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RÉSUMÉ ET INDEXATION EN FRANÇAIS 

Titre : Susciter la motivation des élèves en géographie 

 

Résumé : 
Pourquoi certains élèves montrent-ils une motivation immédiate et s'impliquent-ils activement dans 

une tâche, tandis que d'autres font preuve d’amotivation et adoptent des stratégies d’évitement ? 

Partant d’un constat personnel, ce travail souhaite interroger les pratiques enseignantes en 

géographie et contribuer à trouver des pistes, des leviers pour favoriser la motivation et l’engagement 

des apprenants.  

La lecture de travaux sur le concept de motivation en sciences sociales et dans le cadre scolaire a mis 

en exergue l’idée selon laquelle des facteurs peuvent influer sur la motivation d’un sujet. À travers une 

ingénierie didactique et à l’aide de différents outils, ce travail propose de comparer la dynamique 

motivationnelle des élèves dans le cadre de deux types de scenarii didactiques, l’un caractérisé par des 

pratiques ordinaires et l’autre par une démarche de géographie expérientielle. L’analyse des données 

recueillies au cours de cette recherche met en évidence une plus grande motivation des apprenants 

lors des scenarii de géographie expérientielle. Ce constat est néanmoins à nuancer car cette démarche 

ne saurait, à elle seule, garantir cet état dynamique. De plus, lors de l’analyse du corpus, plusieurs 

pistes de travail ont émergé et restent à explorer pour permettre à la démarche expérientielle d’être 

davantage encore un levier de motivation en cours de géographie. 
 

Discipline ou spécialité : 
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RÉSUMÉ ET INDEXATION EN ANGLAIS 

Title : Fostering student motivation in geography  

 

Abstract: 

Why do some students show immediate motivation and actively engage in a task, while others exhibit 

a lack of motivation and adopt avoidance strategies? Based on a personal observation, this work aims 

at questioning teaching practices and exploring ways and means to boost motivation and involvement 

among students. 

The review of literature on the concept of motivation in social sciences and within the school 

framework highlighted the idea that certain factors could influence subject's motivation. Through 

didactic engineering and the use of various tools, this work proposes to compare the motivational 

dynamics of students within the framework of two types of didactic scenarios: one characterized by 

ordinary practices and the other by an experiential geography approach. The analysis of data collected 

during this research highlights a greater motivation of learners during experiential geography 

scenarios. However, this observation should be nuanced because this approach alone cannot 

guarantee this dynamic state. Moreover, during the analysis of the corpus, several areas of work 

emerged and remain to be explored to allow the experiential approach to be even more a lever of 

motivation in geography lessons. 
 

English keywords:  

Motivation, commitment, ordinary practices, experiential geography 

 

Publication type: 

Academic Dissertation  
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« Ce  qui  pose  problème,  c’est  qu’en  réalité  la  motivation  ne  
fonctionne jamais « à vide », mais elle s’exprime — ou non — 
dans une situation donnée,  face  à  une  activité  précise. » 
 

Pierre Vianin (2007), 
La motivation scolaire, comment 

susciter le désir d'apprendre, page 15. 
 
 
 
 
 
 

« Le  rôle  du  pédagogue  n’est  pas  d’attendre  que  le  désir 
émerge – ou, même de chercher désespérément à greffer des  
savoirs  nouveaux  sur  des  motivations  existantes  –,  mais  bien 
de créer les conditions pour que tous les élèves se mobilisent 
pour acquérir les savoirs que l’on juge nécessaires à leur 
développement  ainsi  qu’à  leur  réussite  scolaire,  
professionnelle et citoyenne. » 
 

Philippe Meirieu (2016), 
« Peut-on susciter le désir d’apprendre ? », 

in Éduquer et Former, page 155. 
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INTRODUCTION 

La question à l’origine de ce travail est liée à ma propre expérience professionnelle. Pourquoi 

certains élèves semblent motivés et s’engagent directement dans une tâche alors que d’autres font 

preuve d’amotivation et mettent en place des stratégies d’évitement ? Les deux citations mises en 

exergue laissent à penser que l’enseignant, par sa posture et ses pratiques, peut influer sur la 

motivation des apprenants. Les recherches et les apports théoriques vont en ce sens puisqu’ils 

montrent que la motivation des élèves est influencée par de nombreux facteurs dont certains sont 

relatifs à la classe. Consciente qu’une part de la motivation est liée à des facteurs externes, l’objectif 

de cette recherche est avant tout de trouver des pistes et des leviers pour entretenir ou déclencher la 

motivation dans le cadre scolaire. 

Les Unités d'Enseignement (U.E.) du Master 2 portant sur « les références de la didactique de 

la géographie » et sur « les fondements de la didactique de la géographie » m’ont permis d’analyser 

et de requestionner mes pratiques enseignantes dans cette discipline. Lors d’un cours sur « les 

pratiques extraordinaires », j’ai eu la possibilité de découvrir des situations d’enseignement-

apprentissage qui ont éveillé ma curiosité. Engagée pleinement dans une activité, construite d’après 

la démarche de géographie expérientielle, pour laquelle nous devions nous rendre rapidement à Las 

Vegas, j’ai réalisé combien un scénario didactique pouvait davantage motiver qu’un autre. À partir de 

ce constat personnel, j’ai souhaité interroger ma pratique professionnelle pour tenter de mettre en 

place, en cours de géographie, des tâches qui favoriseraient la motivation des élèves. 

 

Deux questions de recherche découlent de ce questionnement entre la motivation des 

apprenants et les activités d’enseignement-apprentissage proposées en cours de géographie. La 

première, centrale, consiste à interroger la posture de l’enseignant et ses pratiques professionnelles 

et s’il peut susciter la motivation des élèves en géographie. J’ai décidé de mettre plus particulièrement 

la focale sur la démarche considérée comme innovante, la géographie expérientielle, et la deuxième 

question découle de ce choix : en quoi la démarche de géographie expérientielle peut-elle être un 

levier pour susciter la motivation et l’engagement des élèves ? 

 

Pour tenter d’apporter des éléments de réponse, nous émettrons une double hypothèse : 

1. L’enseignant peut, par son attitude et les scenarii didactiques qu’il propose, influer sur la 

motivation des élèves en géographie. 
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2. Des types de scenarii didactiques favorisent et suscitent davantage la motivation des élèves 

en géographie. 

 

Dans un premier temps de ce travail, nous reviendrons sur les enjeux épistémologiques et 

didactiques du concept de motivation, à la fois dans les sciences sociales et dans le cadre scolaire. Nous 

présenterons ensuite la méthodologie et le protocole de recherche mis en place pour mener mon 

enquête et confirmer – ou non – mes hypothèses de départ. Enfin, la dernière partie sera dédiée à 

l’analyse des données recueillies lors des expérimentations et à évaluer leur adéquation par rapport 

aux hypothèses de départ. 
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PREMIÈRE PARTIE : LA MOTIVATION 

EN GÉOGRAPHIE, ENJEUX THÉORIQUES ET DIDACTIQUES 

 

« Comment susciter le désir d'apprendre ? Comment motiver l'élève indolent ? Comment 

donner et redonner le goût de savoir et de connaître ? Comment aider l'enfant à recouvrer le plaisir du 

"jeu cognitif" et, plus globalement, du "je" cognitif ? ». Ces questionnements que Pierre Vianin énonce 

sur la quatrième de couverture de son ouvrage La motivation scolaire, comment susciter le désir 

d’apprendre (2007), expriment combien le concept de motivation est devenu un enjeu scolaire. 

D’abord objet d’étude en psychologie, ce concept dépasse ensuite les frontières de cette discipline 

pour devenir un domaine et un champ de recherche en sciences de l’éducation, en pédagogie et en 

didactique. 

Le premier temps de ce travail s’intéressera tout d’abord aux enjeux épistémologiques du 

concept de motivation. Nous reviendrons sur les questions fondamentales concernant sa nature, sa 

formation, son fonctionnement ou encore son rôle dans le processus d’apprentissage. La motivation 

des élèves influant directement sur l’engagement et la participation active de ces derniers selon la 

recherche, nous considérerons ensuite ses enjeux didactiques en géographie. Comment l’enseignant 

peut-il susciter la motivation de ses élèves face à des savoirs savants retranscrits dans le cadre 

scolaire ? 

 

 

I. Le terme de motivation : essai de définition(s) 

 

1. Le concept de motivation : définition(s) et état de la recherche 

 

 Dans le sens commun, le terme de motivation peut être défini comme un état qui pousse une 

personne à agir, à persévérer ou à se fixer des objectifs pour atteindre un but. La motivation se 

présente comme un processus qui stimule et guide les actions des individus. Étymologiquement, le 

terme « motivation » vient du latin movere qui signifie se déplacer. Selon le dictionnaire Larousse, sa 

définition est la suivante : « Raisons, intérêts, éléments qui poussent quelqu’un dans son action ». 

Autrement dit, la motivation est une mise en mouvement, une dynamique. 
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1.1. La motivation en sciences sociales 

 

Pour expliquer le comportement, les psychologues ont d’abord mobilisé la notion d’instinct. 

Cette conception a laissé, encore aujourd’hui, l’idée que les comportements humains peuvent 

échapper à la raison, que des forces externes peuvent guider les individus. Ensuite, le courant 

behavioriste (comportementaliste) a lié un stimulus (un signal) et un comportement (une réponse) 

tout en développant des concepts comme le drive (Clark Hull, 1943). Ce sont finalement les approches 

cognitives qui ont introduit le concept de motivation. Le chercheur en psychologie Kurt Lewin a 

travaillé autour de la valeur de la réussite en lien avec les attentes des individus (1935). À la suite de 

ses travaux, de nombreux mécanismes et concepts associés ont été mis en évidence. Les différentes 

théories évoquées ci-dessous tenteront de faire un état des lieux de la recherche et d’apporter des 

pistes qui pourraient nourrir notre réflexion. 

 

 Les recherches en sciences sociales menées sur la motivation depuis plusieurs décennies visent 

à approfondir la compréhension des mécanismes motivationnels et à identifier ses déterminants afin 

de mieux comprendre ce processus multidimensionnel et complexe. Dans son ouvrage Work and 

Motivation en 1964, le psychologue Victor Vroom développe la théorie de l’attente. Dans le cadre de 

la motivation au travail, le psychologue examine comment des facteurs peuvent influencer le 

comportement, l’engagement ou la performance des employés. La théorie des attentes, également 

connue sous le nom de VIE, vise à expliquer la motivation des individus. Selon le chercheur, la force 

motivationnelle dépend de trois facteurs, de trois éléments clés : Expectancy (attentes), 

Instrumentality (instrumentalité) et Valence (valeur des récompenses). Contrairement aux théories 

d’Abraham Maslow ou de Frederick Herzberg, celle de Victor Vroom ne se focalise pas sur les besoins 

mais relie la motivation d’un individu, ici un employé, à ses attentes. 
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Figure 1 : Représentation de la motivation d’après les travaux de Vroom (1964) 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Source : Blay, C., Les critères de performance d'un service achat au sein d'un 

site industriel : l'exemple d'une entreprise au contexte social particulier, 2017. 

 

 Dès les années 1960, Victor Vroom développe l’idée selon laquelle la motivation serait 

dépendante de la valeur subjective qu’un individu attribue aux récompenses qui peuvent résulter de 

la performance. Chaque individu peut avoir des préférences et des priorités différentes quant aux 

récompenses qu'il considère comme importantes et motivantes. L’idée pour l’individu est alors de 

savoir si cela en vaut la peine (Valence). La motivation est également le résultat de la perception de la 

relation entre la performance de l’individu et les récompenses attendues (Instrumentality). Si un sujet 

croit en l’instrumentalité alors celui-ci est convaincu que ses efforts et sa performance mèneront à des 

résultats positifs. Le dernier élément (Expectancy) fait référence aux croyances ou aux perceptions 

qu’un individu a quant à la probabilité d’atteindre une certaine performance, de la réaliser. En reliant 

la motivation à des attentes, la théorie de Victor Vroom propose une approche systématique et 

rationnelle de la motivation en mettant l’accent sur les attentes, les récompenses et la valeur des 

résultats. Des problématiques utiles pour étudier, nous le verrons, la motivation en contexte scolaire. 

 

 Dès 1984, le psychologue Albert Bandura développe une autre théorie liée à la motivation : 

celle de l’auto-efficacité (Self-efficacy). Dans le cadre de ses recherches sur la théorie de 

l’apprentissage social, Albert Bandura se concentre sur le rôle de la croyance en ses propres capacités. 

Selon le chercheur, l’auto-efficacité fait référence à la perception subjective d’un individu concernant 
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sa capacité à accomplir une tâche ou atteindre un objectif. Cette théorie amène donc les recherches à 

penser que les individus sont motivés à s’engager dans une activité pour laquelle ils ont une perception 

élevée, suffisante, de leur propre compétence : « un sentiment élevé d’efficacité personnelle au sein 

d’un environnement réactif récompensant les réussites valorisées favorise les aspirations, 

l’engagement productif dans des activités et un sentiment de réussite personnelle » (Bandura, 2003, 

page 37). C’est à partir de quatre points que Albert Bandura développe sa théorie. Selon lui, les 

expériences personnelles et antérieures, de succès et d’échec, jouent un rôle dans le développement 

de l’auto-efficacité. C’est ce qu’Albert Bandura appelle les expériences actives de maîtrise. Autre point 

d’appui, l’observation des autres, la comparaison sociale, les expériences vicariantes peuvent 

également renforcer ou non la perception de l’auto-efficacité. À ces deux points s’ajoutent la 

persuasion verbale et l’état physiologique et émotionnel. Les messages verbaux positifs peuvent, selon 

les recherches d’Albert Bandura, influencer le sentiment d’efficacité. Les sensations physiques et 

émotionnelles associées à une tâche sont elles aussi des facteurs d’influence selon le psychologue. Si 

l’on analyse et interprète la théorie de l’auto-efficacité, cette dernière suggère donc que plus l’individu 

perçoit sa propre auto-efficacité comme élevée, plus il sera motivé à s’engager dans une tâche. La 

perception de sa propre compétence devient alors gage de motivation selon le chercheur, un principe 

intéressant que l’on tentera d’étudier et de projeter dans le contexte scolaire. 

 

 Dans leurs travaux, Edward Deci et Richard Ryan (1985) ont mis en exergue la théorie de 

l’autodétermination. Cette dernière peut intéresser notre questionnement sur la motivation des 

élèves car elle met l’accent sur des facteurs déterminants qui influencent le comportement des 

individus. Si nous développerons plus loin les différents types de motivation, intrinsèque et 

extrinsèque, il est nécessaire de définir les trois besoins fondamentaux qui influent sur la motivation 

selon les deux chercheurs. Premièrement, la théorie de l’autodétermination, également nommée TAD, 

repose sur le besoin de compétence. Selon Edward Deci et Richard Ryan, si un individu se sent 

compétent et efficace dans les activités qu’il entreprend, cela favorisera sa motivation. Le besoin 

d’autonomie est le second besoin psychologique fondamental. Le besoin de se sentir autonome et 

d’avoir un certain degré de contrôle sur ses propres actions permet à un individu de ne pas se sentir 

contraint. De plus, faire des choix permet à l’individu, selon les chercheurs, d’agir en accord avec ses 

propres valeurs et ses intérêts personnels. Le dernier et troisième besoin est celui de la relation sociale, 

de l’appartenance. Ce dernier concerne le fait de se sentir connecté aux autres, d’être accepté et de 

faire partie d’un groupe. Créer du lien avec des individus permet le soutien mais aussi le partage 

d’expériences. Lorsque ces trois besoins psychologiques fondamentaux sont satisfaits, les individus 

sont, d’après les recherches de Edward Deci et Richard Ryan, plus susceptibles d’être motivés. Ces 
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recherches ont eu des échos dans le domaine de l’éducation car elles mettent en évidence, nous le 

verrons, des facteurs déterminants pour questionner la motivation des élèves.  

 

Une autre théorie peut alimenter ce questionnement et interroger la motivation en contexte 

scolaire, celle de l’orientation des buts de Carol Dweck (1986), appuyée et impulsée par les travaux de 

Nicholls (1984). Également connue sous le nom de théorie de l’orientation des objectifs, cette dernière 

vise à comprendre comment les individus se fixent des objectifs, perçoivent l’effort ou encore 

réagissent face à des défis. Selon cette théorie, les individus peuvent adopter deux orientations 

principales face aux objectifs qu’ils se fixent. Tout d’abord, les individus peuvent avoir une orientation 

des buts de performance. Les individus choisissant cette orientation sont motivés par le désir de 

démontrer leurs compétences et d’obtenir des résultats positifs et supérieurs à ceux des autres. Ceux 

qui adoptent cette orientation peuvent avoir tendance, selon la psychologue, à éviter les situations 

dans lesquelles ils pourraient être mis en échec et leur compétence remise en question.  La seconde 

orientation est celle des buts d’apprentissage, de maîtrise. Dans cette voie, les individus sont motivés 

par le désir d’acquérir de nouvelles connaissances, de développer leurs compétences et de maîtriser 

des tâches. Un défi et un effort se présentent alors comme des occasions d’apprendre et de progresser. 

Ces individus seraient alors plus enclins à prendre des risques et à s’engager car l’échec devient une 

opportunité d’apprentissage. La théorie de l’orientation des buts présente un intérêt majeur pour 

l’enseignement car elle peut permettre d’identifier les orientations des élèves et, nous le verrons, 

adapter des situations d’enseignement-apprentissage. 

 

Le concept de motivation ne serait se limiter aux quelques théories développées ci-dessus mais 

ces dernières peuvent nous servir de fondements pour étudier et questionner la motivation dans le 

cadre de l’enseignement. Les recherches en sciences de l’éducation ou en didactique prennent 

d’ailleurs appui sur ces théories pour les transposer dans le cadre scolaire. 

 

1.2. La motivation en contexte scolaire 

 

Dans le cadre de la classe, la définition de la motivation retenue et reconnue par un grand 

nombre de chercheurs est celle proposée par Rolland Viau dans son ouvrage La motivation en contexte 

scolaire (1994). Le chercheur québécois indique que « la motivation est un état dynamique qui a ses 

origines dans les perceptions qu’un élève a de lui-même et de son environnement et qui l’incite à choisir 

une activité, à s’y engager et à persévérer dans son accomplissement afin d’atteindre un but » (page 

7). De cette définition, Rolland Viau a élaboré un modèle de motivation en contexte scolaire tout en 
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prenant en compte des déterminants et des indicateurs que nous développerons plus loin dans notre 

travail. 

 

Figure 2 : Le modèle de motivation en contexte scolaire 

 

  

 

 

 

 

 

 

 
Source : Viau R., La motivation en contexte scolaire, 1994, page 32. 

 

Dans son ouvrage Motiver pour enseigner (1998), Bernard André reprend cette définition de 

Rolland Viau qui, selon lui, contient trois dimensions essentielles et fondamentales de la motivation 

en contexte scolaire. Tout d’abord, ce concept est un état dynamique qui évolue – ou qui est 

susceptible d’évoluer – dans le temps et au fil des disciplines, des matières étudiées. Ensuite, la 

motivation dans le cadre scolaire selon la définition de Rolland Viau se mesure au choix, à 

l’engagement et à la persévérance de l’élève dans les activités qui lui sont proposées. La troisième 

dimension dépend de la manière dont l’élève se perçoit et perçoit son environnement, l’école, et ses 

buts. À partir de ses observations et ses recherches, Bernard André donne une définition de la 

motivation dans le cadre scolaire qu’il résume par la création « des conditions de travail permettant à 

l'élève de passer de son impuissance apprise à un engagement de qualité dans les activités qui lui sont 

proposées. L'élève n'arrive pas « neutre » devant l'apprentissage. » (1998, page 41).  

 

2. Les types de motivation  

 

Depuis les premiers travaux d’Edward Deci sur la motivation (1975), enrichis ensuite par ses 

recherches avec Richard Ryan (1985), la motivation est pensée en deux types : intrinsèque et 

extrinsèque. Ces deux formes de motivations sont complétées par un troisième état, celui de 

l’amotivation. Ce dernier sera laissé de côté dans ce développement puisqu’il se distingue par 

l’absence même de motivation. Pour introduire cette typologie, il serait possible de dire qu’au travers 

des recherches menées par Edward Deci et Richard Ryan la motivation intrinsèque relève de l’ordre 
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de l’intéressé tandis que la motivation extrinsèque relève de l’ordre de l’intéressant. La première est 

totalement autodéterminée alors que la seconde est vécue comme une contrainte.  

 

Figure 3 : Les types de motivation et de régulation 
dans le cadre de la théorie sur l’autodétermination (Deci et Ryan) 

 

 

 

 

 

 

 

 
Source : Deci E. L., Ryan R. M., Favoriser la motivation 

optimale et la santé mentale dans les divers milieux de vie, 2008. 

 

Ces deux formes de motivation, aujourd’hui reconnue scientifiquement, serviront de base à 

nos questionnements. Néanmoins, il conviendra de décrire les évolutions qu’a connues cette 

typologie. 

 

2.1. La motivation intrinsèque 

 

Selon Edward Deci et Richard Ryan, la motivation intrinsèque se réfère à une forme de 

motivation qui émerge de l’intérieur de l’individu. D’après les chercheurs, « les comportements 

intrinsèquement motivés sont ceux qui sont motivés par la satisfaction du comportement en lui-même 

plus que par les contingences ou les renforcements qui sont opérationnellement séparables de l’activité 

du sujet » (2002, page 10). La motivation intrinsèque est considérée comme la forme la plus 

autodéterminée et la plus bénéfique pour l’apprentissage. Étroitement liée à la satisfaction des 

besoins psychologiques fondamentaux (Deci et Ryan, 1985), la motivation intrinsèque se caractérise 

par un engagement volontaire et une participation active dans une tâche pour le plaisir, pour l’intérêt 

personnel ou encore la satisfaction qu’elle procure. 

 

Le psychologue Robert J. Vallerand a enrichi ce concept en parlant de motivation intrinsèque 

à l’accomplissement, à la stimulation ou à la connaissance (1997). La motivation intrinsèque se décline 

alors en trois sous-catégories. La motivation intrinsèque à l’accomplissement se réfère à la motivation 
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qui émerge de l'engagement dans une activité pour elle-même, sans attente de récompense externe 

ou de bénéfices. L’individu se sent inspiré pour relever de nouveaux défis. Contrairement à la 

motivation intrinsèque à l'accomplissement, où l'activité elle-même est gratifiante, la motivation 

intrinsèque à la stimulation est, elle, basée sur le désir d'expérimenter de nouvelles sensations, de 

rechercher des stimuli intéressants. Les individus sont motivés par la curiosité et la recherche de 

nouvelles expériences. La troisième sous-catégorie de la motivation intrinsèque, d’après Robert J. 

Vallerand, est celle liée à la connaissance. Cette dernière se rapporte à la motivation qui émerge de 

l’engagement dans des activités pour le plaisir d’apprendre, la satisfaction de comprendre et 

l’acquisition de nouvelles connaissances et compétences.  

 

Au sein du groupe ESCOL (Éducation et scolarisation) et dans son ouvrage Culture et inégalités 

à l’école. Esquisse d’un curriculum invisible, Julien Netter développe une approche sociologique du 

curriculum afin d’expliciter les structures nécessaires pour aborder les processus d’apprentissage. A 

partir des travaux de Michael Young (1971) en Angleterre et ceux de Viviane Isambert-Jamati (1990) 

et de Jean-Claude Forquin (1984, 1989, 2008) en France, trois types de curriculum ont été mis en 

évidence et investis. Tout d’abord, le curriculum formel, correspondant aux programmes officiels de 

l’éducation nationale ; ensuite, le curriculum réel qui représente ce qui est enseigné et appris en 

classe ; enfin, le curriculum caché qui, lui, est lié à la transmission implicite des connaissances 

essentielles à maîtriser pour comprendre et s’approprier le réel. À partir de ces trois curriculum, Julien 

Netter développe et conceptualise la notion de « curriculum invisible » qu’il définit comme la « manière 

d’interpréter les réquisits scolaires exprimés par le curriculum formel1 ». Étant parvenus à interpréter 

les codes de la culture scolaire, certains élèves s’engagent plus facilement dans les tâches proposées 

car ils ont interprété et se sont appropriés la « culture de l’école ». Cette théorie peut être mise en lien 

avec une motivation au caractère intrinsèque. Julien Netter caractérise ce curriculum comme invisible 

« parce qu’il « va de soi » pour les enseignants et les élèves performants, qu’il est peu verbalisé, voire 

peu pensé, si bien que les élèves scolairement faibles peuvent ne pas le percevoir et ne pas comprendre 

l’origine de leur difficulté2 ». Des élèves sont donc davantage prédisposés à mettre en place des 

stratégies d’apprentissage car, pour eux, ce curriculum est visible. 

 

 

 

 
1 Dans Netter, 2018, page 48. 
2 Dans Netter, 2018, page 49. 
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2.2. La motivation extrinsèque 

 

Le second type de motivation est celle désignée comme extrinsèque. La motivation 

extrinsèque est liée à des incitations externes, stimulée par des facteurs externes et des incitations 

pour atteindre un résultat spécifique ou éviter une conséquence négative.  Dans leur ouvrage de 1985, 

Edward Deci et Richard Ryan définissent quatre sous catégories de la « self-determination » selon le 

degré de régulation de la motivation par l’individu. La première forme de motivation extrinsèque est 

la régulation intégrée. Cette forme est la plus autodéterminée, celle pour laquelle l’individu intègre 

pleinement une activité ou un objectif externe et perçoit la tâche comme connivente avec ses 

aspirations internes. La deuxième forme est celle à régulation identifiée. L’individu reconnaît la valeur 

de l’activité ou de l’objectif : « le sujet s’engage parce qu’il juge l’activité valable et qu’il a identifié 

l’importance de son engagement » (Ryan et Deci, 2000, page 62). La troisième sous-catégorie est la 

motivation à régulation introjectée. Cette dernière est une forme de motivation plus interne dans 

laquelle l’individu agit pour satisfaire ses attentes ou éviter l’autodépréciation. Elle est, par 

conséquent, dépendante d’un ou plusieurs facteurs externes. Dans la quatrième forme de motivation 

extrinsèque, l’aspect autodéterminé est absent. L’individu est entièrement contrôlé par des 

récompenses ou des pressions externes pour agir. 

 

 

L’ensemble de ces travaux et de ces recherches définissent le concept de motivation et 

mettent en exergue l’idée selon laquelle des facteurs peuvent influer sur la motivation d’un sujet. Dans 

le cadre de la didactique, cette supposition devient un véritable enjeu d’enseignement-apprentissage. 

Se positionnant comme le passeur entre le savoir savant et le savoir enseigné, le professeur peut faire 

des propositions didactiques qui favoriseraient et influenceraient un « état dynamique » (Viau, 1994). 

 

 

II. Motiver les élèves en géographie 

 

1. Créer une « dynamique motivationnelle » 

 

La dynamique motivationnelle est un phénomène complexe. Pour tenter de le cerner et le 

comprendre, nous exposerons tout d’abord dans cette sous-partie les sources de la motivation, le 

rapport au savoir des élèves et les facteurs qui influencent la dynamique motivationnelle. Ensuite, nous 
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décrirons et discuterons des dix conditions, proposées par l’équipe de Rolland Viau, que l’enseignant 

doit tenter d’instaurer dans une activité pour que cette dernière soit motivante pour les apprenants. 

 

1.1. Sources et facteurs de la motivation 

 

1.1.1. Rapport au savoir et sources de motivation 
 
 

Le rapport au savoir est compris comme un « rapport à des processus (l’acte d’apprendre), à 

des situations d’apprentissage et à des produits (les savoirs comme compétences acquises et comme 

objets institutionnels, culturels et sociaux). Il est relation de sens et relation de valeurs : l’individu 

valorise ou dévalorise les savoirs en fonction du sens qu’il leur confère » (Bautier, Charlot et Rochex, 

1993, page 34). 

Dans leurs travaux, l’équipe ESCOL propose une typologie des registres d’apprentissage : le 

registre cognitif, le registre culturel et le registre symbolique identitaire. Le registre cognitif concerne 

les fonctions intellectuelles qui permettent d'acquérir, de raisonner, d'élaborer et de construire de 

manière spécifique à l'environnement scolaire. Le second registre, le registre culturel englobe les 

connaissances académiques et les connaissances générales sur le monde qui ne se limitent pas au 

contexte scolaire, mais qui sont également soumises à des classifications et des hiérarchies. Le dernier 

type, le registre symbolique-identitaire est lié à l'idée que l'accès à un savoir nécessite la construction 

d'une identité personnelle spécifique et crée un lien avec une communauté à laquelle l'élève est 

encouragé à adhérer et à laquelle ce savoir est valorisé. D’après les mots de Patrick Rayou, « l’école 

propose et évalue des manières de penser le monde (le cognitif) qui se déploient dans un milieu (le 

culturel) et supposent pour cela l’engagement de sujets (l’identitaire symbolique) travaillant et se 

travaillant eux-mêmes selon ces modalités » (2020). La motivation des apprenants peut, par 

conséquent, être liée au rapport au savoir. En effet, l’équipe ESCOL émet l’hypothèse que les inégalités 

scolaires résultent d'une co-construction se situant à l'intersection des attentes socialement 

déterminées de l'école et des dispositions inégalement réparties des élèves face aux attentes de celle-

ci. Le rapport aux savoir n’est donc pas identique chez tous les apprenants ce qui influe sur leur 

motivation et leur engagement face aux tâches proposées par les enseignants.   

 

Les registres pour apprendre peuvent être mis en lien avec les trois types de sources de la 

dynamique motivationnelle définis par Rolland Viau (1994) : la perception de la valeur d’une activité, 

la perception de sa propre compétence et la perception de contrôlabilité. 



 20 

La première source de la motivation selon Rolland Viau, celle de la perception de la valeur 

d’une activité, fait référence à la façon dont un élève perçoit l’importance et la pertinence d’une 

activité ou d’un objectif. C’est un jugement de l’apprenant sur l’utilité et l’intérêt de l’activité en vue 

d’atteindre les buts qu’il poursuit. Selon Rolland Viau, la perception de la valeur joue un rôle crucial 

dans l’engagement et la persévérance. Il a démontré avec Josée Bouchard (2000) que « [ ... ] la 

perception de la valeur de l'activité est celle qui a le plus de pouvoir prédictif sur l'engagement cognitif 

et la persévérance dans l'apprentissage» (page 16). Lorsqu'une activité est perçue comme étant 

significative, intéressante ou pertinente pour l’apprenant, cela renforce sa motivation intrinsèque. Il 

est alors motivé par un intérêt personnel lié à l'activité elle-même. Cette hypothèse est une base de 

réflexion intéressante en didactique. Susciter l’intérêt personnel de l’élève est-il nécessaire pour que 

celui-ci s’engage dans une tâche ? L’expérience des élèves est-elle un levier d’apprentissage ? Les 

travaux en psychologie du développement de Lev Vygotsky énoncent la thèse que l’éducation doit 

plutôt être orientée vers la zone proximale de l’enfant. Selon le chercheur, l’apprentissage et le 

développement sont facilités par l’expérience du quotidien. Cette thèse confirme celle de Rolland Viau 

car si l’élève trouve un intérêt personnel à une tâche, à sa valeur, alors celui-ci entrera plus facilement 

dans une dynamique d’apprentissage. En étant dans sa zone proximale de développement, l’élève 

s’engage dans la conceptualisation et les apprentissages. Le professeur de géographie doit alors mettre 

en place des situations d’enseignement-apprentissage pouvant faire écho à son quotidien. Plus les 

tâches proposées sont significatives pour l’apprenant, plus ce dernier s’engage.  

La perception de sa compétence est la seconde source mise en avant par Rolland Viau de la 

dynamique motivationnelle. Cette perception est celle de l’élève, en amont de la tâche, sur sa capacité 

à réussir et à accomplir une activité. D’après les travaux d’Albert Bandura (1984) ou Carol Dweck (1986) 

vus précédemment, lorsqu'un élève se perçoit comme compétent dans une matière ou une tâche, il 

est plus susceptible d'être motivé à s'engager activement, à persévérer face aux difficultés et à 

poursuivre ses efforts. En revanche, si un élève a une faible perception de sa compétence, il peut être 

plus enclin à éviter la tâche, à se sentir découragé ou à abandonner plus facilement. Rolland Viau 

reprend cette idée en tant que source motivationnelle. Dans le cadre scolaire et didactique, 

l’enseignant peut difficilement agir sur cette source si ce n’est par l’encouragement et la valorisation 

des efforts que l’apprenant produit, un critère que nous prendrons en compte lors de notre recherche. 

La troisième et dernière source est celle de la perception de la contrôlabilité. Rolland Viau 

définit cette perception comme « la perception qu’un élève a du degré de contrôle qu’il possède sur le 

déroulement et les conséquences d’une activité qu’on lui propose de faire » (1994). L’élève juge et 

évalue le degré de contrôle qu’il peut exercer sur l’activité. Les recherches sur le concept de motivation 

ont mis en évidence que lorsqu'un élève perçoit une activité comme étant contrôlable, c'est-à-dire 

qu'il se sent capable d'agir sur les résultats et les conséquences de cette activité, cela peut avoir un 



 21 

impact positif sur sa motivation et son engagement. L'élève est alors plus susceptible de se sentir 

responsable de ses actions, de se fixer des objectifs et de persévérer dans l'accomplissement de la 

tâche. Dans le cadre didactique, l’enseignant doit tenter d’élaborer des situations d’enseignement-

apprentissage favorisant des conditions de « contrôle », encourageant les liens entre le savoir et 

l’apprenant. Laisser à l’élève la liberté et la possibilité de faire des choix peut être un moyen d’agir sur 

la perception de contrôlabilité, c’est d’ailleurs l’une des dix conditions énoncées par Rolland Viau pour 

favoriser la motivation face à une activité. Par conséquent, lorsqu’un élève pense une activité 

incontrôlable, il peut se sentir démuni, désengagé ou désintéressé.  

 

1.1.2. Les facteurs de la motivation 

 

À partir de ses recherches, Rolland Viau définit quatre facteurs externes qui influencent la 

dynamique motivationnelle des élèves : les facteurs relatifs à la vie de l’élève, les facteurs relatifs à la 

société, les facteurs relatifs à la classe et les facteurs relatifs à la l’école. 

 

Figure 4 : Les facteurs qui influent sur la dynamique motivationnelle de l’élève (Viau) 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Source : Viau R. « La motivation des élèves  en difficulté d’apprentissage : 

une problématique particulière pour des modes d’intervention adaptés », 2002. 

 

Le premier type de facteurs qui influencent la motivation et l’engagement de l’élève sont les 

facteurs relatifs à la vie de l’élève. Ces derniers sont liés à la vie personnelle, sociale et émotionnelle 

de celui-ci. Les seconds facteurs sont ceux en lien avec la société. Ces derniers font écho aux influences 

sociales et culturelles des élèves (les valeurs, les lois, la culture), ils sont liés à l'environnement sociétal 

dans lequel évoluent les élèves. Les facteurs relatifs à l’école influent également sur la dynamique 

motivationnelle selon Rolland Viau. Les caractéristiques et les aspects de l’institution scolaire comme 
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l’organisation de l’école, le climat scolaire, les politiques éducatives… peuvent ou non engager l’élève. 

Néanmoins, « un enseignant a peu de contrôle sur les facteurs relatifs à la société, à la vie personnelle 

de l’élève et à l’école. Son rôle demeure cependant crucial, car les facteurs reliés à la classe ont une 

influence prépondérante sur la dynamique motivationnelle des élèves. À cet égard, ces facteurs sont 

pour l’enseignant la « porte d’entrée » pour une intervention auprès de ses élèves qui éprouvent des 

difficultés d’apprentissage3 ». En effet, c’est avant tout au travers des facteurs relatifs à la classe que 

l’enseignant peut influer sur la motivation de ses élèves. Le climat de la classe, les pratiques 

enseignantes, les attentes de l’enseignant, les récompenses et les sanctions ou encore les pratiques 

d’évaluation sont autant de critères sur lesquels il est possible, selon Rolland Viau, d’agir pour susciter 

la motivation des apprenants. 

 

L’enseignant de géographie est, par conséquent, l’un des facteurs de la dynamique 

motivationnelle. Dans le cadre de la théorie de l’autodétermination, le style motivationnel adopté par 

un enseignant fait d’ailleurs partie des variables environnementales susceptibles de satisfaire les 

besoins des élèves (Reeve, 2002 ; Tessier, Sarrazin & Trouilloud, 2006). Johnmarshall Reeve a proposé 

de classifier les différents styles motivationnels, notion qui peut se définir comme un ensemble de 

comportements que l'enseignant adopte pour susciter la motivation de ses élèves et les mener à 

s'engager dans les activités d'apprentissage (Reeve et al., 2014). Selon Johnmarshall Reeve, le style 

motivationnel s’établit de « contrôlant » à « soutenant l’autonomie » (2002). De nouveaux apports se 

sont ajoutés à cette classification : le soutien de l’autonomie, la structure et l’implication 

interpersonnelle. Ces trois dimensions influencent les trois besoins psychologiques de l’élève : le 

besoin de compétence, le besoin d’autonomie et le besoin de proximité sociale. 

 Dans la Revue Française de Pédagogie, Nadia Leroy, Pascal Bressoux, Philippe Sarrazin et David 

Trouilloud (2013), reviennent sur l’effet des facteurs sociaux sur la motivation et analysent le rôle du 

style motivationnel. Ils définissent le style soutenant l’autonomie comme le style renvoyant aux 

« comportements qu’une personne adopte envers une autre personne en vue de promouvoir les 

intentions volitives ainsi que les besoins psychologiques de cette dernière » (page 73). Pour favoriser 

l’autonomie, l’enseignant peut chercher à identifier les ressources internes des apprenants et susciter 

de la motivation par des pratiques particulières. Selon les chercheurs, « ce style motivationnel se 

manifeste par des opportunités laissées aux élèves de décider, de s’exprimer et de faire des choix 

(soutien du besoin d’autonomie), par des indications données au sujet des progrès réalisés ou encore 

des encouragements aux efforts (soutien du besoin de compétence), une grande écoute, des conduites 

 
3 Propos tenus par Rolland Viau lors d’une conférence prononcée le 18 avril 2002 à Luxembourg dans le cadre du 
Cycle de Conférences « Difficulté d’apprendre, Difficulté d’enseigner ». 
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empathiques et l’acceptation des difficultés que peuvent éprouver les élèves (soutien du besoin de 

proximité sociale) » (page 73). Au contraire, le style contrôlant représente un ensemble de pratiques 

qui « sont défavorables à la satisfaction des besoins motivationnels des élèves et favorisent in fine les 

formes plus contrôlées de la motivation et l’amotivation » (page 73).  

 

Figure 5 : Modèle du style motivationnel distinguant les dimensions environnementales 
relatives à la « structure » et au « contrôle » et les besoins qu’elles satisfont 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 
Source : Sarrazin P., Tessier D. et Trouilloud, D., « Climat motivationnel instauré par l’enseignant et implication 

des élèves en classe : l’état des recherches », Revue française de pédagogie, 157 | 2006, 147-177. 

 

À la posture enseignante s’ajoutent les tâches proposées en elles-mêmes. Les choix 

pédagogiques et didactiques faits par l’enseignant influencent les facteurs relatifs à la classe selon 

Rolland Viau. D’après ses travaux, il distingue deux types d’activités : les activités d’enseignement et 

les activités d’apprentissage (2000). Les activités d’enseignement font de l’enseignant l’acteur 

principal, celui qui communique et transmet aux apprenants les conceptions, les notions et les 

attendus de la discipline. Au contraire, « dans les activités d’apprentissage l’élève est l’acteur principal 

; son rôle n’est pas de recevoir de l’information comme dans une activité d’enseignement (par exemple, 

un exposé) mais de se servir de la matière apprise pour résoudre des problèmes, ou encore, de réaliser 

les exercices proposés par l’enseignant » (2000, page 1). Plaçant l’élève au centre des apprentissages 

et lui permettant d’être actif, ce second type d’activités est celui que l’enseignant doit privilégier en 

classe selon Rolland Viau. Après avoir différencier des types d’activités, il énonce ensuite dix conditions 

qui permettraient aux activités de susciter davantage la motivation et l’engagement d’après ses 

recherches. 
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1.2. Les dix conditions de la motivation selon Rolland Viau : description et discussion 

 

Dans son article intitulé « Des conditions à respecter pour susciter la motivation des élèves » 

(2000), Rolland Viau établit une liste de dix conditions, de dix paramètres, qui doivent être pensées en 

amont de la tâche pour agir sur la motivation des apprenants. Néanmoins, il semble évident que le 

milieu didactique, en tant que « système des objets (matériels et/ ou symboliques) qui déterminent les 

pratiques d'étude des savoirs » (Brousseau, 1988), fait que des contraintes s’imposent dans les 

situations d’enseignement-apprentissage. Il conviendra, par conséquent dans ce paragraphe, de 

présenter les dix conditions énoncées par Rolland Viau mais également de les discuter.  

 

Tout d’abord, selon le chercheur, une activité doit « être signifiante, aux yeux de l’élève ». 

Cette condition met en avant que l'activité proposée à l'élève doit avoir une signification pour lui, 

correspondre à ses intérêts, ses projets personnels et répondre à ses préoccupations. L’enseignant 

doit rendre l'activité pertinente et significative pour l'élève, afin que celui-ci puisse établir un lien entre 

la tâche demandée et sa propre réalité.  

 

La seconde condition, « être diversifiée et s'intégrer aux autres activités », fait référence à la 

nécessité de proposer une variété d'activités aux élèves et de les intégrer de manière cohérente dans 

le contexte plus large de leur apprentissage. Diversifier les approches pédagogiques, les méthodes 

d'enseignement et les types d'activités proposées aux élèves est primordial pour éviter la monotonie 

et l'ennui. Une palette variée d'activités suscite l'intérêt et maintient l'engagement des élèves. 

L'intégration des activités dans le contexte plus large de l'apprentissage signifie qu'elles doivent être 

cohérentes avec les objectifs et les contenus du programme scolaire. Elles doivent être conçues de 

manière à permettre aux élèves de faire des liens entre les différentes matières, concepts ou 

compétences qu'ils apprennent. Par exemple, la notion de risque peut être travaillée dans le cadre 

d’une activité de géographie en lien avec le programme des sciences de la vie et de la Terre en classe 

de 5ème.  D’après Rolland Viau, faire des parallèles favorise une compréhension plus globale et une 

meilleure consolidation des connaissances.  

Ensuite, les activités proposées aux élèves doivent « représenter un défi » pour ces derniers et 

présenter un niveau approprié de difficulté et de complexité qui correspond à leurs compétences et 

leurs capacités. Lorsqu'une activité représente un défi pour les élèves, cela signifie qu'elle les pousse 

à mobiliser leurs ressources intellectuelles, leurs connaissances et leurs compétences pour la résoudre 

ou l'accomplir. L'activité doit être suffisamment stimulante pour susciter l'intérêt des élèves et les 

inciter à s'investir pleinement, tout en restant accessible pour qu'ils puissent réussir avec un effort 

soutenu. L’enseignant doit trouver le juste équilibre entre le niveau de difficulté de l'activité et les 
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capacités des élèves, afin de créer un sentiment de compétence et de favoriser le développement des 

savoir-faire. La notion de défi est liée à la zone proximale de développement (ZPD) de l'élève, qui 

correspond à l'écart entre ce que l'élève est capable de faire de manière autonome et ce qu'il peut 

accomplir avec le soutien et l'encadrement appropriés. Les activités qui représentent un défi pour les 

élèves se situent dans cette zone, leur permettant de progresser et d'élargir leurs compétences. Dans 

le cadre des cours de géographie, la situation-problème ou situation problématique (Gérin-Grataloup, 

Solonel et Tutiaux-Guillon, 1994) peut être proposée comme pratique d’enseignement motivante pour 

les élèves. Cette méthode plonge les apprenants dans une situation de recherche et les amène à faire 

évoluer leurs représentations sociales au travers du conflit sociocognitif. Dans leur article « Situations-

problèmes et situations scolaires en histoire-géographie » (1994), Anne-Marie Gérin-Grataloup, 

Michel Solonel et Nicole Tutiaux-Guillon proposent « une situation d’apprentissage où une énigme 

proposée à l’élève ne peut être dénouée que s’il remanie une représentation précisément identifiée ou 

s’il acquiert une compétence qui lui fait défaut, c’est-à-dire s’il surmonte un obstacle » (page 26). À ces 

travaux peuvent être ajoutés ceux du Groupe de recherche-action « Problématisation en didactique 

de la géographie dans le cadre de l’EDD », de l’Université de Genève. Laurent Humbel, Fabienne Jolliet 

et Pierre Varcher travaillent autour d’une phase spécifique d’enseignement-apprentissage appelée 

élément déclencheur. Ce dernier s’appuie sur « une pédagogie de la provocation intellectuelle mettant 

en avant le rôle du paradoxe et du défi dans l’apprentissage » (Fabre et Musquer, 2009). Dans leur 

écrit4, les trois chercheurs de l’Université de Genève mettent en avant trois finalités visées par la mise 

en place d’un élément déclencheur :  

- « Éveiller l’intérêt et la motivation des élèves. Les mettre en projet en leur faisant percevoir l’intérêt 

du thème (…) 

- Faire émerger les savoirs de référence/représentations des élèves (…) 

- Faire émerger les questions des élèves et construire collectivement une problématique 

géographique qui fasse sens pour tous. » (pages 5 et 6). 

Se présentant comme des défis à relever et permettant de percevoir l’intérêt du thème, la situation-

problème et l’élément déclencheur favoriseraient, par conséquent, la motivation chez les apprenants. 

 

Le fait que la tâche doit « être authentique » est la quatrième condition énoncée par Rolland 

Viau. Cette condition présuppose que, dans la mesure du possible, une activité d’apprentissage doit 

mener à une réalisation, à un produit qui ressemble à ce que l’élève pourrait trouver dans la vie 

courante. Selon Rolland Viau, si une activité amène à la réalisation d’une production authentique, cela 

 
4 Humbel, L., Jolliet, F. et Varcher, P. (2013), « La déconstruction et l'élément déclencheur, deux démarches-clés 
pour permettre le développement d'un apprentissage fondamental en EDD: la capacité de problématiser. Une 
application en classes de collège au sujet de QSV liées au fait religieux. Penser l'éducation, Hors-série, 329-345. 
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évite aux apprenants de penser que l’activité n’a d’intérêt que pour l’enseignant et donc pour l’école. 

Si l’activité est authentique, l’élève change de regard et apporte de la valeur à ce qu’il fait. Pour donner 

du sens aux apprentissages en dehors de l’école, le professeur de géographie peut intégrer de façon 

sous-jacente la notion de pratiques sociales de référence dans la construction des séances et des 

tâches proposées. La notion de pratiques sociales de référence fait écho aux travaux de Jean-Louis 

Martinand (1981, 1986) et pose la question « du degré d’authenticité des activités scolaires par rapport 

aux activités productives industrielles » (1981, page 3). Avec ce concept, le chercheur désigne les 

situations vécues, sociales ou même imaginées auxquelles un élève peut se référer lorsqu’il est en 

situation d’apprentissage. Ancrées dans les représentations sociales de l’élève, c’est-à-dire ce qui fait 

sens pour lui, les pratiques sociales de référence peuvent être incarnées en géographie à partir des 

spatialités du quotidien par exemple. Elles constituent alors un support d’enseignement pour le 

professeur et un support d’apprentissage pour les élèves. 

 

L’activité d’apprentissage doit également « exiger un engagement cognitif de l’élève ». Un 

apprenant est motivé face à une tâche si celle-ci exige de sa part un engagement cognitif car cela 

permet une implication active et réfléchie de l'individu dans des tâches et des activités qui requièrent 

la mobilisation de ses facultés intellectuelles. Lorsqu’une activité exige un engagement cognitif, l’élève 

utilise des stratégies d’apprentissage qui l’aident à comprendre, à réfléchir, à résoudre des problèmes, 

à analyser… Dans le cas contraire, l’élève pourrait s’ennuyer ou chercher à réaliser une tâche en se 

contentant d’appliquer des connaissances ou compétences apprises précédemment tout en ne 

s’engageant pas. Pour favoriser la motivation, les activités proposées par le professeur de géographie 

peuvent s’appuyer sur le conflit sociocognitif. Issu des recherches de Vygotsky et l’importance des 

relations sociales dans l’apprentissages, le conflit sociocognitif est défini comme « la confrontation 

entre des avis divergents qui est constructive dans l’interaction sociale. » (Doise et Mugny, 1997). Pour 

engager cognitivement l’élève, le professeur de géographie peut donc mettre en place des situations 

d’apprentissage propices à la motivation.  

 

La sixième condition pour qu’une activité d’apprentissage soit motivante et que celle-ci puisse 

« responsabiliser l’élève en lui permettant de faire des choix ». Cette condition signifie que le 

professeur doit accorder à l'élève une certaine autonomie et lui donner la possibilité de prendre des 

décisions concernant son propre apprentissage. Cela implique de reconnaître que l'élève est un acteur 

actif dans son processus d'apprentissage et qu'il est capable de prendre des responsabilités quant à 

ses propres choix et actions. Les enseignants décident de ce qu’il est possible de déléguer à l’élève 

mais cela peut être le matériel, la désignation des membres d’un groupe, la durée de travail, le mode 

de présentation… Pour « responsabiliser l’élève en lui permettant de faire des choix », l’enseignant de 
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géographie peut également proposer plusieurs tâches sur une même thématique et laisser l’apprenant 

choisir. Selon les recherches, lorsque les élèves ont le choix, cela favorise la perception de la 

contrôlabilité et donc la motivation. 

 

« Permettre à l’élève d’interagir et de collaborer avec les autres » est un autre paramètre 

motivant car « l'apprentissage coopératif, fondé sur le principe de la collaboration, suscite 

généralement la motivation de la majorité des élèves, car il favorise la perception qu'ils ont de leur 

compétence et de leur capacité à contrôler leurs apprentissages » (page 3) selon Rolland Viau. Ce 

dernier se réfère à l'importance de favoriser les interactions sociales et la collaboration entre les élèves 

au sein de l'activité d'apprentissage. Cette condition reconnaît que l'interaction sociale joue un rôle 

essentiel dans la motivation et l'apprentissage des élèves. Ces derniers doivent travailler ensemble, 

collaborer, afin d’atteindre un but commun. Le travail individuel n’est pas mis de côté, il est même 

nécessaire selon le chercheur. L’apprentissage coopératif peut se faire, par exemple, au travers 

d’attribution de rôle au sein d’un groupe. Cette condition énoncée par Rolland Viau s’appuie sur les 

travaux en psychologie de Lev Vygotski et Jerome Bruner. Les travaux de Vygotski (1934) ont souligné 

l'importance primordiale des interactions dans le développement, elles contribuent à la construction 

de l’individu. Paradoxalement, c'est en interagissant avec autrui que l'individu forge son identité 

propre. Ainsi, la classe, en tant qu'espace de socialisation, offre un cadre propice à l'émergence de ces 

interactions. Les échanges entre individus contribuent donc à leur développement cognitif car ils sont 

des outils d’étayage. Cette notion d’étayage qui « rend l’enfant ou le novice capable de résoudre un 

problème, de mener à bien une tâche ou d’atteindre un but qui auraient été, sans cette assistance, au-

delà de ses possibilités » fait référence aux travaux de Jerome Bruner (1983, page 263). L’interaction 

peut se faire entre l’enseignant et l’élève, ce que Lev Vygotski appelle la médiation et Jerome Bruner 

l’interaction de tutelle. Selon le second, « ce système de support, fourni par l’adulte à travers le discours 

ou la communication plus généralement, est un peu comme un étayage, à travers lequel l’adulte 

restreint la complexité de la tâche permettant à l’enfant de résoudre des problèmes qu’il ne peut 

accomplir seul » (1983, page 288). Dans la classe, l’interaction peut également prendre la forme de la 

collaboration entre pairs. La pratique de la classe-puzzle, issue de la méthode JIGSAW d’Eliott Aronson 

(1971), peut être un outil de coopération. Lev Vygotski, dans Pensée et Langage en 1934 écrivait 

« qu’en collaboration avec quelqu'un l'enfant peut toujours faire plus que lorsqu'il est tout seul. Mais 

nous devons ajouter : pas infiniment plus, mais seulement dans certaines limites, étroitement définies 

par l'état de son développement et ses possibilités intellectuelles » (1934, page 270). Cette capacité à 

s’améliorer, à progresser et à se développer renvoie au concept de Zone Proximale de Développement 

évoquée précédemment. 
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Selon Rolland Viau, l’activité proposée doit également « avoir un caractère interdisciplinaire ». 

Ce critère est pensé ici comme un puzzle de connaissances. Pour réaliser une tâche, ou résoudre un 

problème dans la vie courante, les individus ont besoin de plusieurs types de connaissances. Les 

activités d’apprentissage sont plus signifiantes pour les élèves si ce critère est pris en compte car celui-

ci verra un intérêt et une utilité aux connaissances qu’il acquiert depuis le début de sa scolarité. 

L’interdisciplinarité, en tant que démarche fondée sur le décloisonnement des disciplines, serait alors 

gage de motivation. Si pour Rolland Viau cette condition participe à la dynamique motivationnelle, il 

n’en reste pas moins qu’elle peut être discutée. Dans leur note de synthèse « De l’interdisciplinarité 

scolaire à l’interdisciplinarité dans la formation à l’enseignant : un état de la question »5, Yves Lenoir 

et Lucie Sauve rappellent, dès l’introduction, qu’en éducation, cette question fait l’objet de nombreux 

débats depuis plus de trente ans. Yves Lenoir, dans ses différents ouvrages, met d’ailleurs en garde sur 

« une condition de base essentielle, mais non suffisante : pas d’interdisciplinarité sans disciplinarité ! la 

nécessité incontournable d’un contenu cognitif formalisé et des dispositifs instrumentaux et 

procéduraux qui lui sont reliés, ce que nous appelons dans le jargon éducatif des "démarches 

d’apprentissage” » (Lenoir, 2014).  

 

« Comporter des consignes claires » est primordial pour qu’un apprenant sache ce qui est 

attendu, ce que l’enseignant attend de lui. Des consignes claires et précises mais aussi des explications 

venant du professeur permettent aux élèves de comprendre le but, l’intérêt mais aussi l’utilité de 

l’activité. Dans son ouvrage Comprendre les énoncés et les consignes (1999), Jean-Michel Zakhartchouk 

développe combien l’enseignant doit travailler en amont sur la formulation et le traitement des 

consignes. L’auteur définit plusieurs types de consignes en fonction de différents objectifs que 

l’enseignant peut viser lors de situations d’apprentissage (1999, page 32) : 

- Les consignes-buts sont des instructions qui se concentrent sur la tâche finale à accomplir et 

définissent clairement et spécifiquement ce que les élèves doivent atteindre, par exemple à la 

fin de la séquence. Les consignes-buts fournissent une orientation précise sur le résultat 

attendu, offrant aux élèves une vision globale de ce qu'ils doivent accomplir. Elles servent de 

point de référence pour guider les actions et les efforts des élèves tout au long du processus 

d'apprentissage, les aidant à se concentrer sur la réalisation de l'objectif défini. 

- Les consignes-procédures sont là pour guider l’élève. Ces types de consignes sont des 

instructions qui orientent les élèves tout au long des différentes étapes nécessaires pour 

accomplir une tâche de manière efficace. L'objectif de ces consignes est de favoriser une plus 

grande autonomie chez les élèves. Elles fournissent des directives claires et détaillées, 

 
5 Dans Revue française de pédagogie, volume 124, 1998, Sociologie de l’éducation, pp. 121-153. 
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permettant aux apprenants de savoir quoi faire et comment le faire de manière indépendante. 

En suivant ces consignes-procédures, les élèves sont en mesure de guider leur propre 

apprentissage, de prendre des décisions éclairées et d'acquérir des compétences d'autonomie 

tout en atteignant les objectifs fixés. 

- Les consignes de guidage sont des instructions qui ont pour but d'éliminer des obstacles 

potentiels ou, au contraire, de mettre en évidence des points spécifiques à retenir. Elles servent 

à orienter les apprenants en leur fournissant des avertissements ou des indications précises pour 

les aider à surmonter des difficultés ou à se concentrer sur des aspects importants. Les consignes 

de guidage peuvent inclure des conseils, des mises en garde, des astuces ou des points 

d'attention afin d'optimiser l'apprentissage et la compréhension de la tâche. Elles visent à 

orienter les apprenants dans la bonne direction en leur offrant des indications pertinentes pour 

surmonter les défis potentiels et se concentrer sur les éléments essentiels de la tâche. 

- Les consignes-critères sont des instructions qui se réfèrent à la notion de réussite et d'évaluation 

dans le but de vérifier si l'élève est capable ou non de mobiliser les connaissances attendues qui 

sont en jeu dans une consigne donnée. Ces consignes établissent des critères spécifiques selon 

lesquels l'élève sera évalué pour déterminer s'il parvient à utiliser les connaissances requises de 

manière adéquate. Elles précisent les attentes et les standards de performance attendus, 

permettant ainsi de mesurer le degré de maîtrise des connaissances par l'élève. Les consignes-

critères servent de référence pour évaluer la compétence de l'élève et déterminer si les 

connaissances nécessaires ont été mobilisées de manière satisfaisante pour répondre à la 

consigne donnée. 

En mettant en place des consignes claires, le professeur de géographie peut alors avoir une 

influence sur la perception de la compétence des apprenants. En précisant et en explicitant les 

attendus, l’enseignant lève certains doutes et permet aux élèves de pouvoir s’engager dans la tâche 

d’apprentissage. 

 

Enfin, la dixième et dernière condition énumérée par Rolland Viau est liée à la temporalité. 

L’activité d’apprentissage doit « se dérouler sur une période de temps suffisante ». L’enseignant doit 

alors prédéfinir une durée qui correspond au temps réel qu’une tâche requiert dans la vie courante. 

Laisser du temps permet de structurer les apprentissages. Si un élève est mis à l’épreuve du temps, ce 

dernier peut ressentir de l’insatisfaction et même hésiter à s’engager dans l’activité suivante par peur 

de manquer de temps. Néanmoins, les enseignant sont soumis à la problématique du curriculum, c’est-

à-dire à un « ensemble structuré des expériences d’enseignement et d’apprentissage (objectifs de 

contenu, habiletés spécifiques, cheminements ramifiés et règles de progression, matériel didactique, 

activités d’enseignement et d’apprentissage, relations d’aide, mesure, évaluations et critères de 
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réussite, environnement éducatif, ressources humaines, horaires, etc.) planifiées et offertes sous la 

direction d’une institution scolaire en vue d’atteindre des buts éducatifs prédéterminés6 ». Le 

professeur est donc dépendant des curricula prescrits et ne peut pas continuellement être 

décisionnaire de la temporalité accordée à la réalisation d’une tâche. 

 

Pour conclure sur les sources, les facteurs ou encore les pratiques enseignantes favorisant une 

dynamique motivationnelle, nous reprendrons ici les mots de Marie-Ève Lacroix et André Lemelin 

mentionnant que « pour contribuer au développement de la motivation chez leurs élèves, les 

intervenants scolaires doivent favoriser une perception positive de la valeur des activités ou de la 

matière (intérêt, importance, utilité) et soutenir le développement du sentiment d’efficacité 

interpersonnelle et du contrôle sur les tâches d’apprentissage. Les indicateurs de la motivation scolaire 

doivent être utilisés non seulement à des fins d’évaluation, mais aussi dans le but de favoriser le 

développement de l’engagement face à la tâche. Enfin, il faut rappeler que les enseignants ont le 

pouvoir d’influencer la motivation de leurs élèves, principalement en agissant sur les éléments liés à 

leur enseignement. Par l’utilisation de stratégies d’intervention et d’apprentissage fondées sur des 

données probantes, ils développeront le goût de l’effort et de la persévérance7 ». En mettant en place 

des pratiques particulières, l’enseignant de géographie peut susciter l’engagement, un état 

dynamique, de ses élèves. 

 

2. Enjeux de la motivation en géographie : favoriser l’engagement et la mise en place 

de stratégies d’apprentissage 

 

Nous avons donc observé précédemment que, d’après les recherches en psychologie, en 

sciences de l’éducation, en pédagogie et en didactique, l’enseignant peut agir sur la motivation des 

apprenants. En mettant en place des situations d’apprentissage particulières, décrites précédemment 

et qu’il conviendra d’observer lors de notre enquête, l’enseignant peut susciter la motivation – ou non 

– de ses élèves. En reprenant et en analysant la définition de motivation scolaire selon Rolland Viau 

(cf. page 11), le verbe « engager » se distingue comme l’action qui découle de la motivation. Motiver 

les élèves devient alors, pour l’enseignant, un enjeu didactique car cela « incite (l’élève) à s’engager, à 

participer et à persister dans une tâche scolaire » (Barbeau, 1993). Dans cette partie du travail, nous 

centrerons notre réflexion sur l’engagement, ses composantes et ses liens avec la motivation.  

 
6 Legendre, R., (1993), Dictionnaire actuel de l’éducation, 2ème ed., Guérin ESKA, page 289. 
7 Lacroix, M.-E., Lemelin, A., « La motivation et les engrenages de la réussite », présentation atelier A, Innover 
pour la réussite. http://bv.cdeacf.ca/EA_PDF/141916.pdf 
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2.1. Motiver pour engager  
 

Dans le cadre scolaire, l’engagement est le terme employé pour caractériser l’investissement 

actif d’un élève dans une situation d’apprentissage (Christenson, Reschly et Wylie, 2012). En précisant 

davantage, le terme d’engagement correspond à la qualité de l’investissement des élèves dans les 

activités scolaires, c’est-à-dire avec les personnes, activités, buts, valeurs et lieux qui leur sont reliés 

(Skinner, Kindermann, Connell et Wellborn, 2009). Dans leurs travaux, Jennifer Fredricks, Phyllis 

Blumenfeld et Alison Paris (2004) ont défini trois composantes du concept d’engagement : 

l’engagement comportemental, l’engagement émotionnel et l’engagement cognitif. En 2012, 

Johnmarshall Reeve ajoute une quatrième forme d’engagement, l’engagement agentique. 

 

Figure 6 : Modèle de l’engagement scolaire selon quatre dimensions (Reeve, 2012) 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Source : Sarrazin P., Escriva-Boulley G., Tessier D., 

L’engagement des élèves en EPS ; la motivation autodéterminée, page 67, 2018. 

 

Le chercheur considère « la motivation comme un processus psychologique, neural et 

biologique non observable, privé qui sert d’antécédent causal au comportement publiquement 

observable qu’est l’engagement » (2012, page 151). L’engagement est la manifestation externe, visible 

et donc mesurable de la motivation. Les quatre dimensions proposées et énoncées par Johnmarshall 

Reeve peuvent donc servir de critères d’observation lors de l’enquête qui sera menée dans les 

différentes classes à la rentrée prochaine. 

- L’engagement comportemental se rapporte au comportement observable des élèves en classe. 

Il se manifeste par des actions telles que la concentration et l’attention, les efforts fournis pour 

réaliser une tâche ou encore la persévérance de l’apprenant.  
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- L’engagement émotionnel durant une activité d’apprentissage concerne les émotions des 

élèves. Parmi ces dernières, certaines peuvent faciliter l’engagement comme l’intérêt, la 

curiosité… Au contraire, si l’apprenant ressent du stress, de la colère ou encore de la frustration, 

cela peut entraver son engagement. 

- L’engagement cognitif se réfère à l’attitude de l’apprenant à l’égard du savoir. L’engagement 

cognitif inclut entre autres l’utilisation de stratégies d’apprentissage par les apprenants, parmi 

lesquelles on note des stratégies de gestion, des stratégies cognitives et des stratégies 

métacognitives. 

- L’engagement agentique renvoie à la contribution proactive, intentionnelle et constructive de 

l’élève au processus d’apprentissage. Par exemple, l’élève peut faire des suggestions, cherche à 

enrichir les activités d’apprentissage plutôt qu’à les subir… 

 

L’engagement peut donc se manifester, entre autres, par l’implication physique des élèves, 

leurs performances, leur niveau d'attention et d'écoute des consignes, ainsi que par l'enthousiasme 

qu'ils témoignent en classe. Face à ces diverses dimensions, susciter l'engagement des élèves peut 

sembler être une tâche complexe, ce qui soulève des questions sur les pratiques enseignantes. Dans 

notre recherche, nous supposons que certaines activités suscitent davantage la motivation des élèves, 

et donc l’engagement, que d’autres.  

 

2.2. Manifestations de la motivation et stratégies d’apprentissage 

 

Lors d’une séance, l’enseignant peut observer des élèves faisant preuve de motivation et 

d’autres d’amotivation. Ces derniers mettent en place des stratégies d’évitement et peinent à se 

confronter à l’activité. Identifier les facteurs d’amotivation sont, pour le professeur, un enjeu essentiel 

puisqu’un élève dont la dynamique motivationnelle est altérée peut, à terme, adopter des 

comportements inadaptés au sein de la classe ou même décrocher scolairement. Au contraire, si les 

propositions didactiques proposées tendent à susciter l’engagement des élèves, ces derniers 

manifestent des signes de motivation. Rolland Viau distingue trois manifestations de la dynamique 

motivationnelle, elles-mêmes liées aux sources motivationnelles vues précédemment : l’engagement 

cognitif, la persévérance et l’apprentissage.  

« L’engagement cognitif correspond au degré d’effort mental que l’élève déploie lors de 

l’exécution d’une activité pédagogique » (Salomon, 1983). Ce type d’engagement se vérifie par la 

capacité d’un élève à être concentré sur sa tâche. Ces manifestations de la dynamique motivationnelle 

mènent alors à des stratégies d’apprentissage que Rolland Viau classe en quatre catégories, s’inspirant 
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de la classification de Boulet (1996), elle-même inspirée des travaux de Weinstein et Mayer (1986). 

Ces quatre stratégies d’apprentissage sont les stratégies cognitives et métacognitives, les stratégies de 

gestion de l’apprentissage et les stratégies affectives.  

 

Figure 7 : Classification des stratégies d’apprentissage 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Source : Viau R., La motivation en contexte scolaire, 2009. 

 

Dans la première catégorie, les stratégies cognitives, l’apprenant va mettre en place des 

stratégies liées aux connaissances déclaratives, aux connaissances conditionnelles et aux 

connaissances procédurales. Dans ces sous-catégories, l’élève met en place des stratégies 

d’apprentissage comme la répétition (à l’écrit comme à l’oral pour favoriser la mémorisation), 

l’élaboration (écrire des résumés), l’organisation (mise en évidence des informations dans des schémas 

ou des tableaux), la généralisation (transposer une notion dans d’autres contextes), la discrimination 

(c’est-à-dire « déterminer les cas dans lesquels la notion enseignée ne s’applique pas », page 58) ou 

encore la compilation (pratiquer « une procédure ou une série de procédures permettant l’exécution 

d’une tâche complexe » Viau, page 58). La seconde catégorie est celle des stratégies métacognitives. 

D’après Nicole Delvolvé, « la métacognition est la représentation que l’élève a des connaissances qu’il 

possède et de la façon dont il peut les construire et les utiliser8 ». Les apprenants mettant en place ce 

type de stratégies utilisent la planification, l’ajustement ou l’autoévaluation et peuvent ainsi identifier 

 
8 Delvolvé, N. (2012), « Métacognition et réussite des élèves », in Les Cahiers pédagogiques. 
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et, si besoin, réajuster leurs propres procédures cognitives pour réussir. Ensuite, les stratégies de 

gestion s’appliquent à l’organisation du travail scolaire en général. Les élèves motivés chercheront à 

atteindre le but de la tâche fixée en régulant et gérant leur temps et leurs ressources. Les stratégies 

affectives, troisième catégorie déclinée par Rolland Viau, sont liées à la gestion des sentiments et des 

émotions. Afin de « créer un climat psychologique propice à l’apprentissage» (page 60), l’apprenant 

peut avoir recours à des stratégies permettant de maintenir la motivation et la concentration ou de 

contrôler son anxiété.  

 

La seconde manifestation de la dynamique motivationnelle selon Rolland Viau est la 

persévérance face à une tâche. Il va de soi que « la quantité de temps consacré n’est pas un gage de 

qualité. Si un élève est distrait pendant la majeure partie du temps qu’il passe à accomplir une activité, 

il a beau travailler des heures, celles-ci seront inutiles. C’est pour cela que sa persévérance doit 

s’accompagner d’un engagement cognitif, car, sans cet engagement, le temps que l’élève consacre à 

l’étude a peu d’effet sur son apprentissage » (page 63). 

 

L’apprentissage, résultat final de l’engagement cognitif, est la troisième et dernière 

manifestation de la dynamique motivationnelle d’après Rolland Viau. Selon le chercheur, 

l’apprentissage « influence les perceptions que l’élève entretient à l’égard de l’activité pédagogique qui 

lui est proposée » (page 65). Lorsqu'un élève obtient fréquemment des résultats insuffisants, il est fort 

probable que cela affecte sa perception de ses compétences et, par conséquent, sa motivation. Dans 

son ouvrage de 2007, Pierre Vianin accorde tout un chapitre à l’importance de la motivation dans 

l’apprentissage. Selon lui, il existe une relation réciproque entre la motivation et la réussite du 

processus d'enseignement-apprentissage. L’auteur revient dans ce chapitre sur plusieurs recherches 

dans le domaine de la motivation qui établissent un lien avec la réussite scolaire. Georges Chappaz, en 

1992, affirme que « les pourcentages de réussite augmentent avec la force de la motivation, et 

l'influence de la motivation scolaire est encore plus forte chez des sujets faibles (plus ils sont motivés, 

plus ils réussissent au Bac malgré leur handicap » (cité par Vianin, 2006). Pour Jean-Luc Aubert (1994), 

la motivation fait partie des processus conatifs et est une composante essentielle de la réussite 

scolaire.  

 

 

Les recherches et l’analyse de ces différentes références théoriques en sciences sociales, en 

épistémologie et en didactique renforcent pour nous l’idée selon laquelle certaines pratiques 

enseignantes sont davantage motivantes pour les élèves que d’autres. Nous souhaiterions dans une 
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seconde partie présenter la démarche de géographie expérientielle tout en émettant l’hypothèse que 

cette dernière peut être une pratique favorisant la motivation et l’engagement des élèves.  
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DEUXIÈME PARTIE : LA DÉMARCHE DE GÉOGRAPHIE 

EXPÉRIENTIELLE, UN LEVIER DE MOTIVATION ? 

 
Dans « Interpréter la stabilité d’une discipline scolaire : l'histoire-géographie dans le 

secondaire français9 », Nicole Tutiaux-Guillon énonce que « les activités dominantes des élèves sont 

l’écoute, la prise de note, la lecture analytique de documents. Il s’agit là de ce qui permet de suivre le 

cours, de participer à un discours pré-construit, de manifester sa compréhension des attentes ; il ne 

s’agit pas d’activités qui engagent la compréhension des situations historiques ou géographiques moins 

encore qui sollicitent la mise en relation explicite entre le monde dans lequel on vit et ce qu’on étudie.» 

(Tutiaux-Guillon, 2008, page 128).  

Les recherches menées depuis les années 1990 en didactique, portant sur l’enseignement de 

la géographie scolaire et les pratiques enseignantes, ont mis en évidence un modèle dominant portant 

sur le modèle « description - nomination – localisation » (Audigier, 1999). Dans cette deuxième partie, 

il conviendra d’étudier les pratiques enseignantes majoritaires mais également les pratiques 

innovantes, tout en les interrogeant à l’aune de la motivation. Nous présenterons ensuite le cadre 

méthodologique dans lequel s’inscrit notre recherche mais également l’ingénierie didactique en 

géographie expérientielle mise en place pour interroger la motivation. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
9 Tutiaux-Guillon, N. (2008), Chapitre 6. « Interpréter la stabilité d'une discipline scolaire : l'histoire-géographie 
dans le secondaire français » Dans : François Audigier éd., Compétences et contenus: Les curriculums en 
questions, (pp. 117-146), De Boeck Supérieur. 
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I. La géographie expérientielle : une démarche qui suscite la motivation 

des apprenants ? 

 

1.  Les pratiques ordinaires en géographie : « description - nomination - localisation10 » 

et peu de motivation ? 

 
En 1993, François Audigier développe le modèle des 4R. Ce dernier souligne quatre aspects 

dans l'utilisation des supports pédagogiques en géographie par les enseignants mais aussi dans leurs 

pratiques : le Refus du politique, la fabrication de Référents consensuels, l’enseignement des Résultats 

et le Réalisme scolaire. Selon ce modèle, le savoir est envisagé comme réaliste, légitime, stable et le 

contenu des cours dispensés par les professeurs tend vers une pratique ordinaire de « description-

nomination-localisation » (Audigier, 1999). 

 Ce modèle des 4R a été validé et complété par d’autres recherches en didactique. En 1994, 

François Audigier, Colette Crémieux et Marie-José Mousseau énoncent que les pratiques enseignantes 

sont centrées sur la répétition de « boucles didactiques »  (Audigier, Crémieux, Mousseau, 1994). Cette 

dernière met en exergue l’idée que les pratiques enseignantes se reproduisent de séances en séances 

et que le déroulement d’un cours n’est finalement que répétition : le professeur pose des questions 

aux élèves ; les élèves émettent des réponses brèves ; le professeur reformule, formalise et apporte 

des compléments ; les élèves copient le cours, la trace écrite. Les pratiques enseignantes et le 

déroulement d’un cours ne sont finalement que répétition. Cette démarche itérative suscite dès lors 

peu la motivation. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
10 Audigier, F. (1999). Les représentations de la géographie dans l’enseignement primaire en France. Habitat 
commun, voisinage et distances. Cahiers de géographie du Québec, 43(120), 395–412. 
https://doi.org/10.7202/022846ar 
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Figure 8 : L’heure de cours : une succession de boucles didactiques 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Source : Gaujal S., Une géographie à l’école par la pratique artistique, page 64, 2016. 

 
 Au caractère descriptif, nominatif, de localisation et itératif des pratiques ordinaires s’ajoute 

le fait que les tâches proposées aux apprenants sont majoritairement des activités de « basse intensité 

intellectuelle » (Mousseau et Pouettre, 1999). Selon les travaux de Marie-José Mousseau et Gérard 

Pouettre, les activités se résument généralement à l’écoute, l’identification ou le repérage d’un fait, 

d’une date ou d’une notion dans un document. Ces caractéristiques sont dénoncées par les chercheurs 

qui soulignent une « illusion constructiviste » dans le domaine scolaire. Cette thèse est appuyée par 

celle de Marie-José Mousseau et Nicole Tutiaux-Guillon (1998) qui développent la notion d’ 

« interaction didactique », fondée sur un régime d’autorité, de vérité et d’adhésion. Les enseignants, 

dans la réalité, posent des questions pour lesquelles une seule réponse est possible : « les questions 

posées aux élèves les incitent à proposer des fragments d’informations, prélevés dans divers supports 

ou restitués de mémoire, informations validées et intégrées par l’enseignant dans le texte du cours » 

(Tutiaux-Guillon, 2004, page 4). 

La prédominance d’un cours dialogué magistro-centré (Audigier, Tutiaux-Guillon, 2004), le fait 

que les documents utilisés en classe par le professeur soient considérés comme « substituts du réel » 

(Audigier, 2004, page 193) mais également que les activités intellectuelles proposées aux élèves soient 

peu exigeantes a mené Nicole Tutiaux-Guillon à parler d’un paradigme pédagogique positiviste (2000). 

Ce dernier repose sur une approche rationaliste et scientifique de l’enseignement. L'enseignant est 

perçu comme un transmetteur de savoirs définis et préétablis, tandis que l'élève est considéré comme 

un récepteur passif des connaissances. Les méthodes d'enseignement sont souvent axées sur la 
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transmission de contenus factuels et la mémorisation, avec peu d'attention accordée aux processus 

d'apprentissage individuels des élèves.  

 

Les pratiques ordinaires, par toutes ces caractéristiques, semblent peu à même de motiver les 

élèves qui, finalement, ne sont que dans un processus d’apprentissage itératif et demandant peu 

d’efforts intellectuels. En effet, d’après les conditions énoncées par Rolland Viau (cf. Partie 1, II, 1.2.), 

les pratiques ordinaires ne créent pas de « dynamique motivationnelle » (Viau, 1994) car elles ne sont 

pas diversifiées, ne représentent pas un défi pour l’élève et n’exigent que peu d’engagement cognitif. 

Si Nicole Tutiaux-Guillon évoque la résistance des enseignants au changement (2008, page 117), il 

semble pourtant nécessaire de sortir des pratiques ordinaires pour susciter la motivation des 

apprenants. 

 

2. Innover pour motiver ? 

 

Les chercheurs Jacky Fontanabona et Jean-François Thémines ont étudié les pratiques 

habituelles (les outils, les formes pédagogiques et didactiques) et ont montré que ces dernières restent 

« fortement ancrées dans l’héritage de l’identité disciplinaire d’histoire-géographie11 » (page 209). Afin 

de ne pas se limiter à décrire les pratiques établies et majoritaires, les deux chercheurs ont souhaité 

explorer les nouvelles méthodes et approches pédagogiques afin de définir des pratiques innovantes 

et sortir du cours dialogué où le professeur est l’acteur essentiel et durant lequel les situations 

d’apprentissage proposées sont la plupart du temps à des niveaux de basse tension. Selon eux, les 

pratiques innovantes sont « en rupture au moins partielle avec la tradition scolaire, venant de 

professeurs qui ont l’intention d’enseigner mieux, de mieux atteindre les finalités culturelles, civiques 

et intellectuelles assignées à la discipline » (op. cit, page 168). Pour identifier ce qui motive et amène 

un enseignant d’histoire-géographie à s’éloigner des pratiques majoritaires, Jacky Fontanabona et 

Jean-François Thémines se sont basés sur quatre conceptions. 

 

 

 

 

 

 

 
11 Fontanabona J, Journot, M., Thémines J.-F., Production de croquis en classe de géographie et pratiques 
innovantes. In: L'information géographique, volume 66, n°2, 2002. 
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Figure 9 : Les conceptions qui favorisent une posture 
innovante chez l’enseignant (D’après Fontanabona et Thémines, 2005) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Source : Extrait du rapport INRP du 13/12/2004, « Penser l’innovation en histoire-géographie 

comme la remise en cause d’un fonctionnement disciplinaire » dans Gaujal S., 2016. 

 

 L’étude de Jacky Fontanabona et Jean-François Thémines se base sur des entretiens et des 

observations de classe auprès de quatorze enseignants considérant leurs pratiques comme 

innovantes. À partir de leurs recherches, ils ont défini quatre types d’enseignants, tout en précisant 

que cette typologie ne permet pas de classer les professeurs car ces derniers peuvent adopter 

plusieurs postures :  

- L’enseignant pionnier : Il a un rapport passionnel à l’innovation. Il agit et transforme ce qui 

l’entoure grâce à un grand investissement et une créativité pédagogique. Il innove pour lui et 

façonne son environnement. 

- L’enseignant innovant : Il a un rapport passionnel à l’innovation, pour les autres et pour lui-

même (créativité, attitude de vie). L’innovation est au service de projets didactiques. 

- L’enseignant prudent : Il met en place au sein de sa classe des dispositifs que d’autres collègues 

ont déjà pu tester. Il conteste la faisabilité et privilégie la mise en œuvre des programmes. 

- L’enseignant passif ou résistant passif : Il a un doute quant à la faisabilité et dénonce les 

contraintes. Les pratiques innovantes sont exceptionnellement mises en place. 

 

Afin d’appréhender le caractère motivationnel et engeant des pratiques innovantes, nous 

avons croisé les travaux de Jacky Fontanabona et Jean-François Thémines et les recherches sur le 

concept de motivation. 
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Tableau 1: Des pratiques enseignantes innovantes 
et une « dynamique motivationnelle » chez les élèves 

 Une posture 
innovante… 

… qui agit sur la « dynamique 
motivationnelle » des élèves (Viau, 1994  

Conception des 
finalités 

disciplinaires 

Finalité 
intellectuelle 

et civique 

Nicholls (1984) et Dweck (1986) : théorie 
des buts Page 11 

Viau (2000) : « être signifiante aux yeux de 
l’élève », « exiger un engagement cognitif 
», « représenter un défi ». 

Page 23 
Page 26 

Conception de 
l’apprentissage 

des savoirs 
disciplinaires 

Centration sur 
l’élève (socio-

constructivisme) 

Vygotski (1934) : interaction et 
développement Page 27 

Viau (2000)  : « permettre à l’élève 
d’interagir et de collaborer avec les autres 
» 

Page 27 

Conception de 
l’environnement 

Environnement sur 
lequel il a le 

sentiment de 
pouvoir agir 

Bandura (1984) :  Self-Efficacy Page 10 

Deci et Ryan (1985) : théorie de 
l’autodétermination Page 10 

Viau (2000) : « responsabiliser l’élève en 
lui permettant de faire des choix », « une 
activité doit comporter des buts et des 
consignes claires », « une activité doit se 
dérouler sur une période de temps 
suffisante » 

Page 26 
Page 28 
Page 30 

Jean-Michel Zakhartchouk (1999) Page 28 

Conception de 
l’identité 

professionnelle 
Engagement 

Viau (2002) : un des facteurs de la 
dynamique motivationnelle est relatif à la 
classe, c’est-à-dire que l’enseignant, et ses 
pratiques, peuvent influer sur la 
motivation des élèves 

Page 20 

  

 
D’après les conditions énoncées par Rolland Viau et les différentes théories sur le concept de 

motivation, un enseignant adoptant une posture innovante, et donc s’écartant des pratiques 
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ordinaires, suscite davantage la motivation des élèves. À partir de ces différents travaux, il convient 

alors de voir en quoi la géographie expérientielle peut être considérée comme une démarche 

innovante permettant de construire des savoirs savants tout en motivant les élèves. 

 

 

II. Une méthodologie de recherche pour interroger la motivation 

 

Comment faire preuve en didactique ? La question de la preuve, et donc de la valeur 

scientifique, constitue le cœur de l’argumentation. Pour autant, les preuves sont encore le plus 

souvent implicites12 selon Sylvain Doussot. Face à la variabilité des approches, le chercheur énonce 

que « pour les didactiques, la question de la preuve se spécifie par rapport à des approches générales : 

recherches ethnographiques (y compris de type étude de cas), recherches-actions (qui peuvent se 

décliner de différentes manières), recherches causales par variables (souvent fondées sur des méthodes 

statistiques). En didactique, ce qui fait preuve est généralement une mesure de l’apprentissage et en 

particulier des effets d’un enseignement sur l’apprentissage13 ». Il conviendra dans cette partie du 

travail de présenter la posture  et la méthodologie adoptées pour mener cette recherche afin de 

répondre scientifiquement aux hypothèses formulées. 

 

1. Une posture de praticien chercheur 

 

La notion et la posture de praticien-chercheur ont été abordées et définies dans de nombreux 

écrits et études. L’adoption de cette posture pour mener ma recherche est un choix conscient de la 

double identité qu’elle inclut et de la double appartenance à deux mondes.  

 

Dans sa thèse intitulée Une géographie à l’école par la pratique artistique14, Sophie Gaujal 

énonce qu’il n’y a « rien d’évident dans cette posture, qui fait l’objet d’un certain flou » (page 235), un 

« flou sémantique » (page 236) mais également un « flou théorique » (page 239). Revenant sur les 

différentes terminologies de ce terme au travers des textes scientifiques, Sophie Gaujal explique 

qu’elle serait apparue dans les années 1980 avec les travaux de Ruth Canter Kohn (1982, 1984, 1986), 

Jean Marie Barbier (1985) et Donald Schön (1983, traduit en 1994). La définition se serait ensuite 

 
12 Doussot, S (2022), « La question de la preuve dans les recherches didactiques. Comparer les approches, prouver 
par comparaison », Éducation et didactique, 16, p. 147 – 151, Rennes : Presses Universitaires de Rennes, page 
147. 
13 Doussot, S (2002), Op. cit., page 148. 
14 Gaujal, S. (2016), Op. cit. 
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stabilisée au début des années 2000 (page 248). Sophie Gaujal reprend alors les travaux de Luc 

Albarello et ceux de Catherine de Lavergne dans sa thèse car, d’après ses recherches, « ces définitions 

deviennent références » (page 249). Dans Devenir praticien-chercheur : Comment réconcilier la 

recherche et la pratique sociale, Luc Albarello définit le praticien-chercheur comme « un acteur engagé 

à la fois dans une pratique socio-professionnelle de terrain et dans une pratique de recherche ayant 

pour objet et pour cadre son propre terrain et sa propre pratique15 ». Dans ses travaux, Catherine de 

Lavergne le présente comme « un professionnel et un chercheur qui mène sa recherche sur son terrain 

professionnel, ou sur un terrain proche, dans un monde professionnel présentant des similitudes ou des 

liens avec son environnement ou son domaine d’activité16 ». 

 

Cette posture de recherche est donc à la frontière entre le champ de la pratique et le champ 

de la recherche, une porosité ici assumée. Le praticien-chercheur mène une recherche scientifique sur 

une situation didactique qu’il a lui-même instaurée et mise en œuvre dans ses classes. L'association 

des termes praticien et chercheur évoque donc un espace d'interaction où l'activité de recherche et 

une activité sociale, professionnelle se rejoignent. Autrement dit, « être praticien-chercheur signifie 

que l’activité professionnelle génère et oriente l’activité de recherche, mais également que l’activité de 

recherche ressource et nourrit l’activité professionnelle. Devenir praticien-chercheur correspond à la 

construction d’une double identité par une double appartenance : un praticien qui cherche et un 

chercheur qui pratique17 ». 

 

Face au choix de l’adoption de cette posture, il semble nécessaire de présenter les points 

problématiques énoncés par Sophie Gaujal (2006). Cette dernière expose dans sa thèse deux raisons : 

épistémologique et sociologique. Sur le plan épistémologique, la scientificité de la posture de 

praticien-chercheur est remise en cause. Dans le cadre sociologique, cette posture est adoptée de 

manière transitoire (page 253). Néanmoins, des méthodologies sont proposées pour dépasser ces 

problématiques. Ancré dans le terrain, le praticien-chercheur doit « rendre compte de la façon la plus 

objective possible des limites et des inconvénients de la relation intime qu’il entretient le plus souvent 

avec son objet. C’est à cette condition intime qu’il pourra vraiment s’affranchir des prénotions et éviter 

ainsi les pièges de la sociologie spontanée18 » (Paugam, 2010). 

 
15 Albarello, L. (2004), Devenir praticien-chercheur : Comment réconcilier la recherche et la pratique sociale, 
Bruxelles : De Boeck Supérieur, page 5. 
16 De Lavergne, C. (2007), « La posture du praticien-chercheur : un analyseur de l’évolution de la recherche 
qualitative. », Recherches qualitatives, hors-série, n°3 : 28 42, page 28. 
17 Ponthier, N. (2015), Pensée réflexive et posture de praticienne-chercheuse. Dans Les chercheurs ignorants, Les 
recherches actions collaboratives, Rennes: Presses de l'EHESP 
18 Paugam, S. (2010), Les 100 mots de la sociologie, Paris : Que-Sais-Je ? 
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En utilisant cette posture, le chercheur doit être conscient des biais possibles, du fait de la 

proximité au terrain, et les exprimer. Plusieurs aspects méritent donc d’être pris en compte. La 

méthodologie, les outils, les actions et le protocole de recherche, que nous décrirons par la suite, 

reposent sur des données empiriques, recueillies non seulement directement mais également 

interprétées à travers un processus d’analyse du réel. De plus, les preuves recherchées sont ancrées 

dans une approche pratique qui s’inscrit dans un contexte que nous interrogerons pour questionner la 

transférabilité. 

 

2. Un dispositif d’ingénierie didactique en géographie expérientielle 

 

2.1. La démarche de géographie expérientielle 

 

2.1.1. Apprendre par l’expérience 

 

La géographie expérientielle, fondée sur les théories de l’apprentissage par l’expérience, est 

une démarche formalisée par le groupe Pensée Spatiale, une équipe de recherche-action de l’Institut 

de Recherche sur l’Enseignement des Mathématiques et des Sciences (IREMS) de Paris. Ce groupe de 

recherche collaborative souhaite confronter les apprenants à leurs représentations, ou à celles 

d’autres acteurs géographiques, aux pratiques spatiales au prisme des savoirs et des connaissances 

acquises en classe. Selon les chercheurs  « la pédagogie expérientielle s’inscrit dans une démarche 

holistique qui prend en compte la personne dans toutes ses dimensions : intellectuelles, éthiques, 

psychologiques, culturelles… Elle repose sur une pédagogie active qui place l’apprenant et son 

expérience au cœur du processus d’apprentissage19 ».  

 

La géographie expérientielle base sa démarche sur un apprentissage par l’expérience inspiré 

du courant socioconstructiviste. En 1938, le philosophe et pédagogue états-unien John Dewey affirme 

que l’apprentissage ne se limite pas à l’acquisition de connaissances abstraites mais qu’il est plutôt un 

processus dynamique et interactif basé sur l’expérience vécue. Les travaux de Kurt Lewin (1951), et 

Jean Piaget (1952) ont également participé à la théorie de l’Experiential Learning. Les pédagogies 

actives, prônées par ces chercheurs et l’Outdoor Education, cherchent à créer des expériences 

significatives qui vont au-delà des murs de la salle de classe traditionnelle. Ces théories mettent 

l'accent sur l'importance de l'expérience directe dans l'apprentissage également dans l’objectif de 

 
19 Colin, P., Gaujal, S., Heitz, C., Leininger-Frezal, C. (2020), « Vers une géographie expérientielle à l’école : 
l’exemple de l’espace proche », Recherches en éducation, n°41, p. 105-125. 
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susciter la motivation des élèves en rompant la monotonie de la salle de classe en les immergeant dans 

des situations de la vie réelle. Par l’expérience concrète, les apprenants sont impliqués et engagés dans 

le processus d’apprentissage. 

C’est en s’appuyant sur ces travaux antérieurs que David Kolb (1984) propose un cadre 

théorique qui décrit le processus par lequel les individus acquièrent des connaissances et des 

compétences à travers l’expérience mais également l’interaction. Selon le pédagogue, 

« l’apprentissage est le processus par lequel la connaissance est créée à travers la transformation de 

l’expérience20 » (page 38). David Kolb définit alors quatre phases du cycle d’apprentissage formant un 

cycle continu, suggérant que l'apprentissage est un processus itératif : l’expérience concrète, 

l’observation réfléchie, la conceptualisation abstraite et l’expérimentation active. 

 
Figure 10 : Les quatre phases de l’apprentissage selon David Kolb 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Source : Kolb D.A. Experiential Learning : Experience as the Source of Learning and Development, 1984. 

 
La géographie expérientielle se veut être une démarche entre la « géographie spontanée » et 

la « géographie raisonnée » (Gaujal, 2006). Elle souhaite permettre aux élèves de développer un 

raisonnement et un récit géographique sur un espace qu'ils ont expérimenté. Cette opération 

intellectuelle se fait en combinant ce qu'on appelle la géographie spontanée, qui est basée sur 

l'expérience directe de l'espace, avec ce qu'on appelle la géographie raisonnée, qui repose sur une 

 
20 Kolb, D.A. (1984), Experiential Learning : Experience as the Source of Learning and Development, Englewood 
Cliffs : Prentice – Hall. 



 46 

réflexion et une analyse plus approfondies. Par l’expérience spatiale, la démarche de géographie 

expérientielle souhaite engager les élèves. 

 

2.1.2. Une démarche en 4i 

 
 C’est autour du modèle des 4i que se structure la démarche de géographie expérientielle. Ce 

dernier a été construit par le groupe Pensée Spatiale afin d’adapter l’apprentissage par l’expérience à 

l’enseignement de cette discipline. Par l’expérience spatiale, qu’elle soit directe ou indirecte 

(Leininger-Frézal, 2019, page 130), les apprenants se confrontent à des pratiques et à des 

représentations afin de construire un raisonnement géographique. La démarche didactique des 4i se 

composent de quatre étapes : l’immersion, l’interaction, l’institutionnalisation et l’implémentation. 

 
Figure 11 : La démarche des 4i (Leininger-Frézal) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Source : Leininger-Frézal C., Apprendre la géographie par l’expérience : 

la géographie expérientielle, page 130, 2019 

 
La phase d’immersion est celle durant laquelle les apprenants sont confrontés à des pratiques 

de l’espace. Par des expériences spatiales, les élèves formalisent et rendent compte de ces dernières. 

Ensuite, durant la phase de l'interaction, l'accent est mis sur le dialogue entre les élèves ou entre les 

élèves et l'enseignant pour identifier les différentes pratiques spatiales observées et les examiner de 

manière critique. Cette étape permet aux apprenants d’élaborer un raisonnement géographique, 
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s'éloignant ainsi progressivement de la géographie spontanée pour se concentrer sur la géographie 

raisonnée (Gaujal, 2006). La formalisation des concepts et des notions abordés lors des phases 

précédentes se fait ensuite lors de l’institutionnalisation. La dernière phase de la démarche des 4i est 

celle l’implémentation. Les élèves réinvestissent les connaissances et les compétences acquises lors 

des phases antérieures. 

D’après leur recherche sur l’enseignement de l’espace proche21, Caroline Leininger-Frézal, 

Sophie Gaujal, Catherine Heitz et Pierre Colin énoncent qu’ « il semble que la démarche des 4i ait eu 

un impact sur la motivation des élèves et leur implication dans la tâche, sur leur rapport à leur espace 

proche et sur le transfert de leurs connaissances et raisonnement dans d’autres contextes. Les 

enseignants impliqués dans les expérimentations relèvent en effet une motivation et une implication 

plus marquées des élèves dans les tâches données et dans les situations d’enseignement-apprentissage 

expérientielles. Les enseignants ont constaté une prise d’autonomie et d’initiative des élèves et une 

curiosité qui se traduisent dans des échanges plus denses avec les enseignants et entre les élèves. Les 

rendus semblent également plus conséquents et les élèves d’ordinaire réfractaires au thème de 

l’aménagement se sont investis dans la démarche22 ». Si la question de la motivation n'a pas été 

mesurée lors de leur enquête, un faisceau d’indices laissent à penser que la démarche des 4i influe 

positivement sur la motivation et l’implication des élèves. Afin d’appréhender plus en détail le 

caractère motivationnel de cette démarche, nous avons mis en place un dispositif d’ingénierie 

didactique. 

 

2.2. Un dispositif d’ingénierie didactique conçu par et pour la recherche 

 

 « Il s’agissait d’étiqueter par ce terme une forme de travail didactique : celle comparable au 

travail de l’ingénieur qui, pour réaliser un projet précis, s’appuie sur les connaissances scientifiques de 

son domaine, accepte de se soumettre à un contrôle de type scientifique mais, dans le même temps, se 

trouve obligé de travailler sur des objets beaucoup plus complexes que les objets épurés de la science 

et donc de s’attaquer pratiquement, avec tous les moyens dont il dispose, à des problèmes que la 

science ne veut ou ne peut encore prendre en charge23 ». La notion d'ingénierie didactique, apparue en 

premier lieu dans le domaine de la didactique des mathématiques, remonte aux années 1980 et 

souligne la complexité du travail du chercheur, qui peut être comparé à celui d'un ingénieur. Le 

chercheur mobilise et applique des connaissances scientifiques ou des constructions théoriques pour 

les tester et développer de nouvelles propositions éducatives (Artigue, 2021 ; Barquero et Bosch, 

 
21 Colin, P., Gaujal, S., Heitz, C., Leininger-Frezal, C. (2020), Op. cit. 
22 Colin, P., Gaujal, S., Heitz, C., Leininger-Frezal, C. (2020), Op. cit., page 120. 
23 Artigues, M. (1988), Op. cit., page 281. 
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2015). L’objectif est alors double : aborder les rapports entre la recherche et l’action sur le système 

d’enseignement mais également le rôle des « réalisations didactiques » en classe, au sein des 

méthodologies de la recherche didactique (Artigues, 1988). Selon Michèle Artigues, l’ingénierie 

didactique est une méthodologie de recherche qui se caractérise par un schéma expérimental. Ce 

dernier repose sur des « réalisations didactiques » au sein de la salle de classe et cette méthodologie 

se compose de quatre phases. 

- La première phase de la méthodologie de l’ingénierie didactique est celle des analyses 

préalables. Cette étape implique la mise en évidence du cadre théorique et de « la dimension 

épistémologique associée aux caractéristiques du savoir en jeu, la dimension cognitive associée 

aux caractéristiques cognitives du public auquel s’adresse l’enseignement, la dimension 

didactique associée aux caractéristiques du fonctionnement d’enseignement24 ». C’est 

également lors de cette phase que le chercheur émet et formule des hypothèses. 

- La conception et l’analyse a priori composent la deuxième phase de la méthodologie. Le 

chercheur agit sur des variables du système qui ne sont pas déterminées par les contraintes. 

Selon Michèle Artigue, il existe deux types de variables : les « macro-didactiques », pour 

l’organisation globale de l’ingénierie et les « micro-didactiques » pour l’organisation locale, lors 

d’une séance ou d’une phase. 

- La troisième phase est celle de l’expérimentation, étape qui consiste à la mise en place des 

actions envisagées et à la récolte de données.  

- Pour finir, l’analyse a posteriori et la validation représentent la quatrième phase. À partir des 

données recueillies lors de l’expérimentation, mais également de données obtenues par des 

méthodologies externes (questionnaires, entretiens individuels…), le chercheur confronte ses 

résultats aux analyses de départ formulées lors de la première phase. Cette confrontation mène 

à la validation, ou non, des hypothèses de la recherche.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
24 Artigues, M. (1988), Op. cit., page 289. 
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Figure 12 : Schéma des quatre phases de l’ingénierie 
didactique mise en place dans ma recherche d’après Michèle Artigue (1988) 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 Concernant la première phase, celle des analyses préalables, nous avons tout d’abord définit 

notre cadre théorique et épistémologique à partir de recherches et de lectures sur le concept de 

motivation en sciences sociales. Cette étape initiale nous a permis de comprendre les diverses 

perspectives et théories de cette notion pour ensuite l’élargir au contexte scolaire afin de formuler nos 

questions et hypothèses de recherche.  

 Sur la base de cette analyse préliminaire, un premier questionnaire élaboré à partie des 

travaux de Rolland Viau (2000) a été distribué à deux classes de 5ème, deux classes de 4ème et deux 

classes de 3ème. L’objectif de ce recueil a priori est de faire un bilan préalable sur la « qualité 

motivationnelle » des activités d’apprentissage proposées lors des séances de géographie. Du point de 

vue de la conception de l'expérimentation, celle-ci devrait se concentrer sur des variables contrôlables, 

c'est-à-dire des variables sur lesquelles il est possible d'intervenir et qui ne sont pas soumises à des 

1. ANALYSES PRÉALABLES
- Mise en évidence et définition du cadre
théorique et épistémologique
- Formulation des questions et hypothèses de
recherche

2. CONCEPTION ET ANALYSE A PRIORI
- Identification des variables ("macro-
didactiques" et "micro-didactique")
- Conception des scenarii "ordinaires" et de
géographie expérientielle
- Récolte et analyse de données a priori

3. EXPÉRIMENTATION
- Mise en oeuvre de quatre séances : deux
expériences de "pratiques ordinaires" et deux
expériences de géographie expérientielle
- Recueil des données à analyser

4. ANALYSE A POSTERIORI
ET VALIDATION

- Analyse des résultats recueillis lors de
l'expérimentation et par des méthodologies
externes
- Confrontation des résultats aux analyses
préalables
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contraintes externes. Il semble évident de préciser que le défi majeur de cette phase d’analyse a priori 

repose également sur le fait qu’il convient de formuler des hypothèses en amont et que des biais 

d’interprétation sont donc introduits.  

 La phase d’expérimentation s’est déroulée sur plusieurs temps : en novembre 2023, décembre 

2023, janvier 2024 et en février 2024. Lors de cette étape, deux scenarii de pratiques pensées comme 

ordinaires (en novembre 2023 et en janvier 2024) puis deux scenarii de géographie expérientielle (en 

décembre 2024 et février 2024) ont été mis en place. C’est durant cette étape que nous avons pu 

procéder à la récolte de données permettant de répondre à nos questions et hypothèses de recherche, 

à la fois par l’expérimentation et par la mise en place de méthodologies externes avec questionnaires 

distribués aux élèves. 

 La quatrième et dernière phase de la méthodologie d’ingénierie didactique selon Michèle 

Artigue est celle de l’analyse a posteriori et de la validation. Ce temps d’analyse est un temps de 

confrontation des résultats aux analyses a priori. À partir de grilles d’analyse, nous avons étudié les 

données collectées afin d’évaluer les effets des situations didactiques et des pratiques enseignantes 

sur l’apprentissage, la motivation et l’engagement des élèves. Cette analyse nous a permis de valider, 

ou non, les hypothèses émises lors de la première phase. 

 

3. Des outils pour mesurer la motivation 

 
Dans son ouvrage La motivation scolaire, comment susciter le désir d’apprendre (2007), Pierre 

Vianin consacre le sixième chapitre à la question de l’évaluation de la motivation. En introduction, 

l’auteur écrit que « si l’enseignant  souhaite  agir  dans  le  domaine  de  la  motivation,  il  doit d’abord 

évaluer la situation de l’élève et établir son profil motivationnel » (page 107). Ce dernier recouvre, 

selon les chercheurs Bouffard, Brodeur et Vezeau (2005), un ensemble de caractéristiques 

motivationnelles que possède une personne et qui la pousse à effectuer une tâche. Évaluer une 

attitude peut être problématique et engendrer des biais dont nous sommes conscients. C’est pourquoi, 

à partir de différentes lectures, nous avons élaboré un ensemble d’outils en nous basant sur des 

propositions méthodologiques issues de plusieurs recherches de manière à faire preuve de rigueur 

scientifique. 

 

Tout d’abord, à partir des travaux de Rolland Viau (2000), nous avons élaboré un questionnaire 

qui a été distribué en septembre et octobre 2023 à deux classes de 5ème, deux classes de 4ème et deux 

classes de 3ème. Ce premier outil, permettant un recueil a priori, a pour objectif d’appréhender et de 

dresser un bilan préalable de la qualité motivationnelle que suscitent les activités de géographie chez 
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les apprenants. Le questionnaire reprend les dix conditions énoncées précédemment (cf. Partie I, II, 

1.2.) auxquelles nous avons ajouté la posture enseignante. 

 
Encadré 1 : Questionnaire évaluant la 

qualité motivationnelle des activités de géographie 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Selon les critères d’analyse définis par Rolland Viau (2000) si plus de 70% des élèves ont coché 

« souvent » ou « toujours » à une question, il est possible de considérer que les activités 

d’apprentissage remplissent la condition en question (sauf pour la question 4 qui est posée à l’envers). 

Cependant, d’après le graphique ci-dessous construit d’après les données recueillies, nous avons pu 
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constater que les activités de géographie proposées aux élèves suscitent peu la motivation (cf. 

questions 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 et 8). 

 
Figure 13 : La qualité motivationnelle des activités 

de géographie d’après des élèves en classe de 5ème, 4ème et 3ème  
 

  
 
L’analyse, a priori, de ce questionnaire m’a, par conséquent, permis de confirmer une des 

hypothèses formulées, selon laquelle les activités de géographie suscitaient peu la motivation des 

élèves, mais également de concevoir les différents scenarii du protocole de recherche et les 

questionnaires se référant à ces derniers.  

 

En effet, le second outil a également été construit autour des dix conditions énoncées par 

Rolland Viau (cf. Partie I, II, 1.2.) afin d’évaluer la qualité motivationnelle des deux activités ordinaires 

et des deux activités de géographie expérientielle proposées. Avant de remplir et d’évaluer les 

paramètres de l’activité d’apprentissage, les élèves doivent graduer leur degré de motivation face à la 

tâche proposée sur une échelle de 0, représentant une amotivation, à 10, signifiant une motivation 

totale. Ce questionnaire distribué à la suite des quatre séances d’expérimentation a pour objectif 

d’appréhender la « dynamique motivationnelle » (Viau, 1994) que suscitent d’un côté les pratiques 

ordinaires et de l’autre la démarche de géographie expérientielle chez les élèves. 
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Encadré 2 : Échelle et questionnaire évaluant la qualité motivationnelle de l’activité proposée 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 Lors de la phase d’expérimentation (cf. page 51), nous avons également filmé les élèves afin 

d’observer leur comportement face à la tâche proposée. Inspiré de la grille proposée par Rolland Viau 

(1997), cet outil permet d’évaluer et de rendre compte des manifestations de la motivation. 



 54 

 

Encadré 3 : Grille d’observation 
comparée sur les manifestations de la motivation 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Cette grille d’observation ci-dessus a été construite à partir des trois sources de motivation 

(Partie I, II, 1.1.1.) et des manifestations de celle-ci (Partie 1, I, 1.2.). L’objectif de cet outil est de 

constater – ou non – la dynamique motivationnelle des élèves face à des pratiques ordinaires et face 
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à la démarche de géographie expérientielle mais également de les comparer. Les trois premières 

manifestations sont liées à la perception de la valeur que l’élève accorde à la tâche et aux 

apprentissages qui s’y rattachent. Ensuite, les trois suivantes s’inscrivent dans la perception que l’élève 

a de sa propre compétence à réussir la tâche proposée. Pour finir, les trois dernières manifestations 

relèvent de la perception de contrôlabilité d’une activité.  

 

Afin de percevoir au mieux l’engagement (Partie 1, II,  2.1) des élèves face aux quatre séances 

proposées, nous avons identifié en amont des élèves mettant en place des stratégies d’évitement. Ces 

dernières consistent en des comportements que l’apprenant peut adopter pour éviter de s’engager 

dans une activité ou pour retarder le moment où il doit l’accomplir. Nous avons fait le choix de 

stratégies qui reviennent le plus souvent d’après nos expériences professionnelles : bavardages, 

manque d’implication, ne demande pas d’aide pour surmonter la difficulté, abandon… L’objectif de 

cette grille est d’observer la mise en place – ou non –, chez les élèves identifiés, de ces stratégies 

d’abord face à une situation didactique ordinaire puis, ensuite, face à un de nos scénarios didactiques 

en géographie expérientielle pensés comme motivants. 
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Encadré 4 : Grille d’observation comparée sur les stratégies d’évitement 
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Cette partie du mémoire a eu pour objectif de présenter la démarche de géographie 

expérientielle afin de questionner son caractère innovant et sa « qualité motivationnelle ». Fondée sur 

l’expérience, cette démarche en 4i s’éloigne des pratiques ordinaires et permet une expérience 

spatiale qui, selon notre hypothèse, motive et engage davantage les élèves que les pratiques 

majoritaires. 

 

 

Afin de vérifier cette hypothèse, nous avons élaboré deux scenarii dans l’intention de les 

confronter à des scenarii pensés comme ordinaires d’après les travaux menés en didactique (Audigier 

1999, 2004, Audigier, Crémieux, Mousseau 1994, Mousseau et Pouettre 1999, Tutiaux-Guillon 2004,  

Fontanabona et Thémines, 2002, 2005). Nous souhaiterions dans une troisième et dernière partie 

présenter les scenarii mis en place lors de l’expérimentation mais également mettre en évidence 

l’analyse des données recueillies grâce aux outils afin de mesurer la « dynamique motivationnelle » 

(Viau, 1994) que suscite la démarche de géographie expérientielle chez les élèves en vue de les 

confronter à mes hypothèses de départ.  
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TROISIÈME PARTIE : LA GÉOGRAPHIE EXPÉRIENTIELLE 

A-T-ELLE SUSCITÉ LA MOTIVATION DES ÉLÈVES ? 

Comme nous l’avons évoqué précédemment, la recherche sur l’enseignement de l’espace 

proche (2020) menée par les membres du groupe Pensée Spatiale émet l’hypothèse que les élèves ont 

été davantage motivés et impliqués par la démarche des 4i25. Les différentes lectures théoriques en 

sciences sociales, en épistémologie et en didactique (Partie 1) ont renforcé pour nous cette idée émise 

par ce groupe de recherche-action de l’Institut de Recherche sur l’Enseignement des Mathématiques 

et des Sciences (IREMS) de Paris. Nous souhaiterions dans cette troisième partie présenter le cadre 

théorique dans lequel s’inscrit notre recherche et décrire les différents scenarii construits et 

expérimentés lors de celle-ci. Pour finir, nous analyserons les données recueillies au cours des 

différentes phases de l’ingénierie didactique mises en place afin de répondre à la question de 

recherche et de valider ou invalider nos hypothèses de départ. 

 

 

I. Le cadre de l’enquête 

 

1. Le collège Henri IV 

 
Le collège Henri IV est situé au centre de la ville de Meaux dans le département de la Seine-et-

Marne (77), à 40km de Paris environ . 

Figure 14 : Localisation du collège Henri IV 26 

 

 

 

 

 

 

 
25 Colin, P., Gaujal, S., Heitz, C., Leininger-Frezal, C. (2020), Op. cit., page 120. 
26 https://earth.google.com 
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Sur les cinq collèges publics que compte la ville de Meaux, trois d’entre eux font partis des ZUP 

(zones à urbaniser en priorité) et sont situés en REP (réseau d'éducation prioritaire) ou REP+. Le collège 

Henri IV est un établissement mixte qui ne fait pas partie de la politique de la ville et dont le niveau 

social est hétérogène. L’Indice de Position Sociale (IPS) du collège Henri IV est de 102,1, non loin de la 

moyenne nationale qui est de 103,36. Comptabilisant entre six cents et six cent cinquante élèves 

chaque année, les collégiens bénéficiant d’une bourse représentent environ 30% des élèves du collège. 

 

Figure 15 : Indice de position sociale du collège Henri IV à Meaux (77)27 

 

 
 

Le taux moyen de réussite au diplôme national du brevet sur les trois dernières années est de 

95,9%, soit presque 6 points au-dessus de la moyenne nationale (89,1%) en 2023. 

 

2. Une recherche dans trois classes de 6ème 

 

Les expérimentations se sont déroulées au sein de trois classes de Sixième à différents 

moments de l’année (cf. Partie II, II, 2.2). 

La première classe de Sixième est une classe de 26 élèves sans option composée de 15 filles et 

11 garçons. À leur arrivée au collège, une grande majorité des élèves a eu du mal à trouver le rythme 

et parmi eux, nombreux sont en difficulté dans la maîtrise des compétences et le passage à l’écrit. Trois 

élèves sont à besoins éducatifs particuliers mais l’un d’entre eux n’assiste pas aux cours d’histoire-

géographie du fait de son inscription en ITEP (Institut Thérapeutique Éducatif et Pédagogique) sur ces 

temps-là. Le second élève à besoins éducatifs particuliers est également inscrit en ITEP mais assiste à 

deux séances sur les trois hebdomadaires. Enfin, le dernier élève dispose d’un PAP (plan 

d’accompagnement personnalisé) pour dyslexie.  

La seconde classe dans laquelle se déroule l’expérimentation compte 26 élèves dont 15 filles 

et 11 garçons. Une grande partie d’entre eux s’est très vite adaptée au rythme et aux attendus du 

collège. Le niveau de cette classe est assez élevé car 15 élèves font l’option espagnol (en plus de 

l’anglais). Cette dernière est très demandée et les critères attendus pour la sélection sont un bon 

niveau scolaire et une participation orale active au vu des deux heures hebdomadaires 

supplémentaires dès la Sixième. Dans cette classe, trois élèves bénéficient d’un PPS (projet 

 
27 Données recueillies sur le site data.education.gouv.fr 
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personnalisé de scolarisation) et d’AESH (accompagnants des élèves en situation de handicap) pour 

des troubles « dys » (dyslexie, dysgraphie). Un PPRE (programme personnalisé de réussite éducative) 

a été mis en place pour un élève à la suite du conseil du premier trimestre et un dossier pour une 

orientation en SEGPA (Sections d'enseignement général et professionnel adapté) a été monté pour un 

autre élève. 

 Enfin, la dernière classe de Sixième est composée de 12 filles et 15 garçons. Sur ces 27 élèves, 

12 sont inscrits à l’option « Hispanica » présentée lors du paragraphe précédent. Les résultats de cette 

classe sont très satisfaisants mais hétérogènes. Si de nombreux élèves sont en réussite, six d’entre eux 

bénéficient d’un PPRE car ils accumulent des lacunes et éprouvent des difficultés dans la maîtrise des 

compétences. Parmi eux, deux élèves présentent un profil SEGPA et un dossier a été monté pour ces 

derniers. Une AESH est également présente en histoire-géographie pour un élève bénéficiant d’un PPS 

pour TSA (trouble du spectre de l’autisme). 

 

 

II. Différents scenarii pour évaluer la « dynamique motivationnelle »  

 

Afin d’évaluer la dynamique motivationnelle des activités de géographie, quatre 

expérimentations ont été menées entre les mois de novembre 2023 et février 2024. Les séances que 

nous avons imaginées ont pour objectif d’appréhender la motivation suscitée chez les élèves. Deux 

scenarii s’inscrivant dans une pratique que l’on pourrait qualifier d’ordinaire (cf. Partie 2, I, 1) ont été 

pensés et construits et deux scenarii ont été élaborés d’après la démarche de géographie expérientielle 

(cf. Partie 2, II, 2) afin de mener une étude comparative.  

 

1. Des scenarii pensés comme pratique ordinaire 

 

1.1. Habiter les métropoles 

 

La première expérimentation de la recherche s’inscrit dans le sous-thème « Les métropoles et 

leurs habitants » compris dans le thème 1 du programme de géographie intitulé « Habiter une 

métropole ». D’après Éduscol, pour mettre en œuvre ce thème, « la démarche inductive est conduite 

à partir de deux études de cas de métropoles choisies dans des espaces géographiques différents et 

mises en perspective » (page 3). Après avoir mené une étude en groupe sur les villes de New York et 

de Lagos (annexe 1),  les élèves passent à la mise en perspective de ces études de cas. D’après le B.O., 

cette dernière « est une étape indispensable ; elle s’appuie sur deux planisphères (niveau de 
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développement, répartition du peuplement) qui permettent de mettre en contexte les métropoles 

étudiées. Les grandes métropoles sont localisées sur un planisphère et l’on constate leur rapide 

augmentation en nombre et en taille au cours des dernières décennies » (page 4). Afin d’appréhender 

le caractère motivationnel des pratiques ordinaires, la mise en perspective proposée aux apprenants 

reprend le caractère descriptif, nominatif et de localisation décrit par François Audigier (1999). 

Encadré 5 : Activité de mise en perspective distribuée aux élèves 
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Cette activité, pensée comme pratique ordinaire et proposée aux élèves, est menée sur une 

séance de cours. Dans une première étape, les élèves observent et étudient des planisphères sur la 

croissance urbaine entre 1960 et 2015 et l’urbanisation. Pour le critère descriptif, les élèves doivent 

caractériser les espaces urbains dans le monde à l’aide des planisphères et des études de cas 



 63 

précédentes dans la deuxième étape. Pour finir, les élèves nomment et localisent dix métropoles 

mondiales sur un planisphère. 

 

1.2. Habiter le Sahara 

 

 Le second scénario pensé comme ordinaire et se rapprochant des pratiques majoritaires 

s’inscrit dans le thème 2 de géographie intitulé « Habiter un espace de faible densité ». Le premier 

sous-thème, « Habiter les espaces à forte(s) contrainte(s) et/ou de grande biodiversité », interroge les 

modes d’habiter dans ces espaces et en quoi ces derniers témoignent d’une adaptation et révèlent la 

variabilité des contraintes dans le temps et dans l'espace (Éduscol, page 1). Une étude de cas sur le 

Sahara a été proposée aux élèves sur une séance à partir d’un ensemble documentaire (annexe 2). 

Pour cette activité de géographie, les apprenants partent à la recherche d’indices sur les modes 

de vie des femmes et des hommes dans le Sahara afin de réaliser un article pour le magazine Géo. 

Après avoir localiser l’espace et mis en avant les contraintes de celui-ci, les élèves décrivent comment 

vivent les habitants au sein du Sahara et les activités pratiquées. Ce scénario didactique ne propose 

pas une activité de haute intensité intellectuelle (Mousseau et Pouettre, 1999, cf. page 39) et se 

résume, pour la première partie, à du prélèvement d’informations. Selon les critères définis par Marie-

José Mousseau et Nicole Tutiaux-Guillon (1998), cette activité est fondée sur l’ « interaction didactique 

» (cf. page 39). 
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Encadré 6 : Activité distribuée aux élèves sur Habiter le Sahara 
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2. Des scenarii de géographie expérientielle pensés comme pratique extraordinaire 

 

2.1. Habiter la ville de demain 

 

 La première expérimentation en géographie expérientielle s’inscrit dans le sous-thème « La 

ville de demain » du premier thème. D’après le B.O., la démarche d’initiation à la prospective 

territoriale peut être mise en œuvre pour cette séquence afin d’inviter les élèves à une réflexion sur la 

ville de demain (page 4). C’est le choix qui a été fait pour ce scénario didactique mené sur six heures 

environ. 

 

 La phase d’immersion s’est déroulée à partir d’une StoryMap construite sur ArcGIS. Cette 

plateforme est une suite de logiciels de systèmes d’informations géographiques (SIG) développée par 

l’ESRI (Environmental Systems Research Institute). La StoryMap est un outil de narration qui permet 

de partager des cartes et autres contenus multimédias. 

 

Figure 16 : Page d’accueil de la StoryMap pour Habiter la ville de demain 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Source : https://storymaps.arcgis.com/stories/9ece3052ed634127b79e4e7d2b0e1e89 

 
Dans le cadre de la séquence, l’objectif est de mettre en évidence les problèmes actuels 

auxquels les habitants sont confrontés et les défis que la métropole parisienne doit relever. La 

StoryMap est construite autour des pratiques spatiales de quatre acteurs. Tout au long de la phase 

d’immersion, les élèves remplissent une carte heuristique et listent les différents problèmes 
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rencontrés en les classant suivant six domaines : s’approvisionner, vivre ensemble, se loger, travailler, 

se déplacer, protéger l’environnement. 

 
Encadré 7 : Documents distribués aux élèves pour la phase d’immersion 
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• Marie 

Les élèves peuvent parcourir la rue du 20ème arrondissement de Paris dans laquelle vit Marie et 

constatent un premier problème, celui de la pollution. En déroulant la StoryMap, les élèves découvrent 

qu’elle souhaiterait déménager pour s’installer plus près de son travail car les transports en commun 

parisiens sont saturés. Cependant, le prix des loyers dans le 4ème arrondissement rend sa recherche 

infructueuse. La question de l’approvisionnement est également évoquée car Marie souhaiterait 

consommer local. 

 

• David 

Dans le scénario proposé, les élèves découvrent que David et sa femme habitaient à Paris mais qu’ils 

ont du s’éloigner de la capitale à l’arrivée de leur premier enfant afin d’avoir un logement plus grand. 

La question des activités économiques et de leur concentration dans la ville-centre est traitée à travers 

le métier de David. Vendeur dans un magasin de prêt-à-porter, il ne trouve pas d’emploi près de chez 

lui et se rend tous les jours rue de Rivoli. L’aspect environnemental apparaît dans ce scénario car la rue 

de Rivoli a la particularité d’être interdite aux voitures. Les élèves découvrent les migrations 

pendulaires à partir du long trajet que David fait tous les jours mais aussi les embouteillages que ces 

dernières engendrent. 

 

• Sofiane 

Après avoir parcouru la rue de Rueil-Malmaison où habite Sofiane, les élèves découvrent qu’il est 

informaticien à la Défense, lieu où il se rend en vélib’. Ce trajet met en avant les problèmes des pistes 

cyclables mais aussi des dysfonctionnements des vélos en libre-service. Cet habitant et son équipe 

travaillent sur des logiciels pour la ville d’Angers qui souhaite devenir une smart city (ville intelligente) 

afin de moins consommer d'énergie et améliorer la vie des habitants. Ainsi, la question de 

l’approvisionnement s’ajoute aux autres problèmes et défis à relever rencontrés. 

 

• Ambre 

Habitante du 13ème arrondissement, Ambre souhaiterait acheter avec son mari un appartement plus 

grand depuis la naissance de leur enfant. Elle est également engagée dans la vie de son quartier et 

bénévole dans une association culturelle, ce qui permet aux élèves de s’interroger sur le vivre 

ensemble. Les élèves travaillant sur Ambre étudient également la question de l’approvisionnement car 

Ambre se rend à la piscine de son quartier qui est chauffée par des serveurs informatiques.  
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La phase d’interaction est inspirée du dispositif de la classe puzzle. Après avoir relevé les 

différents problèmes rencontrés par leur habitant, les élèves se voient attribuer un groupe avec des 

pairs ayant travaillé sur le même acteur afin d’aller échanger les informations qu’ils ont trouvées et 

compléter si besoin leur carte heuristique, ils deviennent ainsi des « experts ». Dans un second temps 

de l’interaction, de nouveaux groupes sont constitués pour que tous les acteurs soient représentés. À 

partir de leurs échanges, les élèves complètent alors leur carte heuristique qui est ensuite discutée et 

complétée si besoin en classe entière à l’aide du professeur. 

 

Encadré 8 : Document distribué aux élèves pour la phase d’interaction 

 
 
 

 

 

 

 

 

 
 Un retour sur carte heuristique permet alors de passer à la phase d’institutionnalisation. Les 

différents problèmes et défis de la métropole parisienne sont interroger et le professeur introduit des 

notions comme ségrégation spatiale, mobilités, ressources, ville intelligente… (annexe 3). 

Afin de poursuivre la démarche de géographie prospective, une nouvelle phase d’interaction 

est mise en place pour que les élèves puissent formuler des hypothèses. En groupe, les élèves 

imaginent des scenarii sur la métropole parisienne et ses habitants en 2050 (annexe 4). Les scenarii 

sont ensuite présentés et discutés en classe afin de valider ou non leur plausibilité.  
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Encadré 9 : Document distribué aux élèves pour 
qu’ils formulent des scenarii possibles d'évolution de la métropole parisienne 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  
Dans la suite de la séquence et toujours dans la démarche de géographie prospective, les 

élèves doivent formuler des propositions pour penser la ville de demain. Cette séance est pensée 

comme la phase d’implémentation car l’enquête proposée aux élèves permet de voir si ces derniers 

parviennent à réinvestir les connaissances et les compétences acquises lors des phases précédentes. 

À l’aide d’un dossier documentaire (annexe 5), les apprenants remplissent le tableau de l’activité avec 
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leurs différentes propositions qui pourraient être mises en place dans la métropole parisienne pour 

résoudre les problèmes rencontrés ou relever les défis évoqués (annexe 6).  

 
Encadré 10 : Document distribué aux élèves pour la phase d’implémentation 
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2.2. Habiter le Népal 
 
 Le second scénario de géographie expérientielle se déroule sur environ quatre heures et est 

tiré du sous-thème « Habiter un espace de forte(s) contraintes et/ou de grande biodiversité » inscrit 

dans le thème intitulé « Habiter un espace de faible densité ». Après avoir étudié les pratiques spatiales 

des habitants dans le Sahara (cf. Partie 3, II, 2.2), les élèves partent d’une situation-problème portant 

sur le tourisme au Népal : Faut-il mettre en place un quota pour limiter le nombre de touristes se 

rendant chaque année au sommet de l’Everest ? 

  

Lors de la phase d’immersion, les élèves sont répartis en plusieurs groupes et travaillent sur 

les pratiques spatiales de différents acteurs à l’aide d’un dossier documentaire (annexe 7).  

 

• Les habitants de Namche Bazar et des villages alentours vivant des activités traditionnelles 

A l’aide des documents, les élèves constatent les contraintes auxquelles sont confrontés les habitants 

et comment ces derniers se sont adaptés à leur environnement. Le développement du tourisme et ses 

répercussions sur les populations locales sont également évoqués dans le dossier documentaire. 

 

• Les habitants de Namche Bazar et des villages alentours vivant du tourisme 

Les élèves travaillant sur ces acteurs découvrent que Namche Bazar est un lieu de passage pour tout 

prétendant souhaitant gravir l’Everest. Les documents mettent en exergue les différents emplois que 

peuvent exercer les populations locales grâce au tourisme et le développement du village grâce à celui-

ci. 

 

• Les acteurs du tourisme 

Le troisième groupe étudient les différents acteurs du tourisme et les retombées économiques de ce 

dernier pour le pays. Les élèves découvrent également les mesures déjà prises par les autorités 

népalaises afin de mettre en place un tourisme plus respectueux de l’environnement. 

 

• Les associations de protection de l’environnement 

Le souhait de la mise en place d’un quota limitant l’accès à l’Everest part du constat de la pollution 

croissante. Les élèves découvrent que ce point culminant du monde est surnommé la « poubelle de 

l’altitude » face à la fréquentation massive mais également que des actions de plusieurs associations 

de protection de l’environnement se mettent en place. 
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Lors de cette phase d’immersion, les élèves remplissent un carnet de note avec les 

informations qu’ils trouvent afin de formuler des arguments pour le débat. 

 

 
Encadré 11 : Activité distribuée au groupe 1 (les groupes 2, 3 et 4 en annexe 8) 
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 De nombreux arguments ont été listés par les élèves (annexe 9) afin de prendre part au débat. 

Ce dernier représente la phase d’interaction de la démarche de géographie expérientielle. 

Représentants des différents acteurs, les élèves participent et prennent la parole pour statuer sur la 

mise en place ou non d’un quota. Un retour sur le débat est ensuite organisé en classe entière afin de 

permettre aux élèves de s’expliciter à eux-mêmes ce qu’ils ont travaillé. 
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Encadré 12 : Document distribué aux élèves à la suite de la phase d’interaction 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

A la suite du compte-rendu du débat, le professeur passe à la phase d’institutionnalisation en 

formalisant les connaissances en jeu et en se basant sur les différentes observations des élèves. Cette 

étape permet ainsi de passer d’une accumulation d’observations à la construction d’un ensemble 

pertinent et structuré. Pour cette séance de géographie expérientielle, la phase d’implémentation est 

pensée sur le long terme (cf. Leininger-Frézal, 2019, page 132). 
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III. Analyse et interprétation des données : la géographie expérientielle 

motive-t-elle davantage les élèves que les pratiques ordinaires ? 

 

Afin de mesurer la dynamique motivationnelle des différents scenarii mis en place (cf. Partie 

3, II), nous analyserons et interpréterons dans cette partie du mémoire les données réaccueillies lors 

des expérimentations grâce aux outils décrits précédemment (cf. Partie 2, II, 3). Ces analyses nous 

permettront de répondre à nos questions de recherche et à valider, ou non, nos hypothèses de départ. 

 

1. La géographie expérientielle, une démarche qui respecte davantage les conditions 

de Rolland Viau ? 

 

Comme nous l’avons vu, Rolland Viau identifie dix conditions qui doivent être pensées en 

amont de l’activité d’apprentissage pour agir sur la motivation des apprenants (cf. Partie 1, II, 1.2). Afin 

d’évaluer et de comparer la dynamique motivationnelle des pratiques ordinaires et de la géographie 

expérientielle, nous avons demandé aux élèves de remplir le questionnaire reprenant ces conditions à 

la fin de chaque expérimentation. Pour qu’une condition soit respectée, Rolland Viau précise qu’au 

moins 70% des élèves doivent avoir répondu « plutôt d’accord » ou « tout à fait d’accord » au 

paramètre en question. Nous avons fait le choix d’ajouter la posture enseignante en onzième 

condition.  

 
1.1. La qualité motivationnelle des pratiques ordinaires 

 

Les graphiques ci-dessous ont été réalisés à partir des données recueillies à la suite des 

activités pensées comme ordinaires sur les modes d’habiter dans les métropoles (cf. Partie 3, II, 1.1.) 

et dans le Sahara (cf. Partie 3, II, 1.2).  Les élèves devaient cocher « pas du tout », « pas d’accord », 

« plutôt d’accord » ou « tout à fait d’accord » concernant l’activité de géographique qu’ils venaient de 

réaliser.  

 

 

 

 

 

 



 78 

Figure 17 : La qualité motivationnelle de l’activité de mise 
en perspective sur les métropoles dans le monde (graphique 1) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Figure 18 : La qualité motivationnelle de l’activité 

sur les modes d’habiter dans le Sahara (graphique 2) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Afin d’analyser et d’interpréter ces graphiques portant sur la qualité motivationnelle des 

pratiques ordinaires, nous avons construit un tableau bilan permettant de voir directement quelles 

conditions étaient respectées dans ces scenarii didactiques. 

 

1. avait un rapport avec ce qui 
t’intéresse dans la vie 
2. t’a permis de réaliser différentes 
tâches et se différenciait des 
activités que tu réalises 
généralement 
3. a été un défi à relever, a pu te 
mettre en difficulté 
4. a un intérêt seulement en 
géographie 
5. t’a demandé un effort important 
pour réussir 
6. t’a permis de faire des choix (de 
présentation, d’outils, d’exercice, de 
parcours…) 
7. s’est déroulée en collaboration 
et/ou coopération avec tes 
camarades de classe 
8. t’a demandé d’utiliser des 
connaissances ou compétences que 
tu as acquises dans d’autres 
disciplines pour réussir ou te sera 
utile en dehors du cours 
9. a été suffisamment expliquée pour 
que tu puisses la réaliser 
10. pouvait être réalisée dans le 
temps laissé par ton professeur 
11. t’a permis d’être valorisé(e) et 
encouragé(e) par ton professeur 
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1. avait un rapport avec ce qui 
t’intéresse dans la vie 
2. t’a permis de réaliser différentes 
tâches et se différenciait des 
activités que tu réalises 
généralement 
3. a été un défi à relever, a pu te 
mettre en difficulté 
4. a un intérêt seulement en 
géographie 
5. t’a demandé un effort important 
pour réussir 
6. t’a permis de faire des choix (de 
présentation, d’outils, d’exercice, de 
parcours…) 
7. s’est déroulée en collaboration 
et/ou coopération avec tes 
camarades de classe 
8. t’a demandé d’utiliser des 
connaissances ou compétences que 
tu as acquises dans d’autres 
disciplines pour réussir ou te sera 
utile en dehors du cours 
9. a été suffisamment expliquée pour 
que tu puisses la réaliser 
10. pouvait être réalisée dans le 
temps laissé par ton professeur 
11. t’a permis d’être valorisé(e) et 
encouragé(e) par ton professeur 
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Tableau 2 : La qualité motivationnelle des pratiques ordinaires 

 

Conditions 
Respect de la condition 

Graphique 1 Graphique 2 

Être signifiante aux yeux de l’élève Non Non 

Être diversifiée et s'intégrer aux autres activités Oui Non 

Représenter un défi Non Non 

Être authentique Non Non 

Exiger un engagement cognitif de l’élève Non Non 

Responsabiliser l’élève en lui permettant de faire des choix Non Non 

Permettre à l’élève d’interagir et de collaborer avec les autres Non Oui 

Avoir un caractère interdisciplinaire Non Non 

Comporter des consignes claires Oui Oui 

Se dérouler sur une période de temps suffisante Oui Non 

Permettre à l’élève d’être valorisé et encouragé Oui Oui 

 

 Dans les deux graphiques, les activités ne sont pas perçues comme signifiantes pour les élèves. 

Cela peut indiquer un manque de lien entre les activités ordinaires et les intérêts personnels des 

élèves, ce qui peut diminuer leur motivation intrinsèque car cette condition favorise la perception qu’a 

l’élève de la valeur qu’il accorde à la tâche. 

 Concernant le fait que l’activité doit être diversifiée et intégrée à d’autres activités, le premier 

graphique montre que l’activité proposée a respecté cette condition alors que ce n’est pas le cas pour 

le scénario didactique portant sur le Sahara. Il est possible d’interpréter cela par le fait que l’activité 

sur les métropoles variait les tâches en proposant aux élèves de décrire et de localiser sur un 

planisphère alors que celle sur le Sahara n’était finalement que l’application répétitive d’une 

procédure de prélèvement d’informations.   

Aucune des deux activités n’est perçue comme un défi car environ 50% des élèves ont répondu 

« pas du tout d’accord » ou « pas d’accord » à la suite des deux expériences. Cela peut être mis en lien 

avec le fait que les pratiques ordinaires proposent généralement aux apprenants des activités de 

« basse intensité intellectuelle » (Mousseau et Pouettre, 1999, cf. Partie 2, I, 1), ce qui suscite par 

conséquent peu la motivation. Il est également possible de rattacher cela au fait que ces deux tâches 

n’exigent pas, selon les élèves, un engagement cognitif significatif et ne sollicitent finalement que très 

peu toutes leurs capacités puisque moins de 70% des interrogés ont répondu positivement. 

Dans les deux scenarii de pratiques ordinaires, les activités ne sont pas perçues comme 

authentiques par les élèves. Cela peut être interprété comme le fait que ces dernières manquent de 



 80 

lien avec des situations réelles ou pratiques pour eux. L’authenticité des tâches peut améliorer la 

pertinence perçue et l’engagement des élèves, ce qui est ici peu le cas.  

Aucune des activités proposées aux apprenants ne leur permet de faire des choix, ce qui peut 

limiter leur sentiment d’autonomie et de contrôle sur leur apprentissage, des éléments pourtant 

cruciaux pour la motivation intrinsèque. De plus, le caractère interdisciplinaire n’est également pas 

une condition respectée par les deux activités de pratiques ordinaires. Aucune connexion avec d’autres 

disciplines n'est perçue par les apprenants, ce qui suscite peu de motivation. 

Concernant la condition de permettre à l’élève d’interagir et de collaborer avec les autres, 

l’activité sur les modes d’habiter au Sahara respecte cette condition car le travail de recherche 

d’informations a été fait en groupe. Ce scénario inclue donc les éléments de coopération, essentiels 

pour le développement des compétences sociales et l’engagement des élèves. Au contraire, le premier 

scénario didactique ne respecte pas ce paramètre. 

Contrairement à la période de temps donnée pour l’activité sur le Sahara, la durée prévue pour 

l’activité sur les métropoles effectuée en classe a été perçue comme suffisante. Le fait que cette 

condition ne soit pas respectée dans l’un des deux scenarii amène les élèves à douter de leurs propres 

capacités à réussir cette activité mais également les suivantes, ce qui peut alors mener à un 

engagement qui serait moindre.  

D’après les deux graphiques, les activités ordinaires proposées aux élèves ont été perçues par 

ces derniers comme ayant des consignes claires et permettant de se sentir valorisés et encouragés. 

Par exemple, 82% des interrogés ont répondu « plutôt d’accord » ou « tout à fait d’accord » sur 

l’explicitation des consignes dans le graphique 2 et 72% ont déclaré avoir été valorisé et/ou encouragé 

lors de la séance. Ces deux conditions sont cruciales pour susciter la motivation. En effet, des consignes 

claires permettent d’éviter la confusion et ainsi permettre aux élèves de se concentrer sur 

l’accomplissement des tâches. La reconnaissance et l’encouragement de la part de l’enseignant jouent 

un rôle clé dans le maintien de la motivation des élèves. 

 

 En conclusion, les activités proposées et pensées comme pratiques ordinaires lors de nos 

expérimentations ne respectent que peu les conditions énoncées par Rolland Viau. Les données 

recueillies et les graphiques qui en découlent mettent en évidence plusieurs lacunes dans les activités 

pédagogiques proposées, particulièrement en ce qui concerne le sens donné aux activités, le défi, 

l'authenticité, l'engagement cognitif et la responsabilisation des élèves. 
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1.2. La qualité motivationnelle de la démarche expérientielle 

 
 Tout comme pour les scenarii de pratiques pensées comme ordinaires, les élèves ont rempli 

un questionnaire à la suite des activités issues de la démarche de géographie expérientielle. Les élèves 

devaient cocher « pas du tout », « pas d’accord », « plutôt d’accord » ou « tout à fait d’accord » 

concernant l’activité sur la ville de demain (cf. Partie 3, II, 2.1) et sur les différentes pratiques spatiales 

au Népal (cf. Partie 3, II, 2.2). 

 
Figure 19 : La qualité motivationnelle de l’activité sur la ville de demain (graphique 1) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Figure 20 : La qualité motivationnelle de l’activité sur le Népal (graphique 2) 
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1. avait un rapport avec ce qui 
t’intéresse dans la vie 
2. t’a permis de réaliser différentes 
tâches et se différenciait des 
activités que tu réalises 
généralement 
3. a été un défi à relever, a pu te 
mettre en difficulté 
4. a un intérêt seulement en 
géographie 
5. t’a demandé un effort important 
pour réussir 
6. t’a permis de faire des choix (de 
présentation, d’outils, d’exercice, de 
parcours…) 
7. s’est déroulée en collaboration 
et/ou coopération avec tes 
camarades de classe 
8. t’a demandé d’utiliser des 
connaissances ou compétences que 
tu as acquises dans d’autres 
disciplines pour réussir ou te sera 
utile en dehors du cours 
9. a été suffisamment expliquée pour 
que tu puisses la réaliser 
10. pouvait être réalisée dans le 
temps laissé par ton professeur 
11. t’a permis d’être valorisé(e) et 
encouragé(e) par ton professeur 
 

1. avait un rapport avec ce qui 
t’intéresse dans la vie 
2. t’a permis de réaliser différentes 
tâches et se différenciait des 
activités que tu réalises 
généralement 
3. a été un défi à relever, a pu te 
mettre en difficulté 
4. a un intérêt seulement en 
géographie 
5. t’a demandé un effort important 
pour réussir 
6. t’a permis de faire des choix (de 
présentation, d’outils, d’exercice, de 
parcours…) 
7. s’est déroulée en collaboration 
et/ou coopération avec tes 
camarades de classe 
8. t’a demandé d’utiliser des 
connaissances ou compétences que 
tu as acquises dans d’autres 
disciplines pour réussir ou te sera 
utile en dehors du cours 
9. a été suffisamment expliquée pour 
que tu puisses la réaliser 
10. pouvait être réalisée dans le 
temps laissé par ton professeur 
11. t’a permis d’être valorisé(e) et 
encouragé(e) par ton professeur 
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Comme le précédent, le tableau bilan ci-dessous reprend les différentes conditions énoncées 

par Rolland Viau et la posture enseignante afin de mesurer la qualité motivationnelle des activités 

proposées mais cette fois-ci issues de la démarche de géographie expérientielle. 

 
Tableau 3 : La qualité motivationnelle de la démarche de géographie expérientielle 

Conditions 
Respect de la condition 

Graphique 1 Graphique 2 

Être signifiante aux yeux de l’élève Non Oui 

Être diversifiée et s'intégrer aux autres activités Oui Oui 

Représenter un défi Non Non 

Être authentique Non Non 

Exiger un engagement cognitif de l’élève Non Non 

Responsabiliser l’élève en lui permettant de faire des choix Oui Oui 

Permettre à l’élève d’interagir et de collaborer avec les autres Oui Oui 

Avoir un caractère interdisciplinaire Non Non 

Comporter des consignes claires Oui Oui 

Se dérouler sur une période de temps suffisante Oui Oui 

Permettre à l’élève d’être valorisé et encouragé Oui Oui 

  

 

Tout d’abord, il convient de préciser que seul un des deux scenarii de géographie expérientielle 

a été perçu comme significatif. En effet, contrairement au scénario sur le Népal, celui sur la ville de 

demain n’a pas été en correspondance avec les champs d’intérêt, les projets personnels ou les 

préoccupations des apprenants. Seuls 47% des élèves ont trouvé que l’activité proposée était 

signifiante pour eux. Par contre, l’activité sur le Népal respecte cette condition car 70% des apprenants 

ont répondu « plutôt d’accord » ou « tout à fait d’accord ».  

Le fait que la tâche proposée doit être diversifiée et s’intégrer aux autres activités est une 

condition respectée lors des deux scenarii de géographie expérientielle. Cette validation permet de 

montrer que cette démarche offre une variété de tâches et est reliée à d'autres domaines de 

l'apprentissage, ce qui peut stimuler l'intérêt des élèves. 

Concernant les paramètres de défi, d’authenticité et d’engagement cognitif, les deux scenarii 

proposés n’ont pas respecté ces trois conditions d’après les données recueillies. Bien que ces activités 

soient pensées comme innovantes, ces dernières ne mettent pas suffisamment les élèves face à la 

difficulté et face à un contexte réel. De plus, l’engagement intellectuel est encore à travailler dans la 

construction des scenarii afin de motiver davantage les apprenants. Le caractère interdisciplinaire n’a 
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également pas été respecté car seulement 66% (graphique 1) et 59% (graphique 2) de ces derniers ont 

répondu « plutôt d’accord » ou « tout à fait d’accord ». 

Au contraire, les quatre dernières conditions de Rolland Viau et la posture enseignante ont été 

respectées dans le scénario sur la ville de demain et dans celui sur le Népal. En effet, les activités de 

géographie expérientielle ont permis de responsabiliser les élèves en leur permettant de faire des 

choix, ce qui leur donne un sentiment d’autonomie et de contrôle sur leurs apprentissages et qui est 

important pour le versant intrinsèque de la motivation. Le caractère collaboratif a également été 

respecté lors des deux expérimentations puisque 82% (graphique 1) et 91% (graphique 2) des 

apprenants ont répondu de façon affirmative. Les consignes énoncées ont été perçues comme claires 

et la période de temps comme suffisante par les élèves ce qui a permis l’engagement dans la tâche. 

73% (graphique 1) et 81% (graphique 2) des apprenants se sont sentis valorisés et encouragés lors des 

deux scenarii de démarche expérientielle.  

 

Afin de conclure sur la qualité motivationnelle de ces activités pensées comme innovantes, il 

est possible de noter que ces scenarii ont davantage respecté les conditions de Rolland Viau que les 

pratiques ordinaires. En effet,  il est possible de noter que sur les vingt-deux entrées du tableau, le 

respect des conditions est établi treize fois contre sept lors de pratiques ordinaires. Néanmoins, si la 

géographie expérientielle veut susciter de façon plus importante encore la motivation des apprenants, 

l’enseignant devra en amont encore travailler sur l’authenticité, la notion de défi, l’engagement 

cognitif face à la tâche et le caractère interdisciplinaire. Les sorties de terrain, proposées par la 

démarche expérientielle comme possible phase d’immersion, peuvent permettre une plus grande 

authenticité des activités de géographie expérientielle. En pratiquant une géographie active, les 

apprenants quittent la salle de cours, observent et confrontent leurs représentations au monde qui les 

entoure ce qui peut leur donner le sentiment de ne pas réaliser un travail qui aurait seulement de 

l’intérêt pour le professeur ou en géographie. Pour susciter de façon plus importante encore la 

motivation des apprenants, le caractère interdisciplinaire peut également être davantage pris en 

charge dans les scenarii de géographie expérientielle proposés lors des expérimentations. 
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2. La géographie expérientielle, une pratique qui motive et engage davantage les 

élèves ? 

 

2.1. Analyse et comparaison des degrés de motivation 

 

À la fin des quatre scenarii didactiques et avant de remplir le questionnaire sur la qualité 

motivationnelle des activités proposées, les élèves devaient graduer leur degré de motivation face à 

la tâche qu’ils venaient de réaliser sur une échelle de 0, représentant une amotivation, à 10, 

signifiant une motivation totale.  

L’analyse et la comparaison de ces quatre échelles de graduation nous permettra de 

déterminer si la démarche de géographie expérientielle proposée aux apprenants a suscité un niveau 

de motivation supérieur par rapport aux pratiques ordinaires. En graduant la motivation des élèves à 

travers ces échelles, il est possible de comparer directement l’impact des activités expérientielles avec 

celui des pratiques enseignantes majoritaires. Une différence notable des scores de motivation dans 

le contexte des activités expérientielles indiquerait que ces dernières sont davantage un levier pour 

susciter la motivation et l’engagement des élèves.  

 

Figure 21 : Le degré de motivation des élèves face à  
l’activité de mise en perspective sur les métropoles dans le monde 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Le graphique ci-dessus représente le degré de motivation des élèves face à l’activité de mise 

en perspective sur les métropoles mondiales (cf. Partie 3, II, 1.1). À l’analyse de ces résultats, il est 

possible de noter que 66,7% des élèves ont indiqué un degré de motivation compris entre 7 et 10, 16% 
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entre 4 et 6 et 12,1% d’entre eux ont rapporté un degré de motivation entre 0 et 3. Il est également 

important de souligner que 8% d’entre eux ne se sont pas prononcés, ce qui est d’après notre 

hypothèse lié à un oubli. 

 

Le deuxième graphique représente le degré de motivation des apprenants face à l’activité 

portant sur les modes d’habiter au Sahara (cf. Partie 3, II, 1.2). 

 
Figure 22 : Le degré de motivation des élèves face 
à l’activité sur les modes d’habiter dans le Sahara 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

  

L’analyse de ce graphique met en exergue que 72,7% des apprenants ont indiqué un degré de 

motivation situé entre 7 et 10, 19,1% entre 4 et 6 et 8,2% entre 0 et 3. Il est à noter que ce graphique 

ne présente pas de non-réponse, ce qui suggère que tous les élèves ont participé à l'évaluation de leur 

motivation. 

 

 Afin de comparer les pratiques ordinaires et la démarche de géographie expérientielle, 

l’échelle du degré de motivation a également été soumise aux apprenants à la suite des activités sur 

la ville de demain et sur les modes d’habiter au Népal. Le premier graphique ci-dessous met en 

évidence les données recueillies à la suite de la séquence sur la ville de demain (cf. Partie 3, II, 2.1).  
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Figure 23 : Le degré de motivation des 
élèves face à la séquence sur la ville de demain 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
À la suite de ce scénario didactique, environ 73,3% des élèves ont indiqué un degré de 

motivation compris entre 7 et 10, 22,5% ont évalué leur motivation entre 4 et 6 sur 10, 4,2% d’entre 

eux ont rapporté un niveau de motivation entre 0 et 3 et tous les apprenants ont répondu car les non-

réponses représentent 0%. 

 

 Le dernier graphique illustre les données recueillies à la suite de la séance sur le Népal (cf. 

Partie 3, II, 2.2). Sur celui-ci, nous remarquons que 95,7% des apprenants ont évalué leur de degré de 

motivation entre 7 et 10, 2,8% entre 4 et 6 et 1,4 entre 0 et 3 et que e graphique ne présente pas de 

non-réponses.  
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Figure 24 : Le degré de motivation des élèves 
face à l’activité sur les modes d’habiter au Népal 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Afin d’analyser et de comparer les données recueillies, nous avons construit un tableau bilan 

reprenant les degrés de motivation indiqués par les élèves pour chaque scénario didactique proposé.  

 

Tableau 4 : Les degrés de motivation des élèves face aux différents scenarii didactiques 

Degré de 

motivation 

Résultats en pourcentages 

Scenarii de pratiques ordinaires Scenarii de géographie expérientielle 

Activité sur 

les métropoles 

Activité sur 

le Sahara 

Activité sur la 

ville de demain 

Activité sur 

le Népal 

Non réponse 8 0 0 0 

0 4 1,4 0 0 

1 2,7 2,7 1,4 1,4 

2 2,7 1,4 1,4 0 

3 1,3 2,7 1,4 0 

4 0 4,1 4,2 0 

5 6,7 6,8 7 1,4 

6 8 8,2 11,3 1,4 

7 18,7 11 7 5,7 

8 16 23,3 14,1 7,1 

9 16 11 25,4 2,9 

10 16 27,4 26,8 80 
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À partir de l’analyse de ce tableau comparatif, il est possible de mentionner que les scenarii de 

géographie expérientielle ont suscité une motivation et un engagement significativement plus élevés 

chez les élèves par rapport aux pratiques ordinaires. Dans les deux scenarii de géographie 

expérientielle, les résultats indiquent une absence totale d’amotivation (degré 0) ainsi qu’un 

pourcentage beaucoup plus élevé de motivation importante. Les résultats sont particulièrement 

intéressants et parlants au niveau des degrés 9 et 10 de l’échelle. En effet, le scénario sur la ville de 

demain montre une motivation très élevée notablement supérieure aux pratiques ordinaires avec 

25,4% des apprenants ayant indiqué un degré 9 et 26,8% un degré 10. Le scénario sur les modes 

d’habiter au Népal, qui débouchait sur un débat, se distingue quant à lui nettement car 80% des élèves 

ont évalué leur motivation à 10, ce qui est largement supérieur à tout autre scénario. Pour conclure 

sur le degré de motivation des activités proposées, les données recueillies lors des expérimentations 

vont dans le sens de nos hypothèses de départ selon lesquelles l’enseignant peut, par son attitude et 

les scenarii didactiques qu’il propose, influer sur la motivation des élèves et que des types de scenarii 

didactiques favorisent et suscitent davantage la motivation des apprenants en géographie. En effet, la 

démarche expérientielle semble davantage être un levier de motivation que les pratiques ordinaires.  

 

2.2. Observation et analyse de la mise en place de stratégies d’évitement lors des 

expérimentations 

 

 Afin d’évaluer la qualité motivationnelle des différentes expérimentations, nous avons 

également mis un place une grille d’observation comparée (cf. Partie 2, II, 3). Cette dernière permet 

de percevoir et d’analyser l’engagement des apprenants face aux quatre scenarii proposés. Nous avons 

concentré nos observations sur un certain profil d’élèves identifiés en amont, ceux que Catherine 

Blaya, professeur en Sciences de l’Éducation, nomme les « présents-invisibles28 », c’est-à-dire ceux 

mettant en place des stratégies d’évitement. Ces stratégies incluent des comportements que 

l’apprenant adopte pour éviter de s'engager dans une activité ou pour retarder le moment de son 

accomplissement. 

 Nos observations se sont centrées sur six élèves de sixième adoptant ce type de 

comportement. Au cours de nos visionnages, nous avons rempli des grilles individuelles (annexe 11) 

dont voici ci-dessous le tableau bilan. 

 

 

 
28 Blaya, C. (2010), Décrochages scolaires. L'école en difficulté. Bruxelles : De Boeck, 2010, 200 pages. 
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Tableau 5 : Tableau bilan des stratégies d’évitement mises en place par les élèves identifiés 
face à un scénario didactique ordinaire et face à la démarche de géographie expérientielle 

Stratégies d’évitement qui 
peuvent être mises en place 

Face à un scénario didactique 
pensé comme ordinaire 

Face à un scénario didactique 
pensé comme motivant 

VRAI FAUX VRAI FAUX 

Discute avec ses camarades 6 0 0 6 

S’occupe en faisant autre chose 
(joue avec son matériel, 
dessine…) 

5 1 3 3 

Ne s’implique pas dans le travail 
de/en groupe 6 0 2 4 

Ne persévère pas face à la 
difficulté de la tâche 5 1 1 5 

Consacre peu de temps à 
l’activité 5 1 1 5 

N’a pas réalisé une majorité de 
l’activité proposée 2 4 0 6 

Fait semblant de travailler 
lorsque le professeur le/la 
regarde  

2 4 1 5 

Ne demande pas d’aide à 
l’enseignant 5 1 4 2 

Regarde ailleurs pour voir ce 
qu’il se passe 4 2 0 6 

A une posture corporelle 
traduisant de l’évitement 5 1 0 6 

 

 

Lors des scenarii pensés comme ordinaires, les élèves sont plus enclins à discuter avec leurs 

pairs (six élèves sur six) et à s’occuper en faisant autre chose (cinq élèves sur six). En revanche, dans 

les scenarii expérientiel, ces comportements distractifs sont moins adoptés voire absents car aucun 

des élèves observés ne les a mis en place. D’après les observations, les activités de géographie 

expérientielle réduisent les comportements d’évitement en maintenant l’attention des apprenants, 

ces derniers étant moins à la recherche de distractions extérieures. Les élèves semblent davantage 

concentrés sur la tâche à accomplir. 

 Sur le plan de l’implication et de la persévérance, il est également possible de noter 

d’importantes différences. Face à un scénario didactique ordinaire, l’ensemble des six élèves identifiés 

ne s’impliquent pas dans le travail de groupe alors que seulement deux élèves ne s’impliquent pas lors 
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des séances de géographie expérientielle. De plus, lorsqu’ils sont confrontés à une tâche pensée 

comme pratique ordinaire, cinq des six élèves ne persévèrent pas face à la difficulté de la tâche. En 

revanche, parmi les six élèves observés, seul un ne persévère pas tandis que cinq continuent de 

s’engager malgré les difficultés. 

 Une autre observation est possible à partir de ces résultats. Lors des séances de géographie 

expérientielle, les élèves identifiés consacrent davantage de temps à l’activité et celle-ci est réalisée 

dans son ensemble. En effet, lors des séances ordinaires, cinq élèves ont consacré peu de temps à la 

tâche proposée et deux d’entre eux n’ont pas réalisé la majorité de l’activité. 

 Sur le plan de l’authenticité et de la recherche d’aide, plusieurs observations sont possibles. 

Tout d’abord, lors des scenarii observés, les apprenants font peu semblant de travailler lorsque le 

professeur le regarde : deux élèves sur six lors du scénario ordinaire et un sur six lors de la démarche 

expérientielle. De plus, les élèves demandent peu d’aide lors des expérimentations. En effet, lors des 

observations des séances ordinaires, seul un d’entre eux demande de l’aide et ils ne sont que deux à 

le faire lors des scenarii de géographie expérientielle. 

 La concentration et la posture corporelle sont également des indicateurs d’engagement dans 

la tâche. Lors des observations de séances ordinaires, nous avons identifié quatre des six élèves comme 

mettant en place la stratégie de regarder ailleurs pour voir ce qu’il se passe. A contrario, aucun des six 

élèves n’a adopté ce comportement lors des expérimentations de géographie expérientielle. De plus, 

l’analyse des postures corporelles a permis d’identifier cinq élèves ayant une posture traduisant de 

l’évitement lors des scenarii ordinaires contre aucun lors de la démarche de géographie expérientielle. 

 

L’analyse de ces résultats confirme notre hypothèse selon laquelle des types de scenarii 

didactiques favorisent et suscitent davantage la motivation des élèves et leur engagement. En effet, 

les données recueillies lors des observations de séances, montrent que les apprenants adoptent moins 

de stratégies d’évitement lorsqu’ils sont confrontés à un scénario de géographie expérientielle. 

 

2.3. Manifestations de la motivation lors des expérimentations : analyse et interprétation 

 
 La grille d’observation comparée sur les manifestations de la motivation (cf. Partie 2, II, 3) a 

été construite à partir des recherches de Rolland Viau et des déterminants que le chercheur a 

identifiés : la perception par l’élève de la valeur d’une activité, la perception par l’élève de sa propre 

compétence et la perception de l’élève de la contrôlabilité d’une activité (cf. Partie 1, I, 1.2). 

 Pour rendre compte des manifestations de la motivation aux différentes expériences, nous 

avons centré nos observations sur quinze élèves de sixième ayant des profils différents. Au cours des 
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observations, des grilles individuelles (annexe 12) ont été complétées et nous avons réalisé un tableau 

bilan afin d’analyser au mieux ces données.  

 
Tableau 6 : Tableau bilan des manifestations de la motivation face à un 

scénario didactique ordinaire et face à la démarche de géographie expérientielle 

Manifestations de la motivation 
Face à un scénario 
didactique pensé 
comme ordinaire 

Face à un scénario 
didactique pensé 
comme motivant 

VRAI FAUX VRAI FAUX 

Quelle valeur 
l’élève accorde-t-il 
à l’activité et aux 

apprentissages qui 
s’y rattachent ? 

L’élève semble apprécier 
l’activité proposée 4 11 14 1 

L’élève pose des questions qui 
dépassent l’activité 0 15 0 15 

L’élève a du mal à s’arrêter une 
fois le temps imparti terminé 9 6 12 3 

Quelle opinion a-t-
il de sa 

compétence à 
réussir ? 

L’élève persévère dans une 
tâche malgré la difficulté 6 9 14 1 

L’élève travaille de façon 
autonome 6 9 13 2 

L’élève n’abandonne pas et 
semble vouloir relever le défi 9 6 13 1 

Quel degré de 
contrôle estime-t-il 

avoir sur le 
déroulement de 
cette activité ? 

L’élève se lance rapidement 
dans la tâche proposée 7 8 15 0 

L’élève reste attentif jusqu’à ce 
qu’il ait terminé la tâche 4 11 15 0 

L’élève prend en compte le 
temps imparti 9 6 15 0 

 

 

 À partir de l’analyse des données de ce tableau, plusieurs déductions sont possibles. Tout 

d’abord, concernant le premier déterminant sur la perception par l’apprenant de la valeur de l’activité, 

nous pouvons observer que les élèves manifestent davantage de motivation lors des scenarii de 

géographie expérientielle. En effet, sur l’appréciation de l’activité, quatorze élèves sur les quinze 

semblent apprécier la démarche expérientielle alors qu’ils ne sont que quatre parmi l’échantillon à 

l’être lors des scenarii ordinaires. La différence est marquante puisque l’activité de géographie 

expérientielle est appréciée par 93% des apprenants observés alors que l’activité ordinaire ne l’est que 

par 27% de ces derniers. Concernant la difficulté à s’arrêter après le temps imparti, autre manifestation 

de la motivation, il est également possible d’affirmer d’après nos observations que les élèves ont 
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davantage de mal à s’arrêter lors des activités de géographie expérientielle que lors des activités 

ordinaires. Douze élèves sur les quinze (80%) poursuivent l’activité pensée comme motivante alors 

qu’ils ne sont que neuf sur les quinze à adopter ce comportement lors d’un scénario ordinaire. 

Néanmoins, nous devons mentionner que lors des différentes expérimentations, aucun des élèves 

observés ne pose de questions dépassant l’activité. Ce constat peut indiquer que les activités ne 

suscitent pas suffisamment de curiosité et ne provoquent pas de questionnement supplémentaire.  

 Le deuxième déterminant se rapporte à la perception que l’élève a de sa propre compétence. 

Concernant cet aspect, les observations laissent entrevoir davantage de manifestations de la 

motivation lors des scenarii de géographie expérientielle. Premièrement, une majorité des élèves 

observés persévère dans la tâche proposée lors de la démarche expérientielle. En effet, quatorze des 

quinze apprenants (93%) persévèrent lors d’une activité de géographie expérientielle contre six (40%) 

lors d’un scénario ordinaire. De plus, nous avons observé que les élèves travaillent de façon plus 

autonome lors des activités de géographie expérientielle. Si six apprenants sur les quinze sont 

autonomes (40%) lors d’un scénario ordinaire, ils sont treize (87%) à l’être lors de ces dernières. Enfin, 

la détermination à relever le défi est plus importante lors de la démarche expérientielle. Treize élèves 

sur les quinze (87%) observés semblent vouloir relever le défi et ne pas abandonner lors de celle-ci 

contre neuf (60%) lors d’une pratique pensée comme ordinaire.  

 Le dernier déterminant défini par Rolland Viau est celui de la perception par les élèves de la 

contrôlabilité d’une activité. La première manifestation concerne la rapidité avec laquelle l’apprenant 

va, ou non, se lancer dans la tâche proposée. D’après nos observations, les quinze élèves (100%) 

s’engagent dans l’activité de géographie expérientielle dès le début du temps imparti alors qu’ils ne 

sont que sept (47%) à le faire lors d’un scénario ordinaire. Un des autres critères est le fait d’observer 

que l’élève reste attentif jusqu’à ce qu’il ait terminé la tâche. D’après nos observations, l’attention des 

apprenants est plus soutenue lors des activités de géographie expérientielle. Lors de ces dernières, 

tous les élèves observés (100%) restent attentifs jusqu’à la fin du temps imparti alors qu’ils ne sont 

que quatre sur les quinze (27%) à ne pas être distraits lors des scenarii ordinaires. Pour terminer, il est 

également intéressant de voir si les apprenants prennent en compte le temps imparti pour évaluer 

leur motivation et leur engagement dans la tâche. D’après les observations, les quinze élèves (100%) 

prennent en considération la temporalité lors de la démarche expérientielle contre neuf (60%) lors des 

pratiques ordinaires.  

 L’analyse de ces données recueillies au cours des différentes expérimentations vient 

corroborer nos hypothèses. En effet, les observations permettent de démontrer que les élèves 

manifestent une motivation accrue lorsqu'ils sont confrontés à des scenarii de géographie 

expérientielle. Ces derniers, en proposant des approches immersives et interactives, semblent captiver 

davantage l'intérêt des apprenants et les inciter à s'investir plus activement dans leurs activités 
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d'apprentissage. Les manifestations de motivation observées, tels que l'enthousiasme, la persévérance 

et l'implication personnelle, sont ainsi plus fréquentes et prononcées dans ce type de scenarii 

didactiques.  

 

 À partir des différentes observations des manifestations de la motivation, des tendances 

peuvent être identifiées et une typologie peut être pensée. Afin de présenter cette dernière, nous 

avons construit le tableau ci-dessous. 

 

Tableau 7 : Identification de différents profils d’élèves à partir des manifestations de la motivation 
face à un scénario didactique ordinaire et face à la démarche de géographie expérientielle 

Identification de différents profils 
Grille d’observation 

(annexe 12) 

Les élèves manifestant une grande motivation lors d’un scénario ordinaire et 

lors d’un scénario de géographie expérientielle (4 élèves sur 15) 

B 6ème 2 

E 6ème 2 

L 6ème 1 

AL 6ème 2 

Les élèves manifestant une motivation faible ou moyenne lors d’un scénario 

ordinaire et lors d’un scénario de géographie expérientielle (2 élèves sur 15) 

N 6ème 3 

K 6ème 2 

Les élèves manifestant davantage de motivation lors des scenarii de 

géographie expérientielle (9 élèves sur 15) 

MA 6ème 1 

J 6ème 2 

JE 6ème 3 

NI 6ème 1 

JO 6ème 1 

NA 6ème 3 

NI 6ème 3 

A 6ème 3 

LA 6ème 1 

 

 
 La première tendance observée en comparant les manifestations de la motivation (annexe 12) 

lors des scenarii ordinaires et de géographie expérientielle, a été adoptée par quatre élèves sur les 

quinze. Ces derniers ont affiché une grande motivation lors des activités ordinaires et lors de la 

démarche expérientielle. Le second profil identifié concernent deux apprenants qui ont fait preuve 

d’amotivation ou de motivation faible lors des différentes expérimentations. Chez ces derniers, la 

démarche expérientielle n’a eu que peu d’effet sur leur motivation et leur engagement. Enfin, le 

dernier profil mis en exergue a été repéré chez neuf des quinze élèves observés. Lors des différentes 
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expérimentations, plus de la moitié des apprenants a adopté un « état dynamique29 » lors des activités 

de géographie expérientielle. Cette tendance nous permet de penser que des types de scenarii 

didactiques, ici ceux de la démarche expérientielle, favorisent davantage la motivation des apprenants 

et que l’enseignant peut, par les pratiques qu’il propose, influer sur leur engagement face à une tâche. 

  

 
29 Viau, R (1994), Op. cit., page 7. 
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CONCLUSION 

Ce travail a eu pour objectif de mettre en évidence les enjeux de la motivation dans le cadre 

des cours de géographie. Partant d’un constat personnel, j’ai souhaité comprendre pourquoi des 

élèves manifestaient de la motivation face à une activité alors que d’autres faisaient preuve 

d’amotivation et mettaient en place des stratégies d’évitement. Désirant que les élèves soient 

pleinement engagés dans une tâche, je me suis demandé si la posture de l’enseignant et les pratiques 

professionnelles de celui-ci pouvaient influer sur la motivation des apprenants. 

La première partie de ce travail a permis de décrire les enjeux épistémologiques et didactiques 

du concept de motivation au travers des lectures et des recherches que nous avons faites. D’après ces 

dernières, la dynamique motivationnelle des élèves est liée – entre autres – à des facteurs relatifs à la 

classe sur lesquels l’enseignant peut agir. Nous avons donc mis en place un protocole de recherche 

afin de mettre en exergue des leviers et des conditions qui permettraient d’influer sur la motivation 

des élèves en géographie. 

 En comparant la démarche de géographie expérientielle aux pratiques ordinaires, la seconde 

partie de travail a cherché à questionner ce type de scénario didactique en tant que levier de 

motivation. Pour mesurer la motivation des apprenants, plusieurs outils ont été construits. La 

troisième partie de cette recherche a tout d’abord présenté les différentes expérimentations que nous 

avons menées afin de comparer la motivation et l’engagement des apprenants dans le cadre de deux 

types de scenarii didactiques, l’un caractérisé par des pratiques ordinaires et l’autre par une démarche 

de géographie expérientielle. L’analyse et l’interprétation des données recueillies nous ont ensuite 

permis d’énoncer des éléments pour tenter de répondre à nos questions de recherche.  

À travers nos expérimentations et les différents scenarii didactiques mis en place, il nous 

semble tout d’abord possible de dire que l’enseignant peut, par son attitude et les activités qu’il 

propose, influer sur la motivation des apprenants en géographie (hypothèse 1). De plus, l’analyse et 

l’interprétation du corpus ont démontré que des types de scenarii didactiques, ici des activités 

construites à partir de la démarche de géographie expérientielle, favorisent et suscitent davantage la 

motivation des apprenants en géographie que des pratiques ordinaires (hypothèses 2). En effet, en 

confrontant les données recueillies lors des différents scenarii, nous avons mis en exergue le fait que 

cette dernière a été un levier de motivation et d’engagement chez les élèves.  

En tant que pratique innovante et favorisant la motivation et l’engagement des apprenants, la 

démarche expérientielle gagnerait à être davantage mise en place dans les cours de géographie. En 

effet, cette approche qui se base sur le modèle des 4i permet de dépasser les pratiques ordinaires et 
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majoritaires de « description – nomination – localisation » (Audigier, 1999) et implique davantage les 

apprenants dans la tâche proposée. Les phases d’immersion et d’interaction permettent aux élèves de 

mobiliser et d’échanger sur les pratiques spatiales des acteurs géographiques. L’institutionnalisation 

et l’implémentation mènent ensuite les élèves à passer d’une « géographie spontanée » à une 

« géographie raisonnée » (Gaujal, 2006) à partir de l’espace qu’ils ont expérimenté.  

Il va de soi que la motivation est une dynamique complexe liée à de nombreux facteurs que la 

démarche de géographie expérientielle ne saurait, à elle seule, susciter. Par ailleurs, lors de nos 

expérimentations, nous avons relevé quelques pistes de travail à explorer et à approfondir pour que 

les activités expérientielles soient encore plus engageantes. La géographie expérientielle demeure une 

démarche précieuse mais ne suffit pas à elle seule à susciter la motivation et l’engagement des élèves 

tout au long des cours de géographie. Néanmoins, elle peut se présenter comme un levier pour 

favoriser un « état dynamique » (Viau, 1994) chez les apprenants. 
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ANNEXES 

Annexe 1 : Étude de cas en groupe sur les métropoles de New York et Lagos précédant la mise en 
perspective (inspirée du travail de Julia Bray30) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
30 https://histoire.ac-versailles.fr/spip.php?article2342 

 
Bonjour, je m’appelle Andrew, j’ai 30 ans et je vis à New York !  
Allons découvrir les documents pour expliquer comment vivent les habitants 
dans cette métropole. 

 Nom :      Prénom :      Classe : 
 
 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 

GROUPE 1 : L’HABITAT ET LES HABITANTS À NEW YORK 
 
 
    
  
 
 
 
 
 

PREMIÈRE ETAPE : DECOUVREZ LE DOSSIER DOCUMENTAIRE ET REPONDEZ AUX 
QUESTIONS 
 
1. Doc 1, photographies A, B et C. Observez les différentes photographies prises dans la métropole 
new-yorkaise et dites dans quel quartier ces photographies ont été prises : 
 Photo A : ………………………………………………………………………………………………….. 
 Photo B : ………………………………………………………………………………………………….. 
 Photo C : ………………………………………………………………………………………………….. 
 
2. Doc 1, photographies A, B et C, décrivez à quoi ressemblent les logements dans les différents 
quartiers :  
 Photo A : ………………………………………………………………………………………………….. 

……………………………………………………………………………………………………………... 
 Photo B : ………………………………………………………………………………………………….. 
 ……………………………………………………………………………………………………………... 
 Photo C : ………………………………………………………………………………………………….. 
 ……………………………………………………………………………………………………………... 

Compétences du 
cycle 3 évaluées 

Niveau de maîtrise 
que je pense obtenir Niveau de 

maîtrise obtenu 
1 2 3 4 

J’utilise des documents : je cite, j’extrais des informations       

Je travaille en groupe, en équipe      

Je présente une production collective      

Mission : Chères équipes de géographes, 
Aujourd’hui, vous allez partir à la découverte de deux métropoles : New York et Lagos. 
Votre objectif est de découvrir et présenter : les habitats et les habitants ; les activités économiques 
et le travail des habitants ; les mobilités et les modes de transports ; le tourisme et les loisirs dans 
ces deux villes. 
Ces métropoles étant séparées par 8500 kilomètres, nous allons nous répartir le travail. 
 

 

JE DÉCOUVRE COMMENT VIVENT LES HABITANTS DANS LES MÉTROPOLES 
 

ENQUÊTE 
G1 L1.1 

Compétences du cycle 3 travaillées dans cette enquête : 1. J’utilise des documents 
                 2. Je travaille en groupe  
                 3. Je présente une production collective 
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3. Doc 1, carte. Pourquoi peut-on dire que la métropole de New York est multi-ethnique et cosmopolite 
(qui accueille des populations de diverses origines) ? ……………………………………………………….. 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
 
4. Doc 2. Quelles sont les différences entre les habitants de ces trois quartiers ? ……………………....... 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
 
 
DEUXIÈME ÉTAPE : PRÉPAREZ VOTRE BILAN POUR PRÉSENTER À VOS CAMARADES 
L’HABITAT ET LES HABITANTS À NEW YORK 
 
Rédigez un bilan qu’il faudra présenter à l’oral avec votre groupe. 
 
Pour réussir votre bilan, faites apparaître les différences entre les trois quartiers :  

- Précisez le nom des différents quartiers et où ils se situent par rapport à la ville de New York. 
- Décrivez à quoi ressemblent les habitations dans les différents quartiers. 
- Expliquez quelles inégalités il y a entre les habitants des différents quartiers de New York. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

NOTRE BILAN DE GÉOGRAPHES 

 
………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 
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Bonjour, je m’appelle Malia, j’ai 12 ans et je vis à Lagos !  
Allons découvrir les documents pour expliquer comment vivent les habitants 
dans cette métropole. 

 Nom :      Prénom :      Classe : 
 
 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
GROUPE 2 : L’HABITAT ET LES HABITANTS À LAGOS 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
PREMIÈRE ETAPE : DECOUVREZ LE DOSSIER DOCUMENTAIRE ET REPONDEZ AUX 
QUESTIONS 
 
1. Doc 1, photographies A et B. Observez les différentes photographies prises dans la métropole de 
Lagos et dites dans quel quartier ces photographies ont été prises : 
 Photo A : ………………………………………………………………………………………………….. 
 Photo B : ………………………………………………………………………………………………….. 
 
2. Doc 1, photographies A et B, décrivez à quoi ressemblent les logements dans les différents 
quartiers :  
 Photo A : ………………………………………………………………………………………………….. 

……………………………………………………………………………………………………………... 
……………………………………………………………………………………………………………... 

 Photo B : ………………………………………………………………………………………………….. 
 ……………………………………………………………………………………………………………... 

……………………………………………………………………………………………………………... 
 

Compétences du 
cycle 3 évaluées 

Niveau de maîtrise 
que je pense obtenir Niveau de 

maîtrise obtenu 
1 2 3 4 

J’utilise des documents : je cite, j’extrais des informations       

Je travaille en groupe, en équipe      

Je présente une production collective      

Mission : Chères équipes de géographes, 
Aujourd’hui, vous allez partir à la découverte de deux métropoles : New York et Lagos. 
Votre objectif est de découvrir et présenter : les habitats et les habitants ; les activités économiques 
et le travail des habitants ; les mobilités et les modes de transports ; le tourisme et les loisirs dans 
ces deux villes. 
Ces métropoles étant séparées par 8500 kilomètres, nous allons nous répartir le travail. 
 

 

JE DÉCOUVRE COMMENT VIVENT LES HABITANTS DANS LES MÉTROPOLES 
 

ENQUÊTE 
G1 L1.1 

Compétences du cycle 3 travaillées dans cette enquête : 1. J’utilise des documents 
                 2. Je travaille en groupe  
                 3. Je présente une production collective 
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3. Doc 2, paragraphe A. Combien de personnes viennent s’installer à Lagos chaque jour ? D’où 

viennent-ils ? Pourquoi viennent-ils ? ………..……………………………………………………………….. 

……………………………………………………………………………………………………………………... 

 

4. Doc 2, paragraphe B. En comparant les conditions de vie dans les deux quartiers, pourquoi peut-on 
dire qu’il y a des inégalités entre les habitants ? …………………………………………………………….... 
……………………………………………………………………………………………………………………... 

……………………………………………………………………………………………………………………... 

……………………………………………………………………………………………………………………... 

 
 
DEUXIÈME ÉTAPE : PRÉPAREZ VOTRE BILAN POUR PRÉSENTER À VOS CAMARADES 
L’HABITAT ET LES HABITANTS À LAGOS 
 
Rédigez un bilan qu’il faudra présenter à l’oral avec votre groupe. 
 
Pour réussir votre bilan, faites apparaître les différences entre les deux quartiers :  

- Précisez le nom des différents quartiers. 
- Décrivez à quoi ressemblent les habitations dans les différents quartiers. 
- Expliquez quelles inégalités y-a-t-il entre les habitants des différents quartiers de Lagos. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

NOTRE BILAN DE GÉOGRAPHES 

 
………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 
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Bonjour, je m’appelle Andrew, j’ai 30 ans et je vis à New York !  
Allons découvrir les documents pour expliquer les activités économiques et le 
travail dans la ville de New York. 

 Nom :      Prénom :      Classe : 
 
 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
GROUPE 3 : LES ACTIVITÉS ÉCONOMIQUES ET LE TRAVAIL À NEW YORK 
 
 
    
  
 
 
 
 
 
PREMIÈRE ETAPE : DECOUVREZ LE DOSSIER DOCUMENTAIRE ET REPONDEZ AUX 
QUESTIONS 
 
1. Docs 1 et 3. Comment appelle-t-on les bâtiments qui composent le quartier des affaires ? …………… 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
 
2. Docs 1 et 3. Comment s’appelle le quartier des affaires aux Etats-Unis ? ………………………………. 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
 
3. Docs 2 et 3. Quelles activités sont pratiquées à l’intérieur de ces bâtiments ? ………………………….. 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
 
4. Doc 4. Dans quel domaine travaille Sam Polk ?  …………………………………………………………... 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
 

Compétences du 
cycle 3 évaluées 

Niveau de maîtrise 
que je pense obtenir Niveau de 

maîtrise obtenu 
1 2 3 4 

J’utilise des documents : je cite, j’extrais des informations       

Je travaille en groupe, en équipe      

Je présente une production collective      

Mission : Chères équipes de géographes, 
Aujourd’hui, vous allez partir à la découverte de deux métropoles : New York et Lagos. 
Votre objectif est de découvrir et présenter : les habitats et les habitants ; les activités économiques 
et le travail des habitants ; les mobilités et les modes de transports ; le tourisme et les loisirs dans 
ces deux villes. 
Ces métropoles étant séparées par 8500 kilomètres, nous allons nous répartir le travail. 
 

 

JE DÉCOUVRE COMMENT VIVENT LES HABITANTS DANS LES MÉTROPOLES 

 

ENQUÊTE 
G1 L1.1 

Compétences du cycle 3 travaillées dans cette enquête : 1. J’utilise des documents 
                 2. Je travaille en groupe  
                 3. Je présente une production collective 
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DEUXIÈME ÉTAPE : PRÉPAREZ VOTRE BILAN POUR PRÉSENTER À VOS CAMARADES LES 
ACTIVITÉS ÉCONOMIQUES ET LE TRAVAIL À NEW YORK 
 
Rédigez un bilan qu’il faudra présenter à l’oral avec votre groupe. 
 
Pour réussir votre bilan, présenter le quartier dans lequel travaille Andrew : 

- Précisez le nom du quartier et le nom du bâtiment dans lequel travaille Andrew. 
- Expliquez les différentes activités qui sont pratiquées dans ce quartier. 
- Décrivez les conditions de travail dans ce quartier. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

NOTRE BILAN DE GÉOGRAPHES 

 
………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 
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Bonjour, je m’appelle Malia, j’ai 12 ans et je vis à Lagos !  
Allons découvrir les documents pour expliquer les activités économiques et le 
travail dans la ville de Lagos. 
 

 Nom :      Prénom :      Classe : 
 
 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
GROUPE 4: LES ACTIVITÉS ÉCONOMIQUES ET LE TRAVAIL À LAGOS 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
PREMIÈRE ETAPE : DECOUVREZ LE DOSSIER DOCUMENTAIRE ET REPONDEZ AUX 
QUESTIONS 
 

• Le travail de Stella, l’ancienne voisine de Malia 
 
1. Doc 1 A. Où travaille Stella ? Que fait elle comme travail ? ……………………………………………….. 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
 
2. Doc 2. Où Stella va-t-elle vendre ensuite ce qu’elle a trouvé ? Décrivez cet endroit. …………………... 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
 
3. Doc 2. A partir de vos réponses et l’aide du doc 2, indiquez dans quel type de quartier habite Stella :  
……………………………………………………………………………………………………………………... 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
 

Compétences du 
cycle 3 évaluées 

Niveau de maîtrise 
que je pense obtenir Niveau de 

maîtrise obtenu 
1 2 3 4 

J’utilise des documents : je cite, j’extrais des informations       

Je travaille en groupe, en équipe      

Je présente une production collective      

Mission : Chères équipes de géographes, 
Aujourd’hui, vous allez partir à la découverte de deux métropoles : New York et Lagos. 
Votre objectif est de découvrir et présenter : les habitats et les habitants ; les activités économiques 
et le travail des habitants ; les mobilités et les modes de transports ; le tourisme et les loisirs dans 
ces deux villes. 
Ces métropoles étant séparées par 8500 kilomètres, nous allons nous répartir le travail. 
 

 

JE DÉCOUVRE COMMENT VIVENT LES HABITANTS DANS LES MÉTROPOLES 
 

ENQUÊTE 
G1 L1.1 

Compétences du cycle 3 travaillées dans cette enquête : 1. J’utilise des documents 
                 2. Je travaille en groupe  
                 3. Je présente une production collective 
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• Le travail de Kola, le père de Malia 

 

4. Doc 1 B. Quel est le métier de Kola ? ……………………………………………………………………….. 

……………………………………………………………………………………………………………………... 

 

5. Doc 3. Où travaille-t-il ? Décrivez ce lieu. .………………………………………………………………….. 

……………………………………………………………………………………………………………………... 

……………………………………………………………………………………………………………………... 

……………………………………………………………………………………………………………………... 

 

 
DEUXIÈME ÉTAPE : PRÉPAREZ VOTRE BILAN POUR PRÉSENTER À VOS CAMARADES LES 
ACTIVITÉS ÉCONOMIQUES ET LE TRAVAIL À LAGOS 
 
Rédigez un bilan qu’il faudra présenter à l’oral avec votre groupe. 
 
Pour réussir votre bilan, faites apparaître les différences entre les deux activités :  

- Présentez le quartier et l’endroit où travaille Stella. Ensuite, expliquez en quoi consiste son 
activité professionnelle. 

- Présentez le quartier et l’endroit où travaille Kola. Ensuite, expliquez en qui consiste son activité 
professionnelle. 

- Décrivez les différences de richesse et de conditions de vie de ces deux habitants de Lagos. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

NOTRE BILAN DE GÉOGRAPHES 

 
………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 
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Bonjour, je m’appelle Andrew, j’ai 30 ans et je vis à New York !  
Allons étudier les documents pour découvrir les mobilités et les transports dans 
la ville de New York. 

 Nom :      Prénom :      Classe : 
 
 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 

GROUPE 5 : LES MOBILITES ET LES TRANSPORTS À NEW YORK 
 
    
  
 
 
 
 

 
PREMIÈRE ETAPE : DECOUVREZ LE DOSSIER DOCUMENTAIRE ET REPONDEZ AUX 
QUESTIONS 
 
1. Doc 1. D’après le graphique, comment les habitants de la métropole de New York se déplacent-ils 
surtout ? Justifiez en utilisant des chiffres. …………………………………………………………………..... 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
 
2. Doc 2. D’après ce guide touristique, quel est le mode de transport le plus utilisé par les habitants ? 
Expliquez pourquoi, d’après le texte, les New-yorkais utilisent ce mode de transport. ……………………. 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
 
3. Pourquoi la voiture est-elle peu utilisée ? ………………………………………………………………….. 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
……………………………………………………………………………………………………………………... 

Compétences du 
cycle 3 évaluées 

Niveau de maîtrise 
que je pense obtenir Niveau de 

maîtrise obtenu 
1 2 3 4 

J’utilise des documents : je cite, j’extrais des informations       

Je travaille en groupe, en équipe      

Je présente une production collective      

Mission : Chères équipes de géographes, 
Aujourd’hui, vous allez partir à la découverte de deux métropoles : New York et Lagos. 
Votre objectif est de découvrir et présenter : les habitats et les habitants ; les activités économiques 
et le travail des habitants ; les mobilités et les modes de transports ; le tourisme et les loisirs dans 
ces deux villes. 
Ces métropoles étant séparées par 8500 kilomètres, nous allons nous répartir le travail. 
 

 

JE DÉCOUVRE COMMENT VIVENT LES HABITANTS DANS LES MÉTROPOLES 

 

ENQUÊTE 
G1 L1.1 

Compétences du cycle 3 travaillées dans cette enquête : 1. J’utilise des documents 
                 2. Je travaille en groupe  
                 3. Je présente une production collective 
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4. Doc 3. D’où viennent les personnes qui travaillent dans le quartier des affaires de Manhattan ? …….. 

……………………………………………………………………………………………………………………... 

 

5. Doc 3. Comment appelle-t-on ces déplacements qui ont lieu tous les jours entre la maison et le 

bureau ? ……………………………………………...…………………………………………………………... 

……………………………………………………………………………………………………………………... 

 

 

DEUXIÈME ÉTAPE : PRÉPAREZ VOTRE BILAN POUR PRÉSENTER À VOS CAMARADES LES 
MOBILITES ET LES TRANSPORTS À NEW YORK 
 

Rédigez un bilan qu’il faudra présenter à l’oral avec votre groupe. 

 

Pour réussir votre bilan, présentez les mobilités et les modes de transports qu’utilise Andrew : 

- Précisez quel mode de transport il utilise avant son déménagement mais aussi ses avantages… 

- Expliquez, après avoir déménagé en banlieue, comment Andrew se rendra au travail en 

précisant les problèmes qu’il va rencontrer dans ses déplacements. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

NOTRE BILAN DE GÉOGRAPHES 

 
………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 
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x 
Bonjour, je m’appelle Malia, j’ai 12 ans et je vis à Lagos !  
Allons étudier les documents pour découvrir les mobilités et les transports dans 
la ville de Lagos. 

 Nom :      Prénom :      Classe : 
 
 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
GROUPE 6: LES MOBILITES ET LES TRANSPORTS À LAGOS 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
PREMIÈRE ETAPE : DECOUVREZ LE DOSSIER DOCUMENTAIRE ET REPONDEZ AUX 
QUESTIONS 
 
1. Docs 1 et 3. Quels sont les trois principaux modes de transports utilisés par les habitants de la 
métropole de Lagos ? ….………………………………………………………………………………………... 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
 
2. Doc 2. Où habite Ochuko ? Où travaille-t-il ? Comment se rend-t-il à son travail ? …………………….. 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
 
3. Doc 2. A quel problème quotidien (illustré dans le doc 1) est confronté Ochuko mais aussi l’ensemble 
des habitants de Lagos ?  …………………………...………………………………………………………….. 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
 

Compétences du 
cycle 3 évaluées 

Niveau de maîtrise 
que je pense obtenir Niveau de 

maîtrise obtenu 
1 2 3 4 

J’utilise des documents : je cite, j’extrais des informations       

Je travaille en groupe, en équipe      

Je présente une production collective      

Mission : Chères équipes de géographes, 
Aujourd’hui, vous allez partir à la découverte de deux métropoles : New York et Lagos. 
Votre objectif est de découvrir et présenter : les habitats et les habitants ; les activités économiques 
et le travail des habitants ; les mobilités et les modes de transports ; le tourisme et les loisirs dans 
ces deux villes. 
Ces métropoles étant séparées par 8500 kilomètres, nous allons nous répartir le travail. 
 

 

JE DÉCOUVRE COMMENT VIVENT LES HABITANTS DANS LES MÉTROPOLES 
 

ENQUÊTE 
G1 L1.1 

Compétences du cycle 3 travaillées dans cette enquête : 1. J’utilise des documents 
                 2. Je travaille en groupe  
                 3. Je présente une production collective 
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4. Doc 2. Qu’est-ce-qui empêche Ochuko d’habiter à proximité de son lieu de travail ? ………………….. 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
 
5. Doc 3. D’après l’auteur de l’article, quel aménagement (lié au transport) faudrait-il réaliser pour 
résoudre cet important problème auquel est confronté Ochuko ? ………………………………………….. 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
 
 
DEUXIÈME ÉTAPE : PRÉPAREZ VOTRE BILAN POUR PRÉSENTER À VOS CAMARADES LES 
MOBILITES ET LES TRANSPORTS À LAGOS 
 
Rédigez un bilan qu’il faudra présenter à l’oral avec votre groupe. 
 
Pour réussir votre bilan, présentez les mobilités et les modes de transports que Malia utilise :  

- Indiquez quel moyen de transport elle utilise pour aller à l’école. 
- Expliquez pourquoi Malia arrive souvent en retard à l’école. 
- Précisez quel aménagement pourrait être fait dans cette ville pour résoudre ce problème. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  

NOTRE BILAN DE GÉOGRAPHES 

 
………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 
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Bonjour, je m’appelle Andrew, j’ai 30 ans et je vis à New York !  
Allons étudier les documents pour découvrir le tourisme et les loisirs dans la 
ville de New York. 

 Nom :      Prénom :      Classe : 
 
 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
GROUPE 7 : LE TOURISME ET LES LOISIRS À NEW YORK 
 
    
  
 
 
 
 
PREMIÈRE ETAPE : DECOUVREZ LE DOSSIER DOCUMENTAIRE ET REPONDEZ AUX 
QUESTIONS 
 
1. Docs 1, 2, 3 et 4. Pour chaque photographie, indiquez les différentes activités de loisirs et tourismes 
qu’Andrew peut pratiquer dans la métropole de New York. 

- Dans la première colonne du tableau (celle de gauche), indiquez les différentes activités de 
loisirs et touristiques que l’on peut pratiquer. 

- Dans la deuxième colonne du tableau (celle de droite), indiquez les éléments de la photographie 
qui vous ont permis d’identifier ces activités. 

 
 Activités de loisirs et touristiques Éléments visibles sur la photographie 

Photographie doc 1  
 

 
 
 

Photographie doc 2  
 

 
 
 

Compétences du 
cycle 3 évaluées 

Niveau de maîtrise 
que je pense obtenir Niveau de 

maîtrise obtenu 
1 2 3 4 

J’utilise des documents : je cite, j’extrais des informations       

Je travaille en groupe, en équipe      

Je présente une production collective      

Mission : Chères équipes de géographes, 
Aujourd’hui, vous allez partir à la découverte de deux métropoles : New York et Lagos. 
Votre objectif est de découvrir et présenter : les habitats et les habitants ; les activités économiques 
et le travail des habitants ; les mobilités et les modes de transports ; le tourisme et les loisirs dans 
ces deux villes. 
Ces métropoles étant séparées par 8500 kilomètres, nous allons nous répartir le travail. 
 

 

JE DÉCOUVRE COMMENT VIVENT LES HABITANTS DANS LES MÉTROPOLES 
 

ENQUÊTE 
G1 L1.1 

Compétences du cycle 3 travaillées dans cette enquête : 1. J’utilise des documents 
                 2. Je travaille en groupe  
                 3. Je présente une production collective 
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Photographie doc 3  
 
 

 

Photographie doc 4  
 
 

 

 
2. Doc 5. En observant bien la légende du plan, indiquez dans quel quartier et dans quelle partie de la 
métropole de New York se situent principalement ces espaces de loisirs et touristiques :  ………………. 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
 
 
DEUXIÈME ÉTAPE : PRÉPAREZ VOTRE BILAN POUR PRÉSENTER À VOS CAMARADES LE 
TOURISME ET LES LOISIRS À NEW YORK 
 
Rédigez un bilan qu’il faudra présenter à l’oral avec votre groupe. 
 
Pour réussir votre bilan, présentez les lieux où Andrew peut emmener son ami Jim, venu le voir pour 
deux jours, afin de lui faire visiter New York : 

- Faites le programme de la première journée : 
1. Quelle activité pouvez-vous faire le matin et en quoi consiste-t-elle ? 
2. Après avoir mangé un hot dog à Central Park, quelle activité allez-vous faire avec Jim l’après-midi ?  

- Faites le programme de la deuxième journée : 
1. Quelle activité pouvez-vous faire le matin et en quoi consiste-t-elle ? 
2. Après avoir déjeuner dans un McDo au cœur de Manhattan, quelle activité allez-vous faire avec Jim 
l’après-midi ? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

NOTRE BILAN DE GÉOGRAPHES 

 
………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 
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………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 
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………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 
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Bonjour, je m’appelle Malia, j’ai 12 ans et je vis à Lagos !  
Allons étudier les documents pour découvrir le tourisme et les activités dans la 
ville de Lagos. 

 Nom :      Prénom :      Classe : 
 
 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
GROUPE 8 : LE TOURISME ET LES LOISIRS À LAGOS 
 
 
 
 
 
 
 
PREMIÈRE ETAPE : DECOUVREZ LE DOSSIER DOCUMENTAIRE ET REPONDEZ AUX 
QUESTIONS 
 
1. Doc 1. Observez le document et lisez le texte en-dessous afin de compléter le tableau suivant pour 
décrire le projet Eko Atlantic. 
 

Bâtiments visibles 
 
 
 

Espace central 
 
 
 

Activités prévues 
 
 
 

Pour quelles populations ? 
 
 
 

Compétences du 
cycle 3 évaluées 

Niveau de maîtrise 
que je pense obtenir Niveau de 

maîtrise obtenu 
1 2 3 4 

J’utilise des documents : je cite, j’extrais des informations       

Je travaille en groupe, en équipe      

Je présente une production collective      

Mission : Chères équipes de géographes, 
Aujourd’hui, vous allez partir à la découverte de deux métropoles : New York et Lagos. 
Votre objectif est de découvrir et présenter : les habitats et les habitants ; les activités économiques 
et le travail des habitants ; les mobilités et les modes de transports ; le tourisme et les loisirs dans 
ces deux villes. 
Ces métropoles étant séparées par 8500 kilomètres, nous allons nous répartir le travail. 
 

 

JE DÉCOUVRE COMMENT VIVENT LES HABITANTS DANS LES MÉTROPOLES 
 

ENQUÊTE 
G1 L1.1 

Compétences du cycle 3 travaillées dans cette enquête : 1. J’utilise des documents 
                 2. Je travaille en groupe  
                 3. Je présente une production collective 
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2. Docs 2 et 3. Quel espace de loisirs a été aménagé sur l’ile de Victoria à Lagos ? ………………………. 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
 
3. Docs 2 et 3. Quelles activités peut-on faire sur cet espace ? …………………………………………… 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
 
4. Docs 1, 2 et 3. Quelles populations peuvent profiter des activités de loisirs et de tourisme à Lagos ? 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
……………………………………………………………………………………………………………………... 
 
 
DEUXIÈME ÉTAPE : PRÉPAREZ VOTRE BILAN POUR PRÉSENTER À VOS CAMARADES LE 
TOURISME ET LES LOISIRS À LAGOS 
 
Rédigez un bilan qu’il faudra présenter à l’oral avec votre groupe. 
 
Pour réussir votre bilan, présentez les activités que Malia peut faire le weekend avec ses parents : 

- Faites le programme du samedi : c’est une journée très ensoleillée, où pouvez-vous aller ? 
quelles activités pouvez-vous faire pour profiter du plein air ? A quoi cet endroit ressemble-t-il ? 

- Faites le programme du dimanche : il pleut… où pouvez-vous vous rendre pour faire du 
shopping ? Où est-ce ? A quoi cela ressemble-t-il ? 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

NOTRE BILAN DE GÉOGRAPHES 

 
………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 
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Annexe 2 : Dossier documentaire proposé aux élèves pour l’étude de cas sur le Sahara 
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Annexe 3 : Cartes heuristiques après la phase d’institutionnalisation 
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Annexe 4 :  Différents scenarii sur la métropole parisienne et la vie de ses habitants en 2050 proposés 
par les élèves 
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Annexe 5 : Dossier documentaire proposé aux élèves pour formuler des propositions pour penser la 
ville de demain 
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Annexe 6 : Propositions des élèves pour penser la ville de demain 
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Annexe 7 : Dossier documentaire proposé aux élèves pour l’activité sur le Népal 

 
 

Groupe 1 : Les habitants de Namche Bazar et 
des villages alentours vivant des activités traditionnelles 

  

La culture en terrasse permet 
de faire de l’agriculture, malgré 
la pente. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Source : https://www.voyage-nepal.com/guide-
nepal/destination/namche-bazaar 

Doc 1 : Le Népal, un pays à fortes contraintes 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Source : Manuel Hatier 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

  
  
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Doc 2 : Vivre dans les hautes vallées au Népal 
 
Il est difficile de se déplacer en montagne, d’y cultiver la terre 
et d’y bâtir des maisons. Le sol est instable. Les hommes 
doivent déployer une énergie considérable pour y créer un 
milieu de vie capable d’assurer leur subsistance1. Ils doivent 
s’arranger avec les effets des glissements de terrain, les 
avalanches, du gel, du vent et de la forte pluviosité2, ou à 
l’inverse, de la grande aridité du sol selon l’orientation des 
versants. Au Népal, les habitants ont construit des terrasses 
dans le flancs des montagnes pour pouvoir cultiver la terre. 
Celle-ci ayant tendance à glisser sur la pente sous l’effet de 
la pluie et du vent, ils ont dû ériger3 des murets pour la 
retenir. Dans les hautes vallées, les populations pratiquent 
l’élevage de la chèvre, du mouton et, en très hautes altitude, 
celui du yak en combinaison avec une agriculture de 
subsistance. 

Source : http://www.zonehimalaya.net 
1. Subsistance : survie 
2. Pluviosité : quantité d'eau de pluie tombée 
3. Ériger : construire 
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Doc 3 : Des villages coupés du monde et des déplacements difficiles 
 
Les villageois doivent tous les jours couvrir des 
kilomètres, descendre et remonter des pentes raides pour 
s’approvisionner en eau, en bois et en fourrage (plante 
servant à nourrir le bétail). Une ou deux fois par an, les 
paysans se rendent au marché le plus proche, souvent 
situé à des dizaines de kilomètres, pour acheter du sel, 
de l’essence, de l’huile de cuisson et des tissus. Les 
malades incapables de marcher doivent être transportés 
dans des hottes (dhoko) jusqu’à l’hôpital qui se trouve 
généralement à quatre ou cinq jours de marche. 
Ce transport est souvent assuré par des porteurs 
professionnels, les bhariya ou dhakray qui pratiquent ce 
métier depuis des siècles. Ils sont recrutés parmi les 
familles paysannes les plus pauvres.  
 

D’après C. et G. Busquet, Népal, Arthaud, Paris, 2001. 

 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Doc 4 : Une culture en danger 
 
Le Népal cherche à préserver le Mustang et sa culture en limitant le nombre de touristes, imposant 
le paiement de 500 dollars pour visiter la région. 
Mais beaucoup craignent que la route ne menace son identité, les jeunes se détournant ainsi des 
robes tibétaines traditionnelles pour porter des jeans made in China. 
Les portes de Lo Manthang ne sont plus fermées la nuit pour empêcher les chevaux de s'échapper. 
Des motos encombrent les rues pavées. 
« C'est important de préserver notre culture. Sinon, il n'y aura plus rien de spécial au Mustang », dit 
Khenpo Kunga Tenzin, responsable d'un monastère. « Nous avions notre identité, notre façon de 
nous habiller, mais tout cela est en train de disparaître ». 
Pour Gurung, le jeune commerçant, l'avenir n'est pas si sombre. « Quand je vois que ma génération 
ne connaît pas les chants et danses traditionnels, j'ai un peu honte », dit-il. « Mais je suis optimiste. 
Les choses s'améliorent, la vie est plus facile ». 
 

Source : https://www.lexpress.fr/monde/un-petit-paradis-perdu-du-nepal-bouleverse-par-l-arrivee-d-une-route_1813335.html 

Doc 5 : Le développement du tourisme dans les montagnes au Népal 
 
« Au cours des dernières décennies, le Népal a encouragé le tourisme (…). L’activité touristique a 
eu un impact positif sur l’économie mais en même temps des effets beaucoup moins favorables sur 
l’environnement, les populations et leur culture. 
De milliers de tonnes de déchets ont été laissés (…) sur les circuits touristiques (…). Tout (…) en 
stimulant l’emploi au sein de communautés autrefois isolées, le tourisme a affecté les modes de vie 
traditionnels des populations. Les hommes, qui autrefois cultivaient les champs et s’occupaient des 
troupeaux de yacks, se sont convertis en guides ou porteurs (…). Des femmes sont devenues 
aubergistes en créant des lodges (résidences pour touristes) et maisons de thé sur les treks 
(randonnées) les plus parcours. 
Par ailleurs, les communautés vivant en montagne en dehors des grands circuits touristiques, 
subissent les effets de la hausse des prix provoquée par l’afflux de touristes sans bénéficier des 
retombées de cette activité. » 

D’après le site internet zonehimalaya.net, 2016. Serge-André Lemaire, D.R. 
 
 
 
 

Les yacks sont essentiels pour 
transporter les marchandises dans 
les pentes. 

Source : Manuel Hatier, 6ème 
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Groupe 2 : Les habitants de Namche Bazar 
et des villages alentours vivant du tourisme 

 
  

Doc 1 : Le Népal, un pays à fortes contraintes 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Source : Manuel Hatier 

La culture en terrasse permet 
de faire de l’agriculture, malgré 
la pente. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Source : https://www.voyage-nepal.com/guide-
nepal/destination/namche-bazaar 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

  
  
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Doc 2 : Vivre dans les hautes vallées au Népal 
 
Il est difficile de se déplacer en montagne, d’y cultiver la terre 
et d’y bâtir des maisons. Le sol est instable. Les hommes 
doivent déployer une énergie considérable pour y créer un 
milieu de vie capable d’assurer leur subsistance1. Ils doivent 
s’arranger avec les effets des glissements de terrain, les 
avalanches, du gel, du vent et de la forte pluviosité2, ou à 
l’inverse, de la grande aridité du sol selon l’orientation des 
versants. Au Népal, les habitants ont construit des terrasses 
dans le flancs des montagnes pour pouvoir cultiver la terre. 
Celle-ci ayant tendance à glisser sur la pente sous l’effet de 
la pluie et du vent, ils ont dû ériger3 des murets pour la 
retenir. Dans les hautes vallées, les populations pratiquent 
l’élevage de la chèvre, du mouton et, en très hautes altitude, 
celui du yak en combinaison avec une agriculture de 
subsistance. 

Source : http://www.zonehimalaya.net 
1. Subsistance : survie 
2. Pluviosité : quantité d'eau de pluie tombée 
3. Ériger : construire 
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Groupe 3 : Les acteurs du tourisme 
 
  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Doc 1 : Le témoignage d’un touriste à Namche Bazar 
 
« Il est 5h10. Je ne sens plus la nausée (le « mal des 
montagnes » s’explique par le manque d’oxygène à haute 
altitude »). Il fait froid. Les rayons du soleil montant s’infiltrent 
peu à peu dans la cuvette de Namche Bazar, illuminant les 
uns après les autres les étages du village en contrebas. 
Namche compte une centaine d’habitations. Il comprend de 
nouveaux endroits où les groupes de trekkeurs (des 
randonneurs de haute montagne) peuvent établir leur 
bivouac1. Ainsi, nos tentes ont été installées sur une petite 
terrasse accrochée à la paroi de la montagne surplombant 
le village. 
Nous nous rendons au marché. Les Sherpas (les guides de 
montagne) habitant les villages alentours viennent s’y 
approvisionner et y vendre leur surplus. Certains marchent 
plusieurs jours avec leurs yacks pour s’y rendre. » 
 
1. Bivouac : campement 
 
D’après www.zonehimalaya.net, 2015 

Doc 2 : Site Étapes himalayennes, un agence de voyage en Himalaya 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Source : https://www.etapes-himalayennes.com/regions/nepal/khumbu 
 
Des agences de voyage proposent des séjours au cœur de l’Himalaya. La venue de touristes offre de 
nombreux emplois aux habitants dans les différents hôtels, restaurants, boutiques etc… 

 

Il faut deux jours de marche pour 
relier le petit aéroport de Lukla à 
Namche Bazar. 
 
Source : Manuel Hatier, 6ème 

Boutiques à Namche Bazar pour les touristes

Source photographie :
https://www.routard.com/guide_voyage_lieu/6648-
namche_bazar.htm

Hotel Tibert à Namche Bazar

Source photographie :
https://www.tripadvisor.fr/Hotel_Review-
g1203014-d15582519-Reviews-Hotel_Tibet-
Namche_Bazaar_Khumbu_Sagarmatha_Zone_
Eastern_Region.html



 151 

  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Doc 4 : Photographies au sommet de l’Everest 
 
Les bénéfices économiques sont très importants : les touristes étrangers rapportent plus d'un milliard 
de dollars par an au pays. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Doc 3 : Le tourisme au Népal  
 
« Le tourisme est la deuxième source de revenus1 au Népal après l'aide internationale », explique 
Isabelle Sacareau, professeure à l'Adess de Bordeaux (Aménagement, développement, 
environnement, santé et Société, CNRS) et spécialiste du tourisme dans l'Himalaya (…). 
La position géographique du Népal gêne son développement économique car les moyens d'accès 
sont encore insuffisants, mais elle est idéale pour les amateurs d'alpinisme et de trekking. Une source 
de revenus indispensable pour ces régions reculées. Il a rapporté 42,8 dollars par jour et par visiteur 
au gouvernement en 2013. « Il y a vingt ans, on voyait surtout des aventuriers professionnels 
s'attaquer à l'Everest, explique Isabelle Sacareau. Aujourd'hui, ce sont surtout des expéditions 
commerciales pour des alpinistes moyens, venus d'Europe et prêts à payer pour la grande 
expédition. » 
 
1. Revenus : argent perçu, rémunération d’une activité 

 
Source : https://www.liberation.fr/planete/2015/04/28/dans-l-himalaya-un-precieux-tourisme-en-peril_1274713/ 

Sur cette photo prise en mai 2019, les trekkeurs 
patientent en file indienne pour atteindre le 
sommet de l'Everest, le « toit du monde ». 
 

Source : https://www.lelivrescolaire.fr/page/57452724 
 

 

Réunion des agences et de leurs chefs en 
vue de coordonner les ascensions de 
l’Everest. 
 

Source photographie : Photo Le DL/Antoine Chandellier 
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Camp IV au col sud du mont Everest, le 21 mai 
2018. 
Des déchets jonchent le sol aux abord de ce 
camp. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Source : DOMA SHERPA / AFP 

 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  

Doc 5 : Les différents camps de base de 
l’Everest avec leurs altitudes respectives 
 
Des camps ont été aménagés pour l’ascension 
qui dure environ deux mois.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Source : https://actu.fr/insolite/originaire-de-moselle-jonathan-kubler-a-
gravi-l-everest-il-raconte-son-ascension_43804878.html 

 

Doc 6 : Des mises en place pour un tourisme plus respectueux de l’environnement 
 
Devant les quantités grandissantes de détritus qui 
s'accumulent sur la voie d'accès au plus haut sommet du 
monde, les autorités népalaises durcissent le ton. (…) Les 
alpinistes qui partent à l'assaut du mont Everest devront 
ramener huit kilogrammes de déchets à leur descente sous 
peine de poursuites judiciaires. Une décision qui a pour but de 
nettoyer le sommet le plus haut de la Terre, a indiqué lundi un 
responsable népalais.(…) 

 
 

« Afin de nettoyer le mont Everest, le gouvernement a décidé que chaque membre d'une expédition 
doit ramener au moins huit kilogrammes de déchets, en plus de ses propres déchets », a indiqué un 
responsable du ministère népalais du Tourisme, Madhusudan Burlakoti. 
 
Les expéditions doivent pour le moment déposer une caution de 4.000 dollars qui leur est rendue au 
retour si elles ont prouvé qu'elles ont ramené matériel et détritus. Mais ce règlement est difficile à 
appliquer. « Nos efforts précédents n'ont pas été couronnés de succès. Cette fois-ci, si les alpinistes 
ne ramènent pas les déchets, nous les poursuivrons en justice et nous les punirons », a prévenu le 
responsable du ministère. (…) 

 
Source : https://www.futura-sciences.com/planete/actualites/developpement-durable-revenant-everest-alpinistes-devront-prendre-8-kg-dechets-52644/ 
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Groupe 4 : Les associations de protection de l’environnement 
  

Doc 2 : Photographies prises aux abords d’un camp de touristes 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Doc 1 : Le développement du tourisme dans les montagnes au Népal 
 
« Au cours des dernières décennies, le Népal a encouragé le tourisme (…). L’activité touristique a 
eu un impact positif sur l’économie mais en même temps des effets beaucoup moins favorables sur 
l’environnement, les populations et leur culture. 
Des milliers de tonnes de déchets ont été laissés (…) sur les circuits touristiques (…). Tout (…) en 
stimulant l’emploi au sein de communautés autrefois isolées, le tourisme a affecté les modes de vie 
traditionnels des populations. Les hommes, qui autrefois cultivaient les champs et s’occupaient des 
troupeaux de yacks, se sont convertis en guides ou porteurs (…). Des femmes sont devenues 
aubergistes en créant des lodges (résidences pour touristes) et maisons de thé sur les treks 
(randonnées) les plus parcours. 
Par ailleurs, les communautés vivant en montagne en dehors des grands circuits touristiques, 
subissent les effets de la hausse des prix provoquée par l’afflux de touristes sans bénéficier des 
retombées de cette activité. » 

D’après le site internet zonehimalaya.net, 2016. Serge-André Lemaire, D.R. 

 
 
 
 
 
 

Un sherpa népalais ramasse des déchets à 
8000 mètres d'altitude le 23 mai 2018, pendant 
une expédition de nettoyage sur le mont Everest 
par 20 alpinistes qui ont redescendu 1 800 kg de 
déchets.  
 
Source : NAMGYAL SHERPA / AFP 

 
 

Des déchets jonchent le sol aux abords du 
camp IV au col sud du mont Everest, le 21 mai 
2018. 
 
Source : DOMA SHERPA / AFP 

 

Doc 3 : L’Everest, poubelle de l’altitude 
 
L'être humain laisse sa trace jusque sur le toit de notre planète. Tentes fluorescentes, équipements 
d'escalade jetés, bouteilles d'oxygène vides et excréments : la neige sur les flancs de l'Everest est 
jonchée de détritus. En 2017, les alpinistes sur le versant népalais ont ainsi rapporté près de 25 
tonnes de déchets solides et 15 tonnes de déchets humains, selon une étude du Sagarmatha 
Pollution Control Committee (SPCC) relayée par l'Agence France-Presse, dimanche 17 juin. Cette 
saison, des quantités encore plus grandes ont été redescendues. 
C'est dégoûtant, un spectacle répugnant. La montagne est polluée par des tonnes de déchets. 
 

Source : Franceinfo avec AFP, article publié le 17/06/2018 
https://www.francetvinfo.fr/en-image/en-images-l-everest-poubelle-d-altitude_2806307.html 
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Doc 4 : Extraits d’un entretien avec Tendi, un guide touristique népalais 
 

 
Question du journaliste : Une de vos premières expéditions était 
une mission de nettoyage de l'Everest, en 2003. Depuis, 
l'Everest n'a jamais été autant grimpé que ces dernières années. 
Comment participez-vous au nettoyage du toit du monde 
aujourd'hui ? 
Réponse de Tendi : Oui, c'était ma première expédition. On 
avait descendu deux tonnes de déchets avec mon équipe, dont 
150 bouteilles d'oxygène vides. C'était une grande leçon de la 
montagne, j'étais très fâché, très triste.  

Nous, Népalais, considérons l'Everest comme une divinité, une montagne sacrée, nous avons 
beaucoup de respect pour ça. Le problème, c'est que les personnes amènent du matériel qui n'est 
pas utile en haute altitude. Les gens les lâchent ensuite lors de la descente. Maintenant, il y a des 
réglementations strictes : chaque client et sherpa doivent descendre avec huit kilos minimum de 
déchets sur son dos. C'est une belle avancée. On contrôle tout ça en partenariat avec le gouvernement 
et l'armée. 
(…) 
 
Question du journaliste : Le réchauffement climatique, vous le voyez à l'Everest ? 
Réponse de Tendi : Oui. Pendant 20 ans, j'ai eu l'occasion d'observer le glacier de Khumbu, et il a 
beaucoup fondu. Cette fonte a créé des lacs glaciers qui sont retenus par des barrages naturels, des 
blocs de glaces, de sable ou de pierre. Ça peut être très dangereux pour la population qui vit plus bas 
si ces barrages cèdent. On doit être plus respectueux envers la montagne. Un jour, on ne pourra plus 
grimper l'Everest. Ça fond plus vite qu'ailleurs. 
 

Source : https://www.lequipe.fr/Adrenaline/Alpinisme/Actualites/Tendi-sherpa-un-jour-on-ne-pourra-plus-grimper-l-everest/1385064 
 

Doc 5 : Clean Everest, des bénévoles participent à une opération annuelle de nettoyage 
 
Pour lutter contre la pollution dans l’Himalaya, la guide de montagne française Marion Chaygneaud-
Dupuy a lancé une expédition annuelle pour nettoyer l’un des chemins menant au sommet de 
l’Everest. 10 tonnes de déchets ont été collectées au cours des 4 premières années ! (…) 
Marion Chaygneaud-Dupuy est une des rares femmes à avoir gravi plusieurs fois l’Everest. Elle a 
pourtant dressé un triste constat. Même les plus hauts sommets du monde sont jonchés de détritus 
laissés par des milliers d’alpinistes chaque année ! (…) La pollution dans l’Himalaya met en danger 
l’accès à l’eau et sa consommation car les glaciers alimentent les plus grands fleuves d’Asie. Ce qui 
impacte plus de 2 milliards de personnes. (…) 
Clean Everest a également mis en place un modèle de gestion des déchets reproductible sur les 
itinéraires qui mènent aux sommets de l’Himalaya sur la base d’une charte de la montagne propre. Le 
projet permet, en les formant, d’impliquer et de soutenir les guides et les populations locales. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Source : https://www.unesco.org/fr/articles/clean-everest 
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Annexe 8 : Activité distribuée aux groupes 2, 3 et 4 sur les pratiques spatiales au Népal 

  

  
 

 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 

Des alpinistes font la queue avant de 
traverser la cascade de glace du Khumbu, 
l'une des sections les plus dangereuses 
lors de l'ascension de l'Everest. 
Source : Mark Fisher, National Geographic 

 
 

GROUPE 2 
Les habitants du village de Namche Bazar et des villages alentours travaillant dans le tourisme vous 
demandent de les représenter lors du débat. Découvrez votre dossier afin de trouver des arguments. 
 
PREMIÈRE ÉTAPE : PARTEZ À LA RECHERCHE D’INDICES  
 
Notez les informations que vous avez trouvées grâce aux documents :  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Mission :  
Depuis plusieurs décennies, l’Everest, qui est le plus haut sommet 
du monde (8 849 mètres), attire de plus en plus de touristes qui 
rêvent de le gravir. De nombreux embouteillages peuvent même 
se former lors de l’ascension face aux nombres de prétendants à 
l’Everest. 
Face à cette situation et afin de réduire la fréquentation, le 
gouvernement du Népal propose de mettre en place un quota (un 
nombre déterminé qu’on ne peut pas dépasser) et organise un 
débat pour décider de sa mise en place ou non.  
 

 

JE DÉCOUVRE COMMENT LES HOMMES 
ET LES FEMMES HABITENT L’HIMALAYA 

 

ENQUÊTE 
G3 L1.2 

Compétences du cycle 3 travaillées dans cette enquête : 1. J’utilise des documents 
2. Je travaille en groupe, en équipe  

 3. S’exprimer à l’oral pour penser, communiquer et 
échanger 

 4. Confronter ses jugements à ceux d’autrui dans une 
discussion ou un débat argumenté et réglé 

Carnet de note :  
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DEUXIÈME ÉTAPE : PRÉPAREZ VOS ARGUMENTS POUR LE DEBAT 
 
Lors du débat, vous allez représenter les habitants de Namche Bazar et des villages alentours qui 
travaillent dans le tourisme. Triez les informations que vous avez trouvées afin d’avoir des arguments 
pour défendre votre position lors du débat organisé par le gouvernement népalais : 
 

Faut-il mettre en place un quota pour limiter le nombre 
de touristes se rendant chaque année au sommet de l’Everest ? 

 
ARGUMENTS POUR 

LA MISE EN PLACE D’UN QUOTA 
ARGUMENTS CONTRE 

LA MISE EN PLACE D’UN QUOTA 
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Des alpinistes font la queue avant de 
traverser la cascade de glace du Khumbu, 
l'une des sections les plus dangereuses 
lors de l'ascension de l'Everest. 
Source : Mark Fisher, National Geographic 

 
 

GROUPE 3 
Les acteurs du tourisme vous demandent de les représenter lors du débat. Découvrez votre dossier 
afin de trouver des arguments. 
 
PREMIÈRE ÉTAPE : PARTEZ À LA RECHERCHE D’INDICES  
 
Notez les informations que vous avez trouvées grâce aux documents:  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Mission :  
Depuis plusieurs décennies, l’Everest, qui est le plus haut sommet 
du monde (8 849 mètres), attire de plus en plus de touristes qui 
rêvent de le gravir. De nombreux embouteillages peuvent même 
se former lors de l’ascension face aux nombres de prétendants à 
l’Everest. 
Face à cette situation et afin de réduire la fréquentation, le 
gouvernement du Népal propose de mettre en place un quota (un 
nombre déterminé qu’on ne peut pas dépasser) et organise un 
débat pour décider de sa mise en place ou non.  
 

 

JE DÉCOUVRE COMMENT LES HOMMES 
ET LES FEMMES HABITENT L’HIMALAYA 

 

ENQUÊTE 
G3 L1.2 

Compétences du cycle 3 travaillées dans cette enquête : 1. J’utilise des documents 
2. Je travaille en groupe, en équipe  

 3. S’exprimer à l’oral pour penser, communiquer et 
échanger 

 4. Confronter ses jugements à ceux d’autrui dans une 
discussion ou un débat argumenté et réglé 

Carnet de note :  
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DEUXIÈME ÉTAPE : PRÉPAREZ VOS ARGUMENTS POUR LE DEBAT 
 
Lors du débat, vous allez représenter les acteurs du tourisme. Triez les informations que vous avez 
trouvées afin d’avoir des arguments pour défendre votre position lors du débat organisé par le 
gouvernement népalais : 
 

Faut-il mettre en place un quota pour limiter le nombre 
de touristes se rendant chaque année au sommet de l’Everest ? 

 
ARGUMENTS POUR 

LA MISE EN PLACE D’UN QUOTA 
ARGUMENTS CONTRE 

LA MISE EN PLACE D’UN QUOTA 
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Des alpinistes font la queue avant de 
traverser la cascade de glace du Khumbu, 
l'une des sections les plus dangereuses 
lors de l'ascension de l'Everest. 
Source : Mark Fisher, National Geographic 

 
 

GROUPE 4 
Des associations de protection de l’environnement vous demandent de les représenter lors du débat. 
Découvrez votre dossier afin de trouver des arguments. 
 
 
PREMIÈRE ÉTAPE : PARTEZ À LA RECHERCHE D’INDICES  
 
Notez les informations que vous avez trouvées grâce aux documents :  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Mission :  
Depuis plusieurs décennies, l’Everest, qui est le plus haut sommet 
du monde (8 849 mètres), attire de plus en plus de touristes qui 
rêvent de le gravir. De nombreux embouteillages peuvent même 
se former lors de l’ascension face aux nombres de prétendants à 
l’Everest. 
Face à cette situation et afin de réduire la fréquentation, le 
gouvernement du Népal propose de mettre en place un quota (un 
nombre déterminé qu’on ne peut pas dépasser) et organise un 
débat pour décider de sa mise en place ou non.  
 

 

JE DÉCOUVRE COMMENT LES HOMMES 
ET LES FEMMES HABITENT L’HIMALAYA 

 

ENQUÊTE 
G3 L1.2 

Compétences du cycle 3 travaillées dans cette enquête : 1. J’utilise des documents 
2. Je travaille en groupe, en équipe  

 3. S’exprimer à l’oral pour penser, communiquer et 
échanger 

 4. Confronter ses jugements à ceux d’autrui dans une 
discussion ou un débat argumenté et réglé 

Carnet de note :  
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DEUXIÈME ÉTAPE : PRÉPAREZ VOS ARGUMENTS POUR LE DEBAT 
 
Lors du débat, vous allez représenter des associations de protection de l’environnement. Triez les 
informations que vous avez trouvées afin d’avoir des arguments pour défendre votre position lors du 
débat organisé par le gouvernement népalais : 
 

Faut-il mettre en place un quota pour limiter le nombre 
de touristes se rendant chaque année au sommet de l’Everest ? 

 
ARGUMENTS POUR 

LA MISE EN PLACE D’UN QUOTA 
ARGUMENTS CONTRE 

LA MISE EN PLACE D’UN QUOTA 
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Annexe 9 : Cahiers d’élèves à la suite de la phase d’immersion 
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Annexe 10 : Retour sur le débat pendant la phase d’interaction 
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Annexe 11 : Grilles d’observations comparées sur les stratégies d’évitement  
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Annexe 12 : Grilles d’observations comparées sur les manifestations de la motivation 
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