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LES IMAGES EN GÉOGRAPHIE : 
QU’EN FONT LES ENSEIGNANTS 

ET LES ÉLÈVES ? 

Résumé : Les images sont très présentes dans la géographie scolaire. Dans le quoti-
dien de la classe, lorsque des enseignants mobilisent des images, qu’enseignent les uns et 
qu’apprennent les autres ? L’analyse de pratiques réelles d’enseignants en géographie, et 
d’enquêtes réalisées auprès d’élèves dans le premier et le second degrés montrent que les uns 
et les autres, fortement imprégnés du « modèle disciplinaire » ont un usage quasi rituel des 
images. Une contradiction apparaît, entre les logiques de la discipline scolaire et le dévelop-
pement chez les élèves d’un esprit critique qui nécessite une interrogation des savoirs et de 
leurs conditions d’élaboration. Posture qui est pourtant considérée comme nécessaire à une 
éducation à la citoyenneté. 

Mots-clés : Images - Carte - Photographie - Géographie - Pratiques enseignantes - 
Apprentissages - École primaire - Enseignement secondaire. 

 
 
« Qu’il y ait des cartes à l’école, voilà qui ne surprendra personne » (Grata-

loup, 2000 : 291) tant les cartes mais aussi les photographies sont présentes dans la 
géographie scolaire. Présence qui s’impose comme une évidence, mais dont il faut 
pouvoir interroger l’utilité dans les situations d’enseignement. La géographie, disci-
pline scolaire, est le cadre dans lequel nous posons cette interrogation. Plus préci-
sément, nous souhaitons analyser ce qui se joue dans le quotidien de la classe, lors-
que des enseignants mobilisent des « images ». Interrogation que nous situons dans 
la perspective des recherches actuelles sur la relation entre les difficultés scolaires 
des élèves et les pratiques enseignantes. 

1. LES LOGIQUES D’UNE DISCIPLINE SCOLAIRE 
ET LES ATTENTES DE L’INSTITUTION 
La discipline scolaire « géographie » n’est pas à confondre avec le savoir 

scientifique auquel elle se rapporte. Elle n’est pas une simplification de la science 
homonyme. Chervel (1988) a montré que la création de savoirs scolaires disciplinai-
res est « autonome ». Elle obéit à la règle des quatre « R » : résultats, réalisme, refus 
du politique et référents consensuels (Audigier, 1993). La discipline scolaire donne 
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des résultats sans montrer comment ils ont été obtenus ; les savoirs scolaires sont 
assimilés au vrai et ne souffrent aucune contestation ; la discipline scolaire exclut 
tout savoir faisant débat et s’organise autour de ceux faisant consensus. Ce proces-
sus de construction et d’organisation des finalités, méthodes et contenus forme un 
tout assez cohérent, un système que Audigier (1997) nomme « modèle disciplinai-
re ». Celui-ci est un cadre de pensée et d’action qui s’impose tant aux enseignants de 
l’école primaire qu’à ceux du secondaire (Niclot, 2002a). 

C’est dans ce cadre que nous situons l’analyse de la place et des usages des 
images dans les situations d’enseignement. Place et usages qui font l’objet de pres-
criptions clairement énoncées dans les programmes d’enseignement1. 

Les images sont d’abord présentées comme le média par lequel les élèves 
vont « entrer » dans la géographie. Au cycle 3 de l’école primaire2, les élèves doi-
vent se familiariser « avec une approche disciplinaire spécifique, celle de la géogra-
phie, […], centrée à ce niveau sur la lecture des paysages et des représentations de 
l’espace, en relation étroite avec la photographie ». 

Par ailleurs, à partir des images, considérées comme des outils, deux types 
d’apprentissages sont attendus : décrire, localiser, nommer, des « objets géographi-
ques », et construire des repères spatiaux à mémoriser. Le rôle de l’image change 
alors, de point de départ, l’image devient le soutien de la mémoire, elle donne 
« corps à cette mémorisation » (Programme de 6ème). Les images deviennent des re-
pères : « culturels et géographiques à mémoriser » (Programme de 6ème, 22). Elles 
sont « patrimoniales » au sens où elles doivent être partagées par l’ensemble des 
élèves ; leur mémorisation sera évaluée lors du Brevet des collèges. 

Les images sont également au cœur de la formation des élèves au raisonne-
ment géographique, « l’enseignement de la géographie privilégie la carte, le croquis, 
le schéma, l’image pour former les élèves au raisonnement géographique. » (Pro-
gramme de 1ère : 10). Les élèves doivent aussi apprendre à exprimer un raisonnement 
géographique, en produisant des images. « La cartographie [doit], permettre à 
l’élève d’exprimer un raisonnement géographique lorsqu’il est placé en situation de 
produire lui-même des croquis ou des schémas. » (Programme de 1ère : 11). Ce se-
cond point nécessite que les élèves s’approprient les langages spécifiques des ima-
ges. 

Au-delà de la construction de connaissances et de compétences en géogra-
phie, ce travail peut également permettre aux élèves d’apprendre à porter un regard 
distancié sur les cartes et les photographies. En produisant des images, les élèves 
doivent comprendre qu’elles sont de véritables outils de communication, des pro-
duits sociaux qui dépendent « de l’information à communiquer, tout autant que des 
acteurs […] qui la créent, la diffusent et la reçoivent. » (Document d’application cy-
cle 3, 2002 : 24) 

                                                             
1 L’analyse porte sur les programmes publiés à partir de 1995 pour le 2nd degré et en 2002 pour 

l’école élémentaire. 
2 L’école primaire est structurée en 3 cycles. La géographie est enseignée à partir du cycle 3. 
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Les attentes de l’institution sont très précises quant aux usages qu’il faut 
faire des images pour atteindre des finalités disciplinaires, culturelles et civiques. 
Toutefois, l’analyse révèle le double statut qui leur est attribué. D’une part, celui 
d’« outils » pour « faire de la géographie » et, d’autre part, celui « d’objets particu-
liers » dont les spécificités doivent être maîtrisées par les élèves, et ce dès l’école 
élémentaire. Une tension est alors perceptible entre une logique qui tendrait à faire 
des images de simples substituts du réel et une logique qui conduirait à les considé-
rer comme des objets plus complexes, que les élèves doivent apprendre à maîtriser. 

Qu’en est-il des pratiques réelles des enseignants et des élèves : que font-ils 
avec les images ? qu’enseignent les uns et qu’apprennent les autres ? De nombreux 
travaux ont déjà mis en évidence l’écart souvent important entre pratiques prescrites 
et pratiques réelles. Des travaux plus récents se sont par ailleurs attachés à analyser 
de près les pratiques des enseignants, leurs relations aux élèves, le type de processus 
cognitifs que ces pratiques favorisent chez les élèves et le type d’apprentissage au-
quel elles aboutissent (Charlot et al., 1992 ; Bautier et al., 1998). 

Nous avons pu nous-mêmes observer ces écarts lors d’une précédente étude 
sur « l’apprentissage des concepts en histoire et en géographie » (Niclot et al., 
2001 ; Deleplace et al., 2005). Cette étude se donnait pour objectif de « faire le 
point » sur ce que les élèves s’étaient appropriés à propos de 4 concepts fondamen-
taux en histoire et en géographie : « révolution, état, organisation du territoire, pay-
sage » (classes de 5ème, 3ème, 2nde, Terminale). Les analyses3 ont montré que : 

- les aspects relatifs aux techniques d’observation du paysage sont maîtrisés 
par nombre d’élèves, quel que soit le niveau de classe ; 

- la perspective naturaliste est prépondérante et les connaissances à propos de 
la dimension humaine de la production des paysages sont assez rares. Cette dimen-
sion est censée être centrale dans l’étude du concept et fortement soulignée dans les 
programmes. Mais peu d’élèves la mentionnent. 

 
Une dissonance est mise en évidence entre les prescriptions officielles et les 

connaissances que les élèves évoquent quand on les interroge de manière non direc-
tive. Cela renvoie sans doute à une difficulté de certains élèves, à identifier les ob-
jets d’apprentissage dans les situations proposées par les enseignants. En géogra-
phie, les exercices méthodologiques fondés sur l’observation constituent des dispo-
sitifs pédagogiques courants. L’appropriation par les élèves des techniques de lec-
ture des photographies paysagères est sans doute favorisée par ces pratiques péda-
gogiques, mais cet apprentissage se fait peut-être au détriment d’un autre, essentiel, 
et sans doute plus difficile : la compréhension de la dimension humaine et sociale de 
la genèse des paysages. Autrement dit, il se pourrait que les exercices et les tâches 

                                                             
3 Les analyses ont porté sur des textes produits par les élèves à partir d’une consigne proposée par 

l’enseignant, pendant la séance de géographie : « à partir d’exemples de votre choix, dites ce qu’est un 
paysage ». Les textes des élèves ont fait l’objet d’une analyse de contenu. thématique et d’une analyse 
lexicométrique à l’aide du logiciel Sphinx-Lexica, méthode qui « consiste à repérer dans les expressions 
verbales ou textuelles des thèmes généraux ou récurrents » (Mucchielli, 1998 : 259). 
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auxquels se livrent les élèves oblitèrent l’objectif d’apprentissage conceptuel pour 
lequel ils ont pourtant été conçus. 

2. PERSPECTIVE SOCIO-DIDACTIQUE : « ACTIVITÉ CONJOINTE 
NE SIGNIFIE PAS SIGNIFICATIONS PARTAGÉES » 
Les travaux de recherche du groupe Reseida4 mettent en évidence que tous 

les élèves n’attribuent pas aux tâches proposées la même visée que l’enseignant : 
s’observe souvent un décalage entre l’objectif poursuivi par l’enseignant lors d’une 
séquence d’apprentissage et ce que les élèves en comprennent, décalage conduisant 
à des malentendus. Ces malentendus « sociocognitifs » portent sur les postures et 
activités intellectuelles requises par l’appropriation des savoirs et de la culture sco-
laires ; ils peuvent leurrer durablement certains élèves quant à la nature du travail 
intellectuel et des activités pertinentes pour apprendre (Bautier et al., 1997). 

Les travaux anthropologiques et sociologiques de la « forme scolaire » (Vin-
cent et al., 1994) ont particulièrement souligné que la socialisation scolaire nécessite 
et doit favoriser un processus de secondarisation ; c’est ce qui en fait la spécificité, 
par contraste à d’autres lieux et modes de socialisation, tels que la famille ou les 
médias. Le processus de secondarisation peut être défini comme une transformation 
et une reconfiguration cognitives des élèves, consistant à « passer d’un rapport et 
d’une maîtrise pratiques du monde et des savoirs », à « un rapport et une maîtrise 
symboliques du monde et des savoirs ». Les situations d’enseignement-apprentissa-
ge doivent aider les élèves à opérer cette transformation. 

Cette attitude de secondarisation se révèle être centrale dans les processus de 
différenciation et d’inégalités scolaires : certains élèves ont des difficultés à l’adop-
ter. C’est ce qu’ont montré les recherches conduites depuis une quinzaine d’années 
(Bautier et al., 2004). Plus précisément, elles font observer que l’opacité et l’impli-
cite des pratiques scolaires n’aident pas les élèves les plus démunis (socialement et 
scolairement) à comprendre et à s’approprier l’exigence scolaire de secondarisation. 
Il semble d’ailleurs que cette exigence demeure très largement implicite et opaque, 
aux yeux même des enseignants pour lesquels ces changements de statut et de regis-
tre vont de soi (Lahire, 1998). L’attitude de secondarisation est ainsi « davantage 
supposée ou requise par les enseignants que construite dans, avec et par l’école. » 
(Bautier, 2006 : 91). 

L’acquisition de cette attitude de secondarisation est donc largement liée aux 
pratiques enseignantes. Nous analysons donc les pratiques des enseignants, en géo-
graphie, en cherchant à mettre en évidence les « occasions de secondarisation » 
qu’ils offrent ou n’offrent pas aux élèves, au travers des tâches d’enseignement 
qu’ils conçoivent, qu’ils réalisent et au travers des activités cognitives qu’ils sollici-
tent. 

                                                             
4 REcherches sur la Socialisation, l’Enseignement, les Inégalités et les Différenciations dans les Ap-

prentissages (http://escol.univ-paris8.fr/) 
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Bautier et Goigoux (2004) explicitent les caractéristiques de pratiques d’en-
seignement-apprentissage favorables aux processus de secondarisation chez les élè-

ves. Une situation d’enseignement-apprentissage favorise un processus de seconda-
risation si : 

- le sens de l’activité réside dans le registre secondaire de la rationalité et de 
l’objectivité des savoirs ; 

- les enjeux cognitifs et culturels de l’activité sont explicités ; 
- l’élève est conduit à la prise de conscience et au contrôle des processus co-

gnitifs à mettre en œuvre ; 
- l’ajustement didactique est correct, adapté au niveau des élèves et à l’objec-

tif d’apprentissage visé ; 
- l’enseignant recherche l’abstraction par l’utilisation d’un vocabulaire spéci-

fique ; 
- les critères de réussite de la séance, notamment en termes d’activité des 

élèves, sont en rapport avec à la normativité des savoirs à acquérir. 
 
A contrario, une situation d’enseignement est peu propice au processus de 

secondarisation si : 
- le sens de l’activité observée réside dans le registre premier de l’opinion, 

l’utilité, l’attractivité, le contexte familier et quotidien ; 

- les enjeux cognitifs et culturels restent très opaques ; 

- l’orientation des tâches et consignes conduisent « seulement » les élèves 

vers la réussite et la réalisation de la tâche ; 
- l’ajustement didactique est trop faible (sous-ajustement didactique : les rè-

gles et les contraintes floues) ou encore trop fort (sur-ajustement didactique : les tâ-

ches sont simplifiées) ; 

- l’enseignant valorise les aspects concrets, perceptifs ; son vocabulaire est 

imprécis ; 

- la participation des élèves et leurs comportements apparents sont les seuls 

indices de réussite pris en compte par l’enseignant. 
 
Munis de cette grille, nous avons procédé à l’observation et l’analyse de sé-

quences d’enseignement-apprentissage en géographie (Philippot et al., 2006). Nous 
présentons ici, à partir d’études de cas, des observations quant à la manière dont 
les mages (cartes et photographies) sont utilisées : il semble que le recours à l’image 
en classe de géographie se réduit souvent à fournir un support pour l’effectuation de 
« tâches scolaires » et requiert un faible niveau de mobilisation cognitive des élèves. 

3. PRÉSENTATION DES CORPUS D’ANALYSE 
Des enregistrements audio et vidéo de séances de classes en géographie au-

près d’enseignants volontaires ont été réalisés. Chaque enregistrement est complété 

par un entretien d’auto-confrontation (Goigoux, 2001), réalisé quelques semaines 
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après la séance
5
. Le corpus est constitué de 9 enregistrements vidéo et de 9 entre-

tiens
6
. L’ensemble a été scripté et soumis à une analyse de contenu, à l’aide des cri-

tères évoqués ci-dessus. 

C’est à partir de productions d’écrits et d’entretiens que nous avons cherché à 
approcher les apprentissages des élèves en géographie. Compte tenu de ce qui se dit 
fréquemment dans les écoles et ailleurs du rapport des élèves à l’écrit, de leurs diffi-
cultés à s’exprimer tant à l’écrit qu’à l’oral, le choix d’utiliser un questionnaire et un 
entretien peut être quelque peu surprenant. Or, dans le cadre d’autres recherches tel-
les que celles conduites par Audigier ou par l’équipe Escol7, ces outils ont été utili-
sés avec succès. 

4. PLACE ET RÔLE DES IMAGES DANS LES SITUATIONS 
D’ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE 

4.1. Une utilisation très fréquente 
Les cartes et des photographies sont très présentes durant les séances de géo-

graphie, confirmant « qu’aujourd’hui l’enseignement de la géographie ne saurait se 
passer de la photographie et bien sûr des cartes » (Regrain, 1994 : 144). Les cartes 
sont souvent à demeure dans la classe, quel que soit le thème de la leçon de géogra-
phie. Les enseignants les mobilisent fréquemment de façon opportuniste pendant le 
déroulement de la séance pour localiser ou faire localiser « un objet » géographique. 
Par exemple, dans la séance relative aux climats de la France, le maître évoque inci-
demment des pays européens, il anticipe des problèmes de localisation chez les élè-
ves. 

 
« M : Alors c’est vers quoi Suède Norvège ? 
E : C’est vers… euh 
M : Alors, il faudrait regarder là-bas (Au fond de la classe est affichée une carte de 

l’Europe politique). 
E : C’est vers la Russie. Au nord. 

                                                             
5 Temps nécessaire à la préparation des entretiens et s’explique aussi par le fait que les enseignants 

pris par de nombreuses sollicitations professionnelles et personnelles, n’arrivent pas toujours à se libérer 
rapidement. 

6  
 Thème Classe 

Séance 1 L’Europe CM2 

Séance 2 L’agriculture française CM2 

Séance 3 Les DOM TOM CE2 CM1 CM2 

Séance 4 Situer les monuments de sa ville sur un plan CE2 CM1 

Séance 5 Pays riches, pays pauvres CM2 

Séance 6 Les grandes zones d’influence en France CM1 CM2 

Séance 7 Les villes d’Europe CM2 

Séance 8 Les climats de la France CM2 

Séance 9 Pays riches, pays pauvres CM2 

 
7 Escol : Equipe de recherche Education, Socialisation et Collectivités Locales  
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M : Oui, si on veut, une partie vers la Russie. Regardez la carte, elle est là-bas. Suède 
Norvège, Suède Norvège, je vais vous monter où c’est » 

(Climats de la France, CM2) 

 
Au-delà du caractère ambigu des consignes, on remarque la volonté de l’en-

seignant de solliciter les élèves à propos d’une compétence géographique « savoir 
situer ». Toutefois, le vocabulaire utilisé est imprécis (« montrer » et non « locali-
ser », ou « situer »). 

Certes c’est là un exemple, mais il témoigne à sa façon d’une pratique très 
fréquente dans les classes. Cette utilisation répond aux attentes de l’institution : ap-
prendre à localiser. Mais on peut penser qu’elle ne mobilise pas une activité impor-
tante chez les élèves. L’analyse des entretiens permet d’avancer quelques éléments 
relatifs à la justification par les enseignants du recours important aux images dans 
leurs séances de géographie. L’extrait suivant est révélateur de la conception qu’a 
l’enseignant des images. 

 
Là, l'importance de l'image dans cette séance là, elle est indéniable dans le sens où 

elle montre les choses très clairement. Si j'avais lu un texte qui expliquait cela aurait été 
beaucoup moins parlant, […] quand on lit un texte on parle de « faux », on dit les gens fau-
chent, les gens sont penchés sur les herbes à faucher c'est un travail harassant et… là, la pho-
to… sans le vocabulaire, elle le montre. Donc automatiquement ça va être plus facile. 

(L’agriculture française, CM2) 
 
Pour cet enseignant, l’image est univoque, « elle montre » ce qu’il faut sa-

voir. Il y a donc une sorte d’évidence. Il suffit de l’observer pour dire ce qui est ou 
était. L’utilisation des images est jugée beaucoup plus aisée que celle des textes. 
L’image est considérée comme une solution qui simplifie la confrontation des élè-
ves au savoir. Il n’y a pas véritablement d’enjeux didactiques. La complexité des 
images n’est pas prise en considération. 

Une croyance dans la simplicité des images, dans leur lecture facile par les 
élèves, le mythe de l’objectivité de la carte « fondé sur sa rigueur technique » (Lévy 
2004 : 9) et l’argument souvent avancé d’une grande familiarité des élèves d’aujour-
d’hui avec les images sont autant de facteurs qui peuvent conduire des enseignants à 
ne pas prendre en compte le fait que celles-ci sont des construits sociaux complexes. 
Ils les insèrent alors massivement dans leurs séances. Elles sont des « auxiliaires pé-
dagogiques » bien plus utiles que les textes ou les graphiques, pour « faire de la géo-
graphie ». 

Cette utilisation fréquente des images n’est pas sans effets chez les élèves. 
Les cartes et les photographies sont pour eux un moyen d’identifier et de distinguer 
la géographie des autres matières. Ce sont en effet les images en tant qu’objets pré-
sents dans la séance et non les activités et les apprentissages que l’on réalise, qui 
marquent les élèves. Il semble que, très tôt dans la scolarité, la représentation de la 
discipline prenne appui sur la présence des images. Ainsi, l’expression de « mar-
queurs identitaires » de la discipline, souvent utilisée pour qualifier les cartes et les 
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photographies, est tout à fait pertinente pour ce qui concerne la représentation 
qu’ont les élèves de ces objets. 

4.2. L’acquisition de techniques de lecture d’images : 
du rituel didactique à l’effectuation de tâches 
Les cartes sont aussi présentes dans les pratiques des enseignants sous la 

forme de fonds à compléter, distribués aux élèves. L’extrait ci-dessous témoigne 
d’une pratique fréquente. 

 
L’enseignant : Alors maintenant et pour que ce soit un peu récréatif […] voici le der-

nier document que je vous donne et vous allez faire un petit travail. […] Vous avez une carte 
d'Europe, vous devez colorier les 15 pays de l’Union Européenne… D'accord ? Ça c'est la 
première chose. […] La deuxième partie sur le dictionnaire, vous cherchez les drapeaux des 
pays d'Europe et vous avez ici les drapeaux qui sont représentés. Donc vous les mettez en 
couleur, aux couleurs du pays. Une dernière consigne. C'est un travail que je veux soigné. 
Parce qu'il y en a, ils arrivent au CM2, ils savent toujours pas colorier. 

(Europe, CM2) 

 
Dans cet extrait, l’enseignant propose à ses élèves de « faire une carte ». Les 

enjeux en termes d’apprentissages géographiques sont brouillés par les consignes 
qu’il donne : ce doit être « récréatif » ; il ajoute un travail sur les drapeaux, insiste 
sur les consignes en termes de coloriage, etc. Pourtant l’entretien mettra en évidence 
que le maître avait des objectifs en termes d’apprentissages en géographie. 

 
L'objectif, c'était de la lecture de documents et la mise en relation des choses qui 

avaient sur la carte, […], il fallait mettre en lien différents éléments de la carte pour atteindre 
l'objectif qui était reconstituer les quinze pays de l'Union Européenne, […], bon les drapeaux 
on s'en moque un peu. 

 
Apparaît un écart entre les messages explicites adressés aux élèves et les ob-

jectifs que le maître précise dans l’entretien – et seulement dans l’entretien. Il juge 
sans importance après coup, ce qu’il a valorisé en classe. Cependant, aux yeux de 
certains élèves, le coloriage voire la mémorisation des drapeaux ont pu être perçus 
comme essentiels, comme en témoigne la réponse d’un élève à propos de ses ap-
prentissages : « J’ai appris les différents drapeaux du monde ». Ce passage met en 
évidence qu’« activité conjointe ne signifie pas significations partagées » (Bautier et 
al., 2004). 

A la question « Qu’as-tu appris à faire en géographie depuis le CE2 ? Don-
ne des exemples. », une large majorité des réponses se rapporte de façon explicite ou 
implicite à la carte. « Faire », « dessiner », « colorier » sont les termes très fré-
quemment mobilisés par les élèves pour qualifier leurs apprentissages. Il s’agit là de 
savoir-faire techniques. Une partie des apprentissages porte sur la reproduction des 
tracés. La forme en plastique pour tracer les contours de la France semble avoir dis-
paru, mais on « fait des cartes » en décalquant : « faire une carte en décalquant mais 
c’était facile », ou en utilisant un quadrillage : « dessiner la France avec une carte 
et une feuille quadrillée ». Cette dernière tâche proposée aux élèves semble n’être 
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perçue que comme une activité de technique géométrique par certains : « J’ai appris 
de tracer des segments, droite, en agrandissement, en réduisant… ». Ces activités 
« simples » de dessin, de reproduction et de coloriage qui s’apparentent aussi pour 
certains élèves à du remplissage (« J’ai appris à remplir les cartes ») sont majoritai-
res dans les réponses. Un nombre plus limité de réponses semble indiquer la cons-
truction de savoir-faire d’un « autre niveau » : « J’ai aussi appris à faire des cartes, 
des légendes. », savoir-faire qui relèvent de l’apprentissage de la cartographie. 

Il semble bien que, pour de nombreux élèves, l’effectuation de tâches prenne 
le pas sur la réflexion, que la logique du faire prime sur celle du « pour quoi » faire 
ou du « quoi » apprendre. 

Alors que les photographies paysagères sont très nombreuses dans séances 
de géographie et que les programmes mettent fortement l’accent sur « les paysa-
ges », on peut s’étonner de la faible place que celles-ci occupent dans les réponses 
des élèves. De plus, la présence du « paysage » est souvent implicite et est abordée 
soit par le biais d’une méthode de lecture par plans successifs (« J’ai appris à faire 
une carte, les 3 plans »), soit par l’expression « Analyser des photos ». Une réponse 
se démarque des autres : « reproduire un paysage en schéma… ». Reproduire par un 
schéma8 suppose la mise à distance, par l’élève, de la photographie paysagère qui 
sert de base au travail. 

Pour les photographies, comme pour les cartes, les apprentissages évoqués 
par la majorité des élèves sont plutôt techniques que conceptuels9. L’enjeu de la 
compréhension de la production et de l’organisation de l’espace par les sociétés hu-
maines, à partir de l’analyse de photographies paysagères et de cartes, tel que le 
prescrit le programme pour le cycle 3, échappe à la plupart des élèves. 

4.3. Le rapport au réel 
C’est à partir de l’exemple de l’utilisation d’une photographie par un ensei-

gnant lors d’une séance de géographie en CM2 que cette question du rapport au réel 
nous a paru intéressante. Après le rappel du contenu de la séance précédente, et pour 
aborder le thème du jour, (l’agriculture), le premier support proposé aux élèves est 
la photographie d’un paysage agricole qui figure dans le manuel des élèves. 

 
« On regarde le document qui est à la page 93. Page 93, c'est la photographie, on va la 

décrire. Ah, elle est grande la photo, vous pouvez tous la voir. 
Alors vous avez bien regardé, qu'est-ce qu'on voit sur cette photo ? Anastasie ? 
- On voit des champs. 
- Comment on sait que ce sont des champs ? » 

(L’agriculture française, CM2) 

 

                                                             
8 On peut penser qu’il s’agit d’un schéma d’interprétation d’une photographie paysagère. La cons-

truction de tels schémas est préconisée dans les textes officiels. 
9 Il est plus aisé de parler sur des aspects techniques que sur des savoirs abstraits. Cependant, et par-

ce que certains élèves sont capables d’évoquer, à leur façon, les apprentissages conceptuels, on peut sup-
poser que ce sont ceux qui maîtrisent le mieux ces aspects et que les autres, par conséquent, les maîtrisent 
peu.   
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L’introduction de cette image à ce moment-là de la séance est comme une 
« fenêtre » que l’enseignant ouvre sur la réalité ; il invite alors les élèves à regarder. 
Nous serions tentés de penser qu’à ce moment-là, le maître, dans une approche tra-
ditionnelle de la géographie, « plante le décor ». Décor que les élèves vont devoir 
ensuite décrire, activité très fréquente en géographie. En procédant de cette façon, et 
dans la mesure où l’ensemble du questionnement concerne ce qui se voit, l’ensei-
gnant amène les élèves à privilégier dans l’approche du paysage ce qui est, pour 
eux, directement visible. La démarche est reprise pour les autres photographies. 
Dans cette séance, l’utilisation des photographies paysagères par l’enseignant a 
deux fonctions : elle permet la mise en image d’un objet d’étude et elle est prétexte 
à un questionnement qui très rapidement s’éloigne du document. 

L’enseignant accorde à la photographie paysagère une sorte de transparence, 
il suffit que les élèves regardent pour « voir la réalité ». Cette utilisation des photo-
graphies paysagères comme « substitut du réel », sans aucune mise à distance de 
l’objet observé, est à rapprocher de la conception que le maître a de la géographie : 

 
Alors la géographie, […] c'est quelque chose qui est beaucoup plus proche parce que 

c'est l'étude du réel. C'est pas l'étude de quelque chose qui est loin, qui est passé. […] Il suffit 
de regarder dehors et on peut, là on est dans le concret, on fait une étude de quelque chose de 
concret. 

 
Dans une photographie, l’analogie entre le « réel » et sa représentation « por-

te sur un si grand nombre de caractéristiques de la réalité traitée que nos sens ten-
dent à substituer leur image de la représentation à celle du réel » (Lévy, 2004 : 3). 
On peut alors penser que la conception de l’enseignant et sa façon de mobiliser les 
photographies ne peuvent que renforcer cette assimilation par les élèves. 

Cette conception naïve, « d’un monde livré dans sa complétude et de façon 
transparente aux élèves, c'est-à-dire sans médiation » renforce l’hyperréalisme de la 
géographie scolaire, dans laquelle « Le discours, des manuels en premier lieu, n’est 
jamais posé comme un construit […], les photographies ne sont jamais données 
comme telles mais toujours comme des fragments du réel. » (Clerc, 2002 : 8). Dans 
la mesure où les manuels scolaires de géographie sont utilisés par les enseignants, 
entre autres comme « outils d’information et d’autoformation sur les évolutions de 
la discipline » (Niclot, 2002b : 11), il n’y a pas lieu d’être surpris que, dans les pra-
tiques en classe, les photographies fassent l’objet du même traitement. 

L’exemple suivant montre les difficultés que pose à un enseignant, l’explica-
tion d’un écart entre la réalité et l’image qui en est donnée. Il s’agit d’un extrait 
d’une séance de géographie menée dans un cours à 3 niveaux (CE2, CM1, CM2). 
Dans ce bref moment, la notion géographique qui est en jeu est la notion d’échelle. 
Toutefois, cette notion reste implicite. 

 
M : Et on s’était aperçu qu’il fallait faire attention à ses yeux, c’est pas parce qu’ici 

(montre les cartes) elle était très grosse (l’île) sur la feuille qu’elle était plus grande dans ses 
dimensions que celle-ci. 

(Les DOM TOM, Cycle 3) 
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L’attention des élèves est attirée, non pas sur la carte et ses modalités de 
construction, en particulier la nécessité de réduire un espace pour pouvoir le repré-
senter, mais sur une défaillance possible de leurs yeux. Malgré tout, c’est une tenta-
tive d’ouvrir un espace de réflexion propice à une mise à distance de l’image, 
d’amener les élèves à comprendre que l’image, ici la représentation cartographique 
d’un espace, n’est pas la réalité de cet espace. 

CONCLUSION 
Les observations menées sur les neuf situations de classes et les entretiens 

montrent que les enseignants fortement imprégnés du « modèle disciplinaire » - de 
même que leurs élèves - ont un usage quasi rituel des images en géographie. Les 
cartes et les photographies, prises dans les logiques de la discipline scolaire, servent 
essentiellement à la réalisation d’« exercices-types » : décrire une photographie, 
faire une carte. « Exercices-types », que les élèves se doivent de savoir réaliser pour 
satisfaire aux attentes des évaluations, Brevet des collèges, Baccalauréat. 

Il semble que les enseignants mettent davantage l’accent sur le « comment 
faire » et qu’ils soient peu explicites quant au « pour quoi faire ». L’image en classe 
de géographie constitue le plus souvent un support pour des tâches d’un niveau co-
gnitif assez faible, elle est rarement l’occasion de conduire les élèves à élaborer des 
savoirs conceptuels. Les enseignants profitent en général peu de ces outils pour 
amener les élèves à « secondariser » leur rapport au réel. Au contraire, l’image leur 
permet de rendre la situation plus « vivante », plus « présente », peut-être plus at-
tractive. 

On ne peut contester la nécessité pour un enseignant de savoir « accrocher » 
les élèves, ni celle de savoir ponctuer les séquences d’enseignement-apprentissage 
en alternant des moments « forts » sur le plan de la mobilisation cognitive et des pé-
riodes plus « faibles ». Toutefois, il est important d’être attentif aux effets inattendus 
et indésirables des habitudes disciplinaires, en particulier quand elles deviennent des 
rituels incontestables et qu’elles sont peu interrogées. 

Soulignons enfin qu’une contradiction apparaît, entre la discipline scolaire 
(la règle des quatre « R ») et le développement chez les élèves d’un esprit critique 
qui nécessite une interrogation des savoirs et de leurs conditions d’élaboration. Pos-
ture qui est pourtant considérée comme nécessaire à une éducation à la citoyenneté. 
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Abstract : Images are widely used in school geography. When teachers make use of 
images; what do they teach and what do students learn? Analysis of geography teachers’ 
practices and surveys of primary and secondary school pupils show that both teachers and 
pupils, steeped in the « disciplinary scheme », use images in an almost ritual way. The dic-
tates of the discipline seem contradictory to the development of pupils’ own critical aware-
ness and judgment. Reflection about the skills to be developed and how best to foster them is 
necessary. Developing such a critical posture is nevertheless essential for civic and citizen-
ship education. 

Keywords : Images - Maps - Photography - Geography - Teaching practices - Learn-
ing - Primary education - Secondary education. 
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