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Une géographie a I’école par la pratique artistique

Résumé : inter, pluri, multi, trans. Les préfixes ne manquent pas pour désigner la volonté de
I'institution scolaire de faire circuler les savoirs au sein d’une forme scolaire marquée jusqu’ici
par leur segmentation. Cette these propose, au terme d’une enquéte épistémologique
destinée a montrer les enjeux d’une circulation entre géographie spontanée et géographie
raisonnée, de développer des outils la favorisant, dans le cadre du cours de géographie.
L'hypothése de la recherche est que la pratique artistique peut favoriser cette circulation.
Pour la tester, trois outils ont été congus et expérimentés, depuis une posture d’enseignante-
formatrice-chercheure : un concours photo, un concours de carte postale sensible, une

performance.

Mots clés : terrain, sensible, territoire de proximité, habiter, innovation institutionnelle,
bricolage, géographie spontanée, géographie raisonnée, pratique artistique, pratique

enseignante, praticien-chercheur.

Teaching geography with art

Abstract : Inter-, pluri-, multi-, trans-: these many prefixes all denote how keen today's school
is on making knowledge and skills circulate within a framework traditionally renowned for its
segmentation. Starting from an epistomological study of the fruitful interaction between
spontaneous geography and reasoned geography, this thesis offers to define and develop
tools to implement it within the geography class. This research work's hypothesis is that this
interaction can be positively impacted by artistic practice. To verify it, | designed and tested
three tools, in an apporach that was altogether a teacher's, a trainer's and a researcher's : a

photography contest, a "sensitive postcard" cartography contest, and a performance.

Keywords : field work, sensitive, proximity territory, inhabit, institutional innovation, DIY,
spontaneous geography, reasoned geography, artistic practice, teaching & learning,

researcher — teacher.
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INTRODUCTION GENERALE

Chaque jour nous nous déplacons, utilisons des repéres, choisissons de nous rendre ici
plutét que 13, parce que c’est plus rapide ou parce que le chemin est plus agréable. Tout au
long de vie, nous choisissons de nous installer ici plutot que |3, parce que le cadre nous plait
davantage, parce que c’est moins cher, parce qu’on y trouve du travail ou pour y passer nos
vacances. Nous mobilisons ainsi toutes sortes de stratégies spatiales, liées a notre expérience

des lieux. Appelons cela la géographie spontanée*?.

A I’école, chaque semaine, les éléves font de la géographie, du primaire a la terminale.
Ils apprennent ainsi a penser I'espace, autour de notions transversales au programme comme
I’'habiter, la mondialisation, le développement durable, I'aménagement, les aires de
puissance, et ce en articulant différentes échelles, de I'espace proche au monde. L'espace y
est alors analysé comme un construit, aménagé par une pluralité d’acteurs sous I'effet d’'une
pluralité d’enjeux, dont certains ne datent pas d’aujourd’hui. Appelons cela la géographie

raisonnée*2.

Géographie spontanée et géographie raisonnée sont deux registres de savoir. L'un
mobilise I'expérience de I'espace, I'autre des notions, concepts et méthodes élaborés par la
géographie scientifique. L'un et 'autre relevent cependant d’'une méme géographie, elle-
méme en lien avec d’autres savoirs portés par d’autres disciplines. Ainsi, la géographie
raisonnée nous apprend que ce n’est pas un hasard si on habite ici plutét que 13, si on

emprunte un chemin plutét qu’un autre et s’il nous parait plus agréable.

Pourtant, les liens entre leur pratique de I'espace et la géographie enseignée sont
rarement explicites pour les éléves ou pour les adultes gu’ils deviennent. Rarement explicites
et rarement explicitées. A I'’échelle micro-spatiale du quotidien, les programmes préférent en

effet la petite échelle, celle des Etats et des aires régionales. Plus largement, les didacticiens

1 Les mots clés de cette thése seront signalés dans cette introduction par un astérisque, ainsi qu’un renvoi aux chapitres dans
lequel ils sont plus précisément employés et définis. Pour la définition de géographie spontanée, se référer au chapitre 2.
2 Comme la terminologie de géographie spontanée, celle de géographie raisonnée est définie dans le chapitre 2.
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font état d’une géographie dans laquelle les éleves peinent a étre acteurs, une géographie ou
la pédagogie transmissive est privilégiée et I'épreuve de croquis du baccalauréat, pour
laquelle les éléves doivent apprendre par cceur sept croquis dont l'intitulé est fourni a

I’avance, semble le confirmer.

Ne tirons pas de conclusion hative cependant. Si la forme scolaire (Vincent, 1994),
caractérisée par la segmentation des savoirs en cycles, en disciplines, en chapitres, résiste, elle
n’en est pas moins bousculée par l'institution scolaire, de maniére paradoxale, sous la forme
d’innovations institutionnelles*3. Citons par exemple l'introduction en 2008 dans les
programmes de I'étude de I’habiter, de « mon espace proche » ou des territoires de proximité
ou le développement d’enseignements a sigles** dont le tout dernier, les « EPI»
(Enseignements Pratiques Interdisciplinaires) sera expérimenté a la rentrée 2016. Toutes
peuvent étre interprétées comme une volonté de l'institution de connecter les savoirs entre
eux, qu’il s’agisse des savoirs disciplinaires sous la forme de l'interdisciplinarité (et de ses
déclinaisons : la transdisciplinarité, la pluridisciplinarité), mais pas seulement. L'introduction
de I'habiter, mon espace proche, les territoires du quotidien peut ainsi étre comprise comme
une volonté d’articuler géographie spontanée et géographie raisonnée; les demandes
répétées de nouer des partenariats avec des institutions culturelles comme une volonté de
connecter la classe avec le monde social. En somme établir, au-dela de I'interdisciplinarité,

une transversalité entre les savoirs, pour les mettre en relation.

Géographie spontanée, géographie raisonnée; savoirs disciplinaires; savoirs
individuels, savoirs collectifs ; savoirs scolaires, savoirs sociaux. Les registres de savoirs sont
nombreux, mais tous ne sont pas, ou peu, pris en charge par I'école, encore moins leur
articulation. L’objectif de cette these est de réfléchir a des outils permettant leur articulation,
d’imaginer ou de repérer dans I'existant des connecteurs, voire méga-connecteurs*> qui
favoriseraient I’articulation de I’ensemble de ces savoirs entre eux, dans un contexte favorable

ou l'institution elle-méme encourage les enseignants a le faire. Au-dela, I'objectif est de

3 Voir premiére partie, chapitre 3. et chapitre 5. L'innovation institutionnelle désigne la volonté paradoxale de I'institution de
se réformer elle-méme, sans porter atteinte a sa stabilité. Chaque innovation vient ainsi s’ajouter a I’existant plutot que s’y
substituer, aboutissant a des injonctions parfois contradictoires.

4 Voir premiere partie, chapitre 3. Parmi les enseignements a sigles, on compte par exemple I’AP (Accompagnement
Personnalisé), I’'HIDA (histoire des arts), les EE (enseignements d’exploration), les TPE (Travaux Personnels Encadrés), mis en
place par l'institution scolaire depuis une quinzaine d’années.

5 J’entends par méga-connecteurs des outils qui permettraient la mise en circulation de différents registres du savoir : entre
les disciplines, entre les individus, a I'intérieur méme d’une discipline (géographie spontanée / : géographie raisonnée par
exemple). Voir premiére partie, chapitre 1
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INTRODUCTION GENERALE

développer ces outils, de les tester, et de les transférer dans les pratiques enseignantes. C'est

donc d’une recherche-développement® qu’il s’agit ici.

L’hypothése : la pratique artistique pourrait étre le moyen de cette articulation. Par
pratique artistique il faut comprendre ici une pratique amateur, mobilisant différentes formes
artistiques (dessin, photographie, poésie, performance...). En favorisant des opérations
cognitives complexes et en aboutissant a une production finale qui les synthétise et devient a
son tour support d’un savoir complexe, la pratique artistique jouerait le réle d’un véhicule du

savoir.

Se pose alors la question de la méthodologie. Vérifier une telle hypothése suppose en

effet de mener plusieurs opérations simultanées, visant a répondre a une série de questions :

- D’abord pourquoi la pratique artistique ? A quel besoin cela répond-il et pourquoi le
moyen de la pratique artistique est-il jugé pertinent pour répondre a ce besoin ?

- Ensuite quelles formes artistiques expérimenter ? Comment les transposer dans le
cours de géographie ?

- Puis, une fois transposées dans le cours de géographie, quelle est la mécanique de
ces formes artistiques ? De quelle maniére font-elles circuler le savoir et quels sont
les registres de savoir en jeu ?

- Enfin, si tant est qu’on parvienne a cette étape, comment les transférer dans les

pratiques enseignantes ?

On pourrait résumer les opérations a mettre en ceuvre pour répondre a ces questions

de la maniére suivante :

FIGURE 1 METHODOLOGIE DE LA THESE, SCHEMA 1

A 4

Expérimentation

e Analyse
d’une forme artistique |

A

Transfert dans les
pratiques enseignantes

6 C'est-a-dire une recherche ayant pour objectif la conception, la mise au point et la diffusion de nouveaux outils, et dans le
contexte de cette recherche des exercices scolaires.
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Mais ce schéma ne rend que trés imparfaitement compte de leur complexité. En effet,
chaque expérimentation nécessite une série de tests: pour tester si I'outil congu est
utilisable ; puis pour tester les différents usages qui peuvent en étre faits ; puis pour optimiser
son fonctionnement. Et ce pour toutes les formes artistiques que I'on souhaite expérimenter.
Chacune de ces expérimentations fait par ailleurs I'objet d’une analyse, qui s’appuie sur les
précédentes. L'ensemble s’accompagne d’une réflexion d’ensemble sur la méthodologie a
adopter, et s’appuie sur un cadre théorique. Cette série d’opérations peut se schématiser

ainsi :

FIGURE 2 METHODOLOGIE DE LA RECHERCHE, SCHEMA 2

CADRE THEORIQUE

METHODOLOGIE

L

ANALYSE
Expérimentation Expérimentation Expérimentation
d’une forme d’une forme d’une forme
artistique (A) artistique (B) artistique (C)
Test 1 Test 1 Test 1
(Test initial) (Test initial) (Test initial)
Test 2 Test 2 Test 2
(Test dans <:V'\> (Test dans <::> (Test dans
d’autres d’autres d’autres
situations) situations) situations)
Test 3 Test 3 Test 3
(optimisation) (optimisation) (optimisation)

?! transfert

PRATIQUES
ENSEIGNANTES
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INTRODUCTION GENERALE

Si on rapporte ces opérations au terrain dans lequel elles sont envisagées, celui de
I’'Education Nationale, cela suppose que les expérimentations soient menées dans des classes,
avec des éléves et des enseignants. Différentes postures peuvent étre adoptées pour y
parvenir. La mienne a été celle d’une praticienne-chercheure*’. Enseignante d’histoire-
géographie, j’ai ainsi eu un accés direct au terrain. Cela m’a permis de concevoir et de tester
avec mes éleves différentes pratiques artistiques, la photographie, la carte sensible, la
performance, et ce a plusieurs reprises au cours des quatre années qu’a duré cette thése.
Formatrice dans I'académie de Versailles (membre du GEP? histoire-géographie de I’Académie
de Versailles, professeur-relais a la Cité de I'architecture), j'ai également pu transférer les
exercices que j'avais congus a d’autres pratiques enseignantes, utilisant pour cela le moyen
du concours (concours photo, concours de carte postale sensible), ce qui m’a permis dans le
méme temps d’en tester le fonctionnement dans d’autres terrains que le mien (autres

communes, autres niveaux, voire autres disciplines).

Ma posture de praticienne est également a I'origine de cette thése. C'est en effet dans
le champ de la pratique qu’est né I'objet de ma recherche, sous la forme d’un concours photo,
gue nous avons proposé a nos éléves, avec ma collégue Ariane J., a I'automne 2011. En 2012,
la question professionnelle (« comment enseigner la géographie a mes éléves ? » et plus
précisément « comment enseigner les territoires de proximité® a mes éléves, alors qu’ils
fréquentent ce territoire beaucoup plus que moi? ») est devenue une question de
recherche (« comment articuler géographie spontanée et géographie raisonnée ? ») et I'objet
d’un sujet de these : « une géographie par la pratique artistique a I'école ». Ce qui n’était
encore qu’un bricolage**?, le concours photo, est ainsi devenu le point de départ d’une série

d’expérimentations.

Celles-ci n’auraient cependant pu étre menées « hors-sol ». Elles se sont appuyées sur
un cadre théorique. Car l'idée d’une géographie par la pratique artistique n’est pas nouvelle,

et a fait 'objet de différents travaux depuis une quinzaine d’années. Citons notamment ceux

7 Praticien(ne)-chercheur(e) désigne une posture singuliére de recherche, dans laquelle le chercheur enquéte sur son champ
professionnel. Bénéficiant d’un acces direct au terrain, il doit cependant faire face a différents biais, et notamment celui de
son implication dans son objet de recherche. Voir deuxieme partie, chapitre 2.

8 Groupe d’Expérimentation Pédagogique. Il s’agit d’'un groupe disciplinaire, constitué dans chaque académie, composé
d’enseignants et d’inspecteurs, et qui a pour objectif de réfléchir et expérimenter différents outils, en lien avec le numérique.
9 Question alors nouvellement introduite dans les programmes (BO spécial n°9, 30 septembre 2010).

10 Bricolage au sens de Claude Lévi-Strauss (1962), une forme de « pensée sauvage », une inventivité au quotidien, dans
I'improvisation, qui n’hésite pas a détourner des outils existants pour les adapter au plus pres de ses besoins. Voir premiére
partie, chapitre 5.
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d’Anne Volvey, pionniére dans ce champ de recherche!, ou ceux d’Elise Olmedo'?. La
transposition d’une telle géographie dans le champ scolaire I'est davantage, encore que la
thése soutenue récemment par Médéric Briand®3 sur les sorties sensibles*!* puisse en relever,
si tant est qu’on rapproche les visites sensibles en milieu scolaire qu’il préconise de celles
réalisées par les artistes marcheurs. Les méthodologies élaborées en milieu scolaire par
d’autres disciplines qui font de I'espace leur objet, comme les arts plastiques® ou les
médiations culturelles des CAUE® ont aussi été des sources d’inspiration. Les travaux de
Christine Vergnolle (2014) ont par ailleurs permis de penser les intersections possibles entre

géographie scolaire et arts plastiques.

Ces expérimentations se sont nourries également de recherches menées en paralléle
dans le cadre d’un groupe de recherche en didactique mené par Caroline Leininger, sur I’étude
de cas (de 2012 a 2015)*7 puis sur le raisonnement géographique (depuis 2015)*8. Ce groupe
a permis une initiation a la méthodologie de la recherche, et une acculturation a la didactique,
a son vocabulaire, ses méthodes, ses enjeux, par les multiples reformulations qu’il a
occasionnées, tout comme mes rencontres mensuelles avec mon directeur de recherche

Christian Grataloup.

Cette recherche doit donc se penser comme un systeme, entre les expérimentations, les
analyses, le cadre théorique, la pratique de classe. L'ensemble des opérations qu’elle a
mobilisé ont été synthétisées sur le schéma ci-dessous. On y voit le bricolage de départ et les
différentes expérimentations auxquelles il a donné lieu depuis 2012 (photographie (A), carte
sensible (B), performance (C)) et les tests auxquels chacune d’entre elle a été soumise : test

initial, dans ma classe, puis d’autres tests, dans ma classe toujours, les années suivantes, puis

11 Anne Volvey en retrace I’historique dans son habilitation de recherche, Transitionnelles géographies : Sur le terrain de la
créativité artistique et scientifique, soutenue a I’Université Lumiere Lyon 2 en décembre 2012.

12 These soutenue en novembre 2015 sous le titre « Cartographie du sensible. Tracer une géographie du vécu par la recherche-
création » a I'université de Paris-1 Panthéon Sorbonne.

13 Médéric Briand, « la géographie scolaire au prisme des sorties scolaires : pour une approche sensible a I’école élémentaire »,
soutenue en décembre 2014 a l'université de Caen-Normandie.

14 | a terminologie de « sensible » est récurrente dans I’ensemble de ce mémoire. Elle est pourtant particulierement difficile
a définir, et reste instable dans le champ de la géographie scientifique. Retenons avec Médéric Briand qui consacre une
dizaine de pages a sa définition (p.47 — 57) que « le sensible est une expérience concréte du monde avec et par le corps,
« figure priviélgiée du sensible » (Sansot, 1986, p.16). Mais cette expérience n’est pas seulement matérielle. Elle se compléte
d’images du monde qui résonnent de maniére intime. Le réel et 'imaginaire sont étroitement liés ».

15 Voir notamment le programme en classe de Troisieme dont I'une des thématiques est « I'espace, I'oeuvre, le spectateur »
(BO spécial n°6, 28 ao(t 2008 ; BO spécial n°11, 26 novembre 2015).

16 Conseil d’Architecture, d’Urbanisme et d’Environnement. Je pense ici notamment au CAUE du 92, avec lequel j’ai eu
I’occasion de travailler a plusieurs reprises.

17 Avec Nadége Hamard et Catherine Heitz, enseignantes d’histoire géographie dans le secondaire.

18 Avec Catherine Heitz, Céline Leguen, Florence Giry, Xavier Leroux, Pierre Colin.
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En 2011

DE 2012 A 2016

INTRODUCTION GENERALE

dans d’autres pratiques que la mienne, et a nouveau dans ma classe, mais en testant une autre
méthodologie. Il montre également le lien étroit entre ces expérimentations, menées dans le
champ de la pratique depuis ma posture d’enseignante et de formatrice, et le champ de la
recherche, dans lequel elles ont été analysées, a I'appui du cadre théorique. Le dernier
élément, figuré sous la forme d’un point d’interrogation, anticipe sur la suite de cette
recherche, et pose la question de sa pérennité: celle du transfert effectif des outils

développés dans les pratiques enseignantes.

FIGURE 3 METHODOLOGIE DE LA RECHERCHE, SCHEMA 3
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Restait une derniére étape : I'écriture et la mise en ordre de ces séries d’opérations. Le
présent mémoire en est le résultat. |l est organisé autour de trois grandes parties. La premiere
se focalise sur le concours photo, et a pour objectif d’en démonter le mécanisme, en
répondant aux questions suivantes : pourquoi un jeu-concours (chapitre 1) ? A quel besoin
répond-il (chapitre 2) ? Dans quel contexte institutionnel s’inscrit-il (chapitre 3) ? Comment
fonctionne-t-il (chapitre 4) ? Quelle est la nature de |'exercice proposé (chapitre 5) ? Elle
permettra ainsi de présenter le concours photo comme un méga-connecteur® (chapitre 1),
congu en réponse au manque de connexion de la classe ordinaire* (chapitre 2) dans un
contexte d’innovation institutionnelle* (chapitre 3). C’est la maniére dont il a été investi par
les éléves (chapitre 4) qui m’a conduite a transférer ce bricolage* (chapitre 5) dans le champ

de la recherche.

La deuxiéme partie, la plus courte, présente le cadre théorique et la méthodologie de
recherche. Elle permet ainsi de positionner I'objet de recherche dans le champ de la recherche

(chapitre 1) et d’en préciser le positionnement : praticienne-chercheure* (chapitre 2).

La troisieme partie présente les différentes expérimentations qui ont été menées et les
analyse. Cing chapitres la composent. Le premier est consacré au concours photo et a sa
fabrique dans les classes (exp. A). Le deuxieme et le troisieme a la carte sensible (exp. B), sa
conception puis sa mise en oeuvre. Le quatrieme se tourne vers les productions des éléves et
ce qu’elles révelent sur les apprentissages des éléves. Le cinquiéme revient sur une
expérimentation singuliére, une performance (exp. C) qui en est restée au stade du test initial.

Jexpliquerai pourquoi.

Trois parties donc, qui exposent autant une recherche qu’elles en retracent l'itinéraire,
de son origine dans le champ d’une pratique singuliére, la mienne (partie 1) a sa théorisation
dans le champ de la recherche (partie 2), a sa projection dans le champ de la pratique via
différentes expérimentations (partie 3). Une recherche qui se donne pour horizon la

transformation des pratiques.
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CHAPITRE 1. LES CONCOURS DE PHOTOGRAPHIE : DES MEGA-CONNECTEURS

A l'origine de cette recherche : I'utilisation en 2011 d’un concours-photo comme moyen
de motiver des éléves de Premiere ES pour étudier un chapitre de géographie sur les
territoires de proximité. Mais pourquoi un concours-photo ? Articulant différentes pratiques
sociales, le jeu, le concours, la photographie amateur, I'objet est plus complexe qu’il n’y parait,
comme je le montrerai dans ce premier chapitre. Je I'y caractériserai comme un méga-
connecteur, c’est-a-dire un outil ayant la capacité de créer des connexions a la fois entre les
individus, autour d’une thématique partagée, et entre les individus et leur environnement, en
les invitant a le regarder autrement et a le configurer sous la forme d’une image. La révolution
numérique'® a favorisé son développement: avec la généralisation de l'usage des
smartphones, la pratique de la photographie comme sa diffusion est aujourd’hui accessible au
plus grand nombre. Les spécialistes en marketing?® ne s’y sont pas trompés, et font des
concours de photographie?! un outil privilégié pour la promotion de leurs marques. Ce n’est
pourtant pas son seul usage possible. Les propriétés de ce méga-connecteur?? en font en effet
également un outil pertinent pour des usages pédagogiques. L'organisation de concours
scolaires nécessite cependant de la part de l'organisateur une connaissance fine de la
mécanique complexe de cet outil, au risque d’en faire un outil promotionnel, qui privilégierait

alors une pédagogie de la récompense et de la compétition.

C’est donc a une approche théorique et critique des concours de photographie, et plus
précisément des concours scolaires de photographie qu’invite ce premier chapitre, une
approche inédite a ma connaissance et qui a nécessité des incursions dans différents champs
disciplinaires, I’histoire de la photographie, le marketing, la psychanalyse, la pédagogie. Trois

axes organiseront le raisonnement : je retracerai tout d’abord I'histoire des concours de

1% Jentends par « révolution numérique » le bouleversement en profondeur des sociétés apportées par les
techniques numériques, et notamment Internet.

20 Concernant I'usage de l'italique dans ce mémoire : I'italique seul sera utilisé pour les mots de langue étrangére ;
les citations seront indiquées entre guillements et en italique.

21 Je réserverai la terminologie de « concours-photo » pour désigner I'outil que j’ai utilisé, et parlerai de
« concours de photographie » pour désigner I'outil en général.

22 | a définition de cette terminologie sera donnée dans le développement de ce chapitre.
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photographie. Je m’intéresserai ensuite a leur usage dans le champ social et plus précisément

le marketing. Nous nous tournerons ensuite vers leur usage scolaire.

|. Histoire des concours de photographie, entre jeu et compétition

Réservés au départ aux professionnels, sous le nom de compétition photographique, les
concours de photographie se sont progressivement ouverts au grand public, sous I'effet
conjoint du développement des jeux concours et de la pratique amateur de la photographie.

C’est cette histoire que je propose de retracer ici.

A. AU MILIEU DU XIXEME S, LES CONCOURS DE PHOTOGRAPHIE SONT DES CONCOURS
D’EXCELLENCE RESERVES AUX PROFESSIONNELS

Il n’existe pas a ma connaissance d’histoire du concours de photographie, mais si on se
fie aux bulletins de la Société Francaise de Photographie, créée en 1854, les premiers concours
de photographie seraient concomitants a I'apparition de I'appareil photo. lls sont a I’origine
réservés aux scientifiques, dans le cadre de ce qu’on appelle alors des compétitions
photographiques, comme ce concours organisé par la Société Frangaise de Photographie qui
récompense celui qui permettra par de nouveaux procédés chimiques de mieux conserver les

détails et les contrastes.

Au tournant des années 1860, les concours s’ouvrent aux artistes et récompensent, sur
le modele des Salons des Beaux-Arts, les meilleures photographies exposées. Ainsi, en 1859,
a la demande de Nadar (Roubert, 2000), une exposition de photographie est organisée par la
Société Francaise de Photographie et a cette occasion, un concours, sur le modéle des
expositions de peinture, sélectionne les ceuvres les plus remarquables. Le lieu ol se déroule
I’exposition, le Palais de I'Industrie, illustre d’ailleurs I'ambiguité du statut de la photographie,

qui peine a étre reconnue comme pratique artistique.

B. A PARTIR DE LA FIN DU XIXEME S, LES CONCOURS DE PHOTOGRAPHIE S’OUVRENT, EN
MEME TEMPS QUE LA PHOTOGRAPHIE, A UNE PRATIQUE AMATEUR

Les concours de photographie s’ouvrent ensuite progressivement aux amateurs, dont le
nombre va croissant, grace a des simplifications techniques, comme l'introduction en 1888 du

détective Kodak, un appareil photo portatif introduit par la compagnie américaine Eastman.
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CHAPITRE 1. LES CONCOURS DE PHOTOGRAPHIE : DES MEGA-CONNECTEURS

Issus de milieux aisés, ces amateurs disposent du temps libre nécessaire pour lire des manuels
de plus de 200 pages, qui détaillent les procédures de la photographie de maniére minutieuse
et complexe et sont capables de calculer les temps de pose, de développer leurs
photographies eux-mémes. Abonnés a des revues spécialisées, réunis en clubs, ils se
réunissent pour échanger et comparer leurs travaux, comme des concours de photographies,
gu’ils réalisent au terme d’excursions au cours desquelles ils s’exercent a la pratique de la

photographie.

Un temps, les professionnels tentent de lutter, interdisant par exemple la participation
des amateurs a leurs concours, comme celui de la Goutte d’Eau en 1894, un concours dont le
theme (« déterminer la forme exacte d’une goutte d’eau pendant sa chute ») requiert par
ailleurs des compétences techniques et un matériel élaboré. La revue Paris Photographe,
dirigée par Paul Nadar et qui relaye ce concours dans la presse se réjouit d’ailleurs de la
difficulté de ce concours, qui constitue une barriére supplémentaire pour empécher la
participation des amateurs :

« Ainsi est-il permis de prévoir que le commun des mortels, j'entends parler
des amateurs qui fldnent aux bords de la mer, armés de leur détective,
s’abstiendront scrupuleusement de participer au concours » (Paris
Photographe, 1894, n°9, p.3602%3).

Il "empéche : le lauréat de ce concours, présidé par Etienne-Jules Marey est remporté

par un amateur, Charles Lansiaux, qui ne deviendra photographe professionnel qu’en 1900.

Au tournant du XXeme s, la bataille entre concours pour amateurs et concours pour
professionnels semble perdue au profit des amateurs,comme en témoigne cet article de Louis
Gastine (1904), directeur de la revue La Photographie Francaise** qui fustige les « mauvais
concours », les « compétitions photographiques » organisés par des Sociétés de photographies
« nées de la veille » (p.707) qui loin de la vénérable Société Francaise de Photographie créée
en 1854 se sont multipliées a la fin du XIXéme s : au nombre de 37 en 1892, elles dépassent
largement la centaine en 1905, et ne sont plus réservées aux seules sociétés de photographie,

mais sont également le fait de sociétés savantes, qui y voient un moyen facile de souder et

23 hitp://www.cineressources.net/consultationPdf/web/0001/1226.pdf, consulté le 15 ao(t 2015.
24 https://archive.org/stream/bulletindelasso00cingoog/bulletindelasso00cingoog djvu.txt, consulté le 15 ao(t
2015.
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distraire leurs adhérents, a I'occasion d’excursions, ou encore par des revues en quéte de
publicité, « sans parler des maisons de commerce et des fabricants d'appareils, d'optique
surtout, qui du reste ne font pas mieux que les autres dans ce genre d’exercices » (Gastine,
1904) et sur des thémes aussi variés que le concours de vues de chateaux, de fermes, de
rivieres ou de marines :

« Au surplus, ce n'est pas quand on lui demande [au journaliste] d'organiser

un concours de photographie que des scrupules peuvent naitre en son esprit.

« Concours de Photo ? Fait'ment ! Dans huit jours ?... Facile ! » Et ses

méditations ne sont pas longues : « Photographie ... amateurs ... paysages ...

portraits ... etc. ...Bon ! » Le journal Le Barbier a fait un concours de vues de

chdteaux le mois dernier..., nous allons faire un concours de vues de fermes,

ou de rivieres ou de marines. Quant au réglement des détails de I'épreuve, cela

se copie sur n’importe quel reglement de compétition analogue. Ce n'est pas

plus malin que ¢a. » (Gastine, op. cit., p. 711).

Ce faisant, les compétitions photographiques changent progressivement de nature et
calquent leurs organisations sur les jeux-concours, en plein développement a la fin du XIXéme
siecle, de maniére concomitante au développement de la presse. L'appareil photo est alors
mis au service du divertissement, ce que déplore Louis Gastine :

« Des amateurs en rang d'oignons, ou en cercle, photographiant tous en
méme temps un ldcher de pigeons. Les mémes, établissant le record du
nombre de clichés qu'on peut prendre du départ d'un ballon libre. Les mémes,
poursuivant et saisissant a la volée des joueurs de « football ». Il tdche de les
obliger a se réunir dans un lieu ot I'on n'entre pas sans payer (voyez réclame).
Et ce qu'il oublie seulement d'imaginer, c'est 'ahurissement de I'amateur

véritable devant un pareil programme ! Tout cela est tres dréle..., mais c'est
encore plus fdcheux que divertissant. » (p.711).

Une telle évolution s’explique par le développement en parallele des jeux concours.

Egalement appelés jeux promotionnels ces concours s’adressent a tous?>, qu’ils soient ou non

« amateurs véritables » pour reprendre la formule de Louis Gastine.

Or dans le méme temps, la pratique amateur connait un essor croissant. Si en 1914, la
formule de Louis Laumiere « Tous photographes » est loin d’étre vérifiée (Dacos, 2002), le

nombre d’amateurs augmente considérablement dans les années qui suivent, sous I'effet

25 pour le dictionnaire Larousse, un jeu-concours est « un jeu s'adressant au public, organisé le plus souvent & des
fins publicitaires et a l'issue duquel les gagnants remportent des lots ».
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CHAPITRE 1. LES CONCOURS DE PHOTOGRAPHIE : DES MEGA-CONNECTEURS

d’une double évolution: celle, technique, des appareils, plus maniables, plus aisément
transportables, la publication de manuels accessibles (une trentaine de pages alors que les
précédents en faisaient plus de 200) comme celui de Marcel Natkin, qui sera vendu a 200 000
exemplaires?®. Plus accessible, la photographie est aussi moins co(teuse : ainsi le co(t total
correspondant a l'achat d'un appareil et de 12 photographies, auquel il faut ajouter le
développement et le tirage par un professionnel, passe de 15 francs 1914 en 1909 a 12 francs
1914 en 1933. La généralisation de la pellicule dans les années 1930 enfin achéve de rendre

possible le développement d’une photographie populaire amateur.

Ce mouvement se poursuit dans les années 1950, amplifié par les progrés de la
civilisation de l'image, ceux de la télévision et du cinéma, dont la diffusion ne cesse
d’augmenter?’. Aux Etats-Unis, les études menées par la firme Kodak montrent que de 1.5
millions de clichés réalisés par des amateurs dans la seconde moitié des années 1940, on passe
a 2 milliards d’instantanés en 1954. A cette date, plus de 70% des foyers américains sont déja
dotés d’un appareil photo, sur un marché encore dominé par la firme Kodak (Bajac, 2010).
Quinze ans plus tard, en 1963, Kodak met en vente le premier Instantamatic qui va s’affirmer,
pour 25 ans, comme le grand standard de la photographie amateur. Alors qu’elle était
essentiellement urbaine avant la guerre, la pratique touche désormais toutes les classes et
toutes les sphéres de la société, milieu urbain comme milieu rural (Bajac, op. cit., p.18). Cette
production amateur devient elle-méme objet théorique. Pour Pierre Bourdieu (1965) par
exemple, c’est un « art moyen », au caractére stéréotypé et conventionnel, « un art qui imite
I'art », et ce quelques soient les classes sociales qui s’en emparent. « Art moyen » donc, la
photographie est avant tout le signe d’une appartenance a un groupe, social et
particulierement familial, dont elle renvoie une image idéale, destinée a prendre place dans
I'album de famille. A son tour Roland Barthes, dans La chambre claire (1980) s’intéresse a
I'amateur, « celui qui se tient au plus prés méme de la photographie », « I'assomption du
professionnel », « celui qui crée des photos et non des images » (p.154). Rédigée dans le
contexte d’un évenement majeur pour l'auteur, la mort de sa mere, I'analyse de Roland
Barthes questionne le rapport de la photographie amateur au réel, et fait d’elle un média doté

d’une puissance d’évocation, ce qu’il nomme le « ¢a a été ».

26 Marcel Natkin, Les Premiers Pas en photo avec un appareil box ou tout autre appareil simple, Paris, Mana, 1937, 30 p.
27 Je me suis appuyée pour écrire ce paragraphe sur 'ouvrage de Quentin Bajac, 2010, « Aprés la photographie ? De
I'argentique a la révolution numérique », Découvertes Gallimard, Paris.
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I C. DePUIS LES ANNEES 1990, LA REVOLUTION DU NUMERIQUE ET DU SMARTPHONE

A partir des années 1990, la photographie amateur connait une véritable mutation sous
I'effet de I'introduction du numérique, dont le premier modele est lancé par Sony en 1981. En
2009, 5 millions d’appareils photo numériques sont vendus dans le monde. Aujourd’hui, le
mouvement prend une ampleur encore plus importante avec les smartphones. Désormais,
tous sont vraiment photographes, et |'utilisateur peut contréler 'ensemble de la chaine de
production de I'image, de la prise de vue a sa mise en forme finale. A la prise de vue, ce
controle renforcé s’exprime par la visualisation immédiate de I'image réalisée, comme par la
possibilité d’effacer un cliché considéré comme raté. La diffusion de I'image est également
immeédiate. Jusque-la prépondérante, I'étape de la prise de vue n’est plus qu’une opération
parmi d’autres, dans une chaine compléete de manipulation de I'image, qui peut étre modifiée
a l'envie a l'aide d’un logiciel de traitement de I'image, imprimée a domicile, envoyée
directement de son appareil photo: les gains en termes de stockage, de rapidité de
transmission et de maniabilité de I'image sont dés lors considérables (Bajac, p.104). Le tirage
devient méme secondaire par rapport a la diffusion via Internet dont le développement
simultané, notamment avec l'arrivée du haut débit, donne a la photographie numérique
amateur un essor sans précédent. Mélant pratiques relationelles, volonté légitime de partage
et un certain exhibitionnisme inhérent a «la société du spectacle » pour reprendre
I’expression de Guy Debord (1967), la photographie numérique en ligne connait ainsi a partir
des années 2000 un essor sans précédent. Cela modifie le statut social de la photographie : si
sa fonction familiale ne disparait pas, elle n’est plus réservée a des moments d’exception et
devient une nouvelle forme de communication « scripto-visuelle » (Riviere, 2006). Avec le
développement des smartphones, |'acte photographique se dissocie de la possession d’'un
objet spécifique, I"appareil photo (« le mobile on I’a toujours sur soi », Riviére, op. cit., §7).
Alors gu’il exprimait jusqu’ici une relation au passé, « un besoin de photographier qui n’est pas
autre chose qu’un besoin de photographies qui, grdce a leur qualité de reproduction du réel,
témoignent et expriment la vérité du souvenir » (Bourdieu, Boltanski & Chamboredon, 1965),
un « ¢a a été » (Barthes, 1980), Carole-Anne Riviere propose d’y voir aujourd’hui une relation
au présent, un mode de communication instantané au méme titre que la voix ou le texte.
Nouvelle forme de conversation, envoyée par MMS (Multimedia Message Service), destinée a

rester dans un miniformat, la qualité de photographie importe peu, seul compte le message
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gu’elle véhicule : « on ne parle plus, on n’écrit plus, on montre » (Riviere, op. cit., §12), sans
intention d’archives. Il ne s’agit plus tant d’arréter le temps que d’abolir les frontieres qui nous
séparent de l'autre, d’étre en contact avec lui méme lorsqu’il est éloigné de plusieurs
centaines de kilometres. Dans tous les cas, la photographie remplit une fonction de lien, que
ce soit avec le passé comme |'ont montré Pierre Bourdieu et Roland Barthes ou avec des

espaces non contigus.

Cette diffusion de la pratique photographique amateur a I'ensemble de la population
transforme a leur tour les concours de photographie : réservés autrefois a une élite
d’amateurs, ils deviennent accessibles a tous. Comme les autres jeux-concours, ils bénéficient
également de la révolution numérique : la dématérialisation, la réception par courrier
électronique, la mise en ligne sur internet facilite en effet considérablement la mise en ceuvre

de ces jeux concours.

Ainsi, au cours du XXéeme siécle, les concours de photographie hybrident progressivement
les prestigieuses compétitions photographiques d’origine, au cours desquelles les candidats, tous
professionnels, étaient sélectionnés en fonction de leurs compétences, avec les jeux-concours,
ouverts a tous en théorie, réservés en pratigue a ceux qui disposaient d'un appareil
photographique. C’est aujourd’hui le cas d’une grande partie de la population, puisqu’en 2014,
61% des francais possédaient un smartphone®, sans compter ceux équipés d’un simple appareil
photo?. Parallélement, les concours-photos ont bénéficié du succés grandissant des jeux-
concours, nés a la fin du XIXéme siéecle, et qui participent de ce qu’on appelle une ludification ou
gamification30 de notre société. Si cela s’explique, nous I'avons vu, par la démocratisation de
I'appareil photo, cela s’explique également, comme nous allons le montrer dans un deuxiéme

temps, par les atouts promotionnels des concours de photographie.

28D’aprés une étude menée par le cabinet Deloitte

2°D’aprés une étude LSA conso publiée en novembre 2014, les Francais qui pratiquent la photographie [catégorie
gu’il resterait a définir] sont presque autant équipés d’appareils photos en modele compact qu’en smartphones.
A l'inverse seulement 22% d’entre eux possédent un reflex.

30 par gamification - parfois traduit en francais sous le nom de ludification -, il faut comprendre le transfert de la
mécanique du jeu a un domaine non ludique pour résoudre un probleme de la vie quotidienne ou améliorer une
offre. Par un systéme de récompense, le jeu permet d’engager I'individu dans une activité. La notion suscite de
nombreuses critiques dans le champ académique émergent des sciences du jeu (ou game studies), qui ne peut
cependant l'ignorer devant la fortune grandissante du terme.

31



Il. Les concours de photographie, un outil promotionnel

Vieux de plus d’un siécle, les concours de photographie sont toujours aussi attractifs
aujourd’hui. Ce succes s’explique par celui des jeux-concours en général, nous le verrons tout
d’abord, mais aussi par la spécificité des concours de photographie au sein de ces jeux-
concours : concours de création, ils attirent en effet un certain public qui intéresse
particulierement les organisateurs, comme nous le verrons ensuite. Pour enquéter sur ce que
représente le concours de photographie dans le champ social, je me suis plus particulierement
appuyée sur les sites des entreprises en conseil marketing spécialisées dans I'organisation de
jeux concours en ligne, et notamment sur les entreprises Kontest, ConseilsMarketing, Eyeka
et Creads. Je me suis ensuite tournée vers des références plus théoriques, émanant du champ

du marketing.

A. COMME TOUS LES JEUX-CONCOURS, LE CONCOURS DE PHOTOGRAPHIE EST UN OUTIL
PROMOTIONNEL

Le succes des concours de photographie est d’abord celui des jeux-concours en général.
La société Kontest avance ainsi le chiffre de 10 000 jeux et concours3! organisés en ligne

chaque année. Ce succes peut s’expliquer par différentes raisons.

Tout d’abord, la dématérialisation des jeux et concours, permise par la révolution
numérique, rend beaucoup plus facile leur organisation, y compris par des non spécialistes.
Les sites donnant des conseils pour réaliser son propre jeu-concours sont d’ailleurs tres
nombreux sur internet, et vantent cet aspect, comme ce site Conseilsmarketing qui indique :

« C’est simple a mettre en place (il suffit de mettre en place un simple

formulaire, de le publier sur votre site, et de recevoir les informations sur une
adresse email). »*?

Facile a mettre en ceuvre, le jeu-concours est par ailleurs un trés bon outil promotionnel,

31 1ci jeu et concours sont différenciés. Selon la loi, il n’existe en effet pas de « jeu concours » : c’est soit un jeu
(le hasard intervient, par exemple via un tirage au sort), il doit étre gratuit avec le remboursement des frais de
participation, et il est sans obligation d’achat (formulaire séparé d’un éventuel bon de commande), soit un
concours (il fait appel aux connaissances des joueurs), sans faire appel au hasard, et la participation peut étre
subordonnée a un achat. Dans le langage courant, I'occurrence jeu-concours qui les regroupe est cependant
communément utilisée. C'est celle que nous utiliserons ici.
32http://www.conseilsmarketing.com/promotion-des-ventes/comment-organiser-un-jeu-concours-2
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qui permet, quelle que soit sa nature (concours de photographie ou autre), de remplir
plusieurs objectifs, qu’énumerent la encore les sociétés spécialisées dans la création de jeux-
concours?:
- A minima faire connaltre un produit ou un service : ce premier objectif est rempli
a partir du moment ou le jeu-concours est lancé ; mais il se renforce s’il y a un
effet de « viralisation »3*, via twitter, facebook etc. de la part des clients eux-
mémes. Cela permet également de générer du trafic sur le site
- Recruter des « prospects » (des clients potentiels) : I'objectif est atteint a partir
du moment ou le joueur envoie sa candidature.
- Récompenser des clients, par un systéeme de lots, plus ou moins attractifs. Cela

crée aussi pour les prospects de la proximité avec la marque.

La nature des jeux-concours varie cependant. Ainsi, la société Kontest propose a ses
clients pas moins de 26 jeux-concours différents. Si tous ont pour objectif la promotion d’un
produit, ils offrent cependant chacun des avantages différents. Parmi eux, le concours de

photographie est un jeu d’un genre particulier.

I B. LE CONCOURS DE PHOTOGRAPHIE, UN JEU-CONCOURS D’UN GENRE PARTICULIER

Quels sont les avantages et les inconvénients d’'un concours de photographie ? Le
document ci-dessous, qui est une capture d’écran d’une page web de la société Kontest, en

présente les avantages comparés a d’autres jeux.

33 Jai consulté notamment les sites de Conseilsmarketing et Kontest.

34 Les termes indiqués dans ce paragraphe entre guillemets (« viralisation », « prospects ») sont des
terminologies appartenant au vocabulaire du marketing. « Viralisation » qui reprend une expression propre a la
médecine (le passage d’un virus d’une personne a une autre) désigne ici le fait de faire circuler une information
d’une personne a une autre. Un « prospect » désigne un client potentiel.
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FIGURE 4 LES AVANTAGES COMPARES DES DIFFERENTS JEUX CONCOURS (CAPTURE D’ECRAN DU SITE WEB DE LA
SOCIETE KONTEST)

f https://kontestapp.com/fr/quelle-application-facebook-choisir-pour-son-jeu-concours

Solution Apps Tarifs A propos Contact Blog Connexion

Recrutementde fans  Animation de communauté  Nombre de participations  Facilité de participation  Viralité et partage  Durée moyenne
Concours Instagram & ® S S [ ] 30 jours
e B B B B ®
Test de personnalité @ )] (] @ @ 15 jours
B s B B =
Mot mystére [ ] ] @ & @ 15 jours
Concours photo upload = €] = = 5} 30 jours
Concours photo webcam = )] = @ ) 30 jours
Concours photo votants @ [ ] @ [ ] @ 30jours
Jeu de réflexe [ ] ® [ ] [ ] [ ] & Discutez ave

Si on s’en tient aux concours de photographies, pour lesquels trois sous-catégories sont
distinguées, « upload »**, « webcam »3® et « votants »%’, ils offrent les avantages suivants :
recrutement de « fans » (dans le cas des concours de photographie « votants » uniquement),
animation de « communautés », fort nombre de participations, facilité de participation,
« viralité » et partage. En comparaison, un jeu de piste3® offre moins d’avantages : il ne permet
pas le recrutement de fans, il est difficile a organiser et attire un plus faible nombre de

participations.

La société Kontest poursuit cette comparaison en proposant aux futurs organisateurs
des statistiques pour évaluer la viralité de chaque jeu. Je les ai synthétisées dans le tableau

suivant :

35 Upload signifie que la photographie envoyée par les participants est directement téléchargée sur le site puis
affichée aprés modération

36 C'est-3-dire que les participants se prennent en photo grace a leur webcam

37 Les photos sont choisies par le public, néanmoins le site met en garde : « dans un souci d’éthique entre les
participants et pour limiter les échanges de votes abusifs sur certains réseaux sociaux, nous vous recommandant
d’'opter pour une pré-selection par les votes du public puis délibération par un jury.»
http://help.kontestapp.com/fr/solution/types-jeux-concours/concours-photo/

38Qui n’apparait pas sur la capture d’écran présentée ici.
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TABLEAU 1 LES JEUX-CONCOURS : UNE VIRALITE VARIABLE

Durée optimale | Taux d’opt-in* moyen Taux de
participation moyen
Concours-photo 30 jours 55% 58%
Blindtest 20 jours 33% 50%
Quiz 30 jours 82% 74%
Tirage au sort 30 jours 41% 64%
Jeu de piste 30 jours 18% 7%

*opt-in : signifie que le participant accepte de recevoir des informations par mail

Elles font apparaitre que certains jeux, comme le quizz, ont une « viralité » beaucoup
plus importante que d’autres. Pourquoi dans ce cas ne pas s’en tenir a ceux-la ? Pour la société
Kontest, tout dépend en fait de I'objectif de I'organisateur (Figure 5) : s’il veut en effet avoir
un tres grand nombre de participants, autrement dit « recruter », il a tout intérét a organiser
un jeu comme le quizz. Par contre s’il souhaite créer et développer une communauté, le
concours de photographie est I'outil le plus adapté. Le jeu de piste lui appartient a la catégorie

des jeux qui « engagent ».

FIGURE 5 LES USAGES DES JEUX-CONCOURS D’APRES LA SOCIETE KONTEST

Jeux concours

l

Assurer la promotion d’un
produit (ou marque ou service)

T

Recruter Animer Engager
Ex Quizz Ex concours-photo Ex jeu de piste

Les concours de photographie se différencient en effet des autres jeux-concours par leur

dimension créative, en I'occurrence la création d’'une photographie. Celle-ci devient un objet
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commun, partagé a plusieurs niveaux : entre les participants et les organisateurs, mais aussi
entre les participants, voire avec d’autres internautes grace a la mise en ligne de leurs

photographies, créant ainsi une communauté.

Cette dimension créative peut aussi déboucher sur un deuxiéme usage : elle peut en
effet étre mise a profit par les organisateurs pour leur permettre de trouver de nouvelles
idées : un concours de création peut étre finalement moins colteux que I'embauche d’un
créatif par exemple, et méme plus productif, en amenant un trés grand nombre de personnes
a proposer leurs idées. Ainsi, La Poste a fait appel en 2012 a I'agence Créads pour lancer un
concours national participatif afin de promouvoir son service en ligne de personnalisation de
timbres, mon TimbraMoi. Le principe n’est pas nouveau : déja pendant la Premiere Guerre
Mondiale, la revue le Miroir récompensait par des sommes élevées les photos prises par les
soldats au front. Il ne s’agissait pas alors a proprement parler de concours de photographie,
puisque les participants n’étaient pas mis en compétition, mais d’un échange direct et
récompensé avec le public, dans la droite ligne des référendums et des concours que la revue
organisait depuis sa création en 1912. La revue annonce ainsi qu’elle « paiera n’importe quel
prix les documents relatifs a la guerre et présentant un intérét particulier ». Cet appel aux
particuliers, jugé dangereux, est interdit, ce qui explique sans doute linterruption de
I'annonce jusqu’au 19 septembre 1914. Aprés cette date pourtant, et durant toute la
guerre, Le Miroir réitérera son offre a la une de tous ses numéros. Par la suite il organise au
printemps 1915 le concours de « la plus saisissante photographie de la guerre», dont le
premier prix s’éléve a 30 000 francs (Beurier, 2007). On peut également citer I'exemple du
concours « C’était Paris en 1970 » organisé par la Ville de Paris en collaboration avec la FNAC
et France Inter. La mission des participants était de photographier durant le mois de mai la
capitale subdivisée en carrés de 250 metres de coOté. L'objectif était de documenter
visuellement la transformation de Paris, dans le contexte du grand chantier des Halles, qui
prévoit pour I’'année suivante la destruction des pavillons de Baltard. Il s’agissait donc bien de
mettre a contribution les participants, au prétexte d’'un concours de photographie.
Finalement, ce sont quelques soixante-dix mille tirages en noir et blanc et trente mille
diapositives en couleurs qui sont soumis. L’ensemble sera déposé a la Bibliothéque historique
de la ville de Paris (BHVP), cotoyant la grande collection de photographies de Charles Marville

sur I’haussmannisation (Clark, 2014).
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Néanmoins, si cela n’est pas nouveau, le développement des outils de communication,
et la dématérialisation des photographies donnent aujourd’hui une ampleur inédite a ce genre

de pratique.

Ainsi, a la lecture des arguments donnés par les différents sites consultés, on comprend
qgue l'organisation d’un concours de photographies, dont la finalité est la promotion du produit
vendu par l'organisateur, répond a deux types d’usage : constituer une communauté ou

trouver de nouvelles idées (figure 6).

FIGURE 6 LES USAGES D’UN CONCOURS-PHOTO D’APRES LES SOCIETES DE CONSEIL EN MARKETING

Objectifs d’un
concours-photo

/\.

Développer Trouver de
une nouvelles
communauté idées

I C. UNE PRATIQUE MARKETING

Le développement récent des concours de photographie, et plus largement des jeux-
concours est a mettre au compte du marketing, qu’on peut définir comme « I'ensemble des
actions qui ont pour objet de connaitre, de prévoir et, éventuellement, de stimuler les besoins
des consommateurs a I'égard des biens et des services et d'adapter la production et la
commercialisation aux besoins ainsi précisés »3, et plus précisément de ce qu’on appelle le
marketing viral. Le marketing viral est une branche du marketing qui a pour objectif de
permettre la propagation d’un produit, d’un service, d’'une marque par les consommateurs
eux-mémes. || comprend lui-méme deux branches : le marketing tribal (ou participatif) et le

marketing relationnel (figure 7).

39 Dictionnaire Larousse
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FIGURE 7 LE MARKETING VIRAL

Marketing
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Marketing viral
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Marketing relationnel Marketing tribal

Le marketing tribal*® est une stratégie marketing « visant & créer des groupes ou des
communautés autour d’un produit ou d’un service »*'. Pour Bernard Cova (1996), a l'origine
de cette notion, le marketing tribal repose sur le désir, dans la société post-moderne, de se
lier a d’autres personnes, a une communauté, a une tribu, et donc pour le consommateur de
se voir proposer des produits et des services ayant non seulement une valeur d’usage mais
aussi une valeur de lien social, c'est-a-dire permettant la construction ou le renforcement de
liens entre individus*’.. Cette communauté a deux caractéristiques : d’une part elle est
virtuelle, car le lieu de sa rencontre est Internet, d’autre part elle est éphémeére : elle ne se

forme que le temps que dure I'action collective.

Ce qui différencie le marketing tribal du marketing relationnel est une différence de
degré. Pour les distinguer Eric Rémy, dans la Revue Frang¢aise du Marketing (2001), propose le

tableau suivant :

0 Egalement qualifié de « communauté de marque » par A.M.Muniz, J.R.Thomas et T.C.0’Gguinn ou de sous-
culture de communication » par J.W.Shouten et J.H.Mc Alexander (cité par Florence Gliksberg, le marketing
tribal, description applications et perspective, 2003,

http://www.placestephaniebocca.be/marketing_tribal resume gliksberg)

41 D’aprés la définition proposée par le site wordspy.com http://wordspy.com/index.php?word=tribal-marketing
42 D’aprés Cova, B., The postmodern explained to managers : implications for marketing, Business Horizon, 21
novembre 1996.
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TABLEAU 2 TYPOLOGIE DES DIFFERENTES FORMES DE MARKETING VIRAL, ERIC REMY (2001)

Type de lien Lien Lien Lien Lien
transactionnel relationnel socialisant tribal
Disir de lien De type socictaire De type communautaire
Indnvidualisation Personnalisation Communauté créée Communauté pré-
par le prestataire existante 4 l'offre
Valeor de lien La valeur de lienest | La valeur de lien quand elle La valeur de lien est La valeur de lien
accidentelle. Quand existe, est personnelle favorisée par le partage préexiste i l'acte
elle émerge, c'est entre directement liée au de valeurs exra- marchand.
clients, du fait des personnel en contact. marchandes
manques de ['entreprise
Actions marketing Marketing Marketing Marketing Tribal Marketing Tribal
Transactionnel Relationnel extensif Intensif
Offres promotionnelles | Applications du One-to-One Chanes, engagements Sponsoring local tés cible,
adressées 4 un segment | Base de doanées, mailing, sociaux, éthique. lié i P'appartenance
entier, cares de fidélité cartes de fidelité avec Organisation  d'événements Communautaire.
i hase de points services associés, non marchands... Participation ou ceganisation
bulletins d'informations. d'evenements de b
Communue

Eric Rémy distingue ainsi un lien fondé sur un rapport interpersonnel entre le client et

I’entreprise (lien transactionnel ou relationnel), également appelé « one to one » (Figure 8a),

d’un lien interpersonnel entre le client et I'entreprise doublé d’un lien entre les clients, qui

forment alors une tribu (Figure 8b). Si cette communauté est antérieure au lien marchand, le

marketing est alors qualifié de tribal intensif, par opposition au marketing tribal extensif.

FIGURE 8A LE MARKETING RELATIONNEL

FIGURE 6B LE MARKETING TRIBAL

o —»

V-

*C = Clients ; Entr. = Entreprise

La distinction entre le marketing tribal et le marketing relationnel est importante, car

I'un et I'autre n’ont pas les mémes implications. En effet, alors que le marketing tribal fait de
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la relation avec et entre ses clients son objectif, pour faire du produit (ou de la marque ou du
service) qu’il vend un moyen de reconnaissance entre membres de la tribu, le marketing
relationnel utilise la relation avec le client comme un moyen pour obtenir des informations
sur le client. Le marketing tribal impose donc a I’organisateur d’avoir une relation de confiance
avec la communauté qu’il a contribué a organiser : toute action de la part de I'entreprise qui
tendrait a faire de la relation avec le groupe un moyen (et non pas un objectif) pourrait en
effet entrainer un rejet de la part de la communauté.*® Il lui faut donc intégrer la tribu, en
devenir un membre a part entiere, et en respecter les codes selon le méme principe que

I’observation participante en anthropologie.

On retrouve dans cette définition du marketing tribal des éléments qui nous avaient
permis de caractériser les concours de photographie : ils mettent en effet en relation des
participants entre eux tout autant qu’avec les organisateurs, la « communauté » pouvant
encore étre élargie par les spectateurs, qui peuvent méme y jouer un réle actif en participant
au jury par exemple, ou en commentant les photos. Le marketing relationnel quant a lui
pourrait davantage se référer aux jeux qui permettent de « recruter », comme le Quizz qui
cible un public plus large et ne demande pas une organisation aussi complexe que le concours
de photographie, mais qui en revanche ne crée pas de liens entre les participants (voir tableau

ci-dessous).

TABLEAU 3 LES JEUX CONCOURS, ENTRE MARKETING RELATIONNEL ET MARKETING TRIBAL

Marketing relationnel Marketing tribal

Nature du lien Lien participant / | Lien participant / participant /
organisateurs organisateur

Exemple de jeu Quizz Concours-photo

Objectif Recruter - fidéliser Animer (créer du lien)

Néanmoins, la notion de marketing tribal, si elle apporte un éclairage sur les concours
de photographie et permet de faire apparaitre I'un de leurs principes, leur capacité a créer et
développer une communauté, ne suffit pas a les caractériser. En effet, le concours de
photographie, nous I'avons vu (cf. Figure 6), est également utilisé pour sa capacité a apporter

de nouvelles idées. C'est alors une autre branche encore du marketing qui est sollicitée, le

4 Voir la note sur le marketing tribal de Benoit Desavoye, 2003, publiée sur le site libertaire:
http://1libertaire.free.fr/MarketingTribal.html
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marketing participatif**. Le marketing participatif se définit comme la mise a contribution du
consommateur, devenu « consom’acteur » (Maillet, 2001) a faire la communication d’une
marque (ou produit ou service), au méme titre qu’un directeur de marketing. Cette co-
création se fait de maniére graduée. Cela peut prendre par exemple la forme d’une simple
suggestion, reprenant le principe de la boite a idée, devenue un onglet sur les sites Internet.
Elle prend une forme plus personnalisée lorsque I'entreprise s’adresse personnellement aux
clients pour leur demander leur avis. Ainsi, depuis 2006, I’entreprise Danette s’adresse chaque
année aux consommateurs pour leur proposer de choisir entre deux nouveaux go(ts pour la
creme dessert, attirant en 2006 plus de deux millions de participants, ce qui a abouti a la
mention « saveur élue par 400 000 votants » sur I'emballage. Enfin, la sollicitation peut
prendre la forme d’un concours d’idées, offrant au gagnant la diffusion de son idée (un slogan,
un film vidéo, un packaging...), voire méme sa propre apparition a I’écran, les entreprises
exploitant alors cette « société du spectacle » décrite par Guy Debord (1967). Les concours de

photographie appartiennent a cette catégorie.

Ainsi, des lignes qui précedent, on comprend que les concours de photographie sont liés
a 'essor d’'une pratique marketing, celle des jeux-concours, catégorie au sein de laquelle ils
remplissent un réle bien particulier, celui d’'un concours de création, et au sein des concours
de création, un role plus particulier encore, car contrairement aux autres concours de
création, ils sont faciles a mettre en ceuvre et peuvent d’adresser a un grand public. Ils
permettent ainsi d’articuler deux formes de marketing, le marketing tribal d’une part, le
marketing participatif d’autre part. Il nous reste, et ce sera I'objet de la troisieme partie, a
comprendre si ces usages, propres au marketing, sont les seuls usages possibles des concours

de photographie.

4 0On parle également marketing collaboratif ou encore de crowdsourcing, qui signifie « l'utilisation de la
créativité, de l'intelligence et du savoir-faire d’un grand nombre de personne, en sous-traitance, pour réaliser
certaines tdches traditionnellement effectuées par un employé ou un entrepreneur » (Wikipédia).
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Ill. Les concours de photographie, un outil pédagogique ?

En me focalisant sur le discours tenu par les entreprises de conseils en service marketing,
omniprésent sur Internet, puis sur les notions élaborées dans le champ du marketing, j’ai pu
mettre en évidence deux principes clés d’un concours de photographie, d’une part sa capacité
a former une communauté, relevant du marketing tribal, et d’autre part sa capacité a
proposer de nouvelles représentations, relevant du marketing participatif, I'une et I'autre via
la pratique de la photographie. Néanmoins cela m’a conduite a mettre en avant une forme

singuliere d’usage dans le champ social, qui est I'autopromotion d’une entreprise.

Or ce n’est pas la seule motivation qui peut conduire a organiser un concours de
photographie : en invitant le participant a s’emparer d’'une thématique, a élaborer une
réponse sous la forme d’une photographie, généralement accompagnée d’un titre voire d’une
note d’intention, les concours de photographie peuvent répondre a un objectif
d’apprentissage, selon une logique émancipatrice, dans laquelle I'individu serait considéré

comme un citoyen et non comme un consommateur.

C’est cette dimension pédagogique des concours de photographie qui sera examinée ici,
et la mécanique complexe d’apprentissage qu’elle met en ceuvre, non sans susciter des
tensions aupres de ses organisateurs, entre usage pédagogique et usage promotionnel, entre

pédagogie active et pédagogie de la récompense.

I A. L'APPRENTISSAGE, LA TROISIEME DIMENSION DES CONCOURS DE PHOTOGRAPHIE ?

Considérons cette proposition, que nous nous appliquerons a démontrer dans la suite
de ce développement : les concours de photographie pourraient étre organisés, non pas ou
pas seulement pour assurer la promotion de ses organisateurs, en utilisant leur capacité a
animer des communautés (marketing tribal) et sur leur dimension créative (marketing
participatif) mais aussi pour permettre aux participants d’apprendre, d’étre sensibilisé a une
thématique particuliere, via la pratique de la photographie. Il y aurait alors un renversement
dans la maniére de considérer le participant, vu non plus comme un consommateur qu'’il
s’agirait de séduire mais comme un citoyen, qu’il s’agirait d’émanciper. Quant aux concours

photo, ils se doteraient d’une troisieme propriété, outre I'animation d’'une communauté et la

42



CHAPITRE 1. LES CONCOURS DE PHOTOGRAPHIE : DES MEGA-CONNECTEURS

création de nouvelles représentations : 'apprentissage. Ou plus exactement ce nouvel usage

rendrait visible une dimension jusque-la ignorée, un angle mort pour le marketing.

FIGURE 9 L’ APPRENTISSAGE, TROISIEME DIMENSION DES CONCOURS DE PHOTOGRAPHIE

APPRENTISSAGE :
une dimension occultée par le marketing

Objectif :
promotion

d’'une marque

ANIMATION : le A

CREATION : le
participant est un participant est une main
consommateur d’ceuvre « bon marché »
Marketing tribal Marketing participatif

Reste a vérifier cette hypothése : comment les concours de photographie seraient-ils

des outils d’apprentissage ?

I B. UNE MECANIQUE COMPLEXE

Si tant est que les concours de photographie favorisent I'apprentissage, quelle en est Ia
mécanique ? C'est sur celle-ci que je propose de me pencher a présent, et pour commencer,
sur l'acte photographique lui-méme, dont je montrerai, en m’appuyant sur les travaux de
Serge Tisseron, qu’il est un acte de connaissance. Je me tournerai ensuite vers les concours de
photographie, pour montrer qu’ils sont un moyen de mobiliser et canaliser cet acte de
connaissance. Enfin, je tenterai de caractériser ce qui permet a cette mécanique de se mettre
en marche, la « relationnalité », qui fait selon moi des concours de photographie des méga-

connecteurs.

1. L'acte photographique, un acte de symbolisation

En s’intéressant non pas aux usages sociaux de la photographie (Bourdieu, 1965), ou ce

gu’elle révele de notre rapport au temps (Barthes, 1980), mais a sa pratique méme, Serge
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Tisseron (1998)* permet de penser I'acte photographique comme un acte de connaissance,
grace au processus de symbolisation qu’il met en ceuvre. L’acte de photographier permettrait
ainsi a celui qui le méne tout a la fois de s’approprier son expérience du monde, et de la
stabiliser momentanément sous la forme d’une image. Ce processus connait au moins deux
grandes étapes (Figure 10). La premiére serait au moment de la prise de vue, sur un mode
sensori-affectivo-moteur, c’est-a-dire mobilisant tous les sens: I'ceil certes, mais aussi
I’ensemble du corps :

« Notre relation au monde n’est pas seulement médiatisée par une image,
celle que nous faisons et que nous pourrons regarder plus tard. Elle I'est aussi
par des attitudes et des comportements, et choisir de faire une photographie.
Celui qui photographie peut sauter, s’accroupir, s’allonger méme sur le sol
sans que cela paraisse aberrant ou étrange. L’appareil photographique est
une machine qui légitime le fait que notre relation au monde ne passe pas
seulement par des mots et par des images, mais qu’elle passe aussi par des
comportements qui mettent en forme notre monde intérieur face au monde
extérieur (Tisseron, 1998) ».

Cette premiere étape du processus se traduit par une succession de gestes, le cadrage
tout d’abord, qui consiste « a découper un fragment dans la continuité visuelle du monde ».
Celui-ci n’implique pas seulement le regard, mais de « se sentir d’abord pris dans le monde »,
étre immergé psychiquement dans le monde. Le fait « d’appuyer sur le bouton » ensuite, qui
crée une coupure dans la durée, un avant et un aprés la prise de vue. Ce mouvement

correspond a une intensification de I'immersion du photographe dans le monde.

A cette premiére étape ne succéde pas nécessairement une deuxiéme. Il peut arriver
gue cette série de gestes suffise pour permettre a leur auteur de s’approprier son expérience
du monde. L’acte de photographie est alors un acte qui se passe d’images, « qui parait obéir
a une logique indépendante de la production d’images » et qui vise « a la symbolisation de
I'ensemble des composantes de I'expérience » ; il se contente de signifier 'importance du
moment, sans qu’il soit nécessaire par la suite de développer la photographie, ni méme de la

regarder.

La deuxieme étape, lorsqu’elle a lieu, est celle de la découverte de la photographie, de

45 Tisseron, Serge (1998). La photographie faite avec les mains. http://www.sergetisseron.com/. mai.
http://www.sergetisseron.com/photographie/ecrits/la-photographie-faite-avec-les.
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son avénement en tant qu’image, dans une chambre noire, en laboratoire, ou directement sur
I'ordinateur. C’est alors une deuxieme modalité de symbolisation qui se met en ceuvre, une
symbolisation verbale, au cours de laquelle le photographe montre I'image qu’il a produite, la
commente, et la laisse commenter par d’autres. « Faire une photographie, c’est déja toujours
penser a ceux a qui elle sera montrée et avec qui elle pourra étre commentée » dit Serge
Tisseron, qui ajoute, citant Doisneau : « on ne fait des photographies que pour les montrer a

ses amis » (1998).

FIGURE 10 L’ACTE PHOTOGRAPHIQUE, UN DOUBLE PROCESSUS DE SYMBOLISATION

Etape 1: processus de symbolisation Etape 2 : processus de symbolisation verbal
sensori-affectivo-moteur (pour soi) (pour soi et avec les autres)
Découverte d’un . , Partage de la
. , .| Cadrage, prise Découverte de la R & .
lieu / d’un < > : » photographie
N de vue photographie >
évenement avec d’autres

Possible rupture de la chaine

L’acte photographique tel qu’il est présenté par Serge Tisseron est donc a la fois acte de
connaissance et de compréhension du monde et de I'expérience qu’on en a, qu’il s’agisse du
monde social ou du monde matériel, et en méme temps discours sur le monde et moyen de
communication de son savoir sur le monde aux autres. |l est par ailleurs, nous I’'avons montré

plus haut, une pratique courante dans le champ social.

Pourtant, cela ne répond que partiellement a notre question de départ: acte de
connaissance, peut-il pour autant étre mobilisé a des fins pédagogiques ? La réponse ne va
pas de soi. En effet, I'analyse de Serge Tisseron porte sur une pratique spontanée. Elle ne dit
rien — ce n’est pas son propos — des moyens de provoquer cet acte de symbolisation a propos
d’un sujet ou d’'une thématique préalablement définie. C’est la qu’intervient le concours de

photographie.
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2. Le concours de photographie, une mécanique complexe pour motiver
‘ I'acte photographique

Tout I'enjeu d’un concours de photographie est en effet de provoquer un acte
photographique habituellement spontané et ce pour permettre de déclencher un processus
de symbolisation non pas a partir d’'un sujet choisi spontanément par l'auteur de la
photographie, mais a partir d’'une thématique et d’un sujet définis a I'lavance, et sur lequel
I'organisateur souhaite que le participant se penche. Différentes propriétés propres a un
concours de photographie le permettent, et viennent en retour modifier en partie 'acte

photographique.

Tout d’abord, nous I’'avons vu, I'acte photographique est déclenché par la perspective
d’un désir de communication avec les autres. Or un concours de photographie permet
d’amplifier cette possibilité de partage avec les autres, en donnant au participant la certitude
gue la photographie sera vue par au moins un autre que soi, celui qui la recoit. Mais la chaine
des regards ne s’arréte pas la : la participation a un concours de photographie est également
la promesse que la photographie sera ensuite examinée par un jury d’experts. Son éventuelle
mise en ligne, avec celle des photographies des autres participants, voire son exposition,
I"ouvre sur un autre public : les autres participants, mais aussi son entourage proche, qui peut
ainsi découvrir sa participation, ou d’autres personnes encore, qui viendraient visiter le site
sur lequel sont mises les photographies en ligne, ou la salle d’exposition. Par ailleurs, un
concours de photographie offre la possibilité d’étre valorisé au sein de cette communauté
constituée spécialement autour du concours de photographie, et de voir son travail reconnu,
et récompensé, sous une forme matérielle par un prix, ou immatérielle par la promotion et la

diffusion de sa photographie.

En retour, le concours de photographie transforme en partie I'acte photographique. De
spontané, il devient encadré, orienté vers la recherche d’une réponse a un sujet précis, défini
par les organisateurs. Le parcours du photographe s’en voit donc modifié : il ne s’agit plus pour
lui, spontanément, de rendre compte d’une émotion, d'une impression, mais de trouver dans
son environnement une forme matérielle qui lui permette de répondre au sujet. Le processus
de symbolisation sensori-affectivo-moteur est alors transformé, puisque le photographe se
rend exprés sur un lieu pour y trouver une réponse a une question qu’il se pose. Alors que

dans I'acte photographique spontané, cette premiere étape peut marquer la fin de l'acte
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photographique, I'auteur ayant trouvé les réponses qu’il cherchait, dans un concours de
photographie, la deuxieme étape découle logiquement de la premiére, puisque I'objectif est
la réalisation d’une image a présenter pour le concours. La encore, le concours de
photographie vient modifier le processus, dés la phase de découverte. Celle-ci s"accompagne
en effet d’un travail de tri et de sélection de la photographie qui semble le mieux répondre au
sujet donné, donnant lieu a une nouvelle reformulation du sujet. Ensuite il doit, comme I'exige
la majorité des concours de photographie, trouver un titre a sa photographie, voire rédiger
une note d’intention, ou une légende, qui viendra compléter sa photographie, faire un lien
entre la forme matérielle qu’il a photographié et le sujet qui lui a été proposé. L'étape du
partage elle-aussi est modifiée. En effet, en apportant toutes une réponse a un méme sujet,
I'ensemble des photographies produites forment alors une série, rendant possible la
comparaison entre les photographies et multipliant encore les possibilités de verbalisation, a
condition qu’elles soient exposées, de maniere virtuelle sur un blog ou un site, ou sur papier

dans une salle d’exposition.

Ces différentes modifications qu’implique un concours de photographie dans I'acte

photographique ont été schématisées ci-dessous.

FIGURE 11 L’ACTE PHOTOGRAPHIQUE DANS LE CONCOURS DE PHOTOGRAPHIE

Etape 1: processus de
symbolisation  sensori-affectivo- Etape 2 : processus de symbolisation verbal
moteur

« »
< <« L

Partage de la

Association d’un photographie
élément dans Découverte Sélection . avec d’autres.
.. Cadrage, Choix d’un
’environnement - dela % dela N .
. prise de vue . . titre
avec le sujet du photographie | |photographie \ Comparaison de
concours la photographie

avec celles des

autres

En grisé sur le schéma : les transformations de l'acte photographique induites par le concours de
photographie
Ainsi se met en place une dynamique : le participant a un concours de photographie
apprend, réalise les différents gestes présentés ci-dessus, se déplace, arpente, cherche un lieu
pour mettre en scéne ce processus de symbolisation. Il en propose un résultat final, qu’il

accompagne, selon les cas, d’un texte plus ou moins court, simple titre ou note d’intention,
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qui complete. Ce résultat final est regardé, par lui d’abord, par les autres ensuite, suscitant un
processus d’apprentissage complexe, collaboratif, entre différents individus, et pas seulement
les participants, et permettant de symboliser, sur une thématique donnée, leur rapport au

monde.

3. Les concours de photographie, des méga-connecteurs avec le monde

Finalement, on pourrait avancer que cela fait des concours de photographie des méga-
connecteurs. Par cette terminologie je veux dire qu’ils permettent non pas une (un

connecteur) mais des multiples connexions (« méga ») (figure 12)%.

FIGURE 12 LE CONCOURS DE PHOTOGRAPHIE, UN MEGA-CONNECTEUR

Une expérience du monde réel

Autres
participants

!

Organisateurs <» Une symbolisation du
Participant < monde réel

!

Autres

v

Jury hnd

Le principe actif du concours de photographie serait par conséquent la « relationalité ».
Nous avons déja rencontré cette terminologie précédemment, a propos du « marketing
relationnel ». Néanmains, le sens ol je I'entends est moins restreint que celui du marketing
relationnel, qui n’envisage que les relations entre les individus, et un seul type de relation
entre les individus, le « one to one » entre 'organisateur et le participant (Figure 8a), par
opposition au marketing tribal (figure 8b), qui prend également en compte les relations entre
les participants. La définition que je donne a relationalité serait plus proche de celle de Nicolas

Bourriaud, qui parle quant a lui d«esthétique relationnelle » (1998), et qu’il définit

46 Je reviendrai plus loin sur cette terminologie, qui me sert ici a définir les concours de photographie, mais que
j'utiliserai dans le chapitre 3 pour caractériser la demande de l'institution scolaire, qui serait justement une
demande de « méga-connection ».
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comme « une théorie esthétique consistant a juger les ceuvres d'art en fonction des relations
interhumaines qu'elles figurent, produisent ou suscitent » (1998, op. cit., p.117). Elle permet
notamment de penser les mouvements d’art contemporain, dits arts relationnels, qui font de

la relationalité constitue le principe, voire la matiere méme de I'ceuvre.

La définition qu’en propose Anne Volvey permet d’approfondir cette définition de la
relationalité dans le champ de la géographie. En effet, elle fait de la relationalité, qu’elle définit
comme «la sphére des interactions humaines, notamment dans leur dimension
intersubjective » (2014), une matrice théorique pour penser I’élaboration du savoir spatial par
le chercheur : visant « la compréhension et I'empowerment réciproques du chercheur et du
sujet-enquété » (§23), la recherche ferait de la relationalité sa modalité, la placerait au cceur

du processus d’élaboration scientifique, également appelés les « faire avec I'espace ».

En intégrant la dimension du « terrain » qu’elle a par ailleurs contribué, avec Yann
Calbérac et Myriam Houssay-Holzschuch, a théoriser (Volvey, Calbérac, et Houssay-
Holzschuch, 2012b) , Anne Volvey donne cependant a la définition de « relationalité » une
dimension qui dépasse la seule intersubjectivité entre des individus, et integre la maniére dont
I'individu (ici le chercheur) entre en relation avec son environnement (ici le terrain), selon un
« régime haptique et figuratif de connaissance spatiale », la ou dominait jusqu’alors un régime

scopique®’.

On retrouve l'intégration de cette dimension environnementale de la définition de la
relationalité dans les écrits de Dominique Masciotra (2008) dans le champ de I’éducation. Pour
lui, la relationalité caractérise trés largement la relation du sujet au monde, relation qui elle-
méme se décompose de plusieurs manieres, entre le sujet et I'objet, entre le sujet et les
autres, et en trois étapes : la symbiose, lorsque le sujet se trouve en immersion ou en fusion
avec le monde ; l'extériorité, lorsque sujet et objet (ou sujet et autres) coexistent en
interactivité ; I'intériorité, lorsque le sujet agit sur I'objet (ou sur les autres) pour le modifier :

« Les trois étapes générales de la relationalité sont les suivantes : on observe
au départ un Moi-Autre fusionnel, puis un Moi séparé de I’Autre (en face et en
extériorité) et finalement un Moi qui s’unifie délibérément a I’Autre pour

mieux le prendre avec soi intellectuellement et emphatiquement » (Masciotra,
Roth & Morel 2008).

47 C'est-a-dire dans lequel domine la vue, le regard porté sur le paysage, sans prendre en compte les autres sens.
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L'usage que je fais de la relationalité n’est cependant pas aussi précis. Je m’en tiens
guant a moi au premier niveau proposé par Dominique Masciotra, pour intégrer a la fois la

relation du sujet avec I'objet et la relation du sujet avec les autres.

Enfin jenvisage, comme Dominique Meunier, chercheure en communication, la
relationalité comme un processus :
« L’usage du terme « relationnalité »*, plutét que « relation » permet a la fois
de souligner la nature relationnelle des liens entre les éléments mobilisés mais
aussi de renforcer l'idée de I'action, de quelque chose qui se passe, qui surgit
au moment ou il y a mise en relation. Dans le méme sens que John L. Austin
(1962) parle de performativité, la « relationnalité » est ce qui arrive,

l'occurrence, dans l'ici et le maintenant. Autrement dit, la mise en relation
n’est pas la méme chose que la « relationnalité » (Meunier 2007).

Notion complexe, et diversement utilisée selon les champs disciplinaires, je propose de
retenir de la relationalité qu’elle est un processus, mettant en relation un individu avec
d’autres individus ou avec son environnement, processus que permettent de déclencher les

concours de photographie grace a leur propriété de méga-connecteur. Dans le champ scolaire,

elle est proche de la terminologie de transversalité, plus communément utilisée.

I C. LE CONCOURS SCOLAIRE DE PHOTOGRAPHIE, UNE MECANIQUE SOUS TENSION

Faire d’un concours de photographie un outil d’apprentissage n’est pas cependant pas
sans placer son organisateur face a d'importantes tensions. J’en ai relevé au moins deux, que
je développerai tour a tour. La premiére concerne les modalités d’apprentissage mises en jeu,
entre pédagogie active et expérientielle d’'une part et pédagogie de la récompense d’autre
part, toutes deux composantes des concours de photographie, l'une favorisant Ia
collaboration entre les éleves et I'autre la sélection des meilleurs. La deuxiéme concerne les
objectifs donnés a I'organisation d’un concours de photographie : si I'usage pédagogique est
l'usage annoncé, l'usage promotionnel est également présent, de maniere latente. A
I'organisateur alors de définir la place qu’il souhaite donner a ces différentes composantes,
pédagogie active ou pédagogie de la récompense, collaboration ou compétition, usage
pédagogique ou usage promotionnel, ce qui suppose au préalable un usage informé de I'outil,

au risque sinon d’en devenir I'instrument plutét que I'utilisateur.

48 Orthographié avec deux « n »
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1. Différentes modalités d’apprentissage en tension

J’ai montré dans la partie précédente quels types d’apprentissage les concours de
photographie pouvaient rendre possibles. Reste ici a préciser a quelles modalités

d’apprentissage et a quels types d’apprentissage cela renvoie.

Au premier abord, les approches prénées par les courants constructivistes et
socioconstructivistes pourraient sembler étre les plus proches. Le premier postule que la
connaissance est construite, et que tout acte de connaissance repose sur deux processus
complémentaires, I'assimilation, qui consiste pour I'individu a incorporer dans sa structure
cognitive des informations provenant de son environnement et I'accommodation, qui consiste
pour l'individu a modifier sa structure cognitive pour y incorporer les éléments nouveaux
(Piaget, 1964). Le deuxiéme, qui renvoie notamment aux travaux de Lev Vygotski (1978),
introduit une dimension sociale : toute construction d’un savoir s’effectue en effet dans un
cadre social, et repose sur des interactions entre des individus. Ces courants s’appuient sur
des travaux menés dans la premiere moitié du XXeme siecle par John Dewey et Célestin
Freinet. Méme ¢s’ils n’utilisent pas explicitement cette terminologie, tous font de Ia
relationalité, telle que nous I'avons définie plus haut, le principe a 'origine de I'acte de
connaissance, qu’il s’agisse de relations entre les individus ou entre lindividu et son
environnement. John Dewey énonce ainsi clairement I'importance de mettre les éleves au
contact tant du monde réel que du monde social :

« J'ai a l'esprit, de plus en plus présente, I'image d’une école ; une école ou
quelque activité véritablement constructive sera le centre et la source de tout,
et a partir de laquelle le travail se développera toujours dans deux directions
:d’une part la dimension sociale de cette activité constructive, d’autre part, le
contact avec la nature lui fournissant sa matiére premiere. Je vois trés bien,
en théorie, comment l'activité de menuiserie mise en ceuvre pour construire
une maquette de maison, par exemple, sera le centre d’une formation sociale,

d’une part, scientifique, de I'autre, tout cela dans le cadre d’un entrainement
physique, concret et positif, de I'ceil et de la main »*.

C’est cette double mise en relation gu’il n’aura de cesse par la suite de développer. Si

I’école est en effet bien «/’'unique forme de vie sociale a fonctionner dans I'abstraction et en

4 Cité par Westbrook R. B., “John Dewey”, in Perspectives, vol. XXIll, n°1-2, 1993, p. 277-93.
http://www.ibe.unesco.org/publications/ThinkersPdf/deweyf.PDF
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milieu contrélé » (Dewey, 1896, in Tsui-Chen, 1955, p.244), elle ne doit pas pour autant se
couper du monde :

« Je crois que I'éducation actuelle échoue surtout parce qu’elle néglige ce
principe fondamental de I’école considérée comme une forme de la vie en
commun » (op.cit., p.255).

C’est pourquoi il appelle a la formation d’une communauté coopérative a I'intérieur de
la classe, ainsi qu’a la création par I'enseignant d’un milieu certes « contrélé », mais qui
favorise le va-et-vient d’'un monde a |'autre, entre expérience et savoir savant :

« Le réle de I'enseignant est de réinsérer les sujets d’étude dans I'expérience.
Ces derniers, comme tout savoir humain, sont le produit des efforts de
I’homme pour résoudre les probléemes que son expérience lui a donné de
rencontrer, mais avant de constituer cet ensemble ordonné de connaissances

qu'ils représentent, ils ont été abstraits des situations qui étaient a I'origine de
leur élaboration » (Dewey, 1902, p.108).

Pour John Dewey, il n’y a donc apprentissage qu’a condition de prendre en compte
I'expérience passée. Le réle de I'école est alors d’offrir un milieu qui permette aux éleves
d’établir une relation entre les connaissances héritées de leur expérience passée et
I’expérience en cours, créant un « continuum expérimental » (Dewey, 1968, p.471). Cet
apprentissage passe par le « faire » : learning by doing peut ainsi étre retenu comme le
principe au fondement de cette philosophie pragmatiste. Concrétement, ce continuum
expérimental, qui fait de I'école un véritable laboratoire, peut étre conduit par ce que John
Dewey nomme « le projet », soit « un mode d’activité de la part de I’enfant qui reproduit un
type de travail exercé dans la vie sociale ou qui lui est paralléle » (Dewey, 1899, p.92). Dans
cette « pédagogie du projet », la pratique artistique occupe une place importante, comme il
le développe dans son ouvrage « I'art comme expérience *°» (Dewey, 1931)°!, permettant de

relier le sujet au monde et a la société.

La pédagogie active pronée par Célestin Freinet se situe dans la continuité de celle de
John Dewey. Comme John Dewey, Célestin Freinet prone le tatonnement expérimental (ou

« expérience tdtonnée ») (1948), 'apprentissage consistant en une « recherche de la vérité, a

50 |’expérience esthétique est envisagée par John Dewey sous deux aspects : critique par la découverte d’une
ceuvre et pratique par I'élaboration d’une ceuvre.

51 ’ouvrage provient d’une série de conférences prononcées en 1931 qui est la date que nous avons retenue ici.
L’ouvrage consulté a été publié quant a lui en 2010 (Gallimard, Folio essais)
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la lumiére de I'expérience et du bon sens » (1964) et la classe étant le lieu de cette construction
de sens, au travers d’activités intellectuelles ou collectives, réflexives ou productives.
L'objectif est de concrétiser le savoir, et de I'inscrire dans une matérialité, méme imparfaite
et toujours perfectible. Concrétement, cela se traduit par une pédagogie fondée sur
I'expression libre des enfants: productions de textes, de dessins, correspondance inter-

scolaire, imprimerie et journal scolaire.

Cependant, si les concours de photographie peuvent relever de ces pédagogies actives,
ce n’est pas leur seule composante. lls reposent en effet également sur le principe de la
compétition. En effet, si un « concours », du latin concursus, « rencontre », peut caractériser
« I'aide, le secours apportés par quelqu’un, un groupe dans une action, la participation de
quelqu’un a une activité » (Larousse), il signifie davantage ici, dans l'usage qui en est
fait « d’'une compétition, organisée en vue d’octroyer un prix aux meilleurs concurrents ou aux
ceuvres les plus remarquables qui y sont présentées » (Larousse). A quel courant rattacher
cette forme de pédagogie ? Le « behaviorisme » ou « comportementalisme » est celui qui m’a
tout d’abord semblé le plus proche. Contrairement au socioconstructivisme, le behaviorisme
est un courant pédagogique ne s’intéresse pas tant aux processus d’apprentissage (une « boite
noire » a laquelle il n’est pas possible d’avoir accés) qu’aux résultats observables et a ce qui
les favorisent : autrement dit, ils s’intéressent davantage aux « entrées » et aux « sorties »
gu’au processus proprement dit. Reposant sur les travaux de Pavlov (1897), Watson (1913) et
Skinner (1936), le behaviorisme prone un apprentissage par le conditionnement, par le biais
de «renforcements positifs » (des récompenses, par exemple des bonnes notes) et de
« renforcements négatifs » (les mauvaises notes, les punitions). A cela est associé un
apprentissage progressif, afin de limiter de nombre d’erreur : la matiére a enseigner est ainsi
découpée en une série de séquences courtes pour permettre un renforcement rapide, et des

objectifs sont définis pour chaque séance.

En favorisant I'apprentissage par la récompense, les concours de photographie scolaires
auraient donc une composante behavioriste. lls s’en éloignent néanmoins par la tache
demandée aux éléves : il ne s’agit pas en effet d’'une approche progressive, découpée en
séquences et en objectifs, comme le propose Skinner (1936), mais bien d’'une tache complexe,
qgue chaque éléve est chargé de résoudre. lls s’en éloignent également par leur dimension de

compétition : il n’y a en effet pas a ma connaissance de corrélation entre la compétition et le
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behaviorisme. Je n’ai pas non plus trouvé de textes permettant une approche théorique de
cette forme de pédagogie, qui consiste a mettre différents individus en compétition pour
stimuler leur intérét, ni de courants pédagogiques pronant la sélection des meilleurs. Sans
doute au demeurant compétition et sélection des meilleurs sont-ils des concepts assez
éloignés, I'un désignant un moyen et I'autre un résultat. A défaut de trouver une terminologie
satisfaisante, je retiendrai la terminologie commode, quoiqu’en partie inadaptée, de
« behaviorisme » ou plus exactement de « composante behavioriste » pour désigner la
deuxieme modalité pédagogique des concours de photographie, outre celle de

socioconstructivisme.

Ainsi caractérisées, on comprend les tensions auxquelles peut faire face I'organisateur
d’un concours de photographie, qui doit arbitrer entre ces différents courants pédagogiques,

une tension que I'on peut schématiser de la maniére suivante :

FIGURE 13 L'ORGANISATEUR D'UN CONCOURS DE PHOTOGRAPHIE SCOLAIRE, EN TENSION ENTRE
SOCIOCONSTRUCTIVISME ET BEHAVIORISME

TN
Behaviorisme s Socioconstructivisme
Le participant doit apprendre Le participant est vu comme
des automatismes en échange acteur de son savoir
d’une récompense. Dimension collaborative du
Compétition et sélection du v travail
meilleur ENP
APPRENTISSAGE
Objectif :
apprentissage
et/ou
ANIMATION D’UN promotion
COMMUNAUTE PHOTOGRAPHIE

2. Différentes finalités en tension

Autre tension a laquelle I'organisateur d’'un concours de photographie a usage
pédagogique doit faire face, celle qui met en jeu la question des finalités. Nous avons déja

largement présenté la finalité promotionnelle attribuée aux concours de photographie dans

54



CHAPITRE 1. LES CONCOURS DE PHOTOGRAPHIE : DES MEGA-CONNECTEURS

le champ du marketing, qu’il s’agisse de faire la promotion d’une marque directement, ou
indirectement en faisant du participant I'un des acteurs de la communication de I'entreprise.
Dans cette configuration, le participant est vu comme un consommateur, dont la créativité est
éventuellement sollicitée. L'apparition de la dimension « apprentissage » ne fait pas
disparaitre ces deux premiéres composantes, elle les relegue seulement a l'arriére-plan.
Néanmoins, I'équilibre est fragile, et I'organisateur peut étre tenté de faire des concours de
photographie un outil d’auto-promotion, ou de promotion de son institution. Comme dans le
cas précédent, il doit donc en permanence procéder a un arbitrage, pour décider quelle
composante mettre au premier plan, et laquelle mettre a I'arriere-plan.

Ainsi, outre leur complexité, mettant en jeu des objectifs variés et en interaction les uns
avec les autres, les concours de photographie sont des objets instables, a manipuler avec
précaution. Sous I'effet de la mécanique méme de l'outil, ils peuvent en effet détourner le
pédagogue de son objectif initial, et ce d’autant plus s’il en a un usage non informé : d’un outil
d’apprentissage, objectif initial, aux modalités résolument socioconstructivistes, le concours
de photographie peut ainsi évoluer vers des modalités behavioristes, fondées sur la
récompense et la sélection des meilleurs; d’'un outil d’apprentissage vers un moyen
d’autopromotion ou de promotion de l'institution que représente le pédagogue ; d’'un outil
d’apprentissage enfin vers un outil d’animation, sans contenus disciplinaires solides. Les
concours de photographie oscillent ainsi sans cesse entre différents devenirs possibles, que

seul un usage informé peut permettre de stabiliser.

*k %k %k
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Finalement, si le concours de photographie est omniprésent aujourd’hui dans le champ
social comme outil marketing au service de la communication des entreprises, c’est bien parce
gu’il est un formidable outil de communication, permettant autant de faire la promotion de
ces entreprises que de leur fournir un vivier de créateurs disposés a assurer sans rémunération
la communication de I’entreprise en produisant des représentations nouvelles sur le produit,

la marque ou le service qu’elle distribue.

Ce n’est cependant pas le seul atout d’'un concours de photographie, dont I'usage n’est
par ailleurs pas le monopole des entreprises. Plus généralement, c’est un outil de
communication complexe, permettant par la mise en relation d’individus entre eux et avec
leur environnement, la circulation de représentations et de regards sur le monde, via la
pratique de la photographie, rendant ainsi pertinent un usage pédagogique et donc son

transfert dans le milieu scolaire.

Pour autant, un tel transfert, dont nous avons vu les précautions qu’il nécessite, est-il
pertinent ? Cela correspond-il, pour la classe de géographie qui est celle qui nous intéresse
dans cette recherche, a un besoin ? Et si oui, de quelle maniere un concours de photographie
peut-il y répondre ? Ce sera tout I’enjeu du chapitre 2 que de se pencher sur la classe ordinaire
de géographie, la classe de tous les jours, pour tenter d’évaluer ses besoins, notamment en
termes de relationalité. Nous pourrons ainsi mieux comprendre pourquoi Ariane J. et moi

avons, intuitivement, eu recours a cet outil dans nos classes en 2011.
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LE MONDE.

Dans le chapitre précédent, nous avons défini le concours-photo comme un outil de
communication complexe élaboré dans le champ social, et permettant par la mise en relation
d’individus entre eux et avec leur environnement la circulation de représentations et de
regards sur le monde, via la pratique de la photographie, soit un méga-connecteur permettant

une relationalité.

Intéressons-nous a présent a la classe de géographie dans laquelle j'ai transféré un
concours de photographie, a 'automne 2011. C’est un raisonnement abductif>?> qui sera
mobilisé ici, pour avancer I’hypothése suivante : puisque la propriété du concours-photo est
sa relationalité, et que nous avons éprouvé le besoin en 2011 de le mettre en place dans nos
classes, alors de maniére transitive cela signifierait que ce besoin correspondait a un besoin
de mises en relation, de connexions. Autrement dit, la classe, telle que nous la connaissions

et la pratiquions alors ordinairement, se caractériserait par son manque de connexions.

L'hypothése demande a étre précisée : de quel manque de connexions s’agirait-il au
juste ? Pour cela, je ferai d’abord I'état des lieux des recherches menées jusqu’ici en
didactique de la géographie a propos des pratiques enseignantes dites majoritaires ou
normales. Dans un deuxiéme temps je procederai a une relecture de ces recherches en vy
cherchant des indices éventuels d’'un manque de connexions de la classe ordinaire® de
géographie. Cela débouchera sur une modélisation de la classe ordinaire de géographie, qui
servira de point de départ au raisonnement dans les chapitres suivants. Avant cela, il me
faudra et ce sera I'objet d’un troisieme temps, interroger la pertinence de cette modélisation,

et interroger ses limites conceptuelles.

52 |’abduction est un mode de raisonnement qui consiste, lorsqu’on observe un fait dont on connait une cause
possible, a conclure a titre d’hypothese que le fait est probablement d{ a cette cause-ci.

53 Un terme que j'utiliserai de préférence a « majoritaire ». Parler de pratiques « majoritaires » implique en effet
des pratiques « minoritaires » ou « normales », emprunté a Thomas Kuhn et qui implique qu’il y aurait des
pratiques « anormales », la ou le pendant d’ordinaire serait « extra-ordinaire ».
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l. La classe ordinaire de géographie, cadre théorique

On peut distinguer différentes phases dans les recherches menées en didactique de
I'histoire géographie depuis une trentaine d’année. Les premieres publications, dans les
années 1990, ont permis de caractériser les pratiques majoritaires au cours d’une séance
d’enseignement ; au tournant des années 2000, et sous l'influence des théories de Thomas
Kuhn (1962), les didacticiens se sont ensuite interrogés sur une possible émergence d’un
nouveau paradigme dans la pratique de I'enseignement de la géographie, et sur une
éventuelle crise du modeéle qui avait été défini au cours des recherches précédentes.
Parallelement, d’autres chercheurs se sont tournés vers les pratiques innovantes, en
s’'intéressant aux stratégies mises en place, au cas par cas, par chaque enseignant, pour

s’éloigner de ces pratiques majoritaires.

| A. DANS LES ANNEES 1990, DES RECHERCHES SUR LES PRATIQUES MAJORITAIRES

En 1993, Francois Audigier, s’appuyant sur I'analyse des conceptions de I'institution et
des enseignants en histoire et en géographie sur un siecle (1890 — 1988) a élaboré le modele
dit des 4R : les enseignants proposeraient majoritairement a leurs éléves un modele
d’enseignement fondé sur le Refus du politique, le Réalisme scolaire et un enseignement des
Résultats dans I'objectif de fabriquer des Référents consensuels. Ce modéle a permis de

caractériser le contenu des cours proposés par les enseignants.

Les recherches postérieures ont montré la validité de ce modeéle et 'ont complété par
d’autres analyses. Celle de « boucle didactique », élaborée en 1994 par Frangois Audigier,
Colette Crémieux et Marie-José Mousseau permet de caractériser le déroulement d’'une heure
de cours. lls ont en effet observé que le cours fonctionnait sur la répétition en boucle de la
méme unité de base : questionnement des éleves par le professeur ; réponses breves des

éléves ; reformulation de ces réponses par I'enseignant ; trace écrite.

Les recherches menées par Nicole Tutiaux-Guillon et Marie-José Mousseau (1998) ont
permis de préciser et qualifier le fonctionnement habituel des dialogues dans les cours
d’histoire en introduisant la notion d’interaction didactique : I'enseignant pose des questions
aux éleves auxquelles il n’y a qu’une seule réponse possible, fondant sa légitimation sur un

régime d’autorité / vérité / adhésion.
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Enfin, Marie-José Mousseau et Gérard Pouettre (1999) se sont intéressés a la nature des
exercices donnés aux éleves et ont montré le recours a des activités de basse tension
intellectuelle (écoute, identification, repérage, reproduction) au détriment d’opérations
intellectuelles plus complexes, de haute tension intellectuelle, comme la mise en relation et

comparaison, la hiérarchisation, la discrimination, la catégorisation, la structuration.
Le tableau 4 synthétise les résultats de ces premiéres recherches.

TABLEAU 4 LA CARACTERISATION DES PRATIQUES MAJORITAIRES EN HISTOIRE-GEOGRAPHIE DANS LES ANNEES 1990

Type d’analyse Modeéle et notions élaborés | Chercheurs
Le contenu du cours Le modéle des 4R Audigier, 1993
La nature des exercices Les situations de basse | Mousseau, Pouettre, 1999
tension et haute tension
intellectuelle
Le déroulement du cours La boucle didactique Audigier, Crémieux,
Mousseau, 1994
L'interaction didactique | Interaction didactique fondé | Tutiaux-Guillon, Mousseau,
pendant le cours sur un régime d’autorité, | 1998
vérité, adhésion

B. DANS LES ANNEES 2000, DES RECHERCHES SUR UN EVENTUEL CHANGEMENT DE
PARADIGME

A partir des années 2000, dans la continuité des recherches précédentes, les chercheurs
(Allieu-Mary, 1993, 2010 ; Thémines 2004 ; Tutiaux Guillon, 2004, 2008 ; Allieu-Mary, Lautier,
2008), ont continué a s’intéresser aux pratiques majoritaires, mais cette fois en les placant
dans une perspective kuhnienne et en interrogeant sa pertinence. Cette perspective,
introduite dans le champ de I’éducation par André Chervel (didacticien du francais) en 1988,
puis par Annie Bruter (historienne de I’éducation) en 1997, fait I'hypothese, a la suite des
travaux de Thomas Kuhn (1962) d’une « révolution pédagogique », au méme titre qu’il y aurait
des révolutions scientifiques ou encore d’une « crise pédagogique ». Appliquée au champ de
I’histoire-géographie, la question qui se pose est de savoir s’il existe un paradigme
disciplinaire, marqué par des pratiques majoritaires, désormais qualifiées de « normales »
(Lautier et Allieu-Mary, 2008, §43), et si celui-ci est affecté par une crise pédagogique, laissant

place a un nouveau paradigme.
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La figure ci-dessous représente de maniére schématique leur questionnement>*:

FIGURE 14 LES QUESTIONS DES CHERCHEURS EN DIDACTIQUE DE L'HISTOIRE-GEOGRAPHIE A PARTIR
DU MODELE KUHNIEN

Paradigme disciplinaire dominant Nouveau paradigme dominant
Crise pédagogique
Puis révolution pédagogique
Y a-t-il un paradigme T Y a-t-il un nouveau paradigme
disciplinaire dominant, et disciplinaire, et si oui comment
si oui comment le Y a-t-il crise ou le caractériser ?

caractériser ? révolution
pédagogique ?

Cette grille de lecture est-elle pertinente ? *

*C’est la question posée en 2010 par Nicole Allieu-Mary dans son article « grilles d’intelligibilité
des disciplines scolaires, paradigme et/ou matrice disciplinaire ? ».

Ainsi, pour Nicole Tutiaux-Guillon, le paradigme actuel serait un paradigme de « plain-pied dans
le monde » (2004)% ou encore positiviste (2008) :

« L’essentiel des pratiques tend a I’énoncé de savoirs positifs et ne laisse aux
éléves ni la parole, sauf brievement, ni l'initiative de la réflexion. Les exercices
proposés dans les manuels vont souvent dans le méme sens, en requérant
surtout une prise d’information dans des supports variés. Les cours
magistraux, étayés de documents, constituent la forme dominante. L’usage
veut que les éléves y participent. Les contraintes de temps, d’autant plus fortes
qu’il s’agit de transmettre un volume important d’informations factuelles,
imposent un dialogue rapide et fluide. Le rythme est celui de la conversation
francaise : un silence de quelques secondes est un dysfonctionnement. Le
niveau intellectuel attendu des éléves est limité » (2008, p.126-127).

Elle interroge ensuite la possible « amorce d’un changement » (2008, op cit.), et avance

la possibilité d’un nouveau paradigme, qui concurrencerait le précédent, qualifié de « socio-

54 C’est bien d’un questionnement qu’il s’agit en effet : ni Nicole Allieu-Mary ni Nicole Lautier ni Nnicole Allieu-
Mary ne reprennent sans la questionner cette théorie formulée d’une révolution pédagogique formulée dans le
cadre tres général de I'école. Toutes questionnent sa pertinence dans le cadre disciplinaire de I'histoire et de la
géographie.

55Reprenant le titre de la thése d’Olivier Orain, soutenue I'année précédente : Le Plain-pied du monde. Postures
épistémologiques et pratiques d’écriture dans la géographie francaise au xxe siécle (2003).

60



CHAPITRE 2. LE CONTEXTE : LA CLASSE ORDINAIRE EN MANQUE DE CONNEXIONS SUR LE MONDE.

constructiviste ». Pour Nicole Lautier et Nicole Allieu-Mary, la question de la rupture se pose
elle aussi, introduisant une des parties de leur article sur la didactique de I’histoire par la
guestion : « une transition ou un changement de paradigme ? » (2008, op. cit., § 46). Elles y
font état de breches, ouvertes notamment par l'institution scolaire, en direction de savoirs
scolaires plus exigeants épistémologiquement, dans les programmes de 1985 puis de 1995.
Cependant dans le méme temps, elles notent les capacités de résistance du modele normal
(846) : ainsi, I'introduction de la problématisation illustre a la fois une volonté de I'institution
de « redorer le blason d’une histoire scolaire percue comme une discipline cantonnée dans la
mémorisation (§48) » et sa remise en cause par les enseignants, qui ne s’y conforment pas, et
par les manuels qui en font une utilisation mécanique, réduisant la problématique a « un
simple usage canonique » (§49). Déja, en 1999, Marie-José Mousseau et Gérard Pouettre
(1999) soulignaient « l’illusion constructiviste ». En 2004, Nicole Tutiaux-Guillon fait état de
« l'inertie disciplinaire » (p.8), malgré la volonté des formateurs et des concepteurs des
programmes d’infléchir I'’enseignement de I’histoire-géographie. Cette volonté elle-méme
n‘est pas sans ambiguité, et Jean-Francois Thémines note que ces inflexions ne sont
homogenes « ni sur le plan des finalités qu’elles servent, ni sur celui des conceptions des savoirs

géographies qu’elles mettent en avant » (2004).

Les recherches menées dans cette direction aboutissent donc a une réponse ambigué,
qui met surtout en évidence l'inertie des pratiques majoritaires, malgré des volontés de
changement, tant de la part des enseignants que de l'institution scolaire elle-méme, les

modeéles d’analyse élaborés dans les années 1990 gardant ainsi toute leur pertinence.

C. L’ANALYSE SUR LES PRATIQUES INNOVANTES DE JACKY FONTANABONA ET JEAN-
FRANCOIS THEMINES

Parallélement 3 ces travaux, d’autres recherches, menées a partir de 1999°¢ par Jacky
Fontanabona et Jean-Francois Thémines se sont attachées a définir non plus les pratiques
majoritaires, ou la remise en cause de ces pratiques majoritaires sous I'effet d’une possible
révolution pédagogique, mais a une échelle plus fine, aux pratiques innovantes. Il s’agit non
plus de définir des tendances lourdes, mais de repérer, au cas par cas, ce qui conduit un

enseignant d’histoire-géographie, dans le cadre d’une pratique ordinaire®’, a s’écarter des

%6 A la suite d’une enquéte menée par I'INRP.
57C'est-a-dire sans moyens ou dispositifs particuliers.
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pratiques majoritaires. Ces recherches ont donné lieu notamment a une journée d’étude a
I"INRP (13/12/2004)%, puis a la publication d’'un ouvrage en 2005, « Innovation et histoire-
géographie dans I'enseignement secondaire ». De maniére schématique la-encore, on peut

représenter leur questionnement de recherche de la maniére suivante :

FIGURE 15 QUESTIONNEMENTS SUR LA PRATIQUE INNOVANTE

Quelle est la nature du parcours ?

continu-? linéaire ? . . , . .
Bifurcations de I’enseignant innovant

« Pas de coté »
Comment mesurer
I’écart ? qu’est-ce qui
conduit a I'écart ?

Trajectoire « normale »

A partir d’entretiens et d’observations de classe menées avec quatorze enseignants qui
considerent leurs pratiques comme innovantes, Jean-Francois Thémines et Jacky Fontanabona
ont ainsi défini différents profils d’enseignants innovants, les processus qui les conduisent a
innover, les obstacles qu’ils rencontrent dans leur entreprise, et la pérennité de leur posture
innovante. Pour définir ces profils, ils se sont appuyés sur quatre conceptions, qui varient
selon que I'enseignant adopte une posture innovante ou non. Je les ai synthétisées dans le

tableau ci-dessous.

TABLEAU 5 LES QUATRE CONCEPTIONS QUI FAVORISENT CHEZ L’ENSEIGNANT UNE POSTURE INNOVANTE D’ APRES JACKY
FONTANABONA ET JEAN-FRANCOIS THEMINES > .

Posture innovante Posture inscrite dans les

pratiques majoritaires
Conception des finalités Finalité intellectuelle et civique |Finalité culturelle
disciplinaires
Conception de I'apprentissage | Centration sur I'éléve Centration sur le professeur
des savoirs disciplinaires (socioconstructivisme)
Conception de Environnement sur lequel il a le | Environnement qu’il a
I’environnement sentiment de pouvoir agir I'impression de subir
Conception de l'identité Engagement Pragmatisme
professionnelle

8 Et qui a fait 'objet d’'un compte-rendu, « Penser I'innovation en histoire-géographie comme la remise en cause d’un
fonctionnement disciplinaire »,

http://www.lyon.iufm.fr/pole recherche/archives/iregh archives/journee etudes fontanabona themine s.pdf (téléchargé
le 15/09/2011)

59 Extrait du rapport INRP : « Penser I'innovation en histoire-géographie comme la remise en cause d’un fonctionnement
disciplinaire » p.4.
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A l'aide de cette grille de lecture, ils ont ainsi déterminé quatre profils d’enseignant : le
pionnier, qui transforme son environnement par opposition au prudent qui met en ceuvre des
dispositifs déja éprouvés par d’autres collegues, ou encore l'innovant par opposition au
résistant passif. lls précisent néanmoins que cela ne constitue pas une typologie permettant
de classer les professeurs, car « les archétypes sont rares, et le plus souvent, les conceptions
d’un méme professeur peuvent étre rattachés a deux, et méme, trois profils » (Fontanabona,

Thémines, op.cit., p.8).

lIs ont également défini le processus qui conduit I'enseignant a devenir innovant, sous
I’effet des circonstances : demande institutionnelle et logique d’application, besoin des éléves
et logique d’adaptation, ou encore impulsion liée au parcours biographique personnel de
I'enseignant. lls décrivent ce processus comme un processus mouvant, la position d’un
professeur se déplacant souvent selon les moments, les activités, les themes abordés en classe
(Fontanabona, Thémines, op.cit., p.11). Seuls les enseignants étant parvenus a établir une
certaine cohérence entre leurs finalités, leurs conceptions des savoirs et celles des

apprentissages ont un rapport disciplinaire a I'innovation relativement stable.

IIs se sont enfin intéressés aux impacts de I'innovation sur I'interaction professeur-éléve,
et sur la maniére dont elle modifie le contrat didactique®, donnant lieu selon les cas a des
« espaces de dialogue » entre '’enseignant et les éleves, aboutissant a I'acquisition de savoirs
par les éléves, et de « plages a risques », dans lesquels le dialogue est rompu, aboutissant a

des situations de monologue (Jonnaert, 1996, p.134, in Thémines et Fontanabona, p.13).

Pour conclure cet état des lieux des recherches mené jusqu’a la fin des années 2000 par
les chercheurs en didactique de I’histoire-géographie, trois directions onté été présentées : la
premiére a conduit a caractériser le fonctionnement d’'une heure de cours, en général : son
contenu, son déroulement, les exercices proposés, les interactions entre le professeur et les

éléves. La deuxieme s’est intéressée, a une échelle macro, aux transformations qui pouvaient

60 Notion développée initialement par les chercheurs en didactique des mathématiques (Brousseau, 1986 ; Chevallard, 1988).
Elle est liée a I'idée qu'il existe une relation entre le professeur, les apprenants et le savoir subordonnée a plusieurs régles et
conventions qui dirigent la situation didactique. Brousseau la définit ainsi : " Dans toutes les situations didactiques, le maitre
tente de faire savoir a I'éléve ce qu'il veut qu'il fasse, mais ne peut pas le dire d'une maniéere telle que I'éleve n'ait qu'a
exécuter une série d'ordres. Ce contrat fonctionne, dit-il, comme un systéme d'obligations réciproques qui détermine ce que
chaque partenaire, I'enseignant et I'enseigné, a la responsabilité de gérer et dont il sera, d’'une maniére ou d’une autre,
responsable devant I'autre » (Brousseau 1986).
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affecter ce modéle majoritaire. Elles ont conduit a observer une contradiction, un paradoxe,
entre une volonté de changement et une persistance du modele existant. La troisieme quant
a elle s’est tournée vers une analyse plus fine des écarts, afin de comprendre ce qui se passe
guand un enseignant s’écarte significativement du modele. Une quatrieme que je n’ai pas
développée ici concernerait les recherches menées en épistémologie scolaire autour de la
transposition didactique des cartes, modeles et choréme, par des équipes de recherche de

I"INRP (Institut National de Recherche Pédagogique) et expéimentées en classe®.

C'est a présent une relecture de ces travaux au prisme de la relationalité que je propose
de mener : quels indices nous donnent-ils d’'un éventuel manque de relations de la classe sur
le monde, social et matériel, qui justifierait que nous ayons eu recours, Ariane J. et moi, a un

concours de photographie ?

Il. La classe ordinaire de géographie, en manque de connexions sur le monde

J'ai caractérisé dans le chapitre précédent les concours de photographie comme une
pratique permettant la mise en ceuvre d’une relationalité, et la relationalité comme la mise
en relation d’un individu avec le monde, qu’il s’agisse du monde social ou du monde matériel.
Se pourrait-il alors que j'ai eu recours a ce méga-connecteur pour pallier un manque de

connexions de la classe avec le monde ?

La relecture des travaux menés en didactique de la géographie au prisme de la
relationalité me permettra de répondre a cette question. Il s’agira de tracer un portrait, celui
de la classe ordinaire de géographie, et de caractériser ses relations avec le monde, social

d’une part, matériel d’autre part.

I A. LA CLASSE ORDINAIRE, COUPEE DU MONDE SOCIAL

Deux échelles seront considérées ici : d’une part la classe, qui forme a elle seule une
micro-société, a I'intérieur de laquelle se nouent des relations que nous observerons. D’autre

part la classe avec le reste du monde social, par gradients d’éloignement : les autres classes

61 Je pense par exemple aux ouvrages publiés par Francois Audigier sur Concepts, modéles et raisonnements
(1996) ou a « Cartes et modeles a I'école » (1989) ou encore au jeu de localisation des villes développé par
Christian Grataloup (1987) et présentés dans I'ouvrage « la géographie dans tous ses états » (1989)
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de I'établissement d’abord, puis de la communauté éducative, comprenant les parents ou

d’autres établissements, et le vaste monde (le reste) enfin.

1. Laclasse, un microcosme fermé aux échanges avec le monde extérieur

On peut définir la classe comme l'unité élémentaire de la forme scolaire, autrement dit
de cette forme d’organisation de I'école qui s’est progressivement imposée en Occident
depuis le XVieme siécle, avant de se répandre tres largement dans le reste du monde
(Compére, Chartier, Julia, 1976 ; Guy Vincent, (1994)%2. Autour de la classe s’organise
I’'ensemble du systéme scolaire, « un organe dans le corps », « un rouage dans la machine »
(Buisson, 1911). Unité composée d’une trentaine d’éleves et d’un professeur, la classe
constitue un espace-temps particulier, réunie autour de la transmission d’un savoir spécifique
a une discipline, a un niveau donné et a une classe d’age spécifique, autour d’un programme
gui segmente ce savoir en chapitres, et en heures de cours. Cela fait de la classe un isolat, qui
échange peu avec les autres classes, qu’elles soient de méme niveau, de méme discipline, ou
de discipline différente, a fortiori d’un autre établissement. Au-dela, les échanges avec les

autres acteurs de la société sont rares, a tel point qu’on parle de la « boite noire » de la classe.

2. Laclasse, un microcosme marqué par la dualité des échanges maitres-
‘ éleves

Autre caractéristique de la classe de géographie : la dualité des relations maitre — éléves,
et I'absence d’interactions entre les éléves de la classe. L'organisation de la salle de classe,
dont certains (Tratjnek, 2013) ont fait la géographie, se caractérise par le face-a-face
pédagogique : les éléves, assis en rang, font face au professeur, dont I'autorité a longtemps
été marquée par la présence de I'estrade. Dans une logique d’exposition, le savoir y est
découpé en unités élémentaires, qui forment durant les 55 minutes du cours (depuis 1976%3)
les boucles didactiques (Audigier, Crémieux, Mousseau, 1994) évoquées dans la partie

précédente, au cours desquelles « les questions posées aux éléves les incitent a proposer des

52 Guy Vincent qualifie cette organisation de « forme scolaire ».

63 La circulaire n° 76-121 du 24 mars 1976 prévoit des cours d’une durée de "obligatoirement en 55 minutes
d’enseignement et en 5 minutes d’interclasse, dont la durée ne peut étre augmentée, méme en cas de nécessité,
au détriment du temps consacré a I’enseignement". Cette circulaire a été abrogée par I'arrété du ler décembre
2009 relatif a la simplification administrative. Depuis, aucun texte n’évoque explicitement la question de la durée
d’un cours. La durée d’usage reste néanmoins de 55 mn.
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fragments d’informations, prélevés dans divers supports ou restitués de mémoire,
informations validées et intégrées par I'enseignant dans le texte du cours. La fonction de ce
questionnement est plus de susciter 'adhésion a ce qui est enseigné que de favoriser chez les

éléves une réflexion disciplinaire » (Tutiaux Guillon, 2004) (voir figure 16).

FIGURE 16 L’HEURE DE COURS : UNE SUCCESSION DE BOUCLES DIDACTIQUES

Question de
I’enseignant

Intégration Réponse courte
dans le texte du de quelques
cours dicté par éléves

I’enseignant

Validation par
I’enseignant

Plusieurs boucles didactiques se succedent ainsi pendant I’heure de cours, les éléves
étant réduits au role de simples exécutants d’un cours écrit a I'avance par le professeur, les

interactions entre les éléves étant, quant a elles, tres faibles.

Ce découpage du savoir se retrouve aussi a I'échelle de I'année scolaire, ou il est divisé
en chapitres prescrits par le programme, qui précise les axes a traiter, les notions a acquérir
et le temps imparti. A ce découpage en chapitres, il faut ajouter celui entre I'histoire et la

géographie.

La figure 17 tente de modéliser ce découpage sur I'année scolaire : j'y ai représenté le
déroulement d’un chapitre, ici de géographie. Découpé en 6 lecons de 55 mn®*, il est

interrompu a plusieurs reprises : par |'évaluation puis la correction du chapitre d’histoire

64 )’ai estimé la durée moyenne d’un chapitre & 6 X 55 mn, évaluation et correction comprise, ce qui est une
estimation généreuse. Pour mon espace proche en Sixieme en effet, 10% du temps consacré a la géographie sont
recommandés, ce qui représente un volume horaire total de 5 x 55 mn. En Premiére, 6 x 55 mn sont
recommandées pour enseigner les territoires de proximité.
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auquel il succéde ; puis pendant une période d’'une semaine environ, par un autre chapitre
d’histoire, le temps pour les éléves d’apprendre le contenu du chapitre. A I'issue de cette
période, I’évaluation (EVAL.), suivie une semaine plus tard de la correction (CORR.), vient clore
le chapitre®. Ainsi, en tout, un chapitre de géographie mobilisant 7 x 55 mn de cours effectives

s’étale sur environ un mois®®.

FIGURE 17 UN CHAPITRE DE GEOGRAPHIE DANS LA CLASSE ORDINAIRE

55 mn.
<+—>
Lecon | EVAL. | Lecon | Lecon |CORR. |Legon | @ — — — - — — — — — MEVAL € ---—————= » CORR.
Géo | Hist | Géo | Géo | Hist | Géo Une semaine Géo Une semaine Géo
(alternance avec un (cours d’histoire)
cours d’histoire)

A
v

Un mois

A ce chapitre de géographie succéde ensuite un chapitre d’histoire®’, auquel il faut
ajouter I'Education Civigue en collége ou I'ECJS en lycée, réunis depuis septembre 2015 sous

le nom d’EMCP®8.

FIGURE 18 L’ANNEE ORGANISEE AUTOUR D’UN RYTHME TERNAIRE

Géographie /\4 Histoire

EMC
(ex. EC / ECJS)

Ainsi, la disposition des lieux, la pratique des « boucles didactiques », les contraintes de

65 || est fréquent que la séance de correction soit réduite a la portion congrue, pour pouvoir &tre augmenté le
volume d’heures consacrées au contenu proprement dit.

% En comptant une moyenne de 3 heures de cours d’histoire-géographie par semaine (3h de la Sixiéme a la 4%™e,
3h30 en 3*™, 3h30 en Seconde (EC et ECJS comprise)) et dans le cas d’une période continue, sans interruption
de vacances scolaires

57 Sans que la parité entre les deux soit toujours respectée par les enseignants, majoritairement de formation
historienne.

68 EC : Education Civique ; ECJS : Education Civique Juridique et Sociale ; EMC : Education Morale et Civique a
partir de la rentrée 2015. Le rythme ternaire Géographie /EMC/ EC se vérifie davantage en collége qu’en lycée,
ou 'EMC est traitée a part, avec des effectifs en demi-groupe.
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découpage de I'année scolaire, la charge des programmes, permettent d’expliquer, a défaut

de justifier, cette coupure avec le monde social.

I B. LA CLASSE ORDINAIRE, COUPEE DU MONDE MATERIEL

Coupée du monde social, la classe I'est également du monde matériel. Par monde
matériel j'entends le monde concret, le monde réel, qu'on peut aborder en classe par
I’expérimentation, et en classe de géographie plus précisément par la sortie sur le terrain. Ce
sont donc d’une part les relations que la classe de géographie entretient avec le terrain, situé
hors les murs de la classe, et d’autre part la maniére dont elle articule le rapport entre concret

et abstrait qui seront interrogés ici.

1. Laclasse coupée de terrain

Isolée des autres classes et au-dela, du reste du monde social, nous I'avons vu, la classe
est donc cantonnée a la salle de classe, avec laquelle d’ailleurs elle est parfois confondue®, et
les sorties hors les murs sont I’exception. En classe de géographie, qui fait du monde son objet
d’étude, cela n’est pas sans conséquence sur les apprentissages. Alors que la discipline savante
fait du terrain le fondement de sa méthodologie, le terrain est largement ignoré des classes
ordinaires de géographie, et au demeurant rarement défini. Quand la terminologie est
explicitement mobilisée, on y retrouve la méme polysémie que celle observée dans la
géographie savante (Calberac, 2010), ou le terrain désigne autant un lieu qu’'une méthode.
Sont ainsi employés dans les programmes tour a tour les termes d’enquéte de terrain, sortie
de terrain, sortie sur le terrain’®, sans que ces termes ne soient définis ni les pratiques qu’ils
désignent : il peut ainsi s’agir d’'une rencontre avec des acteurs de terrain, comme par exemple
aller interroger des élus dans une mairie, ou les faire venir des témoins dans la classe. Ou
d’une sortie de terrain pour y réunir des éléments matériels qui seront ensuite analysés en
classe et permettront de construire le savoir, dans le cadre d'une démarche hypothético-
déductive. Ou encore d’une sortie sur le terrain, a de simples fins d’observation, dans le cadre
d’une démarche inductive, avec des moyens variables : la visite guidée, dans laquelle le terrain

est un prolongement de la classe, et de ses pratiques pédagogiques majoritaires, cours

69 Dans sa définition de la classe, Ferdinand Buisson suggére d’emblée : « Ecartons d'abord une acception qui, bien que fort
usuelle, n'est cependant qu'une acception dérivée, ou plutét le résultat d'une abréviation : classe, au sens matériel, désignant
le local scolaire, simple abréviation pour salle de classe. C'est au mot salle de classe que nous parlerons des conditions de
construction, d'aménagement et d'installation matérielle des locaux servant d faire la classe. » (1911)

70 J'y reviendrai dans le chapitre 3.
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magistral ou magistral dialogué, ou d’autres dispositifs, laissant davantage d’autonomie aux

éleves, comme le jeu de piste, le questionnaire, la visite libre...

L'espace gu’il recoupe est quant a lui beaucoup plus restreint que celui de la géographie
savante, qui fait du monde entier son terrain. Le terrain que la classe peut appréhender est
en effet généralement celui qui est a proximité’?, sauf dans les rares cas ou la classe est
itinérante, son terrain pouvant alors étre celui a proximité duquel elle se trouve au cours de
cette itinérance. Quoiqu’il en soit, la classe ordinaire ne s’occupe guére de ce terrain’? et les
mentions, au cours du XXeme siecle, d’excursions sur le terrain en classe de géographie, qu’il
s’agisse des lecons de choses de Célestin Freinet’® ou des classes promenades (a partir de
1938)’4, ou encore des classes d’éveil (1975-1976), restent I'exception. Et ce, malgré les
prescriptions répétées de I'institution scolaire, bien que celles-ci aient connu une éclipse dans
les années 1980, nous y reviendrons. Coupée du terrain, qu’elle explore peu, le monde est
convoqué dans la classe de géographie sous la forme d’un cours magistral ou, depuis les
années 1980, sous la forme d’une géographie d’atelier (Chevalier, 2007) dans laquelle les
documents, sélectionnés par I'enseignant dans le manuel scolaire ou ailleurs, se substituent
au réel. Les recherches de la géographie savante sont présentées sous la forme de résultats,
gommant toutes traces du processus de recherche scientifique tout comme les débats dont
ces résultats font I'objet (Audigier, 1993). Cela aboutit a une perception duale de I'espace par
les éléves, pour lesquels I'individu est dépendant du contexte, et I’espace un donné davantage
gu’un construit, comme I’'ont montré Sylvie Considere et Olivia Liénard a propos d’éléves dans
le professionnel (Considére, Liénard, dir. Doussot, Thémines, a paraitre) : I'analyse de copies
produites par les éleves leur a en effet permis de constater I'absence quasi-systématique de

la notion d’acteurs.

7INous définirons plus loin cette « proximité » (voir chapitre 3)

72 |l manque une enquéte permettant de quantifier cela. Je montrerai plus loin que dans le cadre du concours-photo que j’ai
mis en place a I'échelle académique, c'est-a-dire un exercice congu pour favoriser la sortie sur le terrain, seuls 50% des
enseignants ont organisé une sortie, les autres laissant leurs éléves s’y rendre seuls. Ce chiffre nous renseigne en creux : si
50% des enseignants organisent une sortie sur le terrain dans le cadre d’un exercice congu pour permettre cela, on peut
imaginer le faible pourcentage qu’il représente dans les autres cas.

73La legon de choses a été popularisée par Mme Pape-Carpantier, qui I'employa officiellement dans ses conférences aux
instituteurs réunis a I'occasion de I'Exposition de 1867. Elle est la traduction littérale des mots Object teaching, Object
tessons, dus au sens pratique des Américains. Elle est introduite en France en 1880 par Jules Ferry. Son principe est ensuite
repris par Célestin Freinet.

74 La classe-promenade est prévue dans les programmes et horaires de I'enseignement primaire de 1938 (Thémines et Le
Guern, 2012).
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2. Laclasse coupée du concret, de la géographie spontanée

Autre rupture, celle de la classe de géographie avec la géographie spontanée. Par
géographie spontanée, il faut comprendre :
« Une activité spontanée que |'on pratique. Parce qu'il nous faut bien établir
des itinéraires de déplacement, reconnaitre les lieux et leur qualité, les joindre,
nous notons des directions, des distances, nous jugeons du faisable infaisable,
nous imaginons, nous révons parfois devant le spectacle des images

rapportées » (Retaillé, 1997, p.37). « Elle est faite de trajets, d'itinéraires
choisis » (p.54).

Jean-Frangois Thémines ajoute : c'est une géographie « qui fait face aux impératifs
quotidiens de reconnaissance, de mobilité » (2006, p.23). Ainsi, la géographie spontanée serait
une géographie que chaque individu élabore, dans sa pratique quotidienne de I'espace, afin
de se déplacer (« quel itinéraire dois-je emprunter pour me déplacer de tel point a tel point
? »), de se repérer (« ou se trouve tel endroit par rapport a tel autre ? »), une pratique qu'il
mémorise (« c'est plus rapide de passer par ici plutét que par-la, mais ce chemin est plus
agréable »). Cette pratique peut se mobiliser a différentes échelles de temps, pour préparer
une action ou pour la réaliser, a toutes les étapes de la vie, au quotidien mais aussi de maniere
saisonniére pour partir en vacances, ou a plus long terme pour choisir son domicile par

exemple (Clerc, 2012).

Or les programmes privilégient non pas |'échelle personnelle, micro-spatiale des éléves,
qui définit la géographie spontanée mais se situent a I'articulation des échelles nationales et
mondiales, « parce qu'elle [I'école] vise prioritairement des usages sociaux qui sont plus
culturels et politiques que personnels et pratiques ; parce qu'elle se préoccupe plus de la
science géographique que de la géographicité de la vie » (Mendibil in Clerc et alii, p.196). Les
éléves sont ainsi placés face a une double rupture : de leur géographie spontanée relevant de
leur expérience a une géographie élaborée sous forme de notions et de concepts, soit une
géographie raisonnée ; de leur géographie spontanée relevant de « /'ici et du maintenant » a

['échelle nationale et mondiale.

Ainsi caractérisée, la classe apparait comme déconnectée : isolée du reste du monde
social, qu’il s’agisse des autres classes avec lesquelles elle partage pourtant un méme

établissement, a fortiori des autres établissements, ou du reste de la société. Mais aussi
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coupée du monde matériel, enfermée dans la salle de classe. Microcosme formé d’une
trentaine d’éleves et d’un professeur, son rapport au savoir et les relations entre les différents
acteurs de la classe sont singuliers, marqués la encore par le cloisonnement, tant du savoir,
parcellisé tant durant I'heure de cours que durant I’'année scolaire, que des échanges, tous

tournés vers le professeur dans une posture d’autorité.

Appliqué au cas par cas, enseignant par enseignant, milles nuances apparaitraient dans
ce portrait de la classe ordinaire brossé a gros traits. Il permet néanmoins d’en dégager les
faits saillants, les caractéristiques principales, en s’appuyant sur les recherches menées
jusqu’ici en didactique de la géographie. Il en décale cependant légerement le point de vue :
ce ne sont pas seulement les pratiques enseignantes qui sont interrogées ici, ou
I’'apprentissage de la géographie par les éléves, mais la maniére dont ensemble, dans la classe,
professeur et éleves se positionnent par rapport au reste du monde, monde social et monde

matériel.

De ce portrait est née une tentative de modélisation, que je présenterai a présent.

Ill. Le concours-photo, un connecteur dans la classe de géographie : tentative

de modélisation

Les parties précédentes et le chapitre 1 m’ont permis de caractériser la classe ordinaire
comme étant une classe en manque de connexions, et notre concours-photo comme un méga-
connecteur, facteur de relationalité. De maniere transitive, il semble donc que nous puissions
affirmer a présent que le concours-photo aurait été le moyen que nous avons trouvé avec
Ariane J. pour connecter la classe de géographie au monde. Au-dela, on pourrait méme
avancer I'hypothése que d’autres outils, dotés des mémes propriétés, pourraient en faire
autant. L'objet de la deuxiéme partie sera de préciser et de tester cette hypothése. A ce stade
du raisonnement, je me contenterai de tenter de modéliser ce qu’un concours-photo peut
faire a la classe ordinaire de géographie. J'en présenterai tout d’abord les enjeux. Puis les
premiers essais, qui m’ont permis de tester I'efficience du portrait que j'étais en train de
dresser et ses limites conceptuelles ; j'en présenterai enfin le résultat. Une telle modélisation

ne s’entreprend pas cependant sans hésitations ni tatonnements.
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I A. LES ENJEUX D’UNE MODELISATION

Pourquoi et comment modéliser sont les deux questions que je présenterai ici, trés

succinctement.

1. Pourquoi modéliser ?

Tout d’abord, qu’est-ce que la modélisation ? La définition du Larousse renvoie a celle
de modele : la modélisation c’est « I’établissement de modéle, notamment des modéles
utilisés en automatique, en informatique, en recherche opérationnelle et en économie » et le
modele signifie « représentation schématique d’un processus, d’'une démarche raisonnée ». Le
wiktionnaire propose quant a lui de définir « modéliser » ainsi : « concevoir, élaborer un
modeéle permettant de comprendre, d’agir, d’atteindre un but », précisant ainsi non seulement
la nature du modeéle (« une représentation schématique ») mais sa fonction : « comprendre,
agir, atteindre un but ». Dans un texte consacré a la modélisation des systemes industriels,
j’ai trouvé une définition qui va dans le méme sens :

« La modélisation c’est [I'action d’élaboration et de construction
intentionnelle, par composition de symbole, de modéles susceptibles de
rendre intelligible un phénoméne percu complexe, et d’amplifier le
raisonnement de l'acteur projetant une intervention délibérée au sein du

phénomene ; raisonnement visant notamment a anticiper les conséquences
de ces projets d’actions possibles » (Talbi, 20127°).

C'est cette définition que je propose de retenir. Elle permet en effet d’ancrer la
modélisation du cété de I'action et méme de la recherche-action’®. Modéliser serait créer un
outil conceptuel permettant tout autant de rendre intelligible un phénoméne que de le
transformer. Elle permet également d’envisager ce phénoméne comme un processus, et de
prendre en considération les dynamiques qui viennent en transformer le fonctionnement, qui
fait qu’a peine défini, le phénomene échappe déja a la regle. Modéliser ne se limiterait donc
pas a tracer un simple portrait, description de I'existant, mais a se doter d’un outil de
description capable d’intégrer les transformations du phénomeéne, que ce soit a I'échelle

micro par les acteurs qui assurent le fonctionnement du phénomeéne étudié (ici les

7> Talbi, Abdennebi (2012. « Approche méthodologique pour la modélisation des processus de I'entreprise ».
http://talbi.voila.net/Recherches/51 Talbi CIGIMS12.pdf.
76 Sur laquelle je reviendrai dans le deuxiéme chapitre de la deuxiéme partie.
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professeurs) ou au niveau macro par ceux qui en définissent le fonctionnement (ici I'institution
scolaire). Outil de description de I'existant, le modele devient alors outil d’interprétation de
ces processus de transformation par les acteurs eux-mémes (professeurs ou institution
scolaire). Il peut enfin devenir outil de transformation, par le chercheur (ou I'ingénieur lui-

méme) engagé dans une recherche-action.

L’enjeu de la modélisation envisagée ici est donc de définir des tendances lourdes voire
des invariants, pour caractériser le fonctionnement de la classe ordinaire, et d’interroger la
maniere dont il est possible d’intervenir sur ce fonctionnement. En ce qui me concerne, j’ai
procédé, je I'ai dit, de maniere abductive : je suis partie d'un moyen que j'ai employé, un
concours de photographie et je me suis questionnée sur la nature de ce moyen pour mieux
caractériser le besoin auquel il correspondait. L'objectif est double : rendre ce moyen

intelligible, mais aussi le rendre plus efficace, voire développer d’autres moyens analogues.

2. Comment modéliser ?

Modéliser, c’est aussi un mode d’écriture. Nous avons évoqué jusqu’a présent plusieurs
modeles, comme celui des 4R, de la boucle didactique, de I'interaction didactique, ou encore
les situations de basse et haute tension intellectuelle. Il s’est agi a chaque fois pour le
chercheur de trouver une formule évocatrice permettant de rendre compte d’un phénoméne
complexe. J’'ai participé moi-méme a I’élaboration d’'un modele dans le cadre d’une recherche-
action collaborative sur I'’étude de cas, menée sous la direction de Caroline Leininger avec
deux autres enseignantes, Catherine Heitz et Nadege Hamard. Nous cherchions alors une
formule qui nous permette de proposer un « contre-modéle » aux 4R décrits par Francgois
Audigier, pour enseigner I'étude de cas : alors que le modeéle des 4R décrivait I'existant, un
existant qui nous semblait peu satisfaisant, nous avons imaginé un déroulement de cours qui
permette de favoriser une approche complexe de la géographie, dans le cadre d’une étude de
cas : a une approche Réaliste de la géographie, fondé sur un Référent consensuel, Refusant le
débat, et fondé sur des Résultats, nous avons ainsi proposé une méthode proposant aux
éléves une Immersion dans une situation permettant leur Implication, suivie d’une
Investigation puis d’une Institutionnalisation. C’'est ainsi que le « modele des 4l » est né, une
formule qui nous permettait d’harmoniser nos expériences a I'intérieur du groupe, mais aussi

de communiquer une sorte de mode d’emploi facile a mémoriser.

73



Modéliser c’est donc trouver une formule suffisamment forte ou frappante pour qu’elle
soit ensuite facile a retenir (les 4R, les 41), et a communiquer. Cela peut se faire aussi sous la
forme d’une figuration, ce qui revient a traduire, sous une forme visuelle’” un fonctionnement
complexe. Elle a a |a fois des vertus heuristiques (mieux comprendre un fonctionnement en le
représentant, tester les limites du modeéle élaboré) et communicantes : présenter a d’autres
un modele, sous la forme d’une figure facilement compréhensible et mémorisable, et

convaincre de sa validité.

Dans le cadre qui nous occupe ici, j'ai tenté de procéder de méme, a la recherche d’une
figuration me permettant de représenter le fonctionnement de la classe ordinaire, mais aussi
les transformations que pouvait connaitre cette classe ordinaire, sous |'effet soit de
dynamiques internes (liées a I'action des professeurs, de l'institution), soit de dynamiques
externes, en |'occurrence un concours de photographie ou tout autre moyen disposant de

propriétés analogues.

C’est cet exercice de configuration du modeéle de la classe ordinaire de géographie que
je présenterai a présent, et tout d’abord ma premiere tentative, qui m’a conduite a un

découpage du monde en quatre quadrants.

I B. UNE PREMIERE TENTATIVE DE FIGURATION : UN DECOUPAGE EN QUATRE QUADRANTS

1. Le choix d’un diagramme cartésien

Voici ci-dessous le schéma que j'ai tout d’abord élaboré, support de la représentation
de la classe ordinaire, et des espaces dont elle était ordinairement privée, mais qu’on pouvait

imaginer lui faire parcourir.

"7 |a figuration est une forme d’écriture scientifique, dont Luc Desnoyers, professeur en ergonomie (2008), observe qu’elle
a proliféré ces derniéres années avec le développement des présentations vidéo-projetées sans qu’elle s’est pas
accompagnée d’une méthodologie rigoureuse : « force est de constater la polysémie, voire la confusion en ce domaine, le
terme le plus ambigu étant sans doute celui de « diagramme » » (2008, §6).
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FIGURE 19 LE PREMIER SCHEMA : LE CHOIX D’UN DIAGRAMME CARTESIEN

Abstrait
A

La salle de classe | sphére publique

école © ” monde

le "terrain" sphere privée

A 4

Concret

Ce schéma prend la forme d’un diagramme cartésien, divisé en quatre quadrants, la
sphére publique, la salle de classe, le terrain, la sphére privée. Ce diagramme n’est pas corrélé
a des valeurs, mais par son abscisse et son ordonnée, il indique des directions : I'axe horizontal
indique d’une c6té la classe et de 'autre le monde, et I’axe vertical I'abstrait d’une part, du

concret d’autre part.

Il est un support pour présenter différentes configurations possibles : la premiére (FIGURE
20), la plus ordinaire, représente la classe cantonnée au deuxieme quadrant, la salle de classe
et coupée du monde. Les axes prenant alors la fonction de frontiéres, ici représentées avec un
trait plein. Les parcours réalisés par la classe dans cet espace sont limités, et manifestent au
mieux par des allers retours entre I'étude de documents, censée apporter une dimension
concrete et la trace écrite du cours, qui formalise I'étude de documents, ce que Jean-Pierre
Chevalier (2007) nomme une « géographie d’atelier », qui prédomine depuis les années 1980,

aux cotés du cours magistral.

FIGURE 20 LA CLASSE ORDINAIRE, COUPEE DU MONDE, ESSAI DE REPRESENTATION

Abstrait Légende
A

. .
La salle de classe ®  Cours magistral.

Sphére publique Apprendre un savoir déja
formalisé
école <« » monde

Cours dialogué a partir de

/' I'étude de documents.
Hors les murs : Sphére privée
le "terrain” Comprendre et formaliser

v
Concret
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Autre configuration possible, lorsque la classe opere des parcours inhabituels, comme
une sortie hors les murs, sur le terrain (Figure 21). Cela conduit alors a figurer une frontiere,
toujours la mais poreuse, entre le terrain et la salle de classe.

FIGURE 21 LA CLASSE SUR LE TERRAIN, ESSAI DE REPRESENTATION

Abstrait i
A Légende
o @ Cours magistral. Apprendre un
. ) savoir déja formalisé
La salle de classe Sphére publique
Cours dialogué a partir de
école *-- REELESS > /' |'étude de documents.
| monde Comprendre et formaliser
I
I . n
Hors les murs : Observation et enquéte de
le "terrain" e -
. terrain. Elaborer et mettre en
v forme
concret

A partir de |3, on peut imaginer toutes sortes de parcours possibles, prolongeant celui
de la classe ordinaire, et permettant aux éléves d’investir différentes sphéres : le terrain, mais
aussi la sphere privée et la sphere publique, sous 'action de différents acteurs : l'institution,
qui peut vouloir promouvoir une plus grande ouverture de la classe sur le monde (cela fera
I'objet du chapitre 3) (figure 22) ; les enseignants, comme Ariane J. et moi, avec le concours-
photo, connecteur de la classe sur le terrain d’une part, dans la sphere publique d’autre part,
mais aussi la géographie spontanée et la géographie raisonnée, figurée par la sphére privée
(figure 23) ; les chercheurs en didactique, qui peuvent proposer a leur tour des trajectoires

nouvelles. Il devait ainsi possible de décliner le schéma, par étapes, ou par acteurs.

FIGURE 22 L’OBJECTIF DE L'INSTITUTION : PROMOUVOIR UNE APPROCHE GLOBALE DU SAVOIR, ESSAI DE REPRESENTATION

Abstrait
La salle de A Sphére publique

classe :

savoir
agir

savoir
formalisé

école < I~ : - » monde
savoir

pratique

le "terrain" Phére privée

Concret
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FIGURE 23 LE CONCOURS-PHOTO : UN VEHICULE DU SAVOIR, ESSAI DE REPRESENTATION

Geéographie raisonnée

Institutionnalisation Sphére publique
La classe o )
Réception par la communauté
Tl Lecours éducative restreinte *
T4 La diffusion des photos.
Prééminence de l'objet
= Investigation
Ecole monde
T2 La sortie de class T3 La sortie sur le terrain,
surle terrain. hors contexte scolaire.
Expérimentation {ou Prééminence du sujet.
. immersion ?} Parcours iconographique
Leterrain . L
Sphére privée

Géographie spontanée

— Trajectoire : circulation du savoir entre les sphéres scolaires et sociales,
géographie spontanée et raisonnée

Véhicule du savoir : le concours photo

¥* Communaouté éducative restreinte = éléves, parents, membres de
I"équipe éducative concemés parle projet

Cette forme de figuration m’a donc été tres utile pour penser le modele que j'étais
parallélement en train de conceptualiser. Cependant, il présentait a I'usage un certain nombre
de difficultés, qui relévent autant du choix de représentation que de limites conceptuelles

propres au modéle, comme je vais le montrer a présent.

2. Un choix contestable

Tout d’abord, le modele que j'avais élaboré comporté certaines incohérences : en effet,
I'orientation des axes, d’un c6té vers I'abstrait de 'autre vers le concret (et sur le dernier
schéma vers la géographie raisonnée et la géographie spontanée) place la sphére publique du
coté de I'abstrait, ce qui n’a en fait rien d’évident. C'est efficace en revanche pour « la salle de

classe », car on peut imaginer qu’il y a bien un parcours possible du concret vers I'abstrait.

Autre incohérence, la sphere dite « privée », qui peine a trouver une définition
stabilisée ; il faut entendre en effet par-la davantage sphere « intime » que sphére « privée »,
mais j’ai privilégié le terme de « privé » car il est le pendant de celui de « public ». Il désigne
I'espace ou se loge I'expérience primaire des lieux et de I'espace, une « géographie

spontanée » que j’évoquais dans la partie précédente (ll/) mais dont la aussi la définition est
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instable. Les premiéres occurrences que j'en ai trouvées remontent aux années 1980 dans un
article de F.Buffet, qui l'utilise sous I'angle de I'usage qu'en font les professeurs d'histoire
géographie dans leur enseignement : « on peut observer que les liens entre géographie
spontanée et géographie enseignée sont nombreux et souvent inconscients » (1986)’%. On la
retrouve ensuite sous la plume de Philippe Perrenoud (1990)7° qui fait de la géographie
spontanée, comme le font les sociologues avec la sociologie spontanée, une sorte de
prénotion, a I'inverse de la géographie raisonnée, capable d’isoler les propriétés spatiales, de
les nommer en vue d'explorer l'usage qu'en font les hommes. En 1997, Denis Retaillé 'utilise
dans 'usage qu’on lui connait (voir 11/). Mais en 2005, Béatrice Collignon revient sur l'usage
de la terminologie comme une prénotion et le conteste. Dans une ligne assez similaire a celle
de Denis Retaillé, mais qu’elle ne cite pas, elle propose de caractériser la géographie
spontanée comme « un savoir peu formalisé et ne tendant pas a la théorisation, et par
conséquent difficilement communicables a un membre extérieur au groupe dans lequel ils
s'élaborent, ainsi que sur un mode abstrait » (Collignon, 2005). Pour éviter toute confusion
avec son usage comme « prénotion », elle lui préfere cependant la terminologie de « savoir
vernaculaire ». Elle distingue ainsi deux formes de savoir, « non savant » ou « vernaculaire »%°
et savoir « savant », qui ne relévent pas de la méme expérience, ni du méme domaine de

validité et ne se formalise non plus de la méme maniéere.

TABLEAU 6 SAVOIR SAVANT ET SAVOIR NON SAVANT D’APRES BEATRICE COLLIGNON, 2005

Savoir "non savant" (Géographie | Savoir "savant" (géographie raisonnée)
spontanée)
Expérience Multiples expériences, sans que toutes | L'expérience est soumise a un protocole,

les configurations possibles soient | ses résultats sont vérifiés
testées, et sans visée systématique des
vérifications

Domaine de | Efficacité Exactitude

validité

Expression / | Peuformalisé, contextualisé, non verbal, | Théorique,  discursif, communicable.
formalisation | subjectif Cherche I'objectivité

du savoir

78 On la retrouve en 1990 sous la plume de Philippe Perrenoud, sociologue de I'éducation et qui consacre un
article a la géographie scolaire, pour désigner, par analogie avec la sociologie spontanée " les savoirs et les
concepts que les acteurs sociaux mobilisent pour maitriser le monde social, fat-ce dans I'ignorance de toute
théorie et de tout jargon empruntés a la sociologie savante" (Perrenoud 1990).

7 Selon Jean-Francois Thémines (voir 1l.): « La géographie spontanée, c'est la mobilisation intuitive,
simultanément avec d'autres propriétés non spatiales du monde social, de propriétés spatiales de I'espace
terrestre, comme la distance, la direction, la limite, la situation. Au contraire, la géographie raisonnée "suppose
un effort analytique et critique, un usage systématique du calcul et de la modélisation" » (2006)

80 que nous qualifions de « géographie spontanée »
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Difficile a définir, cette zone ol se loge la géographie spontanée est également difficile
a modéliser. Si les parcours représentés la traversent, ils peinent a s’y attarder, tant la zone
est floue. De plus, c’est une zone dans laquelle on ne peut envisager que des parcours
individuels : la classe dans son ensemble ne peut y pénétrer, puisqu’elle reléeve du domaine
du privé, de I'intime et donc du singulier. Or les parcours présentés ont été congus pour étre
des parcours de classe. Il faudrait donc les multiplier a I'entrée et a la sortie de la sphére

« privée », ce qui n’est pas sans poser probléme sur le plan graphique.

C’est ainsi que la forme de figuration que j’avais choisie a été |'occasion de tester et de
modifier la conceptualisation que j'entreprenais dans le méme temps, et de stabiliser la
définition de certaines notions, comme celle de géographie spontanée. Cela m’a conduite a
proposer un deuxieme mode de figuration, et a redécouper le monde en trois tiers, plutot

gu’en gquatre quadrants.

I C. UN REDECOUPAGE EN TROIS TIERS

‘1. A la recherche d’un autre mode de représentation : le monde en arc
‘ de cercle.

La premiére forme de figuration m’avait conduite a repérer certaines limites, d’une part
les axes orientés, qui définissaient des gradients de concret ou d’abstrait, impropres a
caractériser la sphere publique, et d’autre part la sphere privée, que je peinais a aborder tant
conceptuellement que graphiquement. Pour résoudre (ou contourner) cette difficulté, j'ai
alors supprimé les axes, et regroupé la sphere privée et le terrain, dont il m’apparaissait qu’ils
appartenaient a une méme réalité, le monde matériel, ou réel, ou physique, en géographie.
Cela revenait a découper le monde en trois parties : la classe, un microcosme social, le monde
social, le monde matériel que j'ai a nouveau subdivisés : dans le monde social les autres classes
de I'établissement, qui forment elles aussi un microcosme et hors les murs de I'établissement,
le reste du monde, qui pourrait a son tour se subdiviser. Le monde physique peut désigner
pour la classe de géographie le terrain. Plus généralement il représente le concret, ce qui
conduit les éléves a manipuler, a expérimenter, a fabriquer ou a étudier des situations
présentes dans le monde réel et a articuler leur « géographie spontanée » avec la

« géographie raisonnée » étudiée en classe.
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Cette forme circulaire posait cependant a son tour de nombreux probléemes : comment
envisager en effet une frontiere entre le monde social et le monde matériel, artificiellement

séparés pour les besoins de la démonstration.

C’est pourquoi j'ai préféré au cercle la figure de I'arc de cercle, ce qui a abouti au schéma

suivant :

FIGURE 24 LA CLASSE ORDINAIRE DE GEOGRAPHIE, EN MANQUE DE CONNEXIONS

€ terrain,
« hors les
murs »

Les
autres

o

Le monde
matériel

: La classe ordinaire, isolée

Des relations duelles
/\.\ professeur /éleves

Ce schéma donne a la classe ordinaire une place centrale. Le microcosme de la classe,
et les relations qu’y entretiennent les différents acteurs sont figurés par des points reliés entre
eux. Pour ce schéma caractérisant la classe ordinaire, les relations entre I'’enseignant et les

éleves y sont représentés sous une forme duelle.

Le monde quant a lui est cette fois-ci divisé en deux entités complémentaires et non

séparées dans la réalité : le monde matériel (ou réel) et le monde social.
De ces deux mondes, la classe est isolée. La frontiere est matériali