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RESUME

L’évolution des pratiques d'enseignement des arts visuels et arts plastiques dans le cadre de la
commande institutionnelle préconise le recours a l'ceuvre d'art authentique. Par ailleurs, I'enseignement
des arts doit contribuer, au-dela de ses apports propres aux « apprentissages fondamentaux » aussi
bien culturels que techniques.

La mise en place et en ceuvre, l'exploitation de la situation de rencontre avec l'ceuvre ainsi définie
requiert de la part des enseignants un ensemble de compétences qui demandent a étre éclairées et
problématisées. La recherche porte sur la genese de gestes professionnels, sur le rapport a [’ceuvre et
le développement de compétences professionnelles, ainsi que sur la nature des objets d’enseignement,
(transposition des savoirs de référence, compétences d'ingénierie didactique, articulation des savoirs
spécifiques avec les « apprentissages fondamentaux » et socialisation scolaire). La problématique s’est
construite sur des questions qui croisent le rapport a I’ceuvre de ces enseignants, les gestes
professionnels et la construction d’une théorie que nous avons explicitée comme une « théorie
personnelle-en-acte ».

Le recueil de données s’est fait au niveau de 1’école primaire et du colleége. L’enquéte a intégré la
spécificité d’une école maternelle possédant une Petite Galerie (espace spécifique dédié dans
I’établissement ou les éléves, trés jeunes rencontrent des ceuvres d'art « authentiques » ou réelles). Elle
a apporté un éclairage sur les pratiques pédagogiques des enseignants.

Les méthodologies s’appuient sur I’enquéte de terrain par observation participante, 1’entretien
d’explicitation de type Vermersch et I’analyse du discours. Les cadres theéoriques confrontent des
angles d'attaque habituellement cloisonnés : esthétique, sciences de l'art, histoire des arts (Goodman,
Arasse, Pélissier, Chateau...) ; sociologie (Heinich, Lahire); la didactique des arts visuels, arts
plastiques (Chanteux, Gaillot, Lagoutte, Reyt...) et la didactiqgue comparée des arts (Goodman,
Rickenmann...); la théorie du développement professionnel dans les situations (théorie de l'action
située, des gestes professionnels).

Le rapport a 'ceuvre s’est construit dans une dynamique familiale, scolaire et professionnelle et la
recherche de la genése de ce rapport a 1I’ceuvre nous fait constater le réle joué par certaines rencontres
séminales. Les ¢léments d’une théorie personnelle de 1’art, de I’ceuvre, de 1’expérience qui sous-
tendent ce rapport a 1’ceuvre, montrent une interdépendance. La rencontre de 1’art favorise la mise en
place de cette «théorie-en-acte ». Enfin, le rapport a [’ceuvre de nos interlocuteurs détermine leur
pratique professionnelle : des liens entre rapport a 1’ceuvre, conceptions et gestes professionnels clefs

de leur métier, ont été mis en évidence.



ABSTRACT

Changes in teaching practices of the visual arts visual arts in the context of institutional
control and advocates the use of authentic artwork. In addition, arts education should
contribute beyond his own contributions to the "basic skills" as well as cultural techniques.

The establishment and implementation, operation of the meeting situation with the work thus
defined requires that teachers with a set of competencies that need to be informed and
problematized. The research focuses on the genesis of professional acts on the report at work
and the development of professional skills, as well as the nature of educational objects
(translation of reference knowledge, didactic engineering skills, articulation specific
knowledge with the "basic skills" and academic socialization). The problem is built on issues
that cross the relation to the work of these teachers, professional acts and building a theory we
explained as a "personal theory-in-action."

Data collection was done at the elementary and middle school. The investigation has included
the specificity of a kindergarten with a Small Gallery (specific space dedicated in the
institution where students encounter very young art "authentic™" or real). She shed light on
teaching practices.
The methodologies are based on fieldwork through participant observation, maintenance of
explaining Vermersch type and discourse analysis. Theoretical frameworks confront angles of
attack usually compartmentalized: aesthetics, art sciences, art history (Goodman, Arasse
Pelissier, Castle ...) Sociology (Heinich Lahire); the teaching of visual arts, visual arts
(Chanteux, Gaillot, Lagoutte, Reyt ...) and comparative arts teaching (Goodman, Rickenmann
...) theory development in professional situations (theory of situated action, professional
gestures).

The report on the work was constructed in family dynamics, school and work and the search
for the origins of this report at work makes us see the role played by some seminal events.
The elements of a personal theory of art, the work experience behind this report to work,
show an interdependence. The meeting of art promoting the establishment of this “theory-in-
action." Finally, the relation to the work of our interlocutors determines their professional
practice: links between relation to the work, designs and professional acts keys to their
profession, were highlighted.
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AVERTISSEMENT

Ecrire je ou nous! ?

L’implication dans une recherche sur I’expérience est a la fois un biais qu’il ne faut pas
ignorer et une chance qu’il s’agit de saisir. Au regard de cette question de 1’implication,
Dominique Paturel en expérimente les facettes.

« Si la question de I’implication se pose, ¢’est parce que mon engagement est en toile de fond de cette recherche et
I’amener explicitement permet de donner corps a la méthodologie et au processus méme de la recherche. »
(PATUREL, 2008)

Je trouvais la réponse dans ces propos. Il me semblait important d’expliquer la difficile prise
de décision sur la modalité de la rédaction de cette thése: je ounous? Ma question de
recherche ne pouvait pas négliger 1’ensemble de tous ceux qui y avaient participé, pendant ces
quinze derniéres années. Dans ces conditions comment face a 1’écriture de cette these, je me
suis apercue qu’il était indispensable de proposer une solution qui rende compte d’un « jeu »,
entre nous et moi, (entre je et nous), et entre ceux qui m’ont offert leur parole au travers de ce
travail de recherche, commencé il y a déja quelques années. Et si aujourd’hui, il se termine
comme une course en solitaire, il a été sans cesse conduit, nourri, accompagné par nous tous,
par vous tous. Je prendrai donc la voix du groupe. Cependant trés rarement le « je » est utilise.
Notre expérience est intégrée a la recherche, elle ne peut s’en départir ; aussi faut-il prendre
en main cette complicité. L’expérience-recherche est un atout, il oblige a la vigilance, mais il
impose des biais incontournables. Nous sommes partie sur 1’idée d’investir par 1’expérience
acquise, cette recherche. La phrase de Merleau-Ponty, nous a particuliérement touchée : « La
science manipule les choses et renonce  les habiter » (MERLEAU-PONTY?, 2006 : 7). Aussi
ai-je tenté d’habiter cette recherche, par 1’expérience.

Nous notons que ce travail se situe dans les sciences de I’art, mais que la dimension de
formation est présente tout au long de la recherche car qu’elle sollicite 1’appui des sciences de
la formation et accessoirement les sciences de 1’apprendre.

Choix de présentation des annexes et autres précisions de regles d’écriture
importantes

Toutes les annexes sont présentées en ordre alphabétique en deux dossiers. Ce choix permet
une organisation qui facilite la lecture. Une explication spécifique de 1’organisation de ces
annexes est présentée dans la deuxiéme partie (section 1.1 archivage des données).

Un glossaire a été constitué, reprenant les termes les plus spécifiques de cette recherche. Nous
avons ajouté également un récapitulatif des sigles utilisés.

Les termes en italique sont des emprunts aux auteurs éminents; les termes «entre
guillemets » sont toujours des emprunts aux interviewes. Aussi les citations plus longues des
théoriciens seront entre guillemets et « en italique ». Les longues citations seront-elles traitées
en retrait et avec guillemets.

Dans les citations les mots ou expressions écrites en caractéres gras, le sont de notre
initiative. Une table des sigles utilisés est a disposition dans les annexes : cf. ANNEXES
DONNEES PRINCIPALES UTILISEES, SIGLES UTILISES.

! Convention : dans toute le texte de la thése, lorsque les propos de nos interviewés sont rapportés directement nous
donnerons le prénom de la personne qui parle. Lorsque les propos sont en quantité, nous donnerons la situation codée et
exacte a ’intérieur de I’entretien. (1 SR 25 mai 2009 : tour de parole 1 de Stéphanie Rieu, du 25 mai 2009).

2 Convention : Les noms d’auteurs sont en majuscule, entre parenthéses, lorsqu’ils sont cités, et en minuscule lorsqu’ils
apparaissent directement dans le texte.
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INTRODUCTION

UNE THESE NOURRIE D’UNE EXPERIENCE PERSONNELLE LA
FORCE D’UNE PRATIQUE DE PLASTICIENNE ET D’UNE EXPERIENCE
DE L’(EUVRE

J’expose depuis 1’age de 14 ans dans de nombreux licux, seule et en groupe, ce qui offre une
possibilit¢ d’échange. En 1967, au retour de vacances de printemps, aprés avoir vu ma
premiére exposition au musée Guimet a Paris, je m’inscris aux Beaux-arts municipaux, de
Dunkerque. A partir de ce moment la pratique plastique ne me quittera plus, je profiterai
d’occasions d’expositions3.

L’entrée a I'université de Lille III, se fait assez tardivement, aprés quelques errements du coté
des sciences et de 1’architecture.

Les années de préparation au CAPES et a I’agrégation d’arts plastiques nécessitent une
pratique plastique conséquente et exigeante. Michel Pryem, en 1982, enseignant de
I’Université de Lille III, m’offre par la mise en place de formations et de rencontres d’ceuvres,
I’essentiel d’une pratique plastique : moyens plastiques pertinents, régularité et assiduite.
Mais I’implication réguli¢re dans des groupes de plasticiens reconnus, compléte le travail de
formation universitaire et celui de plasticienne. L’ceuvre est continuellement au cceur de notre
travail et sa rencontre est sans cesse accompagnée.

Les documents officiels qui sont les données essentielles dans les domaines de 1’enseignement
des arts, quels qu’ils soient, recommandent donc cette rencontre de 1’ceuvre. Les programmes
de 1995 ont bénéficié d’un dispositif de mise en place décalée dans le temps, commencant par
les éleves de 6°™ et effectuée sur quatre années pour terminer par leur application finale en
1998 pour la classe de 3°™. Les enseignants ont pris lentement conscience de ce changement
et dans le Nord de la France, nous avons été personnellement au coeur d’expériences sur la
rencontre, par 1’intégration a 1’équipe d’enseignants, parallélement a la mise en place du
FRAC* Nord-Pas-de-Calais et d’un dispositif spécifique de rencontre de 1’ceuvre sous
I’intitulé Les éleves a ['ceuvre.

Toutes ces expériences aussi bien personnelles, plastiques, pratiques et professionnelles
concourent aujourd’hui a la finalisation de cette recherche.

L’ceuvre ne me pose pas de question. Il y a la un paradoxe discutable, puisqu’elle est la
question principale de cette thése. Elle est réellement devenue la question. L’ceuvre est
cependant complétement intégrée a mon travail et dans ma vie quotidienne.

UNE THESE NOURRIE D’UNE EXPERIENCE PROFESSIONNELLE :
PARCOURS PROFESSIONNEL ET ANECDOTES PROFESSIONNELLES
SEMINALES

% Une des plus importantes expositions faites est celle de 80 plasticiens ensemble. L’exposition a lieu dans une ancienne
école en 1992 : « Un lieu un lien, 80 plasticiens a Roubaix », Anciens locaux de I'E.S.A.A.T., ROUBAIX. Les derniéres
expositions ont eu lieu a Perpignan, jusqu’en 2008, et & Montpellier en 2009, Les outils de [’artiste, la thése ayant fait
stagner, quelque peu les expositions, mais absolument pas la pratique réguliére. (cf. ANNEXE : Dossier Personnel).

* FRAC : fond régional d’art contemporain : pour le NPC ; pour les espaces de rencontre avec ’ceuvre proposés par le FRAC,
réseau de rencontres : Espaces de Rencontre avec I’(Euvre d’Art (EROA).
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L’histoire de ma question est lointaine et immanquablement liée a mon parcours
professionnel. J’exerce le métier d’enseignante depuis 1981. D’abord maitresse auxiliaire,
puis certifiée, bi-admissible® et enfin agrégée en 1995, je rentre a I'TUFM® centre de
formation des enseignants, en 1997, pour compenser la décharge de cours d’un collégue entré
lui-méme en thése.

Lorsque je commence a travailler a I’IUFM, je m’apergois que les étudiants déclarent que des
pans entiers de culture artistique, leur font défaut. Que veut dire « pans entiers » ? Il semble
que la culture artistique leur fait défaut selon leurs dires, car je me place la de « leur » point de
vue en généralisant les quelques propos entendus depuis ces quinze derniéres années. Ils n’ont
pas d’autre validité que d’aider a comprendre le contexte dans lequel la recherche s’installe.
Ces etudiants et ces enseignants voient les choses ainsi, parce ce qu’ils se sentent démunis,
insuffisamment formés dans cette discipline et n’ont le sentiment de n’avoir donc construit
aucune relation aux objets de savoir qui leur semblent constitutifs de cette discipline. Ils se
disent ne pas avoir la possibilité de transférer, parce qu’ils sont persuadés qu’il y a des
connaissances a transférer. Ces croyances ne s’effacent pas facilement et il faut parfois
convaincre, par exemple, qu’il n’y aurait pas toujours quelque chose a apprendre de I’ceuvre.
Comme ils sont convaincus de n’avoir ni les connaissances disciplinaires, ni artistiques, ils
sont dans ces conditions défaits et se sentent « non compétents » pour prendre en charge
I’éducation a I’ceuvre de leurs jeunes éléves. IlIs n’ont aucun réel souvenir d’avoir touché un
pinceau et lorsque ce souvenir existe, il remonte a bien longtemps.

Pour les étudiants dans cette situation, il faut imaginer et envisager des stratégies pour les
conduire aux concours. La complexité du travail qui leur est demandé, est que théoriquement,
ils doivent inventer des situations de rencontre avec I’ceuvre, qu’eux-mémes n’ont pas vécues.
Pour ce qui est de I’accompagnement des stagiaires, qui sont bien en peine de manipuler des
ceuvres, devant leurs éléves, des situations d’urgence, tirés d’ouvrages sont proposées,
donnant des recettes sur les pratiques plastiques, des recettes du type « a la maniére de » ou
des stratégies qui s’apparentent plus a de 1’évitement ou des manipulations simplistes de
reproduction d’ceuvres, qui laissent une petite place a la reproduction d’ceuvre. Mais la
priorité pour les formateurs vient buter sur la notion méme de rencontre avec les ceuvres et le
jeu de face-a-face qu’elles engagent. Pour faire rencontrer des ceuvres, faut-il avoir
« rencontré » les ceuvres ? Dés lors, pour le formateur, comment faire rencontrer des ccuvres
pour pouvoir enseigner la rencontre ? Et enfin : qu’est-ce précisément que la notion méme de
« rencontre avec une ceuvre » que nous employons comme si elle allait de soi ?

PREMIERES EXPERIENCES DE « RENCONTRES » AVEC DES
(EUVRES : « FAIRE RENCONTRER ».

En 1997, trés peu de temps aprés mon arrivée en tant que titulaire a I’TUFM, sur le site de
Perpignan, je choisis de prendre comme rendez-vous régulier d’aller a la rencontre d’ceuvres
en contactant Layla Moget, fille de Piet Moget et directrice du centre d’art du Hameau du
LAC (lieu d’art contemporain) a Sigean. Chaque anneée, depuis, les cours démarraient par une
visite au L.A.C. Les rencontres sont monumentales au sens ou des grandes figures de 1’art
viennent installer et présenter leurs ceuvres. Ce sera le cas de Roman Opalka, Robert Morris

® Mes collégues me font découvrir les dessous administratifs de I’Education nationale. Je compris alors que cette catégorie,
ne me hissait pas au rang des agrégés, mais me distinguait de mes confreres certifiés, comme si ces catégories étaient
hermétiques. Ceci me permit de comprendre certains enjeux, que je m’efforgais de mettre en ceuvre : partager le travail avec
toutes les catégories.

® JUFM : Institut Universitaire de Formation des Maitres, aujourd’hui devenu FDE, Faculté d’Education (2014) et deviendra
ESPE dans I’année 2015.
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qui viennent y exposer. On trouve également dans la collection particuliere de Piet Moget,
une petite ceuvre d’Yves Klein’. Mais j’observe que cette simple rencontre ne va pas de soi.
Le poids de cet artiste dans I’histoire de 1’art, déconcerte les
¢tudiants. Ils n’arrivent pas a ni a mesurer, ni a exprimer I’emprise et
le pouvoir que I’ceuvre prend sur eux. lls sont submergés. Ils disent
avoir besoin d’étre accompagnés, presque soutenus dans la rencontre
des ceuvres. Layla s’empresse a leur coté et éclaire la rencontre.

En revanche la rencontre est aussi un phénomeéne partiellement
observable, cette expérience me permet de prendre peu a peu
conscience de processus de médiation qui accompagnent et peut-étre
accomplissent cette rencontre. Les étudiants ont la chance de croiser
des artistes reconnus a un niveau international dans le milieu de 1’art
et le plus souvent Piet Moget, lui-méme n’hésite pas a entrer en discussion avec eux, puisqu’il
parle couramment le frangais. Ces années me permettent de mesurer a quel point les ceuvres
ainsi rencontrées touchent les étudiants, provoquant des rejets fulgurants ou une inéluctable
inclinaison. J’ai ainsi pu assister, sans vraiment en avoir conscience au départ, aux toutes
premiéres emergences de ce que je vais appeler plus loin un rapport a [’ceuvre au cours de
phénomenes qui, a des degrés et selon des modalités diverses, constituent des evenements
de rencontre avec des ceuvres.

DE MES PREMIERES INTUITIONS AUX QUESTIONS DE RECHERCHE

Intuitivement, un lien s’établissait a mes yeux entre la qualité de ces premiers événements de
rencontre et ce qui par la suite allait jouer un role déterminant dans les pratiques
professionnelles : il me semblait qu’autour de cette question apparemment simple et évidente
de larencontre se jouait d’une part le développement professionnel de
I’enseignant d’art, et d’autre part quelque chose qui relevait de 1’enjeu
méme d’un enseignement dans le domaine de 1’art : la rencontre était un
événement-clef. Et peut-&tre méme la ou les toutes premieres rencontres.
Je m’engageais naivement dans une enquéte sur une genése de
I’expérience de I’ccuvre comme genése du rapport a 1’art lui-méme.

Pour commencer, la premiére réflexion a été introspective. Tout d’abord,
je me suis précisément interrogée sur la premiére euvre d’art rencontrée
et je me suis posée la question de la place que prenait I’ceuvre dans mon
propre parcours. Puisque j’avais posé la question dans mes entretiens, il €tait normal de
m’interroger sur ’apparition de 1’ceuvre dans mon cursus. Bien que je n’aie aucun souvenir
dans ma scolarité, de rencontre précise de I’ceuvre d’art, je me souviens cependant d’une boite
de peinture peut-étre, offerte par quelqu’un, qui trainait a la maison ; j’en ai usé les couleurs ;
j’avais six ans. Peut-étre la pratique plastique s’est-elle ancrée a ce moment-la ?

I est probable qu’un événement pourrait expliquer mon attachement d’aujourd’hui. Il a bien
fallu que I’ceuvre « passe ». Comment ce croisement s’est opéré ? Quelles ceuvres m’ont été
présentées et sous quelle forme ? En retrouvant, dans ma bibliotheque, mon premier livre
d’art, un cadeau de Noél, dont le titre aujourd’hui, me parait singulier, Les yeux ouverts sur
I’art, de Pierre Belves, j’ai reconstitué I’histoire de cette premiére rencontre, mettant en scéne
mon oncle, Pierre et sa tante, Suzon®, & I’origine du cadeau. Je suppose que ce livre capital a
construit des liens entre I’ceuvre, mon regard de spectateur et de cette pratique plastique

7 Yves Klein, 1960, Monochrome bleu, feuilles d'or et bleu IKB, 29,5 x 24 cm, © Photsea Studio, Hameau Du LAC.
8 ¢f. ANNEXES COMPLEMENTAIRES, QUAND SA PROPRE HISTOIRE ENTRE EN RESONNANCE
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débutante. Il a eu sa place dans mon parcours, comme 1’ceuvre s’était inscrite dans le parcours
de ces connaisseurs, mes parrains et marraines d’adoption. Leur vie avait depuis tout jeune été
bercée par I’art : oncle sculpteur, frére céramiste, rencontres avec des dessinateurs et écrivains
celébres. lls avaient transmis & leur tour la rencontre de I’ceuvre.

Comment I’ceuvre avait-elle marqué mon parcours de vie ? Les ceuvres agissaient-elles de la
méme maniére chez d’autres individus, dans quelles situations et a quelles conditions ?

Récits romancés ou non : la rencontre avec les ceuvres

L’idée de constater chez d’autres personnes, I’impact des premieres ceuvres d’art, me conduit
a aller voir d’abord dans le monde de I’art. En se penchant dans quelques ouvrages littéraires,
I’idée d’un lien fort construit dans une premicre rencontre avec 1’ceuvre apparait, portée par
quelques expériences connues.

Baudelaire publie a vingt quatre ans sa premiére ceuvre de critique
d’art, le Salon de 1845. Dans le Salon de 1846, il laisse éclater son
admiration pour le peintre romantique Eugéne Delacroix.

Est-ce qu’une ceuvre peut nous émouvoir jusqu’a nous perdre, nous
faire perdre pied au point méme de sombrer ? Je m’en remets a
I’ceuvre de Proust, dans 1’épreuve du petit pan de mur jaune. La
propre expérience esthétique dont parle Proust, nous intéresse. |
Proust avait vu le tableau de Vermeer, La vue de Delft, 1660 a La =
Haye en 1902. 1l le revoit au Jeu de Paume en 1921, lors de I’exposition de peinture
hollandaise, ou son ami et critique d’art, Jean-Louis Vaudoyer 1’accompagne. Proust est pris
d’un méme malaise, que son personnage en ce mois de mai. Il écrit & Vaudoyerg :

« Depuis que j’ai vu au musée de La Haye, la Vue de Delft, j’ai su que j’avais vu le plus beau tableau du monde.
Dans Du coté de chez Swann, je n’ai pas pu m’empécher de faire travailler Swann a une étude sur Ver Meer. Je
n’osais espérer que Vous rendriez une telle justice a ce maitre inoui. » (PROUST, 1914-2000 : 175-177)

Son ami écrit a I’époque :

« Il y a dans le métier de VVermeer une patience chinoise, une faculté de cacher sa minutie et le procédé de travail
qu’on ne retrouve que dans les peintures, les laques et les pierres taillées d’Extréme-Orient. »%°

Mais quel est précisément le processus ainsi évoque ? Le secret est-il entierement contenu
dans I’ceuvre elle-méme ? C’est ce que semble dire Proust. Est-ce cette minutie ou la
flamboyance de la couleur jaune qui bouleverse Proust et son personnage ? Proust éprouve
réellement quelque chose devant I’ceuvre et il utilise son personnage pour nous transmettre
cette émotion. Ainsi il propose aux lecteurs de réfléchir a cette occasion a cette expérience
personnelle de 1’ceuvre d’art, que lui-méme a vécu. Ce n’est pas pour rien que ce passage de
Proust joue un role emblématique et est cité systématiquement quand il s’agit d’évoquer la
specificité de D’expérience esthétique dans ses premiers moments, ce que nous
appelons rencontre. Il y a la une énigme et un phénomene particulierement fascinant a la fois
pour les praticiens de I’art et pour les théoriciens (MASSIN, 2013 : 9-13).

Quelle rencontre de 1’ceuvre fait de nous quelqu’un qui ne voit plus simplement les ceuvres
telles qu’elles apparaissent, mais bien telles qu’elles nous sont apparues et nous touchent.
C’est Alain Kerlan, qui en janvier 2011, lors d’une rencontre académique sur I’enseignement
de I’histoire des arts™ lit & haute voix un passage du livre de Georges Didi-Huberman®?. La

® ettres du mois de mai 1621 & Vaudoyer.

0 Etude parue dans L 'Opinion, le 30 avril, 7 et 14 mai 1921.

™ Nous avons participé a ces journées de travail sur I’histoire des arts & Perpignan, en 2011 ; nous avons proposé mon
collegue, Rémi Azémar, historien et enseignant-formateur a ’IUFM de Montpellier, et moi-méme, un point de vue
interdisciplinaire, entre histoire, et arts visuels, sur des dispositifs de rencontres des ceuvres du patrimoine, a deux voix. (cf.
ANNEXE 2 HISTOIRE DES ARTS)
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tension est indicible dans la salle. Le silence emporte les participants aux journees sur
I’histoire des arts dans la rencontre par le texte de Didi-Huberman, qui lui-méme raconte sa
rencontre sensible avec une ceuvre de Fra Angelico, par la voix d’Alain Kerlan, qui porte ce
texte, comme la révélation d’une rencontre que chacun d’entre nous vérifie dans nos
premiéres rencontres d’ceuvres. Nous n’avons pas retrouveé le texte lu, mais la question de
cette rencontre de I’ceuvre, prenait forme.

Arasse (ARASSEB, 2008 : 280) pointe notre attention sur le détail, 1’observation fine et
incisive et rappelle que la mémoire nous convie au souvenir ; comment ce détail insignifiant,
plus encore, diront d’aucuns, ce ridicule détail, peut-il nous envahir ? Est-ce par le détour de
sa propre conception et sa propre réception de I’ceuvre, qu’il faut passer ?

Comment les ceuvres d’art entrent-elle un jour dans notre quotidien ? Cette question oblige a
nous interroger sur les processus trés fins d’approche, de perception, d’appropriation des
ceuvres et par la suite de leurs influences a distance sur nos inclinaisons et de nos conduites.
Ces questions plus générales relévent des théories de I’expérience esthétique et du
développement de savoirs et d’attitudes (go(t, sensibilité...) qui nous intéressent ici dans leur
lien avec les problématiques de 1’éducation et de 1’enseignement artistiques, mais a un second
niveau, dans leur lien avec les problématiques de la formation des enseignants. En effet, ces
questions fondamentales en esthétique, en psychologie, en anthropologie, en sociologie de
I’art rencontrent aussi celles qui se posent spécifiquement a la formatrice d’enseignants que
nous sommes. Elles me concernent a double titre :

D’abord, la rencontre comme enjeu d’un enseignement des arts et de [’expérience esthétique, la rencontre comme événement
a un premier niveau : celui de [’expérience que peuvent faire les éléves devant les ceuvres ;

A un deuxiéme niveau, la rencontre comme enjeu d'une formation des enseignants chargés de rendre possible,
d’accompagner, d’intensifier, de modifier, de prolonger... la propre rencontre de leurs éléves.

Les expériences de rencontre avec des ceuvres d’art pourraient-elles étre des moteurs de
transformation, des catalyseurs des pratiques personnelles et professionnelles des
enseignants? En tant que plasticienne, nous ne pouvons ignorer cette partie de nous-mémes
qui produit. En tant qu’enseignanté nous avons rencontré, fait rencontrer les ceuvres a nos
éléves. En tant que formatrice premier et second degré, a I’enseignement des arts plastiques™,
et arts visuels, nous avons travaillé a mettre au point des dispositifs adultes de rencontres
d’ceuvres, de mises en relation, de fréquentation, méme d’expositions d’ceuvres. C’est de tous
ces postes que nous avons observé les rencontres avec des ceuvres qui pourraient avoir eu (qui
auraient di avoir ?) des effets sur les pratiques futures de ces professionnels.

Ces interrogations multiples autour de la notion de rencontre nous ont peu a peu amenée a
nous intéresser, en cascade, a un réseau de notions présentes dans nos intuitions et dans les
discours ordinaires de la profession ; nous avons dd retravailler des notions comme : eeuvre,

12 Georges Didi-Huberman raconte avoir fait une expérience presque magique devant une ceuvre. Nous empruntons le
caractére spécifique de la surprise qu’occasionne I’ceuvre de Fra Angelico, La Madone des Ombres a Florence (DIDI-
HUBERMAN, 1990). Il lui semble que dans un espace du tableau, dont jamais personne ne parle, « une petite partie
inédite », s’offre a lui comme des sortes de «pans étoilés». Cet espace le pousse a se questionner sur ce qu’il représente, s’il
représente, sur ce qu’il signifie et surtout pourquoi n’est-il jamais commenté ?

13 Nous notons ici ce détail, dont nous parle Daniel Arasse et qui nous a particuliérement touché, connaissant I’ceuvre réelle :
« ¢’est par exemple la tache informe que Botticelli pose sur 1’épaule de son autoportrait dans L ‘adoration des Mages, (musée
des Offices, Florence). Sans doute cette tache signifie-t-elle un arbre, dans le lointain paysage ; mais, vue, remarquée,
détaillée et découpée du contexte, elle est « rien », tache de couleur dans un fond peine différencié. Ce n’est pas un hasard si
c’est précisément a c6té de son autoportrait et a la marge, a nouveau, du tableau que Botticelli a peint ce détail : dans sa
picturalité, il constitue un paradoxe local de la représentation, une faille dans son dispositif de transparence, un double
troublant de la signature transparente de 1’autoportrait. »

14 pour des raisons de confort du lecteur nous adoptons la convention suivante: le terme arts plastiques sera
systématiquement utilisé dans le texte. Cependant consciente de la différence entre ces deux termes, aussi bien sur le plan
administratif que sur le plan des idées qu’ils défendent Cette différenciation est explicitée dans cette premiere partie,
uniquement dans le chapitre 3 qui définit la didactique des arts plastiques.
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ceuvre d’art, art non pour reprendre un travail théorique qui reléve des spécialistes des
théories de 1’art, mais pour éclairer leur apport a une réflexion sur le développement et la
formation professionnelle d’enseignants.

GENESE D’UN PROJET DE RECHERCHE

Ainsi nous avons commencé, de maniére au départ, intuitive et désordonnée, ce qui se révéle
étre une enquéte sur le lien entre les premicres expériences des ceuvres et le développement
d’éléments de compétence professionnelle. De multiples questions se sont au départ mélées.
Puis progressivement, nous les avons classees.

Une premiére série de questions portent sur les traces des premieres expériences de rencontre
avec des ceuvres d’art par les enseignants. Est-il possible de faire ré-émerger ces expériences ?
Que peuvent en dire les personnes interrogées ?

Une seconde série de questions portent sur les effets de ces premieres expériences sur la
genése du rapport aux ceuvres des enseignants. Nous formulons d’abord nos questions
autour des phénomenes de découverte de 1’ceuvre par les enseignants, ce que nous appelons la
rencontre, la révélation et la relation, donc le passage de la relation a la rencontre.

Les questions connexes se mettent a foisonner dans le plus grand désordre :

Sur la rencontre avec 1’ceuvre tout d’abord : pourquoi les étudiants ne voient-ils pas ce que
nous nous voyons? Comment les amener a voir? Y a-t-il quelque chose a voir
d’ailleurs (ARASSE, 2009) ? Pourquoi pensent-ils qu’une ceuvre « est difficile » ? Puis des
questions qui intéressent la didactique des arts plastiques et la didactique professionnelle :
pourquoi et comment les enseignants que nous cotoyons, préparent-ils la rencontre de
I’ceuvre ? Dans quelle mesure leurs propres expériences antérieures de rencontre influencent
ou nourrissent la maniere dont les enseignants organisent celles de leurs éléves ? Une des
notions qui s’est trouvée articulée avec celle de rencontre est celle de rapport a [’ceuvre ou
plus exactement le rapport aux ceuvres, en lien avec les problémes de réception de I’ceuvre.
Dans quelle mesure leur propre rapport a I’ceuvre détermine-t-il les dispositifs, les stratégies
qu’ils imaginent, pour introduire et médiatiser 1’ceuvre ? Est-il possible que la rencontre avec
I’ceuvre qu’a faite I’enseignant interagisse avec la rencontre de 1’ceuvre qu’il organise pour les
éleves ? Et si nous remontons la genése du rapport a [’eeuvre, devrions-nous retrouver des
expériences de rencontre de I’ceuvre ?

Tout le travail de la thése a été de préciser ces questions, de les mettre en ordre et de tenter de
chercher des moyens d’y répondre. Elles ont été autant d’occasion de mobiliser, de
documenter puis de problématiser toute une terminologie elle aussi foisonnante et difficile a
domestiquer.

Toutes ces questions nous situent résolument dans le domaine des sciences de la formation,
lié nécessairement, puisque nous travaillons avec des professeurs d’école et de college,
enseignant les arts plastiques, a la didactique des arts plastiques qui est leur coeur de métier.
Le champ des sciences de 1’art est nécessairement sollicité pour contribuer a définir et surtout
a problématiser les multiples notions qui émergent d’abord dans nos intuitions, et surtout
celles qui vont apparaitre dans les entretiens que nous collecterons pour notre enquéte.

0.5.1 L’ELABORATION D’UN OBJET DE RECHERCHE : LA MISE EN
PARALLELE DES ENSEIGNANTS ET DES ELEVES

Dans cette partie nous verrons comment trois événements ont déterminé la décision de suivre
plus attentivement les enseignants et la distance adoptée quant a 1’observation des éléves, sans
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qu’il soit possible bien str d’en écarter totalement ces derniers. La mise en place d’un
ensemble de questions et de notions constituera la structure contenant les élements clefs de
notre questionnement.

0.5.1.1 UN SYMPOSIUM DECISIF DE REPUTATION MONDIALE

C’est la lecture des actes du Symposium européen et international sur la recherche en matiére
d’évaluation des effets de I’éducation artistique et culturelle de 2007 qui a orienté notre choix
de recherche vers les enseignants plutdt que les éléves. Les propositions de ce symposium,®,
met a jour un certain nombre de points sur lequel si tout le monde s’accorde, peu de démarche
d’analyses et d’études sont concluantes : Quelles sont ces compétences faut-il faire rencontrer
les ceuvres d’art, aux éleves ?

Nous détaillons ce que, par le résumé du symposium qu’effectue Jean-Marc Lauret, met une
en évidence de maniere capitale :

« La capacité a explorer I’ensemble des possibles dans une situation donnée. » (LAURET, 2008 : 497)

Cette capacité a explorer, rarement mis en jeu a 1’école, si 1’on prend appui sur le socle
commun, propose aux ¢léves de mieux appréhender ce qui les entoure, d’étre en mesure
d’explorer le nouveau et de I’affronter comme un vaste ensemble de possibilités qui s’offrent
a eux, dans la mesure ou les pratiques artistiques les aident a s’engager dans la rencontre avec
les ceuvres. Dans ce cadre, qui met en place ces situations de pratiques et de rencontres ? Qui
fera que les éléves accedent a ces situations ? Dans la classe et dans 1’état actuel du systéme
éducatif, I’enseignant est le garant des situations pédagogiques ; il doit étre sensible a ces
nouvelles situations. 1l doit les provoquer en créant des situations spécifiques de rencontre
avec les ceuvres, avec les artistes, créer des projets qui donnent du sens a ces situations
spécifiques. Il doit prendre en compte I’importance des relations entre les €léves et I’ceuvre,
entre les éléves et Dartiste.

« L’¢éléve est habitué a chercher la seule et unique bonne réponse en outre préalablement connue du maitre, en
écartant toutes les autres réponses, toutes jugées erronées. L’ implication dans un projet artistique lui apprend qu’il
n’existe pas une bonne ou une mauvaise réponse, mais une multitude de réponses possibles et a construire. Elle lui
apprend que le résultat n’est jamais connu d’avance. » (LAURET, 2009 : 10)

Les ¢leves sont scolairement tres attachés a cette logique de la réponse unique, parce qu’ils la
vivent depuis tout-petit. L’école les modeéle dans cette certitude. Si les situations qui leur sont
proposées changent, alors nous pouvons penser que les maniéres d’envisager des réponses,
pourront-elles aussi changer. Le projet de pratiques artistiques et de rencontre d’ceuvres
donnerait-il cette possibilite ? Comment les enseignants créent, gerent, exploitent, renforcent
ces situations ?

Et en retour, comment cette ouverture d’esprit, pour les éléves, ne toucherait-elle pas les
enseignants ? Est-il possible que la mise en place de pratiques artistiques et le fait de « faire
rencontrer des ceuvres » ne puissent pas produire des effets en retour, a I’enseignant ? 11 est
difficile de penser que 1’expérience sensible et esthétique qu’ils font vivre aux éleves, ne les
touche pas. Mais a quoi peut conduire ces pratiques pédagogiques ? Pourquoi ce qui est décrit
pour les éléves, ne serait pas valable pour des adultes, pour des enseignants ?

« La capacité a imaginer ce qu’on ne peut observer directement et donc a planifier et anticiper qui se développent
en interaction étroite avec la confiance en soi et la capacité d’expression personnelle. » (LAURET, 2008 : 497)

15 a rédaction du symposium s’est faite sur I’année 2007 et a été publiée en 2008.
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Nous voyons que dans ce symposium, des points essentiels sur les capacités des éléves ont été
souleveés. « Imaginer ce qu’on ne peut observer directement » nécessite de se projeter, de se
lancer a I’assaut de 1I’imagination, d’avancer des idées, peut-étre saugrenues, et surtout de se
projeter et d’accepter de se projeter dans un univers inconnu. La rencontre avec I’ceuvre d’art
se situe au croisement de cet univers inconnu. Développer « une confiance en soi », lorsqu’il
s’agit de plonger dans I’inconnu, si cet inconnu est quelque peu balisé, par 1’expérience de
I’enseignant, ne semble pas inaccessible. Dans la mesure ou la confiance est acquise,
I’engagement personnel de 1’¢léve, en ce qu’il y a d’original et de singulier chez lui, n’est plus
une crainte, mais une motivation. La rencontre avec les ceuvres explore cette originalité et
cette singularité, en ce qu’elle appelle une réponse personnelle, parfois méme intime.
Pourquoi ce qui est clairement détaillé dans ce symposium sur le développement des capacités
des éleves, ne se retrouverait-il pas en miroir chez les enseignants ? Cet ensemble de
capacités, ne devrait-il pas étre pris en compte ou sollicité dans I’exercice du métier
d’enseignant ? En effet, ces capacités sont a la fois une condition qui détermine la possibilité
d’appréhender les ceuvres, les pratiques artistiques mais en méme temps ces capacités sont les
résultats de ces activités. Les enseignants qui travaillent avec les ceuvres acquicrent-ils
d’autres capacités, développent-ils d’autres compétences ? Construisent-ils d’autres
compétences ?

« La capacité a faire preuve d’originalité, c’est a dire la capacité a construire sa propre réponse, a entrer dans un
processus de construction d’un regard personnel et singulier sur le monde. Elle participe de la construction de
I’estime de soi. » (LAURET, 2008 : 497)

La capacité a imaginer et la capacité a faire preuve d’originalité donneraient une autre estime
de soi. Les ¢éleves s’engagent parce qu’ils se sentent a 1’aise, parce qu’ils acquicrent une
confiance et que cette confiance, en 1’enseignant, mais surtout en eux-mémes, leur permet de
gagner en estime de soi. Comment les enseignants prennent eux aussi ce gain en estime de
soi, des éléves et pour eux-mémes ? Comment voient-ils chez leurs éléves cette capacité se
construire ? En sont-ils conscients ? Est-ce que cette confiance a laquelle les éleves accedent,
leur révéle quelque chose sur eux-mémes ?

« L’aptitude a se centrer en cours d’action, a écouter son intériorité et a la situer dans le monde. [...] L’aptitude a
placer son travail dans le monde & le soumettre au regard des autres. Elle initie les enfants a la mise en relation de
leurs productions avec celles de leurs pairs, mais aussi avec les pratiques professionnelles. Cette initiation doit
s’inscrire dans la durée et étre confortée par de nouvelles expériences. Cette aptitude a soumettre sa production
personnelle au regard des autres se nourrit de la fréquentation des ceuvres, de leur contextualisation dans 1’histoire
des arts et des sociétés. Elle contribue a forger le sentiment de I’appartenance a une culture commune et nourrit le
respect pour les différences culturelles. » (LAURET, 2008 : 498)

Les résultats du cette recherche internationale démontre ce regain de confiance ; « écouter son
intériorité » ou étre capable de « se situer dans le monde », montre bien qu’il y a la de quoi
profiter de cette confiance en soi, parce que « se situer dans le monde » nécessite cette
confiance en soi, qui permet d’aborder I’autre, les autres. Les éléves contrdlent mieux leur
intuition ; ils s’écoutent et se font mutuellement confiance. Les enseignants mettent en place
des situations pour permettre cette attitude ? Quels gestes professionnels (choix du dispositif,
régles de conduite des interactions, principes didactiques...) permettent de développer cette
confiance en soi ?

« L’aptitude a apprendre un autre rapport au temps. L’art a I’école ouvre a une autre expérience du temps, « pas le
temps de I’affairement ; qui nous emporte, mais celui de ma cérémonie qui nous retient, selon I’expression de H.G.
Gadamer.» (LAURET, 2008 : 497)
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Ce cérémonial de I’attente avant la dégustation, décrit également par Aharon Appelfeld, dans
Une histoire d’une vie :

« A présent on peut voir de pres : le panier n’est pas profond mais large, les fruits sont petits, rouges et exaltent le
parfum de la forét. Je souhaite ardemment tendre la main et en saisir une poignée, mais je sais que ce geste est
strictement défendu et je me retiens. Maman semble comprendre ce que je ressens, elle prend une poignée de
fraises qu’elle rince et me sert dans une coupelle. Je suis si heureux que je m’étouffe de bonheur.

C’est seulement a présent que débute le cérémonial : Maman répand du sucre en poudre sur les fruits, ajoute de la
créme et sert une part de ce délice a chacun. Il n’est pas besoin d’en réclamer ; Maman nous sert encore et encore et
nous dévorons, comme si les fraises allaient disparaitre. » (APPELFELD, 2005-2011 :14)

Aharon Appelfeld montre a quel point cette attente, certes trés courte, a joué dans la mémoire
pour se souvenir de cet événement : la couleur, I’odeur, et bien sir le golit sont enregistrés
dans le temps de cette attente.

Celui qui aide a attendre, permet de laisser passer le temps, de laisser passer du temps, de
distendre le temps, peut provoquer La rencontre de I’ceuvre d’art accompagnerait les €léves
dans 1’acquisition de cette capacité a nous faire attendre. Nous mettrait-elle dans un état
d’attention ?

Travailler sur et dans le temps, prendre son temps, accepter de différer, d’attendre, de prendre
un plaisir a attendre, sont des aptitudes qui convergent vers un rapport au temps, bien
différent de ce que les éléves connaissent habituellement. Nous définirons les termes de
pilotage et gestes professionnels, dans cette premiére partie) Nous donnerons plus dans la
premiére partie et dans des sections spécifiques des définitions qui éclairent ces propos. En
effet concernant le temps, il est un élément qui entre en compte dans la rencontre avec
I’ceuvre et donc le rapport a I’ceuvre ; ce que nous appellerons le pilotage, emprunté aux
recherches en didactique de Dominique Bucheton et son équipe, fera 1’objet d’une section qui
porte sur la didactique. Cette section mettra en évidence les modalités d’action des
enseignants a I’intérieur d’unité de temps, la séance.

Dans ces situations de pratiques artistiques, il semblerait que les éléves acceptent que le temps
fasse pour eux un travail de recentrement. lls comprennent ou apprennent que le temps
développera ce que le travail ne peut pas développer. Il faut du temps pour réfléchir, pour se
distancier de ce que 1’on produit. De la méme maniere qu’il faut du temps pour pratiquer,
pour réfléchir a cette pratique, il faut du temps pour appréhender les ceuvres, les rencontrer, il
faut du temps pour comprendre que I’ceuvre ne se donne pas. Comment les enseignants
voient-ils la situation de rencontre dans le temps ? Comment comptent-ils 1’explorer ou
comment I’ont-ils déja explorée ?

« L’aptitude a supporter une certaine tension générée par la confrontation a des situations qui ne peuvent pas étre
gérées par des processus exclusivement rationnels. Des lors que vous devez affronter une situation qui ne peut étre
gérée par des processus exclusivement rationnels, vous avez le choix entre deux attitudes : fuir ou persévérer,
apprendre a gérer la tension inhérente a 1’attente, a la recherche du déclic, générateur de solutions qui dépassent
celles que la rationalité aurait pu lui donner. » (LAURET, 2008 : 497)

La tension, que nous rapprochons d’attention®®, tension liée trés fortement a I’attention que
nous portons a I’ceuvre, s’apprend et se construit. La confrontation, le conflit, rencontré en
pédagogie, aide a la construction de 1’individu et de sa personnalité. Elle va a ’encontre de la
fuite, qui donne de la distance a cette tension, sans la résoudre, si la dissoudre. La tension se
trouve dans ’attention a 1’ceuvre, dans I’ceuvre elle-méme. L’attente est emprunte de silence,
elle nous entraine a penser au silence. Certain enseignant d’ailleurs la caractérise de « vide »
dans nos entretiens. Elle est donnée comme le résultat d’une attitude trés solitaire, face a

18 Jean-Marc Lauret, parle de « tension inhérente & I’attente ». Non seulement il y a I’étymologie des mots entre « tension »,
« attente » et « attention », mais il y a les métissages de sens trés important entre ces trois mots.
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I’ceuvre, que 1’on a le droit d’avoir, mais aussi comme une crainte. On trouvera ci-dessous
quelques exemples :

Cote positif ou mélioratif du silence, du vide ou du blanc :
1169IS 20 juin 2012 : « Moi, je pense pouvoir parler de ce que je ressens, oui, sans probleme ! Ou de ne rien dire en disant
que c’est ce qu’il y a a dire ! Rien | »

412 SD 14 sept 2011 : « C’est tres étriqué quoi, le gamin, c’est plus le silence qui est intéressant, que la réponse de 1’éléve,
parce quand 1’éléve fait « mumh ! », ben !y ... je sais pas, est-ce qu’y doute, on peut se poser plein de questions quoi 1! »

Cote plus nuance :

61SR27 juin 2009 « ...je me disais qu’il fallait dire des choses, que les éléves devaient apprendre des choses de I'ceuvre...la
peur du silence, le silence c’est le vide et il ne peut pas y avoir de vide dans la classe, tu sais, c’est idiot cette idée-la, c’est
culturel, ¢’est ancré dans le professionnel, enfin je crois »

123 MG mars 2011 : « Mais je me rends compte que nous, médiatrices, dont ¢ est notre travail, d’essayer de... on a trés, trés
souvent tendance, involontairement, par peur du vide... »

369LA 23 décembre 2012 : « Faut pas avoir peur du blanc ! »
370MEP 23 décembre 2012 : « D’accord, t’as pas peur du blanc ! Du blanc c'est-a-dire du vide ! »
371LA 23 décembre 2012 : « Voila ! Oui du vide ou du silence ! »

On peut y retrouver le caractére intimiste de la rencontre avec ’ceuvre. On est seul face a
I’ceuvre, méme si on est accompagné. La relation qui s’engage alors, ne s’effectue qu’avec
nous-mémes : entre attention et intention, dit Genette (GENETTE, 2010). La tension s’installe
dans I’entre deux. Comment les enseignants pergoivent cette relation de tension, cette relation
d’attention a 1’ceuvre ? Comment comprennent-ils ce rapport a I’ceuvre ? Comment le vivent-
ils ?

Apres la tension affaiblie, évacuée, diminuée, Jean-Marc Lauret continue son bilan, mettant
en avant la pratique artistique. Cette transformation du rapport a la norme est mise en valeur
dans I’expérience de I’expression créative. Il en ¢labore le concept d’une capacité
d’expression créative.

« L’activité artistique introduit a un autre rapport a la norme. La capacité de s’exprimer de facon autonome, n’est
certainement pas encouragement au « n’importe quoi ». L’initiation a une pratique artistique permet de découvrir
que le travail sur les formes de I’expression est un moment essentiel de 1’expression, permet de 1’enrichir et de la
rendre communicable. Elle exige un investissement personnel, dans la durée, 1’apprentissage d’un langage avec son
vocabulaire et sa grammaire, condition de I’intercompréhension mutuelle. » (LAURET, 2008 : 498)

L’activité artistique, celle qui consiste a soutenir la rencontre avec 1’ceuvre, offre la possibilité
de sortir de la norme et d’en explorer le hors norme sous «tension » tolérable, bien
évidemment. L’acceptation d’étre autonome et d’en prendre le risque en en mesurant toutes
les possibilités, de franchir les espaces nouveaux que constituent les activités artistiques,
témoignent d’une expression plastique personnelle comme étant essentiel et donnant
conscience d’une ouverture d’esprit. Au regard des arts plastiques, les enseignants
construisent le langage, le vocabulaire, les conditions de travail dans la classe pour faire
advenir cette expression personnelle.

Mais comment sont choisies les ceuvres qu’ils proposeront pour travailler ce vocabulaire et
stabiliser les savoirs ? Comment mobilisent-t-ils cette expression personnelle ? Comment les
enseignants se chargent-ils d’accompagner cette expression personnelle ? Nous reviendrons
dans la partie 1, section, sur ce concept de choix des ceuvres.

Il propose également d’observer de prés la place de la production artistique. Elle jouerait un
role important dans la rencontre avec I’ceuvre puisqu’elle permet aux enseignants de « faire
pour voir ». L’attention est centrée d’abord sur la production de 1’¢éléve, en paralléle des autres
productions, celles de la classe, mais aussi des productions plus prégnantes, parce qu’elles
sont celles de professionnelles de I’art : I’artiste, et I’artiste dans le monde de I’art (LAURET,
2008).
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La confrontation de cette pratique personnelle a celle des autres, leur permet de se situer par
rapport aux €léves de la classe, mais de se situer par rapport aux ceuvres, aux artistes, et plus
largement a ce qui est dehors, de se situer par rapport au monde. Elle donne aux éléves un
apercu de D’art et ils en déduisent leur propre conception de I’art qu’ils batissent réellement.
Mais lors de ces rencontres avec les ceuvres, dans ces activités artistiques, les enseignants
avaient-ils des conceptions de 1’art, de I’ceuvre, de I’histoire de I’art, qui conduisaient leurs
pratiques pédagogiques ? Il a bien fallu que les ceuvres entrent dans la classe, dans 1’activité
artistique, quelle qu’elle soit. De quelle théorie personnelle les enseignants disposent pour
appréhender leur démarche pédagogique de rencontre de 1’ceuvre ? Cette entrée pose une autre
point de la recherche que nous allons explorer dans la partie 1, a la section culture et théorie
personnelle.

Autant de questions me démontraient que le sujet de la recherche devait trouver son origine
plus en amont des éleves, et donc bien du cote de la mise en place de I’activité de rencontre de
I’ceuvre, organisée par les enseignants. L’analyse de leur rapport aux ceuvres, de leur travail
quotidien dans des activités de rencontre d’ceuvres, de leurs gestes et de leurs savoirs
professionnels, pouvaient-ils apporter des réponses ?

L’ensemble des résultats de recherche dont Jean-Marc Lauret a constitué une synthese a
confirmé un pan de nos premieres intuitions. Il terminait par la nécessité d’aborder autrement
les difficultés de I’enseignement de pratiques artistiques et culturelles, de les évaluer, et enfin
d’observer de plus prés les supposés bienfaits de 1’art. Il nous permet de poser cette question :
en quoi les enseignants pourraient-ils bénéficier de ces bienfaits ? Que faut-il pour que les
¢éléves s’emparent, s’approprient les ceuvres ? Mais ces questions se retournent et nous
démontrent que le travail de recherche n’est pas en direction des éléves, car ce sont des
enseignants que dépendent les réponses. Que font exactement les enseignants dans ces
conditions ou plus exactement, que croient les enseignants a ce sujet ?

Partant de ces quelques questions qui ont suivies I’analyse de ce symposium, nous posons
qu’il revient a I’enseignant d’amener les ceuvres a 1’école. Les prescriptions sont claires a ce
sujet et les enseignants ont des obligations professionnelles : faire rencontrer des ceuvres aux
éleves.

0.5.1.2 AUTRE SOURCE D’ELABORATION DE NOS QUESTIONS DE
RECHERCHE

Dans cette section, nous allons expliquer comment les deux hors-séries de Beaux-arts
magazine ont été des éléments moteurs de notre décision a nous tourner vers les enseignants.
Nous y analyserons des documents qui nourrissent la réflexion de certains des enseignants
intervieweés, pour y trouver matiere a élaborer plus avant certaines de nos questions.

Deux parutions sont faites par une revue grand public : L art a [’école, hors-série, en 2001 et
L’éducation artistique et culturelle de la maternelle au lycée, hors-série 2009. On retrouve
dans ces deux hors-séries des textes nationaux, intégrés dans les articles. Des personnalités
importantes de la vie politique, ministres, responsables de 1’enseignement, responsables de
grandes écoles de 1’enseignement des arts, et inspecteurs par les enseignants, reprennent
largement ces textes de maniére pédagogique. Nous insistons sur I’importance de cette revue,
car elle est lue et surtout utilisée par tous les enseignants que nous avons croisés dans nos
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entretiens'’ (nous apporterons des précisions les gestes professionnels dans la premiére
partiel, chapitre 3). S’ils I'utilisent, ¢’est parce que d’une part les enseignants éprouvent des
difficultés a trouver du matériel didactique. Nous parlons 1a, des supports didactiques et du
choix des ceuvres et des dispositifs de rencontre des ceuvres (voir la partie 1, chapitre 3), et
d’autre part ils y trouvent un grand choix d’ceuvre dans des registres d’époques et de médiums
tres divers. Ils ne disent pas qu’ils utilisent les articles, mais ils font généralement référence
aux artistes et aux ceuvres qu’ils y rencontrent ; ensuite cette revue permet de rencontrer les
ceuvres inscrites dans un réseau notionnel, par la maniére dont sont organisés les articles et
I’appui; des ceuvres qui ont des points communs sont souvent mises en relations, réseaux qu’il
leur serait quasi impossible de créer. Cette revue reste aujourd’hui la seule a le faire. Les
enseignants reconnaissent €également qu’il y a une grande qualit¢ des images et ceuvres
reproduites dans cette revue. Elle respecte les ceuvres par la qualité de reproduction et les
enseignants s’y référent parce qu’ils connaissent de réputation la revue ; ils lui font confiance
pour les informations aussi bien techniques, physiques que plastiques. La revue permet une
manipulation aisée pour les mains des éleves. Huguette et Nathalie le mettent a disposition
dans leur classe en maternelle. Les enseignants évoquent aussi la disponibilité immédiate des
ceuvres; elle ne nécessite pas de connexion ou de perte de temps a chercher dans des sites
Internet. Enfin ils signalent le sérieux et la simplicité des textes croisés, élément important qui
mettra en éveil notre recherche, car elle offre une accessibilité qu’il est possible de partager
avec les éléves de tous ages, puisqu’ils y trouvent plusieurs niveaux de compréhension.

Ainsi, dans 1’'usage qui est fait de la revue, sont posés des éléments que nous retrouverons
dans la réflexion didactique qui suivra (chapitre 3) : la problématique de la documentation et
des contraintes d’ergonomie du travail, déterminantes pour comprendre le métier du point de
vue de ses acteurs, et non de ses prescripteurs.

Les deux numéros hors-séries de Beaux-Arts magazine, spécifiquement dediés aux arts et a
I’enseignement de I’art, décident de 1’orientation de la recherche vers les enseignants.

La parution du premier hors-série, en 2001, L art a [’école, nous montre que peu de choses
existent sur cet enseignement. La seconde parution, en 2009, conforte 1’idée que nous ne
faisons pas fausse route en orientant notre recherche du c6té des enseignants. Les articles sont
clairs sur le peu de diffusion, sur le peu d’accompagnement, sur les manques dans ce domaine
et orienter sur un seul point de vue celui des éléves.

En décidant de nous pencher sur le travail des enseignants dans le cadre de rencontre avec
I’ceuvre, nous savons cependant que nous ne pouvons 1’isoler de celle des éléves ; ils resteront
toujours en arriere-plan lorsque les enseignants parlent de leur propre travail. Nous nous
devons de ne pas I’oublier. Les travaux d’éléves mis en archives dans cette these, serviront
parfois de justifications ou d’argumentations, et méme de validation. En effet le regard de
’enseignant face aux travaux des éleves et celui de I’enseignant dans la classe face aux éleves
ne se questionnent qu’a la lumiére des productions d’arts plastiques ; ces productions doivent
résister a ’analyse de ’activité déclarée par I’enseignant, proprement dite. Dans ce cadre, par
exemple, les photographies sont précieuses ; elles témoigneront entre autre, de ce qui s’est
développé dans la classe, par le jeu des pratiques pédagogiques de 1’enseignant.

PREMIERE PARUTION DU HORS-SERIE BEAUX-ARTS 2001 :L’ART A
L’ECOLE

17 Par exemple Serge met la revue a disposition des éléves, pour qu’ils puissent la feuilleter réguliérement. Il montre qu’elle a
de I’'importance pour lui parce qu’elle offre un acces varié et facile aux ceuvres.
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Elle contient un certain nombre d’intervenants du monde de D’art: artistes, ministres,
historiens, critiques, enseignants du supérieur, inspecteurs de la discipline des arts plastiques,
enseignants de lycée et college et quelques sondages. Mais tous les regards sont portés vers
les ¢éléves. Nous y trouvons I’expression des finalités assignées a un enseignement des arts
plastiques telles que les prescrivent autorités et parties prenantes.

Tout d’abord, les ceuvres apportent aux éléves des compétences, des capacités, des
comportements. Les ceuvres et leur étude engagent celui qui les rencontre : il ’engage a avoir
le désir d’apprendre :

« L’ignorance fragilise et rend vulnérable. [...] L’accés a I’art et a la culture structure la personnalité des jeunes
citoyens dans le sens de I’ouverture d’esprit, (que veut-dire ouverture d’esprit, largesse, tolérance, acceptation de
’autre, ouverture sur la culture de 1’autre, ce qu’il sait, ce qu’il dit...), du respect de I’autre, du désir de paix. [...]
L’art fédere et redonne du sens aux apprentissages. C’est un défi de taille : redonner confiance a des jeunes éléves,
adopter une stratégie de valorisation de I’enseignement technique ; tenter de redonner du sens a 1’acquisition des
apprentissages pour aider chaque éléve a sortir du sentiment d’exclusion. C’est reconquérir par ’art, le désir
d’apprendre » (FOUACHE?, 2001)

Daniele Fouache suit depuis de nombreuses années des éleves sur le chemin Ecole-Opéra.
Elle prend a témoin son expérience, d’enseignante et de formatrice pour éclairer les fonctions
de I’art. Elle ajoute la liste de ce qu’elle a constaté comme effets :

« Les effets produits sont :

Modifier leur comportement,

Changer le regard porté sur eux,

Restaurer leur propre image,

Valoriser et redonner le gout des études et le plaisir de s’investir dans des projets. [...]

L’art et la culture intégrés a toutes les disciplines scolaires contribuent a 1’¢laboration de I’objet technique dans sa
dimension la plus perfectionnée, ceuvrant ainsi a la construction du citoyen libre. » (FOUACHE, 2001)

Elle constate sur les éleves des effets qui pourraient peut-étre étre rapportés aux enseignants.
Si I’ceuvre, si les pratiques artistiques et si la culture artistique agissent sur les éleves,
pourquoi ne trouverions-nous pas de traces de ces effets chez les enseignants ? Est-ce que
I’utilisation des ceuvres, les rencontres, les propositions que les enseignants font en allant
rencontrer des ceuvres pour leurs éléves, changent quelque chose chez eux ? Leur
comportement, le regard qu’ils portent sur eux-mémes, les relations qu’ils ont avec les autres,
le respect de soi, la confiance dont on parlait J.-M. Lauret, pourraient-ils étre repérés chez les
enseignants ?

Le golt des ceuvres et I’attention aux ceuvres sont mis en valeur, et surtout la qualité et des
ceuvres et des dispositifs qui les promeuvent. L’ceuvre apparait comme bien plus qu’un simple
« support », elle offre les clefs de compréhension du monde dans lequel nous vivons mais
aussi d’autres fonctions de I’art (voir le chapitre 3).

Autre nécessité dans 1’idée partagée dans la revue, le « godt » et I’« attention ». Ce sont deux
objectifs différents. Le golt reléve de la capacité a évaluer et a problématiser le jugement de
godt, tandis que [ attention releve de la capacité a se rendre disponible pour une expeérience
avec I’ceuvre. Il y a une graduation :

«C’est sur I’expérience des ceuvres qu’il faut travailler, sur le plan théorique et pratique! [...] Créer, fonder,
alimenter une « attention », sinon un « golt », du plus grand nombre face a cette disponibilité : c’est ce qu’en tout
cas devront faire les meilleurs approches, les meilleurs outils, qui sont en train de s’inventer. » (DOMINQO, 2001)

'8 Daniéle FOUACHE est chargée de mission a I’Opéra de Paris, elle a mis en place et mené I’expérience dix mois d’école et
d’Opéra, en lycée professionnel, in Revue hors, série, Beaux-Arts magazine, 2001, L art a [ ’école.
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Mais surtout la qualité devait étre au rendez-vous de toutes les pratiques artistiques et
culturelles : « les meilleures approches, les meilleurs outils ». Nous étions particulierement
d’accord avec les propos de Christophe Domino. La qualité des propositions venait des
enseignants, ils en étaient le garant. Comment savaient-ils, ou comment mesuraient-ils cette
qualité ? 1l leur fallait des compétences, des savoirs; comment construisaient-ils ces
compétences au départ ? Sur quoi s’accrochaient-ils pour mettre en place la qualité des
propositions de rencontre des ceuvres, ce que Christophe Domino appelle, [’expérience des
ceuvres ?

« Mais les historiens rencontrés, aux spheres variées, les Daniel Arasse, Krysztof Pomian, Etienne Jollet, Denys
Riout, sans renier leur domaine, savent que c’est dans le dépassement d’une trop étroite méthodologie historique,
dans I’articulation avec d’autres disciplines, et surtout dans l'attention portée a ’ceuvre elle-méme, que I’histoire
touche a sa plus large ambition. Jean-Paul Curnier, en observateur de la culture contemporaine, insiste sur le
partage entre la force de sens de ’ceuvre d’art et sa valeur sociale, quand Jacques Hainard, ne craint pas le
retournement de perspective, comme il I’a montré pour sa discipline dans son musée ethnologique de Neuchatel, en
Suisse, faisant de 1’ethnologie un outil de compréhension du monde proche par les objets qui le saturent. »
(DOMINO, 2001)

L’attention portée a 1’ceuvre doit se faire dans toutes les disciplines qui la promeuvent. La
qualité des outils qui permettent la compréhension de 1’ceuvre, engage ceux a qui on présente
les ceuvres dans la compréhension du monde. Cette compréhension n’est qu’une partie de
I’attention portée a I’ceuvre, car I’expérience selon John Dewey, sur laquelle nous
reviendrons, (premiere partie, chapitre 1) est une association de la compréhension avec la
perception, I’émotion, la dimension affective et la réflexion.

« Si une toile est forte, elle est forte n’importe ou. L’ important ¢’est la rencontre qu’elle provoque. [...] Les toiles
sont des bouteilles & la mer. Libre aux gens de les recevoir, de réagir. Je ne fais pas de différence entre les €léves et
les autres. Mais je n’oublie pas le choc que j’ai recu en regardant une peinture d’ Auguste Chabaud en 1955. Elle a
décidé ma vocation. » (VIALLAT, 2001)

Apres des lectures théoriques, ou I'importance de la premicre rencontre avait été¢ évoquée,
’artiste Claude Viallat retrace rapidement sa premiere rencontre, et 1’effet de basculement
dans la vocation de peintre. Qu’en est-il des enseignants qui s’engagent dans la promotion de
I’ccuvre dans leur classe ? Se sont-ils eux-mémes apergus de cet impact ?

Pour conclure, I’ensemble des contributions rassemblées semblait avant tout s’€tre occupé des
éléves, mais peu de chose était envisagé du coté des enseignants.

SECONDE PARUTION DU HORS-SERIE BEAUX-ARTS 2009 :
L’EDUCATION ARTISTIQUE ET CULTURELLE DE LA MATERNELLE AU
LYCEE.

Huit ans plus tard la revue Beaux-Arts Magazine, récidive, avec un autre hors-série, sous le
titre : L’ éducation artistique et culturelle de la maternelle au lycée. 1l croise le travail de
recherche que nous venons d’entamer sur la rencontre avec 1’ceuvre, mais hésitant encore sur
’orientation éléve-enseignant.

Le préambule de la revue introduit par le Ministre de la Culture et de la Communication, de
I’époque, Frédéric Mitterrand, commence par un entretien avec Didier Lockwood, vice-
président du Haut Conseil de I’Education artistique et culturelle :

« Je ne congois pas mon activité d’artiste sans qu’elle ne soit prolongée par un acte de transmission. La culture est
d’abord une histoire d’éducation, c’est mon principe de base. A force de cotoyer les publics, j’ai constaté que le
probléme primordial était justement ce manque de culture, d’éducation culturelle. Les références sont de moins en
moins acquises, notamment en ce qui regarde 1’histoire des arts. C’est trés dommageable parce que toute expression
artistique posséde des codes d’accés. Et une partie croissante du public est exclue des formes d’expressions le plus
complexes et les plus exigeantes. » (LOCKWOOD, 2009 : 6)
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Quelques principes sont poses et nous sommes directement intéressée par ces principes
s’adressant aux enseignants et aux formateurs, et plus encore aux chercheurs. L’artiste a une
mission de transmission pour Didier Lockwood. Ce principe oriente la création artistique
d’apres lui dans une relation étroite entre création et éducation. L’intermédiaire de cette
relation est bien I’enseignant.

Mettre en relation la culture et I’éducation a la culture, ou /’éducation culturelle signifie que
la mission de I’enseignant est une mission de passeur (premiére partie, chapitre 3). Les
ceuvres que les éléves vont rencontrer dans le cadre scolaire dépendent donc de 1’enseignant.
Didier Lockwood déclare rencontrer de plus en plus un public en panne. L’éducation a I’art
qui a été proposée a ce public, n’a donc pas été suffisamment tenace. La régularité, la
fréquence de ce qui est montré aux eleves doit jouer un réle important dans la prégnance de
cette éducation. L enseignant a pour mission une continuité de la rencontre des ceuvres.

Enfin I’aide et ’accompagnement dans la rencontre des ceuvres sont sans doute les principes
premiers, pour éviter I’exclusion du public. Ils abordent la qualit¢ des ceuvres, leur
complexité, leur niveau d’exigence. L’enseignant aura comme mission de transmettre cette
exigence dans la rencontre d’ceuvres mais surtout de I’accompagner, de I’étayer, et non
seulement d’attendre qu’elle s’effectue par simple « contact » avec une ceuvre (premicre
partie chapitre 1).

Vient ensuite dans ce hors-série, les conclusions résumeées par Marc Lauret, qui comme on 1’a
vu plus haut, a réuni sur le plan international a Paris, I’année auparavant, sous forme d’un
symposium, un ensemble remarquable de chercheurs, artistes, formateurs, et enseignants
missionnés pour 1’éducation artistique et culturelle de leur pays. Tout d’abord les diverses
approches a prendre en compte :

« La nécessité d’une éducation artistique et culturelle s’est progressivement affirmée contre 1’idée qui a prévalu
dans les milieux culturels jusque dans les années 1970, selon laquelle I’ceuvre d’art, par sa seule présence, serait
susceptible de susciter 1’adhésion du public, toute action de médiation étant suspectée d’altérer la relation aux
ceuvres. [...]

L’éducation artistique et culturelle s’organise autour de trois approches complémentaires :

Le rapport direct aux ceuvres (représentations de spectacles, de concerts, visites d’expositions, lectures...), une
approche dite analytique et cognitive (enseignement de ’histoire des arts, mise en relation de la lecture des ceuvres
avec les autres champs du savoir...)

La pratique effective dans le cadre d’ateliers.

La fréquentation des ceuvres, I’approche culturelle et la pratique se nourrissent mutuellement. » (Sur ce point voir
ce qui est dit dans la premiére partie chapitre 3) (LAURET, 2009 : 8)

La résonnance de ces trois approches avec notre recherche, nous oriente de plus en plus vers
les enseignants. Les arguments solides pour guider cette orientation se succédent. Le rapport
direct aux ceuvres est un des principes premiers donnés par tous les professionnels qui
s’engagent dans la rencontre d’ceuvres. Mais cela n’est pas si simple : comment les
enseignants font rencontrer les ceuvres aux €leves ? Les savoirs sur les ceuvres permettent
d’avancer dans les pas de I’ceuvre. Que sont ces « savoirs » ? Comment ces savoirs sont-ils
transferés aux éleves ? Que faut-il connaitre, savoir, comprendre de 1’ceuvre pour transférer ?
La derniére approche est indéniablement tournée vers la pratique effective. Les pratiques
artistiques sont-elles toujours des relais de la rencontre, puisque Jean-Marc Lauret nous dit
que ces trois approches sont complémentaires ?

« Les recherches attestent des effets positifs des actions d’éducation artistique et culturelle sur les résultats
scolaires, notamment ceux des éléves en situation d’échec, sur I’acquisition des compétences sociales, sur 1’estime
de soi, le développement personnel. On ne peut s’engager sur le terrain de la recherche dans ce domaine sans
s’interroger sur les finalités de cette éducation. L’éducation artistique et culturelle doit-elle étre considérée comme
un instrument de 1’amélioration des performances dans d’autres domaines académiques, parce que comme toute
démarche de projet, elle renforce la capacité a coopérer, a organiser le temps de la maturation et de la réalisation
d’un projet ? Ou doit-elle étre envisagée au regard de ce qui fait sa spécialité des démarches artistiques, qui
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préparent les enfants & « habiter® poétiquement la terre », selon I’expression de Hélderlin, & transformer leur
rapport au monde et & eux-mémes, a découvrir « les infinis visages du vivants », & mobiliser « la partie de I’homme
réfractaire aux projets calculés », pour reprendre les mots de René Char ? » (LAURET, 2009 : 8- 9)

Le symposium a fait I’objet d’un écrit conséquent de la part de tous les participants nationaux
et internationaux dans lequel de nombreux chercheurs ont exposeé leurs travaux sur les effets
et ’évaluation de 1’éducation artistique et culturelle. La question est maintenant de poser les
modalités de cet enseignement a 1’école, pour aller dans le sens de ce qui a été mis en avant :
capacité a explorer, capacité a imaginer, capacit¢ a faire preuve d’originalité, aptitude a
apprendre un autre rapport au temps, aptitude a supporter la tension, aptitude a communiquer,
aptitude a placer son travail dans le monde. Les signes qui sont rapportés sont généraux et
révelent un rapport a ’art et aux ceuvres tres singulier.

Les propos du groupe qui a travaillé a la rédaction du hors-série se déclinent en 5 rubriques :
S’ouvrir a de nouveaux horizons

Rencontrer les auvres

Eduquer au patrimoine

Mettre en relation avec I’histoire

Mettre en pratique

La dimension des gestes professionnels nous apparait en relation avec ces cing points, que
nous reprendrons dans le chapitre 3.

Nous comprenons que les pratiques d’éducation artistiques et culturelles engagent ceux qui
les conduisent. Les relations entre les propositions d’éducation et les enseignants conduiront
les éléves devant les ceuvres.

« S’ouvrir a de nouveaux horizons » nécessite d’accueillir un public, d’accueillir ceux qui
entrent dans des lieux réservés. Ensuite prendre le temps d’errer, de déambuler, de
questionner, de se questionner, d’enquéter, et surtout de s’étonner. Dans « Rencontre les
ceuvres » 1l y aussi celui derriere 1’ceuvre qui existe en transparence, ’artiste. Il peut intervenir
dans ce travail de désacralisation, dédramatisation de I’institution pour accompagner le regard
sur les ceuvres, parfois sur celles d’autres artistes comme sur les siennes. La rencontre de
I’ceuvre reste un moment fort : la rencontre d’une architecture, d’un monument et de son
histoire imaginée ou retrouvée ; la rencontre de métiers, dévoilant des secrets et mysteres, la
rencontre d’ceuvres d’art, la matiére et le travail de cette matiére... La rencontre est toujours
la rencontre de 1’autre. Cet autre imagingé, lorsque I’artiste n’est plus ou bien réel, cet autre
permet 1’accés a ce qui a appartient a tous : le patrimoine. Dans la rubrique « Eduquer au
patrimoine », la revue réconcilie les textes officiels avec ces propos : le 22 avril 2002, une
circulaire signée par les ministres de la Culture et de I’Education nationale, propose une

charte :

« Quelle que soit la démarche particuliére adopteée, il convient que chaque éléve puisse, dans cet apprentissage du
regard, étre sensibilisé aux processus de création des ceuvres plastiques et architecturales, mais aussi en saisir le
sens dans le contexte général de I'histoire de la société. L'ambition d'une telle éducation dépasse donc la simple idée
de I'apprentissage de références historiques. Elle doit encourager a regarder de maniére active, c'est-a-dire aussi
critique, les formes, les images et les réalités qui composent notre environnement et qui sont les manifestations de
créations successives des hommes et des sociétés. Se situer dans son patrimoine et dans son cadre de vie, c'est se
constituer des reperes pour le présent et I'avenir. La prise de responsabilité citoyenne par rapport a cet héritage doit
étre également recherchée dans une dimension élargie. Cette action pédagogique, proposée aux éleves a partir de
leur environnement proche, doit étre, en effet, la préfiguration d'un engagement dans une attention et une lecture
différentes du patrimoine & I'échelle du monde. » : « adopter son patrimoine »*° :

On comprend que les enseignants peuvent s’appuyer sur ce texte pour faire rencontrer les
ceuvres en toute confiance, devant les bienfaits qu’elle est censée procurer aux éleves.

18 « Alors I’homme peut habiter poétiquement la terre » attribué & Holderlin. Ce que Heidegger glose ainsi : « Se tenir en la
présence des dieux et étre atteint par la proximité essentielle des choses ». (HEIDEGER, 1936 : 54)
%0 NOR : MENE0200882CRLR : 501-6CIRCULAIRE N°2002-086 DU 22-4-2002MEN - DESCO A9MCC
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L’ambition est majeure : une attention du patrimoine a «1’échelle du monde ». Mais
I’organisation et 1’orchestration de cette rencontre sont a leur charge.

Revenons aux rubriques de la revue. Il reste a mettre les ceuvres en « relation avec 1’histoire ».
C’est bien de I’histoire des arts dont il s’agit. Les premiers textes avancés en 2008 ouvrent la
porte a un décloisonnement des savoirs. La pédagogie de projet reprend tous ces droits devant
I’ensemble des possibles. Les musées eux-mémes ouvrent leurs sites, leurs archives rendant
disponibles en grande qualité les ceuvres sur Internet. Les banques de données explosent de
vidéos, de photographies, de fiches techniques spécialisées rendant compte de maniere
détaillée de chaque ceuvre. Aujourd’hui, presque plus aucune ceuvre n’est introuvable sur
Internet. Il faut « mettre en pratique ». Des ateliers de pratique sont régulierement proposés
dans les musees. Les principes sont simples tenter de joindre la pratique artistique quelle
qu’elle soit, au regard sur I’ceuvre. On ne devrait plus voir une exposition au sens le plus
large, sans que quelque part dans un coin du musée, d’auditorium, de salle de spectacle, on ne
puisse installer et accueillir des éléves, pour y mettre en pratique ce que les mots n’ont pas
suffit a capter. Voir un spectacle de percussions et ensuite enfiler les costumes des
percussionnistes, permet de comprendre, de ressentir, de dire, par le son, le corps également
ce que I’ceuvre nous a transmis.

A partir de ces trois composantes le symposium, les deux revues hors-série, signés d’une part,
par des chercheurs offrant I’exigence, la fiabilité et la qualité et d’autre part, par des
responsables culturels et politiques importants, ainsi que les textes officiels qui se succédent,
de 2002 a 2008, notre recherche se construit. Notre problématique s’oriente sur les
enseignants, plutot que les éléves, parce que nous cherchons ceux qui sont a I’origine de la
rencontre de 1’ceuvre. En effet, notre problématique examine la rencontre de 1’ceuvre et
s’intéresse aux pratiques pédagogiques des enseignants qui mettent les éléves en relation avec
les ceuvres, donc qui font rencontrer les ceuvres aux ¢€léves, qui font entrer les ceuvres, les
artistes, en classe et qui amenent les éléves hors de la classe voir des ceuvres.

Nous rappelons notre problématique. Les enseignants de 1’école et du collége ont dans leur
mission la rencontre de I’ceuvre. Les gestes professionnels nécessaires au transfert de la
rencontre de 1’ccuvre des enseignants vers les éléves, doivent étre mis en avant : quels gestes,
quels dispositifs et quelles postures 1’enseignant expérimente, teste, développe, construit
autour de la rencontre d’ceuvres, pour la transférer aux éléves ? Nous pensons que les
situations pédagogiques qui permettent cette rencontre de I’ceuvre sont orchestrées par les
enseignants intégrant une théorie personnelle de I’art, inscrit dans un rapport a I’ceuvre
specifique. Les pratiques pédagogiques sont donc dépendantes de ce rapport a I’ceuvre. Notre
problématique integrera a partir de cette construction de gestes professionnels, un retour en
arriére sur la question du rapport a ’ceuvre et viendra par la suite, mettre en évidence une
conception personnelle de 1’art, théorie en acte, liée au rapport a I’ceuvre.
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0.5.2 LAPROBLEMATIQUE

QUESTIONS CLEFS

L’histoire de cette theése n’est pas celle d’une question qui aurait été clairement posée des le
départ et développée tranquillement pendant 5 ans. Au contraire, une partie du travail engagé
a été de faire émerger la problématique a partir d’un nceud complexe de questions dont la
partie qui précede a montré le foisonnement et I’enchevétrement.

Ou en sommes-nous maintenant ?

Nous établissons notre problématique autour de deux notions centrales : le rapport a [’ceuvre
et la rencontre avec [’ceuvre, qui entretiennent des rapports réciproques de détermination; les
rencontres construisent progressivement le rapport a I’ceuvre, qui lui-méme détermine la
maniére dont les ceuvres sont rencontrées, et tout particulierement pour 1’enseignant la
maniere dont il enseigne lui-méme la rencontre.

Notre questionnement s’est initialement organisé a partir du constat récurrent de la difficulté
qu’avaient les enseignants non spécialistes — mais les spécialistes montraient aussi les mémes
réticences — a oser se lancer et engager leurs éléves dans des mouvements d’approche des
ceuvres, et a mettre en mouvement un ensemble de déterminants que nous avons désigné, pour
I’identifier dans le contexte propre de notre travail, leur rapport a I ’ceuvre.

Nous nous proposons d’examiner dans un premier temps les quelques questions qui ont surgi
de ce que nous définirons comme le rapport a [’ceuvre. QU’est-ce que le rapport a I’ceuvre et
qu’est-ce que le rapport a I’ceuvre des enseignants ? Le rapport a [’ceuvre (nous y reviendrons
plus en détail au chapitre 1, section 2) nous est apparu comme un ensemble complexes de
souvenirs d’expérience, de connaissances et d’attitudes qui définit une sorte de théorie
personnelle de 1’art et des régles d’action pour 1’aborder. Une premiere orientation consiste
donc a chercher a clarifier ce que nous appelons ainsi, qui articule expérience vécue et
connaissances construites.

Le rapport a I'ceuvre nous semble un des enjeux principaux des enseignements artistiques tels
qu’ils sont définis par les textes officiels didactique des arts plastiques). 1l est construit au
travers d’un long processus dans lequel des expériences, constituées par les premieres
rencontres avec les ceuvres, jouent un rdle déterminant. La rencontre avec 1’ceuvre entretient
une relation forte avec le rapport a I’ceuvre et constitue dont, en didactique des arts, un
probleme clef. Quelles traces peut-on retrouver de ces événements ?

Préparer et conduire la rencontre avec les ceuvres est donc une des principales visées d’un
enseignement des arts. Ainsi savoir preparer, conduire et prolonger cette rencontre est donc
une composante nodale de la compétence professionnelle, définie comme un ensemble de
gestes professionnels précis. Nous postulons qu’il y a un lien entre le rapport a [’ceuvre des
enseignants et la maniere dont ils congoivent et conduisent les rencontres, et donc un lien
entre leur propre rapport a I’ceuvre et celui qu’ils construisent aupres de leurs éléves.

Ainsi, si le rapport a ['cuvre des enseignants s’est construit au fil de leurs propres
expériences de rencontres, on doit pouvoir trouver des traces de ces expériences en lien avec
d’une part, leur rapport a 1’ceuvre et d’autre part ces composantes clefs du savoir faire
professionnel que nous appelons des gestes professionnels.
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Nous faisons I’hypothése que ce rapport a [’'ceuvre joue un rOle déterminant dans le
développement professionnel de 1’enseignant qui pratique les arts visuels ou arts plastiques.
Dans quelle mesure le rapport a [’'ceuvre des enseignants détermine-t-il leur pratique
professionnelle ? Que peut-on savoir de la genese de ce rapport a I’ceuvre, et en particulier du
role qu’ont pu jouer certaines rencontres seminales ? Notre hypothese est que les enseignants
s’appuieraient sur ces expériences de référence pour chercher a les proposer a leurs éléves.
Est-il possible de faire un lien entre ce rapport a 1’ceuvre et les conceptions que se font les
enseignants des gestes professionnels clefs de leur métier, et en particulier de ce qu’ils
appellent rencontre avec les ceuvres ? Quelles traces peut-on trouver de cette genése ? Nous
supposons que le développement professionnel est partiellement accessible et nous tenterons
de le mettre a jour en examinant au plus pres les entretiens.

Nous supposons que les relations ainsi nouées chez I’enseignant entre rapport a ['ceuvre et
conceptions (explicites et implicites) de I’art et de I’histoire de I’art, leur offrent des regles
d’action pour les accompagner dans 1’exercice qu’ils proposent aux éléves la rencontre avec
les ceuvres. Par ailleurs, le rapport a I’ceuvre de I’enseignant détermine-t-il celui des éléves et
si oui, comment font les enseignants pour y arriver ? Installent-ils alors des gestes
professionnels précis, identifiables, visibles, pour transmettre finalement ce rapport a 1’ceuvre
aux éleves ?

Nous nous posons les questions suivantes :

Que peut-on savoir du rapport a I’ceuvre construit par nos interlocuteurs, et des dynamiques
de son élaboration familiale, scolaire, et professionnelle ? Que peut-on savoir de la genése de
ce rapport a I’ceuvre et du role qu’ont pu jouer certaines rencontres séminales (axe 1) ? Quels
sont les ¢léments d’une théorie personnelle de I’art, de 1’ceuvre, de 1’expérience qui sous-
tendent ce rapport a I’ccuvre (axe 2) ? Dans quelle mesure le rapport a [’ceuvre de nos
interlocuteurs détermine-t-il leur pratique professionnelle ? Ainsi, est-il possible de faire un
lien entre ce rapport a ’ceuvre et les conceptions que se font les enseignants des gestes
professionnels clefs de leur métier, et en particulier de ce qu’ils appellent rencontre avec les
ceuvres (axe 3) ? Enfin, dans quelle mesure s’exprime, en lien avec les éléments précédents,
une capacité a réfléchir sur leur rapport a I’ceuvre, a questionner leurs réponses aux grandes
questions de I’art, et enfin a interroger leurs principes de travail et a les ajuster (axe 4) ?

PLAN DE LA THESE

Nous organiserons la thése en six parties. La premiére sera consacrée a 1’¢laboration des
questions initiales et a la clarification théorique des concepts et notions que nous mettons en
ceuvre. Ce sera I’occasion de mettre en relation des textes qui définissent le cadre de travail
des enseignants et des textes de référence en sciences de 1’art. Dans les parties suivantes :
deuxiéme, troisieme et quatriéme, nous poserons et présenterons les modalités de collecte, la
méthodologie, suivies des procédures détaillées d’analyse d’un entretien et d’une pratique de
référence éclairant notre problématique. Nous procéderons dans une cinquiéme partie a
I’ensemble organisé des résultats concernant chacun des entretiens, tandis qu’une sixieme et
derniére partie élaborera une synthése générale.
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CHAPITRE 1 DE LA PREMIERE PARTIE

L’AXE DU SENSIBLE

Nous rappelons que les « guillemets » ont été réservées aux paroles de nos interviewés.
Les textes d’auteurs sont entre « guillemets » en italique.

La théorie a été une des difficultés de cette thése parce que nous ne sommes ni spécialiste des
questions de philosophie, ni d’esthétique, ni de sociologie et que le plasticien et le didacticien
empruntent.

Plan du chapitre

Lorsque nous avons sollicité nos interlocuteurs en leur demandant, par des questions directes
ou indirectes, d’évoquer leurs pratiques des ceuvres, personnelles et professionnelles, nous
avons recueilli un matériau lexical trés riche. L’analyse de ces discours nous améne a
mobiliser a notre tour des catégories et des notions qu’il faut clarifier et documenter autour de
poles sémantiques et problématiques qui retrouvent les axes structurant des sciences de I’art.
Ainsi, nos interlocuteurs associent spontanément leur rapport a 1’ceuvre a la dimension
affective, liée a I’émotion et au sensible. Ces catégories sont présentes aussi dans leurs
évocations de la rencontre de I’ceuvre organisée a I’intention des éléves.

Chaque définition sera précédée d’une sélection d’occurrences trouvées dans les entretiens.

LES MOTS AUTOUR DE LA RENCONTRE AVEC L’(EUVRE

LISTE DES OCCURRENCES AUTOUR DE RENCONTRE AVEC L’GEUVRE : «Rencontre, Evénement, Idéal de la
rencontre, Face a face avec !’euvre, Relation, Contact, Expérience physique, (Mise en relation des sens), Contact physique,
Approche, Approcher les cuvres, (M’approcher), Réalité de la rencontre (physique), Parcourir (lieux, espaces),
Fréquentation, Rencontre réguliére, privilégiée, Régularité, (temps, durée), Intimiste, intime, Solitaire, Solitude,
Raisonnante, Appréhender, Réception et Production, Représentation, Représentation figurée, Reproduction, Expérience
esthétique, Accompagnement, Appropriation de l'ceuvre, S’approprier la visite, Accepter, Réflexion, Discuter, Papoter,
Parler, Subjectivité ».

LA RENCONTRE AVEC L’®UVRE

Nous faisons une différence entre rencontre réelle, authentique et rencontre avec des
reproductions d’ceuvres. Cependant la rencontre avec 1’ceuvre garde la méme définition avec
des subtilités matérielles que nous souléverons dans matérialité. La rencontre avec les ceuvres
est un « face a face » avec I’ceuvre, c'est-a-dire qu’il faut qu’il y ait un contact avec I’ceuvre :
Kinesthésique, visuel, auditif (autres sens éventuellement). La rencontre avec 1’ceuvre tisse
des relations entre la personne qui regarde et I’ceuvre elle-méme. Les relations s’entendent
aussi avec I’environnement de 1’ceuvre. La rencontre oblige le spectateur a s’approcher de
I’ceuvre, pour y voir quelque chose (ARASSE, 2000).

La rencontre avec I’ceuvre se fait dans une certaine réalité un contexte qui place le spectateur
dans une situation de mobilité. Les lieux, la présentation ou 1’affichage (lorsqu’il s’agit de
reproduction), I’installation de I’ceuvre participent a la rencontre, obligeant le spectateur, a
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parcourir entrer et sortir, passer, d’ou 1’importance de la place du corps dans cette rencontre
avec I’ceuvre. On en revient 1a, a la mise en relation des sens.

Nous gardons le terme de rencontre pour progressivement le construire théoriqguement, et
mettre a I’épreuve notre intuition initiale, qui tient en deux postulats 1) la rencontre est un
événement déterminant pour la construction du rapport a 1’ceuvre 2) c’est un probléme
professionnel central, dans I’enseignement artistique et culturel, et plus particulierement dans
I’enseignement des arts plastiques et arts visuels.

DANS LE LANGAGE ORDINAIRE LA RENCONTRE AVEC L’EUVRE

Si nous ouvrons un dictionnaire pour définir simplement dans le langage courant le terme de
rencontre, nous constatons qu’il n’est question que de personne, d’individu, de personnalité et
en seconde position une chose. En effet, dans le dictionnaire Littré, on trouve :

« Action d'aller vers quelqu'un qui vient. [...]

Occasion qui fait trouver fortuitement une personne, une chose. [...]

Combat imprévu de deux corps ennemis qui se rencontrent [...]

Il se dit aussi pour toute espéce d'engagement, prévu ou imprévu. [...]

Combat singulier non prémédité. [...]

Concours, conjonction ou opposition des corps. La rencontre des atomes, des planetes, des astres.|[...]
Terme de grammaire et de versification [...]. » (Dict. Littré, 2000, 5420-5421)

Il est question donc de déplacement, de convergence, de juxtaposition, de conjonction, voir
d’affrontement, ou le corps a sa place, signifiant donc un aspect physique de la rencontre déja
entrevu. Le décentrage qu’exige la rencontre avec I’ceuvre nécessite qu’elle se fasse de
maniére a ce que chacune des parties se déplace, ou tout au moins 1’'un des deux, fasse le
travail du déplacement. Nous disons travail dans le sens d’activité, ou il y a nécessité a
construire, élaborer, fabriquer peut-étre, ce déplacement, vers 1’autre, en 1’occurrence ici,
I’ceuvre. L’idée d’aller, de se déplacer, de franchir un espace pour devancer nous intéresse
particuliérement. L’ceuvre oblige le spectateur a agir face a I’ceuvre pour la rencontrer. Cet
espace privilégié delimité dans la rencontre nous intéresse. Dans cette définition on trouve
I’idée de combat, de lutte, qui donne I’image d’un rapport de force entre deux protagonistes,
un rapport, un rapport a I’ceuvre que I’on étudiera plus en avant dans ce chapitre.

Dans la rencontre avec I’ceuvre, il y a une question de personnalité, de désir, de besoin,
d’envie et de volonté :

«On voit ici, ce que d’autres résultats par ailleurs confirment dans cette étude, que parmi les variables
sociologiques et psychologiques qui ont été retenues, la personnalité jouerait le role le plus important pour rendre
compte des pratiques de visite. Parler de I’influence de la personnalité conduit a affirmer qu’une visite au musée
engage la personne plus profondément qu’on ne le pense ou le dit ordinairement. Il est ainsi possible de mieux
comprendre pourquoi il n’est pas si simple de modifier les comportements de visite. Si la personnalité est liée a
I’individu, cela ne veut pas dire pour autant que le milieu n’a pas d’influence sur elle. Des études sont alors a
entreprendre pour comprendre quelles sont les caractéristiques de I’environnement — plus particuliérement de
I’environnement muséal — qui pourraient étre favorables & la construction de certains traits comme les traits
>’Ouverture a ’esthétique®’ et ’Ouverture a I’action”’. » (VILATTE et GOTTESDIENER, 2006)

L’engagement dans la rencontre de 1’ccuvre est un élément clef. Vilatte parle d’ouverture a
[’esthétique qui pourrait faire penser que cette ouverture conduirait la personne a s’engager,
s’implique dans la rencontre.

Nous parlions de mobilité, regardons du c6té du verbe rencontrer : la rencontre est plutdt
inattendue et affrontement.
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« Avoir la rencontre de, trouver sans s'attendre a. [...] Heurter contre, présenter la bataille. [...] Trouver par
hasard. » (Dict. Littré, 2000, 5421)

Nous retrouvons la méme idée de lutte, de heurt, de confrontation, car la rencontre est une
confrontation. Cette définition confirme I’affrontement fort et puissant de ce que nous
essayons de définir comme étant la rencontre avec 1’ceuvre. Nous pensons que dans cette
définition du verbe rencontrer, la dimension de hasard doit étre mise en relief. Elle apporte le
caractére mystérieux ou magique ou encore l’effet de surprise, auquel quelques uns des
interviewés font appel, dans leur rencontre avec les ceuvres.

Nous pensons que dans la notion de rencontre une sorte d’étapes, de strates superposées se
déposent au fur et @ mesure des rencontres, parce ce que les rencontres répétées et regulieres
forment [’expérience esthétique.

La rencontre avec 1’ceuvre peut étre liée au hasard, mais progressivement I’idée d’un
engagement de la personne, semble nécessaire, car cette rencontre nait d’un désir, d’une
volonté d’aller voir. Cette rencontre peut ressembler a une bataille entre 1’ceuvre et le
spectateur : I'un cherchant a comprendre 1’autre. Ce combat singulier au sens de
confrontation, au sens de face a face, met en tension le spectateur, le regardeur (DUCHAMP,
1914-1966). Afin de profiter de cette rencontre, celui-ci doit pouvoir étre actif et pouvoir la
renouveler. Enfin la rencontre avec I’ceuvre qui suscite un certain suspens, laisse des
empreintes dans la construction de /’expérience esthésique.

ESTHETIQUE (VOIR BEAU)

Iéme

Ce terme savant a été forgé par le philosophe allemand Baumgarten a la fin du XVII
désigner la critique du godt, la théorie de /’art et le discours sur les normes du beau.

pour

L’esthétique est une discipline normative ayant pour objet d’établir les normes du beau et du
laid, elle est aussi science positive ayant pour objet I’art et le beau artistique. Elle est soit
synonyme de philosophie de I’art, soit étude expérimentale ou recherche empirique et
artistique permettant de dégager les formes ou les rythmes les plus appréciés. (FECHNER)
Tandis que chez Platon I’esthétique est la recherche de 1’essence du beau, la beauté sensible,
n’étant qu’un reflet de la beauté intelligible, de 1’idée du beau, du beau en soi, chez Kant, elle
est I’é¢tude du jugement esthétique et de la faculté de juger correspondante (KANT, 1790).
Pour Hegel, 1’esthétique, soit la philosophie des beaux-arts, a pour objet le vaste empire du
beau qui se révele comme une manifestation sensible de 1’idée. Dans I’art, le sensible est
spiritualisé, puisque I’esprit y apparait sous forme sensible.

Pignocchi termine dans L’euvre d’art et ses intentions par expliquer que le terme esthétique
est un terme non défini, comme pour le concept d’ceuvre d’art, il n’en existe pas de vraie
définition.

« Le terme est parfois utilisé pour désigner tout un champ de réflexion théorique (1’esthétique) qui s’intéresse, selon
les auteurs, aux ceuvres d’art, aux ceuvres d’art et a la nature ou a un type de relation particuliére aux objets (la
relation esthétique). Il peut également désigner des propriétés des objets (I’unité, la tension, I’équilibre, I’harmonie
ou la grice), ’aspect perceptif général d’une ceuvre ("j’ai bien aimé ce film, a part son esthétique") ou I’ensemble
des satisfactions que peut procurer I’ceuvre d’art. Il renvoie aussi parfois a une composante sensible de notre
compréhension du monde, par opposition a la compréhension intellectuelle, ou a une forme de plaisir issu de
I’activité des sens. Tous ces usages peuvent étre corrects dans certains contextes, aucun n’est le bon ou le vrai. »
(PIGNOCCHI : 215)

L’adjectif esthétique s’applique proprement a tout ce qui concerne le beau, le sensible ; selon
Kant, les jugements esthétiques peuvent étre partagés en deux classes : empiriques ou purs.
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Les jugements empiriques expriment ce qu’il y a dans un objet ou dans sa représentation,
d’agréable ou de désagréable, par exemple le jugement des sens ou jugement esthétique
matériels; les jugements purs expriment eux, ce qu’il y a de beau et sont seuls jugements de
golt. Le jugement esthétique n’est pas un jugement de connaissance, mais il concerne la
faculté de ressentir du plaisir ou de la peine et engendre, si nous jugeons qu’une chose est
belle, un sentiment spécifique de satisfaction mais qui prétend a 1’assentiment universel : « le
beau est ce qui plait universellement sans concept » (KANT, 1790 : 86).

Dans le langage philosophique actuel, le jugement esthétique est identifié au jugement de
godt ; il tire de I’analyse esthétique (création esthétique et contemplation esthétique) les
valeurs esthétiques fondamentales.

L’esthétique est une discipline qui s’occupe de 1’art et des jugements que 1’on peut produire
sur les ceuvres.

EXPERIENCE

On dit acquérir ou avoir de [’expérience OU faire de l’expérience de pour préciser que
I’expérience se réfere au vécu. Elle désigne le fait méme de vivre une présence, un certain
mode du percevoir qui rend justice au percu pour accomplir cette expérience. Invoquer
I’expérience, c’est faire appel a une subjectivité, c'est-a-dire qu’il faut un sujet pour viser et
gotter I’objet esthétique (DEWEY, 1931).

N’oublions pas que I’expérience se vit et peut se vivre en dehors de 1’art. L’expérience ne
s’inscrit pas seulement dans 1’histoire de I’individu, mais dans I’histoire du groupe social. Si
I’on congoit qu’il y ait un avant, c'est-a-dire 1’inexpérience de 1’individu associé au passé
culturel du groupe, alors peut-on justement penser qu’il existe un aprés. Cet avant devient
pour I’individu I’expérience acquise et sa familiarisation avec des objets esthétiques et dans le
groupe elle peut induire des changements de golt (SOURIAU, 2004).Invoquer I’expérience,
c’est faire appel a une subjectivité, c'est-a-dire qu’il faut un sujet pour viser et goiter 1’objet
esthétique (DEWEY, 1931).

Souriau dit a propos de I’expérience esthétique :

« L’expérience esthétique est requise pour I’esthétisation de I’esthétisable. Peut étre aussi pour la production de
I’esthétisable, quand I’esthétisable est une ceuvre d’art. Car il convient de distinguer I’expérience du récepteur et
celle du créateur. Mais nous assignons une priorité a la premiére de ces expériences, parce que d’une part, elle peut
se vivre en dehors de I’art, et, d’autre part, elle se vit encore comme expérience du faire, qui pose d’ailleurs un
probleme propre. » (SOURIAU, 2004 : 708-709)

Elle peut signifier I’expérience de I’artiste créateur, tant dans sa sensibilité a la beauté que
dans son sens de I’observation et de la restitution (DE VINCI, 1716-2010 ; HOLDERLIN,
1797-1799). Cette expérience releve de la poiétique. Elle renvoie également aux essais,
exercices, épreuves par lesquels, I’expérience devient dynamique.

EXPERIENCE ESTHETIQUE

L’expérience esthétique est I’ensemble de jugements, sentiments et affects qu’un sujet émet
ou éprouve devant la beauté, naturelle ou artistique ou quand il recoit une ceuvre d’art.

De prime abord [’expérience esthétique semble presque redondante car toute expérience passe
nécessairement par la sensibilité et est méme constituée de la répétition mémorisée des
perceptions (ARISTOTE, second Analytiques, Il : 19).
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L’expérience esthétique invite a mesurer 1’autonomie du sujet auquel elle référe et nous
venons de le dire, elle a une histoire et comporte un avant et un apres. Mais elle requiert
d’abord un certain apprentissage, qui peut €tre commandé par une certaine disponibilité du
sujet, en possession d’un équipement et d’un capital.

« Cette disponibilité soit provoquée a s’exercer et fécondée par un enseignement qui exploite ce capital, ainsi
devient-il attentif a 1’esthétisable, ainsi son gofit s’éveille et se forme. Cette formation implique la culture. On peut
méme se demander si elle n’implique pas Iinstitutionnalisation de 1’art, car on a assez dit que la Nature n’était vue
comme un objet esthétique que par la médiation des tableaux et 1’on pourrait croire aussi que 1’expérience
esthétique n’existe pas dans les sociétés ot I’art n’a pas de nom, ni lartiste de statut. » (SOURIAU, 2004 : 708)

Cette expérience esthétique est tantdt prise comme dérivée d’une histoire individuelle, ancrée
dans les souvenirs sensuels de la petite enfance de chacun et parfois dénoncée comme
construction sociale, quand ce n’est pas une illusion fomentée au nom de rapports de pouvoir

I’expérience esthétique n’étant plus une marque de bon golit mais 1’exercice d une distinction
dominatrice (BOURDIEU, 1969).

Dewey explore le quotidien de I’expérience. Il démontre que 1’expérience esthétique est
dépendante des activités quotidiennes, ordinaires. Elles protegeraient nos expériences de tous
les jours, en les amplifiant ou en les intensifiant. Ainsi les traits géneriques de toute
expérience dite « normale », apparaissent comme développés et élargis. L’imagination agit

sur notre conscience en portant en avant et en mettant en avant cette expérience esthétique.
« L’expérience esthétique est une expérience imaginative [...] L’expérience esthétique est I’expérience de la
"vie " : actif et contemplatif. [...] il s’éprouve lui-méme en tant qu’" étre vivant».» (DEWEY, 2007: 317).

L’expérience ne se constitue pas en strates qui se succedent sans articulation, ni cohérence ou

bien sans liaison entre elles :
« L’esthétique ne s’ajoute pas a 1’expérience, de I’extérieur, que ce soit sous forme de luxe oisif ou d’idéalité
transcendante, [...] [mais] consiste [...] en un développement clair et appuyé de traits qui appartiennent a toute
expérience normalement compléte » (DEWEY, 2007: 71).

L’expérience esthétique et ’expérience du quotidien ne font qu’un.
«" Unité dans la diversité" : I’expérience esthétique dans un contexte ou certains éléments de la situation ressortent

davantage, comme 1’émotion, I’impression intellectuelle particuliére, un sentiment de globalité de 1’expérience.
(DEWEY, 2005 :195-196)

L’émotion esthétique peut donner un sentiment de globalité a 1I’expérience.

GouTt

Le go(t est la « faculté de juger le beau » (KANT). Le godt est la faculté de juger d’un objet
ou d’un mode de représentation, Sans aucun intérét, par une satisfaction ou une insatisfaction.
On appelle beau I’objet d’une telle satisfaction, par le jugement de golt (sur le beau) on
attribue a tout un chacun, la satisfaction procurée par un objet, sans se fonder cependant sur
un concept (universalité subjective). « On pourrait méme définir le go(t par la faculté de
juger ce qui rend notre sentiment, procédant d’une représentation donnée, universellement
communicable sans la mediation d un concept ». (KANT, 1790 : 840).

EMOTION

A propos de I’émotion, dans le vocabulaire de philosophie et des sciences humaines, Louis-
Marie Morfaux écrit :
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« Trouble affectif global, brusque, intense et passager, d’un sujet, de tonalité agréable ou pénible (joie, peur,
colére), provoqué par une situation inattendue et qui s’accompagne d’une réaction confuse de déréglement, de
désadaptation et d’un effort plus ou moins désordonné pour rétablir I’équilibre rompu. On distingue des émotions-
chocs, qui se traduisent par des réactions psychologiques violentes mais breves, comme le rire, les sanglots, la rage,
et des phénomeénes neurovégétatifs : palpitations, gorge serrée, paralysie momentanée, voire évanouissement
comme dans la peur ; les émotions-sentiments, moins anarchiques, plus durables, mais également spontanées ; ex
I’émotion esthétique produite par une exécution musicale, 1’indignation morale au spectacle d’un acte révoltant,
etc. » (MORFAUX, 1980 : 99)

Cette définition met en avant 1’effet de trouble, intense ou passager. Nous avions retenu dans
notre introduction, concernant le personnage de Proust, I’émotion, qu’il lui avait fait vivre,
émotion qu’il avait sans doute lui-méme ressenti et vecu.

Nous nous intéressons concernant les émotions aux deux pOles présentés dans cette
définition : les émotions chocs, brutales qui ébranlent et les émotions sentiments plus stables,
plus pérennes.

Nous proposons de détailler la définition de cet état affectif que représente I’émotion, donnée

par Etienne Souriau :
« Etymologiquement : «ce qui met hors de soi» (e-motio), I’émotion est un état affectif qui transforme
momentanément notre relation avec le monde et la qualité, la coloration de notre vécu. Ceci de maniére trés variée,
souvent intense. Le mot intéresse tout spécialement 1’esthétique dans la mesure ou I’ceuvre d’art provoque chez
celui qui la crée comme chez celui qui la contemple, des émotions, nuancées a I’extréme, qui peuvent méme aller
jusqu’a I’extase ou provoquer le choc soudain de I’émerveillement, de 1’étonnement, voire de la stupeur. »
(SOURIAU, 1990-2004 : 652)

Cette définition développe la place de 1’émotion dans 1’esthétique, puisqu’elle propose de
mesurer ce que provoque 1’ceuvre. Marcadé parle méme de 1’ceuvre comme événement qui
fait « irruption et effraction dans le processus réglé de la reconstitution historique. [...] Elles
[les ceuvres] ont été choisies pour leur pouvoir de commotion, et non au nom — ou du haut —
d’un quelconque absolu théorique [...] en décrétant que ces 53 wuvres m’ébranlerent le
monde. (MARCADE, 2009 : 9-10) Il y ala un jeu de langage sur lequel Marcadé insiste.

« Les émotions esthétiques sont nuancées a I’infini comme la palette des sentiments. Elles peuvent étre violentes,
profondes, durables, fortes ou douces, intenses, heureuses ou angoissées, elles atteignent le cceur et 1’esprit. Elles
peuvent ébranler le corps et provoquent les larmes. En dehors de 1’admiration, de I’émerveillement ou de
I’enthousiasme, elles peuvent étre empreintes de réprobation, d’étonnement ou de colére [...] L’émotion soudaine —
appelée quelquefois émotion-choc — n’intervient d’ailleurs que dans le cas de I’inattendu, lors de la découverte
d’une ceuvre inconnue ou d’un spectacle naturel tout a coup révélé (le panorama au sommet d’une montagne, le
paysage au détour de la route). L’émotion-choc est toujours intense et entraine chez celui qui 1’éprouve et selon son
tempérament, contemplation silencieuse ou manifestations d’enthousiasme. Mais le plus souvent 1’émotion
esthétique n’est pas soudaine. Elle est le résultat d’une attente, d’un désir : on va voir tel tableau, tel monument,
écouter une ceuvre musicale, voir une piéce de thétre et attente est déja souvent en elle-méme une émotion.
L’émotion nait et s’installe progressivement dans bien des cas (il faut le temps de « s’échauffer »). Et méme s’il y a
choc, I’émotion se modifie, se diversifie, s’approfondie devant le tableau dont on découvre les détails, la statue
autour de laquelle on tourne, 1’ceuvre musicale dans laquelle on pénétre peu a peu. » (SOURIAU, 1990-2004 : 652)

Nous puiserons chez Daniel Favre la compréhension de ces émotions, comme constituant
d’une intelligence émotionnelle. Cette intelligence émotionnelle est appliquée au probleéme de
la violence, mais est ensuite développée pour établir une généralisation étendue plus
largement a la palette d’émotions.

« Les lobes frontaux présentent six fonctions essentielles dans la prévention de la violence impactant sur les
émotions : Les trois premiéres concernent la prise sur le temps. [...] Les deux suivantes concernent la prise sur
I’espace. [...] La derniére concerne la prise sur nos émotions : la possibilité de nous laisser aller a un débordement
émotionnel ou au contraire de le moduler en fonction de nos projets. Cette capacité reléve de I’intelligence
émotionnelle?. Lorsque les lobes frontaux autorisent le débordement émotionnel agréable ou désagréable, a
s’installer, ceci entraine une inhibition fonctionnelle temporaire des lobes frontaux et donc la perte de contrdle sur

21 Note de bas de page donnée par Daniel Favre : « LAZARUS et LAZARUS, 1994 ; MAYER, SALOVEY, CARUSO et
SITARENIOS, 2001. »
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le temps et sur I’espace. Etre vivant, c’est pouvoir éprouver une large gamme d’émotions et de sentiments allant du
registre trés agréable des joies et du plaisir au registre trés désagréable du chagrin et de la tristesse. Ce déplacement
d’un extréme a l’autre correspond a un mouvement de vie et la perte de contréle pendant les périodes de
débordement extréme n’a rien de pathologique. » (FAVRE, 2007 : 26-27)

De l’intelligence émotionnelle, nous passons a la dimension affective qui se déplie en
compétence émotionnelle.

Louise Lafortune et Bénédicte Gendron propose de voir dans cette dimension affective une
compétence qui peut accompagner des changements de posture professionnelle lorsqu’elle est
analysée par le sujet :

« Sens de dimension affective : Le sens donné a la dimension affective est influencé par différents courants. La
compréhension des émotions a été abordée par Harris (1994, 1999) et par (Harris et Pons, 2001). Dans la méme
pensée, Pons, Doudin, Harris et de Rosnay (2002, 2005) présentent le concept de méta-émotion selon deux
composantes :

1) la compréhension que le sujet a de la nature, des causes et des possibilités de contréle des émotions, une
connaissance consciente et explicite qu'une personne a des émotions (dimension déclarative) ;

2) la capacité a réguler I’expression d’une émotion et de son ressenti émotionnel de fagon plus ou moins
inconsciente et implicite (dimension procédurale). » (LAFORTUNE, 2010)

Les émotions se construisent et développent I’intelligence émotionnelle, s’apprennent offrant
d’une part cette dimension affective et d’autre part le développement de compétence
émotionnelle : celle qui permet par exemple de s’adapter ou encore de changer

« Le concept de compétence émotionnelle influence aussi notre conception de la dimension affective. (Saarni 1999,
p- 4) la définit comme étant « les habiletés et les capacités reliées aux émotions qu’un individu a besoin de
mobiliser pour faire face a un environnement changeant et ce, tout en contribuant a consolider son identité, a mieux
s’adapter, devenir plus efficace et plus confiant. [...] Sans avoir été influencée au départ par les travaux de
Goleman (1999) et de Gendron (2009) sur les concepts d’intelligence émotionnelle et de capital émotionnel, ces
concepts sont apparentés a la perspective cognitive et professionnelle approfondie. S’inspirant de Goleman,
I’intelligence émotionnelle est définie comme étant "I’habileté a réguler les émotions chez soi et chez les autres, a
percevoir et a exprimer les émotions, a les intégrer pour faciliter la pensée, & comprendre et a raisonner avec les
émotions" ». (LAFORTUNE, 2010)

L’émotion doit donc étre considérée comme un capital individuel sur lequel il faut s’appuyer
dans la rencontre avec les ceuvres ; elle développe une intelligence spécifique qui engendre
des compétences émotionnelles.

PLAISIR (VOIR BEAU)

La question essentielle que pose la notion de plaisir esthétique est de savoir s’il n’est qu’une
variété du plaisir sensible ou s’il est d’une nature spécifique. Elle est au centre de la réflexion
sur le beau au XVI11°™, Le plaisir est la satisfaction d’une tendance, comme le déplaisir ou la
peine est celle de sons insatisfaction.

« Ce que la postérité et la pensée contemporaine retiennent de la doctrine kantienne sur le beau, c’est généralement
I’idée du désintéressement du plaisir esthétique. En revanche, elles ne le suivent pas dans son exclusion du plaisir
de I’agréable dans le jugement de gotlit. Si ’on retire du beau tout attrait, toute émotion, tout plaisir di a la
sensation, il est permis de se demander, en effet, ce qui en lui pourrait nous inciter a le contempler. Pour qu’un
objet nous cause du plaisir il faut bien qu’il satisfasse un besoin de notre nature, qu’il réponde a un intérét. [...] il
n’est guére contestable que le premier moment du sentiment esthétique soit le choc sensible produit par les
éléments sensible qui constituent I’objet esthétique. » (SOURIAU, 2004 :1138)

La théorie de I’art et ’ensemble des domaines de 1’art tentent d’apporter des réponses a ce
que peut representer le plaisir: « Il y a I’art d’une part et il y a les théories de 1’art d’autre
part. Nous sentons bien que si les secondes, permettent d’approcher, le premier, et dans
certains cas de le comprendre, elles ne sont pas nécessaires pour 1’aimer » (CHALUMEAU
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2009 : 9). Et Chalumeau d’ajouter : « Pas plus qu’il ne nous fallait une théorie de 1’amour,
pour étre amoureux » (De DUVE, 1989 : 40, cite par CHALUMEAU 2009 : 9).

Le plaisir demeure important chez beaucoup d’auteurs modernes et contemporains, Marcuse,
Barthes, Dewey, Beardsley, Genette ou Schaeffer, par exemple. Ceux-ci refusent pour une
bonne part le désintéressement kantien, instrument d’oppression de la sensibilité et facteur de
séparation entre expérience, cognition et action. Cependant Wittgenstein, Adorno minorent
I’importance du plaisir, sans le faire disparaitre, mais ils y voient la des dimensions
idéologiques, qui soit pour son indifférenciation, soit pour son irrationalité, révele plut6t son
insuffisance d’objectifs assignés a ’art et a la critique.

SENSIBILITE

La sensibilité est d’abord une propriété physiologique des tissus vivants de réagir de maniére
spécifique aux excitants extérieurs ; elle est également la fonction psycho-physiologique par
laquelle le sujet éprouve des sensations ou représentatives ou affectives, soit des impressions
de plaisir ou de douleur; c’est aussi 1’acuité d’un sens.

On distingue la sensibilité intéroceptive, (faim, soif, etc.), la sensibilité proprioceptive
(position des membres, contrdle des attitudes, équilibration, marche, formation du schéma
corporel), et la sensibilité extéroceptive, tournée vers le monde extérieur, qui recueille les
sensations du dehors et qui prend finalement le pas sur les deux autres. La sensation et
I’affectivité doivent étre distinguées. La sensation fait réagir les organes des sens et fait
prendre conscience de la présence des objets, tandis que ’affectivité fait éprouver plaisir ou
douleur, émotions, sentiments. La faculté d’étre affectivement touché par les ceuvres est
appelée sensibilite.

C’est aussi la faculté¢ d’éprouver des émotions ou des sentiments, des états agréables ou
désagréables, de prendre conscience de tendances, d’inclinations, de passions. Le terme
affectivité est plus couramment utilisé aujourd’hui.

Panofsky rappelle ici, qu’il faut tenir compte, afin que la sensibilité puisse agir, de ce qu’il
appelle 1’équipement culturel, la culture, donc de la personne qui rencontre l’ceuvre,
notamment.

« L’expérience re-créatrice d’une ceuvre d’art ne dépend pas seulement de la sensibilité naturelle du spectateur et de
son entrainement visuel, mais aussi de son équipement culturel ». (PANOFSKY, 1969-2004 : 43)

SENSIBLE

Au sens passif du terme, on dira que c’est ce qui est per¢u par les sens et de manicre
suffisamment intense pour étre ressenti. La forme active est ce qui est capable d’éprouver des
sensations, du plaisir, et de la douleur, ou a de la facilité¢ a éprouver des émotions, des
sentiments.

L’adjectif sensible se référe aux deux branches de la sensibilite, la sensation et [ ‘affectivité et
peur se décliner ainsi :
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e Est sensible ce qui provoque des sensations et peut étre percu par les sens : 1’ceuvre est
un objet sensible en tant qu’elle est percue par I’intermédiaire des sens ;

e Est sensible ce qui est apte a éprouver des sensations : 1’ceil, I’oreille, sont sensibles
respectivement a la lumiere ou aux vibrations des sons ;

e Est sensible celui dont ’affectivité est facilement ébranlée : un personne est plus ou
moins sensible aux arts, peinture, musique, poésie, non qu’elle percoive davantage
avec ses sens, mais plutdt qu’elle s’y intéresse plus promptement et en éprouve des

impressions émotionnelles plus fortes.

SENSATION

La sensation est la mati¢re psychique de la perception en tant que modification d’un sens,
externe ou interne, sous l’effet d’excitant; la sensation n’est pas une donnée de la
conscience. Nous n’avons que des perceptions : « la sensation n’est pas sentie et la conscience
est toujours conscience de I’objet, mais elle est posée comme condition nécessaire de la
perception » (MERLEAU-PONTY). La reconstitution scientifique du processus de la
perception le décompose dans la succession suivante d’éléments et d’opérations : 1) I’excitant
(domaine physique), 2) I’excitation ou stimulation de 1’organe récepteur (domaine
physiologique), 3) la sensation, constitutive de [D’excitation cérébrale, (domaine
psychologique), et 4) la perception qui en est inséparable et est la prise de conscience par
laquelle s’élabore, la connaissance perceptive (SOURIAU, 2004). Mais pour la conscience
toute sensation est a la fois affective et représentative. En pratique on distingue les sensations
représentatives & prédominance cognitive : la couleur, les formes, les sons, I’impression
tactiles de contact, de palpation et de manipulation, et les sensations affectives a
prédominance subjective, les odeurs, les saveurs, la sensibilité thermique, algique,
cinesthésique, sensibilité  kinesthésiques, etc. (DELEUZE, MERLEAU-PONTY,
MALDINEY)

SENTIMENT

Le mot est a lier au verbe sentir, mais il se distingue de sensation. Dans 1’'usage commun du
mot, le sentiment se référe a 1’affectif, mais aussi noétique dit Souriau, ajoutant la pensée et
I’intellect : «j’ai le sentiment que ... mais la connaissance est ici co-naissance : le sentir
s’accomplit dans ’unité du sentant et du senti. » (SOURIAU, 2004 : 1287).

Le sentiment est un état affectif complexe, assez stable et durable, lié a des représentations. Il
se situerait dans une zone médiane entre la sensibilité et la pensée.

Goodman conteste la dichotomie tyrannique entre émotif et cognitif, héritée de la distinction
kantienne entre jugement déterminant et jugement refléchissant. En effet pour Goodman le
sentiment participe activement a la pensée en termes de fonctionnement symbolique.

Nous retiendrons que le sentiment offre une capacité a faire des distinctions fines et délicates,
d’interprétations, de comparaisons et que I’expérience esthétique témoigne d’un
investissement cognitif auquel le sentiment prend part.
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RAPPORT A L’(EUVRE

Nous traiterons d’abord de la définition du rapport au savoir sur lequel nous nous appuierons
pour définir le rapport a I’ceuvre.

RAPPORT AU SAVOIR

Nous nous sommes tout d’abord rapprocher de la définition de B. Charlot, concernant le
rapport au savoir. En premier lieu, Charlot dit que :

« Le rapport au savoir est I’ensemble des relations qu’un sujet entretient avec un objet, un « contenu de pensée »,
une activité, une relation interpersonnelle, un lieu, une personne, une situation, une occasion, une obligation, etc.,
liés en quelque fagon a I’apprendre et au savoir — par la méme, il est aussi rapport au langage, rapport au temps,
rapport a I’activité dans le monde et sur le monde, rapport aux autres, et rapport a soi-méme, comme plus ou moins
capable d’apprendre telle chose dans telle situation ». (CHARLOT, 1997 : 94)

Le rapport au savoir est donc un tissu de relations que le sujet entretient pour construire un
savoir. Mais ce rapport au savoir s’étend, d’un rapport a soi, a un rapport aux autres, et d’un
rapport aux autres, a un rapport au monde :

« Le rapport au savoir est le rapport au monde, a ’autre et & soi-méme d’un sujet confronté a la nécessité
d’apprendre ou sous une forme plus « intuitive » : le rapport au savoir est I’ensemble des relations qu’un sujet
entretient avec un objet [...] lié en quelque fagon a I’apprendre et au savoir. » (Charlot, 1997 : 93-94)

Chez Reuter, le rapport a en didactique désigne la relation (cognitive, mais aussi socio-
psycho-affective, qu’entretient [’apprenant aux contenus et qui conditionne en partie
["apprentissage de ces derniers » (REUTER, 2010 : 189).

Et Beillerot propose de voir dans le rapport au savoir un « processus par lequel un sujet, a
partir de savoirs acquis, produit de nouveaux savoirs singuliers lui permettant de penser, de
transformer et de sentir le monde naturel et social » (Beillerot, 2000 : 51).

Ce pas supplémentaire sur le développement de nouveau savoir pose 1’idée d’une
reconstruction perpétuelle de ces savoirs dans le rapport a ces mémes savoirs.

« Sous I’ensemble des acticités artistiques et culturelles développées dans un établissement au fil des réformes, on
trouve toujours réunis trois éléments : une histoire de 1’établissement, des réseaux d’intéréts partagés, des individus
personnellement engagés dans un rapport singulier a I’art et a la culture. » (CHAPPUIS, KERLAN,
LEMONCHOIS, 2008 : 132)

Pour définir alors le rapport a I’art et plus généralement le rapport a la culture, il semble
qu’une convergente d’intérét qui se croisent donne pour résultat similaires : une histoire
singuliere, (d’un établissement, d’un lieu, d’une situation spécifique), des intéréts partagés qui
se développent, et ’engagement de personnalité qui tissent les liens entre les autres points.

Le rapport au savoir (2 ’art) pourrait étre la mise a jour de relations fortes, améliorant des
connaissances, des données symboliques aussi bien intellectuelles qu’artistiques, ou
religieuses. Ces données pourraient étre relatives a la société et a 1’époque dans lesquelles
celui qui rencontre I’ceuvre vit ou encore pourraient &tre relatives au milieu familial,
économique, social, plus largement culturelles.
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Pour le rapport au savoir, Chevallard distingue un rapport personnel et un rapport
institutionnel a un objet de connaissance (Chevallard, 1992).

Il n’existait pas un seul unique « rapport au savoir générique et immuable » comme il
n’existe pas qu’un seul rapport a I’ceuvre. Ce qui pour nous revient a penser le rapport aux
ceuvres comme une multitude de pistes a envisager.

Nous pouvons poser que le rapport a I’ceuvre se construit dans un engagement de la rencontre
avec les ceuvres, dont I’expérience fournit le moteur de cette construction.

« Les savoirs et les savoir-faire propres aux arts plastiques sont souvent laissés pour compte, au profit d’autres
savoirs disciplinaires plus facilement identifiables et socialement valorisés. Ce constat nous mene a nous interroger,
des le départ, sur les rapports que nous, enseignants, et futurs enseignants, entretenons avec les contenus plastiques
et le sens que nous leur attribuons dans la pratique pédagogique. Problématiser nos rapports aux pratiques
culturelles en arts plastiques constituera le point de départ d’une approche didactique. » (RICKENMANN?, 2008)

L’interrogation de ces rapports aux savoirs, mais aussi a la culture, a I’art et aux ceuvres, est
une mise au point nécessaire pour assoir des pratiques pédagogiques, ce que Rickenmann met
en avant concernant son rapport avec 1’art et le rapport au savoir de la personne. Identifier ce
rapport offre aux enseignants la possibilité de comprendre leurs pratiques pédagogiques.

DEFINITION DE RAPPORT A L’GEUVRE

Le rapport a I’ceuvre est la réaction (les réactions) de curiosité face a une ceuvre que 1’on
rencontre. Cela demande une certaine disponibilité qui se construit et que I’on peut acquérir
au fil des rencontres, donc d’expérience esthétique que 1’on méne. Il faut pour constituer ce
rapport a I’ceuvre, rencontrer en diversité et en durée, les ceuvres pour y parvenir. Enfinil y a
une autonomie qui est gagnée face aux ceuvres, parce qu’une expertise s’installe et donne la
possibilité d’une expérience sensible, unique, autonome, singuliére, ouvrant a des expériences
esthétiques, qui se remarquent par un engagement du spectateur (de 1’enseignant ou de
I’¢éléve) par la construction d’une conception de I’ceuvre et de 1’art personnelle.

22 Didactique des arts plastiques, Université de Genéve, 2008.
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CHAPITRE 2 DE LA PREMIERE PARTIE

L’AXE DU REFLECHI

LES MOTS AUTOUR DU REFLECHI

LISTE DES OCCURRENCES AUTOUR DE CONCEPTION DE L’(EUVRE, L’ART OU CONCEPTION DU MONDE :
« Histoire (histoire des arts, histoire de 1’art), Conception étriquée ou ¢€largie, tolérance, Idée regue, Acceptation, Conviction,
Illumination, Impasse, Sens/ Insensé : intelligible opposé sensible, Largeur d’esprit, Le beau, la beauté, Le bien fait, le fait
social (ceuvre-rencontre), Golt, Jugement personnel, Habitude, S’habituer, S’habituer a se déplacer, Armes, Finesse,
Curiosité, Porosité, Privé de porosité, Attentif, apprivoiser. »

Malgré la séparation physique des trois axes, nous insistons pour prendre en compte que cette

séparation obligatoire, n’empéche pas des articulations d’exister.
ART

La définition classique est issu du mot latin; il a plusieurs sens qui ne sont pas toujours
convergents puisque ars peut vouloir dire selon les contextes : maniéres d’étre, fagon d’agir,
talent, savoir-faire, métier, profession, science.

Mais dans I’ensemble le terme connote presque toujours la représentation d’une activité
humaine visant & produire un certain ordre et une certaine harmonie 1a ou elle s’exerce.

La distinction entre art et artiste fait apparaitre d’un c6té un créateur orignal dont le génie ne saurait étre transmis et
d’un autre I’artisan humble et appliqué, dont le savoir technique serait transmissible par I’enseignement. La
distinction est aujourd’hui moins claire qu’il n’y parait, entre des technologies qui envahissent les productions
artistiques et qui changent certains point de vue sur 1’ceuvre et I’artistique qui se développe dans les productions
artisanales et techniques et qui font douter sur la séparation artisan-artiste. « Nom masculin (aprés avoir flotté entre
un féminin étymologique et le masculin, ce nom s’est fixé, au genre masculin au XVIIéme siécle), venu du latin
ars, dont il a pris la plupart des sens, et jugé équivalent au grec tekkné, des divers sens duquel il a hérité dans la
réflexion philosophique. En général 1’art est I’emploi de certaines qualités pensées ou d’adresse manuelle dans la
réalisation d’une ceuvre ; mais le terme prend autour de cette acceptation globale des nuances assez variées pouvant
méme parfois s’opposer entre elles ; aussi faut-il distinguer dans ce mot, plusieurs sens différents :

Activité fabricatrice de ’homme par opposition a I’ceuvre de la nature ; technique spécialisée ; connaissance,
discipline intellectuelle ; les beaux-arts; les dimensions spatio-temporelles ; Arts plastiques ; Habileté dans
I’utilisation des moyens qui permettent d’obtenir un résultat de valeur ; Ensemble de préceptes assurant la bonne
qualité d’une réalisation ; Savoir-faire irréductible & des régles et recettes. » (SOURIAU, 2004 : 167-171)

L’artiste moderne oscille entre ces deux postures.

La définition de Souriau de Art désigne une activité créatrice définie par son objet. Cependant
il existe d’autres entrées qui spécialisent le sens non plus dans le domaine dans lequel
s’exerce I’activité de I’homme, mais par la qualité avec laquelle ceuvre cette activité.

On trouve chez Morizot et Pouivet, que le terme appelle la représentation d’activités

humaines «tres diversifiées qui ont en commun de produire des objets ou d’autres
manifestations non matérielles qui présupposent un talent de concevoir ou de réaliser et qui
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procure en général une forme plus ou moins spécifique de satisfaction » (MORIZOT,
POUIVET, 2007 : 43). On notera le terme de satisfaction, que I’on associe au terme de
plaisir : plaisir de voir, et peut-étre plaisir de faire et faire plaisir en faisant rencontrer les
ceuvres, par exemple. On trouve dans nos entretiens des termes spécifiques comme le plaisir
lui-méme et également celui d” « ceuvres cadeau » donné par d’Huguette et Manon.

(EUVRE

Le fait que la notion d’ceuvre soit au coeur des apprentissages visés par les disciplines
artistiques, arts visuels, arts plastiques, et histoire des arts, mais aussi éducation musicale,
théatre, littérature, poésie, nous amene immanquablement & nous questionner sur la nature des
ceuvres elles-mémes.

L’image de I’ceuvre prend souvent une acceptation valorisante. Lorsque quelque chose est
qualifié d’ceuvre, c’est refuser d’en faire un produit ordinaire, ¢’est lui reconnaitre des qualités
intrinséques.

La premicre définition de I’ceuvre nous est donnée par Morizot dans le dictionnaire
d’esthétique et de philosophie de [’art: « Résultat intentionnel d’une action (poiesis),
envisagé dans ses aspects matériels et surtout dans son intérét artistique ou moral »
(MORIZQOT, 2007 : 337).

Souriau lui déclare que !’euvre, qui vient du latin opéra, travail, soin, a hérité en plus des
sens d’opus, travail, mais aussi du résultat du travail, chose fabriquée. C’est en ce dernier sens
qu’il est un terme d’esthétique, et le concept d’ceuvre peut s’analyser ainsi: une chose
matérielle, le résultat d’une activité productrice, 1’aboutissement d’une activité d’esprit, une
ipséité ». (SOURIAU, 1990-2004 : 1079)

L’ceuvre peut se définir comme une chose matérielle, existant objectivement et recue par
I’intermédiaire des sens. Nous revenons plus loin sur cet aspect matérialité de I’ceuvre.

Paul Valéry rappelle que ’artiste n’est pas celui qui réve ou attend I’inspiration, mais celui
qui tente et réalise. Il pense 1’esthétique a partir de cette dualité théorie de la sensibilité et
poiétique, definie ainsi «tout ce qui concerne la production des ceuvres [...] depuis ces
racines psychologiques, jusqu’a ses entreprises sur la matiére et sur les individus ».
(VALERY, 1938 :17)

Depuis 1I’époque moderne, se fait jour une tension entre deux poles, qui ne sont parfois pas si
distants I’un de 1’autre. D’une part une représentation qui synthétise les aspects de la réalité
ou les soumet a variation. D’autre part une déconstruction qui met 1’accent sur 1’inachevé,
I’éphémere ou I’in situ. En se rapprochant de la vie — on reprendra 1’idée de Robert Filliou,
qui dit que « [’art est ce qui rend la vie plus intéressante que [’art » — I’art se démarque des
régularités fonctionnelles associées a la création d’ceuvres. Ce qui nécessite de déplacer
I’accent de la qualité de la réalisation vers la personne de I’artiste. Il y aurait déconnexion
entre I’art et les ceuvres, a 1’origine des querelles autour de I’art contemporain.

Pour Belting 1’ceuvre est un témoin historique de I’humanité, un document historique :

L’ceuvre d’art témoigne non plus de I’art, mais de 1’étre humain qui, par ’appropriation artistique du monde, ne
perd pas contact avec lui mais au contraire s’en fait le témoin. Dans I’ceuvre d’art, ’homme révele son historicité
avec sa vision limité du monde et de sa gamme limité d’expression. En ce sens, ’ceuvre est document historique »
(BELTING : 62).
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Dans cette acceptation, I’ceuvre rejoint la notion de patrimoine. Elle est une clef de la
compréhension de 1’humanité, les anthropologues s’approchent des mémes conclusions
(MAUSS, LEVI-STRAUSS).

L’ceuvre d’art est guidée par une pensée : la peinture est une chose mentale, disait Léonard de
Vinci. Cela revient a poser le probléme de I’intention et du rdle de cette intention. Il y a
double niveau dans cette intention : I’intention de celui qui a créé et I’intention de celui qui
regarde, témoin de ce qui se joue devant lui. Cependant en reprenant les écrits de Mauss, il
donnait comme point de vue sur la définition que, est euvre d’art 1’objet qui est reconnu pour
telle par un groupe social défini, alors en effet selon les lieux et les époques, certains objets
peuvent changer de statut (MAUSS, LEVI-STRAUSS, 1962 : 32).

Evolution de Ia définition de I’ceuvre

Nous choisissons d’aborder ’anthropologie de 1’art. En effet la notion d’art qui a été
dominante en Occident pose les questions des finalités de I’art: technique, politique,
historique et philosophique.

Depuis ces deux derniers si¢cles, la réflexion sur 1’art a ouvert sur des pensées nouvelles en
acceptant la confrontation, vis-a-vis de la tradition et la découverte progressive d’autres
civilisations, des arts préhistoriques et des arts tribaux, ainsi que la mise en valeur d’autres
cultures et la prise en compte des minorités, a profondément révisé 1’approche de 1’art. Le
développement d’études ethnologiques (le musée du Quai Branly, par exemple et la parution
récente en coédition INHA (Institut Nationale de I’Histoire de 1’art, qui donne un apergu
spécifique de la diversité plastique des populations du monde), a permis de replacer 1’art dans
un cadre de 1’anthropologie culturelle (magie, religion, organisations sociales), que 1’on ne
peut plus ignorer et permet de repositionner la définition de ’art. Le domaine de I’art s’est
ouvert dans des proportions considérables avec I’intégration en son sein, de ces cultures non-
européennes, et des arts premiers mais aussi de I’avant-garde, de I’art des fous, de I’art de
minorités, et dernierement de 1’art numérique, développé par les diverses technologies (les
imprimantes trois dimensions, par exemple). Cette intégration ne dilue pas la dimension
qualitative, bien au contraire. Sur le plan des modalités de réception, on peut signaler le
nombre grandissant de festivals, salons, et de leur fréquentation (DONNAT, 2008), ou encore
la volonté de reproduire une authenticité des formes acceptées (allant des graffitis, street art,
au concert interprété sur des instruments d’époque reconstitues ou restaurés, exemple de la
musique baroque).

L’art est une capacité acquise au cours de I’évolution de 1’organisation des étres vivants et une
évolution sociale de ’humanité. Il nécessite une constitution complexe du systeme cérébral,
des conditions culturelles favorables et des relations avec d’autres dimensions de la vie
collective. En d’autres termes, 1’art exige une aptitude a symboliser, un niveau de
développement physiologique, matériel et institutionnel, enfin il montre dans le
développement de I’artisanat, la religion, la technique, un caractére collectif nécessaire.

L’art se présente sous des formes qui différent dans leur apparence, leur sollicitation
sensorielle, leur type de contenu, leurs modalités fonctionnelles, leur portée sociale ou morale,
et qui donnent lieu a des appropriations individuelles, personnelles ou collectives, complexes.

Comparer ces formes aussi hétéroclites, permet de montrer qu’elles présentent des similitudes
dans la maniére dont il est préconisé ou seulement habituel de les recevoir. De 1a s’est fondé
la nécessité de connaitre les propriétés indispensables pour parler 1égitimement d’art :
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«On les a cherchées, tantét dans des qualités exhibées par I’ccuvre (unité harmonieuse, beauté, « forme
signifiante », etc.), tantdt dans la valeur des réponses comportementales ou esthétiques qu’elles appelaient (plaisir,
sentiment de plénitude, redécouverte du monde connu, etc.). Dans la majorité des cas, ces analyses comportent une
référence implicite a I’idée de finalité : n’est une ceuvre d’art qu’une entité qui a été congue dans I’intention de
rendre manifestes les qualités qu’elle a et de provoquer une expérience significative, que ce soit sur le plan
anthropologique ou plus strictement esthétique ». (MORIZOT J., POUIVET R., 2007 : 43)

Le glissement entre art et ceuvre se fait rapidement aussi il n’est pas possible de parler d’art
sans poser le concept d’ceuvre.

Affinement de la définition

L’ceuvre est donc tout ceci a la fois. Nous devons observer cette chose matérielle, physique,
qui va activer nos sens (du toucher, en passant par la vue, 1’ouie, I’odorat et le gout). Elle
offre une forme, un aspect physique, a voir, a déceler, ou parfois méme a penser. Elle est
également une production inscrite dans une activité, une pratique plastique.

Cette activité est activité d’esprit. Nous ’envisageons comme une réflexion singuliére qui
s’engage sur ce qui est a faire, est en train de se faire et est fait. Ainsi la démarche qui a
accompagné la production, est intégrée a 1’ceuvre elle-méme. L’ceuvre pourrait alors étre
pensée comme quelque chose de vivant, en quelque sorte.

AURA (VOIR (EUVRE)

L’aura est la propriété de 1’ceuvre d’art de ne pouvoir étre ni reproductible, ni répétée, d’étre
unique, authentique, originale, voire sacrée, par opposition a la production d’objets utilitaires
et profanes. L’aura d’une ceuvre inspire respect et vénération et semble 1’élever au-dessus du
temps, la rendant éternelle. Le concept d’aura a été forgé par Benjamin qui « transpose dans
les catégories de [’espace et du temps la formule qui désigne la valeur culturelle de I’ceuvre
d’art » (BENJAMIN, 1935). Cette aura correspondrait, disait-il, a une époque révolue de
I’histoire de 1’art, ou 1’art avait encore une dimension sacrée et forte, avant la production
industrielle et I'apparition d’un autre type d’ceuvres d’art mécaniquement reproductibles
(cinéma et photographie, additionnés des nouveaux supports, que sont la vidéo, le cédérom-
dvd, le multimédia et Internet).

L’ceuvre s'impose par elle-méme. Comme I'énoncgait Deleuze : 1'ccuvre doit « tenir debout
toute seule » (DELEUZE, 1991-2005 :155). C'est ce « tenir debout toute seule » de I'ccuvre
qui nous préserve des tentatives de subjectivation — peu importe si on le nomme aura ou
« combat du monde et de la terre », dit-il.

« James Turrell est un constructeur de temples, en ce sens qu’il réinvente des lieux pour I’aura, pour le jeu de et du
cadre, le jeu du lointain et du proche, la mise a distance du spectateur ou bien sa perdition haptique. [...] Elle
[I’ceuvre dont il parle est Blood Lust ], nous raméne a I’immanence de ’absent — & nouveau privé de majuscule, de
nom propre et d’autorité métaphysique —, elle nous ramene a ’expérience rare de sa figurabilité. Pour cela il aura
suffi, mais c’est chose difficile, d’éclairer le simple fait qu’un lieu déserté nous apparaisse massivement comme tel,
c'est-a-dire déserté de tout objet visible. Pour cela il aura fallu rendre a la couleur sa visualité, son poids et sa
voracité atmosphérique, monochrome : donner a I’absence la puissance du lieu et donner & ce lieu une puissance
élémentaire de figure — comme un écran de réve — sous I’espéce du pan monochrome qui nous fait front mais qui,
également, se donne comme un gouffre et un principe de vertige. » (DIDI-HUBERMAN, 2001 : 34-35)

Didi-Huberman propose pour comprendre et appréhender cette notion de donner I’exemple
trés singulier d’une ceuvre de James Turrell, Blood Lust. II fait I’expérience entre absence et
vertige : il nous semble que cette aura se dessine au fur et a mesure de 1’avancée dans 1’ceuvre.
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AUTHENTICITE (VOIR MATERIALITE)

Nous appelons authentique 1’ceuvre réelle, sans la différencier de 1’ceuvre autographique ou
allographique, pour reprendre les termes de Goodman, qui sont des propriétés d’une ceuvre
artistique et par extension d’un art, qui rendent ou non pertinentes la notion de contrefagon
(GOODMAN, 1976).

On désignera par ceuvre authentique 1’ceuvre palpable (au sens large) laissant au spectateur la
possibilité d’entrer dans une matérialité, tout en faisant la différence avec 1’authenticité qui
permet de reconnaitre 1’auteur de I’ceuvre.

MATERIALITE

Nous prendrons pour expliquer notre point de vue deux références extérieures aux arts
plastiques, mais bien ancrées dans les domaines de I’aura: la danse et les ceuvres
chorégraphiques et la musique.

« La « matérialité » d’une ceuvre chorégraphique, dans sa forme spectacle vivant, ne peut se définir que comme
relevant d’une tension spécifique et paradoxale, existant entre l’existence de sa dimension physique (« étre
matériel » ou « extra-fonctionnelle » selon les termes de G. Genette) et celle de sa dimension événementielle (faits
provisoires).En ce sens, la notion de “’matérialité’’ d’une ceuvre chorégraphique renvoie d’une part, a la mise en jeu
de corps de danseurs incarnés dans un espace le plus souvent bati (conventionnel ou non), mais aussi, & tout un
ensemble d’événements que I’on peut considérer comme immatériels. Des événements renvoyant au proces des
actes (dansant) réalisés par les danseurs dans un espace scénique. Ce proces faisant alors émerger un espace
“autre”” esthétique, non directement visible, constitué de traces intangibles (contrairement a celles laissées sur sa
toile par un peintre) et que 1’on peut qualifier de “’traces orchestiques’’.

En ce sens, la “’matérialité’” d’une ceuvre chorégraphique ne peut se comprendre que comme relevant de I’existence
paradoxale de la présence d’une dimension ‘’physique’” de 1I’ceuvre (espace scénique et corps dansants incarnés) et
de celle immatérielle de 1’émergence de traces immatérielles produites par les danseurs dans cet espace scénique.
De fait, cette existence paradoxale de deux dimensions dans toute ceuvre chorégraphique, se traduit par I’émergence
d’un espace « d’entre-deux esthétique-artistique », a la fois « matériel » et « immatériel » caractéristique de I’art
chorégraphique. Celui qui permet d’une part, a un spectateur de se projeter librement dans cet espace et qui, d’autre
part, a constitué ’art de la danse, comme celui qui a permis de nombreuses relations avec d’autres pratiques
artistiques (peinture, musique, etc.) » (FELIXZ, 2014)

Nous apportons cependant une précision au terme matérialité. Nous comprenons bien que
certaines ceuvres ne supportent pas le terme de matérialité, en ce qu’elles sont immatérielles ;
ce qui fausse notre propositions d’associer authentique a matérialité. Mais, il y va de
I’authenticité, comme de la matérialité, ou tout compte fait, si on y regarde de plus pres, dans
les musées, il est surement possible de trouver quelques ceuvres hautement contrefaites, par
des faussaires. Cela étant 1’ceuvre authentique est 1’ceuvre réelle pour nous et reste un moyen
de construire la rencontre avec les ceuvres dans un esprit de réalité. Jean-Jacques Félix
exprime mieux cette dualité en rapprochant matérialité et immatérialité par qu’il nomme les
« traces orchestiques ».

Pour les concerts, les opéras, la musique, le théatre, la danse, le spectacle vivant en genéral, la
mateérialité de I’ceuvre offre au corps du spectateur, une empreinte sur tous les sens. Cette
matérialité répond a I’ceuvre authentique, tout comme Le Bot qui déclare : « nous utiliserons
le terme de " matériel” pour répondre a [’existence méme de [’ceuvre, visible ou non,
matérielle ou immatérielle » (LE BOT, 1993:33-40).

2 Jean-Jacques Félix, professeur agrégé, titulaire d’un diplome en culture chorégraphique, membre de la commission
nationale d’experts rédacteurs des programmes d’enseignements artistiques pour les lycées frangais. Il encadre depuis plus de
15 ans des stages Danse a [’école, en France et a 1’étranger.
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La matérialité de 1’ceuvre, c’est aussi pouvoir la toucher, sentir sous les doigts le marbre froid,
le bois plus chaud, le corps qui traverse un espace fait de « sons », dans le cas des ccuvres
d’Anish Kapoor, ou de « vidéos », ccuvres de Pierrick Sorin, ou encore traverser les espaces
de Jésus Raphaél Soto, Les pénétrables, fait de nombreux fils de nylon, trés serrés et
matérialisant un rideau. C’est encore plus stressant, s’enfoncer dans un brouillard vert ou
personne ne voit et seules les mains nous aident, celui d’Ann-Veronica Janssens

La matérialité d’une ceuvre dépend de son support, de son existence, du médium dans lequel
elle est produite ou se produit :

« La matérialité de la musique peut se concevoir de plusieurs manieres :

. Supports physiques (CD) par opposition au virtuel actuellement de plus en plus commercialisé (MP3 par exemple)
. Il s'agit aussi du triptyque séculaire compositeur, interpréte(s) et auditeurs qui est de plus en plus battu en bréche
par les vecteurs actuels. Le(s) compositeur(s) et machines versus public en "accés direct”. Il y a aussi des
intermédiaires avec les musiques dites "mixtes" avec bande son et interprétation en live.

. On parle enfin de matériau musical pour tout ce qui est langage (mélodie, harmonie, orchestration...). Bref, les
moyens de mettre en forme les idées artistiques et I'inspiration ainsi formalisée. » (GAUCHER?, 2014)

Pour parler de matérialité, faudrait-il parler de la matiére ? L’histoire de 1’art est pour une
large part, celle de I’histoire des matériaux.
Pour Florence de Mérédieu, qui souligne que « 0s, bois de rennes sculpté, pierres gravées de
cupules et poudre minérale broyées participent a I’aube de I’humanité », la matiere a donc
assisté a cette toute premiere confrontation plastiqgue (DE MEREDIEU, 1994 : 1). Viennent
ensuite I’exploitation des matériaux dits nobles, la fabrication de la couleur et des pigments,
les liants, les appréts, les supports, qui amenent la peinture. Mais ’art est resté « cantonné
longtemps dans un champ matériel, relativement clos », nous fait remarquer Florence de
Merédieu.

« Dans le passé, les matériaux constituaient une sorte de langage : un ensemble discret de supports signifiants

auxquels leur longue présence dans des contextes environnementaux culturellement connotés avait attribué un
signifié stable et profond. » (MANZINI, 2008:16)

Et I’art moderne s’est accompagné d’enrichissement et de diversification dans le choix des
matériaux. Les artistes tout en gardant matiere et matériau, se décentrent des pratiques
traditionnelles, jusqu’a une utilisation extréme : Art brut, Arte Povera, Nouveau Reéalisme,
Body Art, Land Art, Art Language, ou encore Art conceptuel.

Mais le phénomene s’amplifie par le développement de la science et le renouvellement de la
notion de matiére méme, en corrélation avec les transformations considérables de notre
civilisation.

«Ni la matiere, ni ’espace, ni le temps, ne sont depuis vingt ans ce qu’ils étaient depuis toujours. Il faut s’attendre
que de si grandes nouveautés transforment toute la technique des arts, agissent par 1a sur I’invention elle-méme,
aillent peut-étre jusqu’a modifier merveilleusement la notion méme de I’art. » (VALERY, 1928-1960 : 3)

Valéry soulevait déja ces transformations. En effet les bouleversements viennent du fait que la
matiere, n’est pas congue comme substance, support, ¢lément pesant, mais de plus en plus
comme onde ou énergie, d’ou son immatérialité. La difficulté est de comprendre alors que
malgré 1’idée d’une matérialité qui existe et a existé au sens d’une conception archaique, nous
devons appréhender en parallele une immatérialité, comme une sublimation du matériau. 1l ne
faudrait cependant pas croire naivement que les mondes antiques auraient eté dominés par une
conception uniquement matérialiste. Florence de Mérédieu expose cette dualité et cet
enracinement dans la matiére, prenant d’abord appui sur Platon, qui dit-elle, « n’accordait a

24 Pierre Gaucher est maitre de conférences, & la faculté d’éducation, MC F.D.E., UM2 et UM3de Montpellier.
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la matiere qu’'un statut de faux-semblant la ou le sens commun y percevaient des qualités, une
pesanteur, une réalité » (DE MEREDIEU, 1994 : 5).

Pour ce qui est de la conception classique, elle repose pour une large part sur la théorie des
quatre éléments — eau, terre, air, feu — que 1’on retrouve dans de nombreuses mythologies et
qui ont dominé I’imaginaire de certains artistes : Klein, Beuys, Dubuffet, le Land Art, etc.

On comprend mieux ces changements de points de vue a la lumiére de découvertes
scientifiques, que les artistes disposent dans des rapports plutdt onirique ou ludique :

« Les savants en arrivent a mettre en doute ’existence de cette matiére sur laquelle, hier encore, tout reposait, sur
laquelle I'univers entier s’appuyait. La théorie des électrons, c'est-a-dire de I’électricité dynamique, qui doit
remplacer intégralement la matiére, trouve actuellement, de hardis pionniers. » (KANDINSKY, 1988: 58)

L’art jouera de cette antinomie lui conférant une double dimension entre lourd, pesant et
inversement énergique, invisible : Duchamp, Klein, Beuys pour les plus importants.

Certains des artistes joueront avec cette dualité, d’autres persisteront dans une revendication
totale de cette matérialité, d’autres enfin la sublimeront au point de la vider de sa substance.
Les arts d’aujourd’hui, I’informatique, 1’art numérique, I’art vidéo offrent une part de cette
dématérialisation. L’ceuvre de Burgin et ses objets temporels en est un exemple.

Marianne Massin propose un autre point de vue sur la confusion entre 1’ceuvre comme objet
(matériel) et I’ceuvre comme ceuvre méme.

« L’expérience y est impure par cette porosité entre 1’esthésique, 1’esthétique, I’artistique et le non artistique, déja
évoquée dans I’expérience classique ; elle est portée a son paroxysme dans les expériences d’une aisthesis réfléchie
ou I’expérience n’est plus devant un "objet" artistique, mais dans I’épreuve méme de nos capacités perceptives et de
notre identité dans 1’espace et le temps [...]. C’est vrai sans doute de toute expérience, mais auparavant 1’ceuvre
était délimitée et définie ; elle s’adressait d’abord a notre regard ou & notre écoute, voire aux deux dans un rapport
réglé (danse, théatre, opéra). L’expérience actuelle sollicite fréquemment plusieurs dimensions sensorielles dans
leur déréglements, elle englobe parfois I’ensemble de notre corps ou se dérobe dans le presque imperceptibles ; elle
lie aussi nos faculté lorsque 1’installation prend pour matériau nos vétements, nos livres ou nos déambulations, nos
clichés, nos images, pour contenu nos attitudes ordinaires, nos automatismes, la petite et la grande "histoire", pour
texture la matiére méme de nos associations oniriques et psychiques. » (MASSIN, 2013 : 147-148).

Ce plaidoyer montre la difficulté a circonscrire le concept de matérialité-immatérialité en
esthétique, parce que cette matérialité de I’art n’est peut-étre plus la condition de 1’expérience
esthétique.

La matérialité en résumé pourrait étre ce que ’ceuvre lui permet d’étre, réelle, présente,
palpable, tangible. Elle est a comprendre comme ce qui caractérise la réalité matérielle des
objets produits a des fins artistiques, avec toute 1’ambigiiité de cette matérialité soulevée plus
haut. Toute production plastique a partie liée avec la matiere et le matériau (malgré leur
immatérialité) qui en déterminent les aspects formels et les caractéristiques physiques. La
variété des matériaux et I’évolution des conceptions relatives a la matiére permettent a la fois
la création d’ceuvres matérielles et immatérielles. Les productions artistiques sont toujours
symptomatiques de I’évolution des matériaux et des techniques et contingentes a cette
évolution.

L’évocation par nos interviewés des reproductions d’ceuvre et des confusions relevées par les
¢léves entre I’ceuvre, I’image de I’ceuvre, soulévent a la fois le probléme d’authenticité et de
materialite.
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POTESIS POTETIQUE

La poiétique est I’étude scientifique et philosophique des conduites créatrices d’ceuvres. Elle a
pour objet tout ce qui en amont de I’ceuvre, est parvenu a lui donner de 1’existence. Les
sciences qui permettent cette étude ne sont pas seulement des sciences humaines,
I’anthropologie par exemple, mais peuvent étre des sciences de la nature comme la physique
ou la chimie.

« La poiétique vise donc a clarifier de fagon critique des concepts souvent obscurs, notamment celui de création
qu’elle met en rapport avec ceux de production, fabrication, instauration, ¢laboration, travail, ceuvre d’art, compte-
tenu de tous leurs corollaires. » (SOURIAU, 2004 :1152)

Le mot poiétique a eté crée par Valéry qui propose de renégocier le couple esthétique, théorie

de la sensibilité et de la poiétique et analyse :

« La production des ceuvres une idée générale de I’action humaine compléte, depuis ses racines psychiques et
physiologiques, jusqu’a ses entreprises sur la matiére ou sur les individus, permettrait de subdiviser ce second
groupe, que je nommerais Poétique, ou plutét Poiétique. D’une part, I’étude de I’invention et de la composition, le
role du hasard, celui de la réflexion, celui de I’imitation ; celui de la culture et du milieu ; d’autre part, I’examen et
I’analyse des techniques, procédés, instruments, matériaux, moyens et supports d’action ». (VALERY,1938 : 17)

La poiétique constitue I’ensemble des chemins que peuvent prendre la fabrication méme de
I’ccuvre des prémices de 1’idée jusqu’a son exposition : invention, composition, hasard,
réflexion, imitation, culture, milieu, technique, procédés, outils et instruments, matériaux,
moyens, supports, action et probablement geste.

COMPOSANTE DE L’ UVRE

Les composantes de 1’ceuvre ciblent les qualités matérielles physiques : le format, les
dimensions, la ou les couleurs, les matieres utilisées (leur transparence, leur épaisseur, leur
fluidité ou leur pesanteur), le support, la lumiére, (intérieur, extérieur). Peuvent ensuite
s’inscrire a I’intérieur de ces composantes la composition, 1’espace, le cadrage, les formes...
L’analyse de I’ceuvre déconstruit a partir de ces composantes les ceuvres, pour les utiliser
ensuite dans une interprétation.

INTENTION

C’est toujours cette interprétation qui est délicate, d’ailleurs est-elle nécessaire, puisque
I’intention de leurs créateurs, ne leur vient pas qu’au cours de I’évolution de leur travail.

Cette maniére de voir emprunte a ce que I’on appelle la théorie de 1’esprit (CARRUTHERS &
SMITH, 1996) et au concept d’intentionnalité :

« Nous ne sommes pas conscients de la complexité des intentions que nous prétons a [’artiste lorsque nous faisons
I’expérience d’une ceuvre, ni des principes qui guident cette attribution d’intentions. [...] De plus, [...] les
intentions que nous attribuons a [’artiste ne sont pas seulement des projets conscients et délibérés. Nous lui
attribuons avec la méme facilité des émotions, des intuitions, des traits de caractere, des godts, des envies et, plus
généralement, n’importe quel type d’état mental, y compris inconscient, qui a pu contribuer causalement au
processus de production de I’ceuvre. » (PIGNOCCHI, 2012)
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Il faut noter que ce modéle ne concerne que des intentions supposées, et non des intentions
attestées, qui détermineraient le processus de création du point de vue de I’artiste. On est loin
d’une critique des intentions qui chercherait a savoir « ce que 1’auteur a voulu dire ».

ATTENTION

L’attention correspond a I’action de concentrer son esprit sur quelque chose. La question
d’attention se définit dans les liaisons entre relation cognitive et relation esthétique aux
choses. G. Genette évoque | attention esthétique qui s’ancre dans des modes de relations
spécifiques entretenues par le sujet avec les objets du monde. On en revient aux changements
dans les modes de pensée dans les recherches actuelles qui associent les processus cognitifs
engagés dans la connaissance du monde et la relation esthétique a ce monde.

LE BEAU

Le beau est, selon Kant, ce qui suscite comme tel un plaisir désintéressé, produit par la
contemplation d’un objet ou d’un étre. C’est un concept normatif fondamental de 1’esthétique
s’appliquant au jugement d’appréciation sur les choses ou les étres qui provoquent I’émotion
ou le sentiment esthétique, soit dans leur état de nature (un beau paysage) soit comme produit
de I’art (peinture, sculpture, musique, poésie, etc.)

Le beau donne le plaisir d’une libre contemplation (KANT, 1790 : 85). Le beau est ce qui
plait universellement sans concept, c'est-a-dire que le beau ’objet d’un jugement de gott
relevant de la sensibilité esthétique non de I’intelligence conceptuelle, portant sur un cas
particulier donné mais déterminant un accord universel des sujets

Le beau suscite un plaisir qui n’est pas seulement de 1’ordre de la sensation agréable mais qui
est un plaisir pour I’esprit, sans toutefois pouvoir étre déterminé de maniére conceptuelle.
Adorno et sa théorie esthétique sur le role du laid dans [’art, reprend ’analyse d’Hegel et
montre comment le laid, sous la forme de la dissonance et de la disharmonie, a permis a 1’art
d’aller chercher la tension, /’intensité, au-dela du beau. L’apport original dans ses analyses est
sa théorie du kitsch, qui est ce qui reste du beau, lorsque le laid est devenu primordial pour
I’art, le beau étant devenu laid, devenu ce que 1’art repousse comme ce qui ne I’intéresse plus
(ADORNO, 1970).

Les théories esthétiques contemporaines montrent que les définitions de 1’art se sont
detachées d’une référence au Beau, lequel a subi aussi les redéfinitions de la sociologie
critique (HEINICH, 1990). Mais paradoxalement, si on conteste la possibilité de définir le
Beau et d’en instituer des critéres universels ou objectifs, jamais la question du Beau ne

disparait de nos interrogations et de nos pratiques de I’art, comme le rappelle CHATEAU,
1994).

LE BEAU ET LE FINI

Tous les interviewés abordent la question du beau sans exception, parce que toutes les
questions autour de cette notion se retrouvent dans les classes face aux eleves. Les
enseignants les abordent, systématiquement lors des rencontres d’ceuvres dans des lieux d’art
ou méme dans la classe. La question du beau croise une autre notion, sollicitée dans nos
interviews, celle qui travaille la problématique de 1’ceuvre finie. En effet, on rencontre cette
idée qu'un beau travail est un travail abouti, fini, terminé qui manifeste une maitrise
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technique. L’art interroge cette conception depuis au moins la fin du X1Xe siécle, et peut-étre
déja avant quand on reprochait a Delacroix de ne pas « finir » ses a-plats et de proposer
comme ceuvres achevées des esquisses, selon le goit du temps. Mais elle persiste dans les
représentations sociales : on peut la condamner, mais aussi chercher a comprendre ce dont elle
est le symptdme. En outre, elle pose la question récurrente du jugement de gout et de la valeur
dans la pratique artistique : sans doute, la théorie de I’art le conteste, et la doxa affirme qu’on
ne peut juger des godts et des couleurs, mais paradoxalement, nous passons notre temps a
faire comme si c’était le cas (REHAULT, 2013) et nous pronongons en permanence des
jugements de gout en fonction desquels nous agissons, ne serait-ce que quand nous
choisissons un vétement ou la couleur de la nappe.

Nous pensons au travail de Robert Filliou, plein d’humour et de signification par rapport a ce
concept du beau, Principe d’équivalence, ou le bien fait comme le mal fait et le pas fait sont
en équivalents et se complétent.

Le beau ou le laid, le vrai ou le faux, le bon et le mauvais, sont des notions qui perturbent la
rencontre de 1’ceuvre d’art, parfois en institutionnalisant un questionnaire sur 1’ceuvre auquel
il faudrait répondre: quelles sont les ceuvres les plus belles parmi celles qui ont été
produites ? Que faut-il surjuger de I’ceuvre ? Tel tableau est-il plus beau que tel autre ?
Pourquoi vaut-il plus cher ? Etc.

A en lire Particle d’Elizabeth A. Kowalchuk et de Denise L. Stone, sur les cours d’éducation
a Dart, pour les professeurs des écoles : que s’est-il vraiment passé ? (KOWALCHUK,
STONE, 2003). Elles semblent rapporter que les conceptions du beau, bien et fini, sont
ancrées chez les enseignants et que la modification de ces conceptions nécessite un
engagement et un investissement dans les formations spécifiquement tourner vers 1’éducation
a I’art, mais également un engagement de la personne, une implication décisive dans la
volonté de changer.

Robert FILLIOU Principe d'Equivalence : bien fait, mal
fait, pas fait, 1968 Installation. Bois, fer, laiton, laine et

- o . .25
feutrine, 200 x 1000 cm, propriété Marianne Filliou
Centre Georges Pompidou, Paris.

B¢ Avec le Principe d’Equivalence, développé en 1968, Filliou inscrit « toute progression, toute idée, toute pensée » dans le réseau trés
vaste de The Eternal Network et dans le temps étendu de la Création. Ce principe, tel un outil conceptuel qu’il utilise dans une prolifération
d’ceuvres, propose de considérer, en termes de Création Permanente, trois propositions comme équivalentes : « bien fait », « mal fait » et
« pas fait ». L’équivalence n’est pas 1’égalité, une valeur ne se substitue pas a I’autre ; au contraire, les trois propositions se complétent et le
« bien fait », le « mal fait » et le « pas fait » se manifestent, selon Filliou, comme un tout naturel et spontané. La Création Permanente
envisagée dans sa spontanéité renvoie a la Création divine, a 1’idéal et a la beauté de la Nature qui, comme le dit Karl HEISENBERG, 1'un
des peres de la physique quantique, assure «la conformité des parties les unes avec les autres et avec le Tout ». » Marianne Filliou,
http://mediation.centrepompidou.fr/education/ressources/ENS-filliou/
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LE LIEU DE L’(EUVRE

L’espace, le lieu matériel ou I’ceuvre est mise en scéne, ont une importance capitale. Pour les
médiateurs (et collectionneurs comme Layla Moget) le lieu est un moyen de prendre en
compte une dimension inattendue de 1’ceuvre, parce qu’il joue un réle dans la réception.

La rencontre directe, réelle, singuliére se construit et se construit 1a ou est ’ceuvre. Le lieu de
I’ceuvre et son installation dans le lieu, doivent également étre considérés comme partie
prenante de la rencontre, ce que Marianne Massin propose comme une réconciliation : le lieu,
I’espace du lieu, sont extraordinairement liés a I’ceuvre. Ce sont des conditions concretes,
particuliéres (et parfois contingentes) de sa mise a disposition ou de sa mise en exposition.
Marianne Massin donne 1’exemple de 1’écoute d’une ceuvre musicale, qui donne plus
clairement la justification de I’intérét a porter au lieu de I’ceuvre :

« Ce n’est pas la méme expérience d’écouter 1’Oratorio de Haydn, La création, dans une abbatiale pleine de monde,
ou une répétition dans la méme abbatiale vide (les résonnances sont modifiées) ; ni I'une ni I’autre ne sont
semblables a la réécoute que j’en fais en musique compressée sur mon lecteur MP3. » (MASSIN, 2013 : 36)

Mais le lieu de I’art est aussi ou plutot le lieu de sa conception, 1’atelier. C’est tout le reproche
que fait ici, Heidegger, sur I’exploitation organisée de 1’art ; il dénonce le fait que les ceuvres
d’art ne se rencontrent plus que dans des lieux ou elles ont été entassées et arrachées au
contexte de leur création, musées, expositions, reproduction technique, etc., serait une des
manifestations de 1’incapacité a ressentir de maniére authentique /’art et sa nécessite.

L’espace nécessaire pour Voir, apercevoir, entendre, rencontrer, observer l‘ceuvre est
aujourd’hui particuliéerement étudié dans 1’exposition de 1’ceuvre ; on assiste a de véritables
mises en scene, auxquels les artistes eux-mémes se prétent. La scénographie est une des
composantes du curatoriship ou commissariat d’exposition, et donne lieu a des travaux de
recherche (GRAHAM, 2010) Il donne a I’environnement de 1’ceuvre une place importante a
prendre en compte dans la rencontre. Les artistes rivalisent d’ingéniosité pour trouver de
nouveaux lieux ou encore des lieux singuliers, extravagants ou extraordinaires, qui donnent
tout leur caractére aux ceuvres. La derniére biennale de Lyon, démontre la judicieuse
exploitation de nouveaux lieux : une chaufferie, la chaufferie de 1’ Antiquaille, une ancienne
église, Eglise St Just. Dans cette idée, a Montpellier, la transformation de 1’église St. Anne en
Carré St. Anne, a vu naitre des expositions trés spécifiques, ou 1’artiste donne les pleins
pouvoirs a I’espace : celle de Chiharu Shiota, After the Dream, 2013.

Les enseignants soignent cette mise en scene de I’ceuvre et proposent des modalités de
rencontre avec I’ceuvre qui tiennent compte de cette nouvelle dimension.

RECEPTION

Dans son sens général, la réception est 1’action de recevoir et par extension, 1’accueil fait a
une ceuvre et les effets qu’elle exerce. C’est 1’école de Constance, autour de la littérature et de
la lecture, qui s’est donné pour tache de théoriser une esthétique de la réception, proposant
deux points de vue différents, qui ne semble pas antinomiques. Cette dimension a longtemps
était minoree, voir séparée de la poiesis, coupant la réception de la dynamique de création.

La théorie porte sur la lecture en particulier mais peut se développer sur I’ceuvre au sens large.
Chaque récepteur individuellement a un réle a jouer en faisant un acte de lecture, qui est
comparé a un voyage fait d’attentes, de points de vue partiels et de reconfigurations, vers
I’avant et vers 1’arriere de 1’ceuvre, pour y construire une cohérence (ISER, 1976).

52


file:///C:/Users/marypenancier/AppData/Roaming/Microsoft/Word/Biennale%20de%20Lyon%202013
http://www.biennaledelyon.com/fr/edition-2013/expo-internationale/lieux/chaufferie-antiquaille,8.html
http://www.biennaledelyon.com/fr/edition-2013/expo-internationale/lieux/eglise-saint-just,7.html
http://www.montpellier.fr/505-les-expos-du-carre-sainte-anne.htm

L’autre point de vue, est celui de Jauss, qui privilégie la dimension historique de I’acte de
réception et une dimension collective, opposée dans ce cas a celle individuelle d’Iser.

« Cela suppose de prendre en compte les effets produits sur le public, quand I’ceuvre modifie "I’horizon d’attente"
par son "écart esthétique" vis-a-vis des normes admises. [...] Il faut dés lors savoir lire a rebours, revenir a sa
réception originelle et retracer la "chaine des réceptions™ ; la compréhension est alors le processus de "fusion des
horizons". Une telle théorie donne, la précellence aux écarts, ce qui en limite sans doute la portée, mais elle a le
mérite de vérifier le sens de I’expérience esthétique en rappelant qu’elle est "jouissance" et appropriation active, et
qu’elle contribue aussi a transformer nos attentes et nos normes d’action. » (MORIZOT, POUIVET, MASSIN,
2012 : 397)

Les termes jouissance et appropriation active mettent en avant les éléments importants du
plaisir et de I’action nécessaire dans la rencontre avec 1’ceuvre, que nous soulignons ici et qui
concerne pour nous I’expérience esthétique. Ces termes contiennent 1’idée d’une
appropriation possible par le récepteur.

APPRECIATION ESTHETIQUE, JUGEMENT ESTHETIQUE,
ARGUMENTATION ESTHETIQUE

Le sens commun croit a I’existence d’un gotit inné, comme a celle des dons pour les pratiques
artistiques et I’appréciation des ceuvres.

Si Kant propose une incorporation du jugement esthétique et du jugement de godt, Schaeffer
s’oppose a cette idée, en exposant que I’appréciation, ou son inverse, la dépréciation, peuvent
ne pas s’exprimer systématiquement par un jugement, a savoir un état mental Qqui
correspondrait & « je pense/sens que c’est beau », et encore moins a une verbalisation « ¢’est
beau ». Si apprécier et déprécier, nous insistons pour rendre visible les deux propositions de
I’appréciation, offrent la capacité a distinguer, séparer, comparer, choisir, discerner, estimer,
c'est-a-dire a émettre une critique, au sens positif du terme, ils nous permettent de sortir de
I’idée de réduction a la seule expression d’une préférence : «j’aime/j’aime pas ». On
distingue ainsi plusieurs niveaux de d’élaboration du jugement de gout : faire I’expérience et
verbaliser une appréciation (« Ouah! c’est beau/c’est laid ! ») ; exprimer un jugement de
golt (« j’affirme que c’est vraiment/un peu beau/laid ») ; argumenter un jugement de golt
(j’aime/je pense que c’est beau/parce que ...). On peut aimer regarder ou préférer regarder
telle ceuvre, voir tel artiste dans une exposition, mais on peut aussi étre capable de poser un
jugement esthétique sur telle ceuvre, qu’on n’apprécie pas ou qui laisse indifférent. On
comprendra cependant que les champs d’argumentation sont différents selon que 1’on
s’empare d’une ceuvre d’art, d’un concert, ou encore d’un mets (LE BRETON?, 2008). Les
outils utilisés pour apprécier sont donc différents et nécessitent un apprentissage. Leur
implication et leurs enjeux sémantiques ne sont pas transposables, mais ils se rejoignent sur
un point Pactivité de jugement. Enfin, la capacité a exprimer et surtout a argumenter un
jugement de gout est une construction sociale, voire scolaire, tout autant que I’appréciation est
un construit sociale : nos gouts sont éduqués et non pas innés.

% philippe Le Breton cite Toulmin lorsqu’il dit « champs d’argumentations ».
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CHAPITRE 3 DE LA PREMIERE PARTIE

L’AXE DE L’AGIR ENSEIGNANT

LES MOTS AUTOUR DE LA PROFESSIONNALITE : L’AGIR
ENSEIGNANT

LISTE DES OCCURRENCES AUTOUR DE L’AGIR PROFESSIONNEL : « Amateur éclairé, Appréciation, Intérét,
Imagination, Pli, Programmes, Projet, Affiner (le regard), Art, Arts, Arts visuels, Arts plastiques, didactique, Notion,
Problématique, Production, Travail, Réalisation, Pratiques Plastiques, Pratiques Artistiques, Animation (film d’, ou
technique), Caméra, Caméscope, Cinéma, Film, Vidéo, Format, Geste, Images (fixes, animées), Technique, Copier, A la
manicre de..., Couleur, Détail, Espace, (Euvres in situ, Installation, Support, Toile, (Euvre, Composantes de I’ceuvre,
Fonction/ Utilité, Inutilité, Buvre d’art, (Euvre originale, (Euvre authentique, (Euvre réelle, Authenticité, (reproduction,
matérialit¢), Mémorisation, Lieu culturel, Lieu d’art, Lieu d’exposition, Aura, Articulation, Objet, objets d’art, Emprunt,
Artiste, Nourriture, Résonance, Ressources, Démultiplication, Indescriptible, Prét, Composition, Culture, acculturation, bain
culturel, constitution d’une bibliothéque personnelle, Mémoire, Mémoire culturelle, Empreinte, Symbolique »

CULTURE (SCOLAIRE)

Nous reprenons le terme de « culture » aux textes officiels qui en font un usage fréquent : voir
le Décret sur le socle commun de compétence et de culture, qui consacre une section entiére la
«culture humaniste » ou a la «culture commune ». Nous n’ignorons pas les critiques
désormais classiques de la « culture » comme marque de distinction, dans la perspective de
Bourdieu, qui dénonce un marquage invisible du type de connaissances qui fait de quelqu’un
une personne cultivée : tout savoir n’est pas reconnu comme faisant de vous une personne
cultivée. Toutefois, nous continuerons a donner a «culture » un sens positif, comme
I’ensemble des connaissances, efficacement articulées, qui serait la visée d’une éducation
satisfaisante. Dans cette définition, la culture est un ensemble de connaissances tres ouvert et
interconnectées :

«car il ne s’agit pas tant d’étre spécialisé dans un domaine particulier, que d’étre susceptible d’étre ouvert a la
multiplicité des créations humaines, d’avoir juste ce qu’il faut d’information dans des domaines suffisamment
variés : I’idée de la culture encyclopédique » (MANIGLIER, 2003 : 7).

La culture n’est pas seulement une affaire de connaissance : elle est aussi affaire de go(t. La
culture est ce qui rend le monde intéressant dans sa diversité méme :

«Elle donne a la vie son sens, sa chair, son épaisseur, qui fait que nous ne subissons pas simplement les
événements comme de purs faits, mais aussi que nous savons les évaluer, les golter, que nous ne glissons pas dans
ce monde comme des fantdmes sans épaisseur, accomplissant, indifférents, leur triste devoir de vivre, que nous ne
nous contentons pas de satisfaire nos besoins élémentaires ou biologiques, mais que précisément nous les
cultivons. » (MANIGLIER, 2003 : 5-7)

Le degré de culture est en relation directe avec le degré d’ouverture au monde, d’intérét pour
la diversité des choses tant humaines que naturelles. Elle est aussi la condition pour que
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d’autres apprentissages soient facilités : une personne dotée d’une culture musicale est
supposée mieux apprécier 1’apparition de rythmes, de nouvelles techniques, de nouvelles
formes.

Une autre définition du concept de « culture » met en évidence le fait que ’ensemble des
croyances, des connaissances, des valeurs d’un individu est en général déterminé et défini par
son appartenance a un groupe social. Il existe des cultures. Les cultures familiales, en passant
par les cultures des multiples groupes d’appartenance, font entrer des pans différents de la
réalité naturelle ou humaine dans le domaine de ce qui est appréciable. La notion de culture
est alors proche de celle de systémes de représentation ou d’idéologie. Elle détermine autant
qu’elle est déterminée par des formes de sociabilité, qui sont relativement fermées,
puisqu’elles supposent une sorte d’initiation et d’apprentissage. Ainsi les univers culturels
sont ils non seulement cloisonnés, mais aussi insidieusement hiérarchisés : La culture savante
serait par exemple, si I’on se référe a I’art contemporain, ce qui dans son aspect pictural ou
musical, exigerait des connaissances spécifiques, la maitrise de régles savantes de production
des ceuvres d’art : apprécier la musique de Bach et plus encore de Schdnberg exigerait des
connaissances en harmonie, alors que les chansons des Beatles reposent sur des principes
harmoniques considérés comme sommaires.

La culture classique, que certains de nos interviewes appellent « culture légitime » ; est plutot
la défense des Grands Classiques, c'est-a-dire d’une tradition qui s’est construite a partir d’un
idéal de I’honnéte homme.

La culture dans le premier sens est definie contre les cultures dans le second sens, car elle
devrait permettre également de partager avec d’autres, leurs curiosités, leurs jouissances et
peut-étre a les comprendre et a les tolérer. Elle est en ce sens facteur d’humanité (rappelé dans
les interviews gque nous avons faites) donc ouverte a la diversité des formes de vie humaines.
C’est pourquoi la culture trouve son expression la plus concréte dans les visées fondamentales
d’un projet éducatif, dans la visée non pas de se substituer aux « cultures», mais d’en
constituer a la fois le point commun et la somme.

Deleuze disait lui-méme qu’il n’était pas cultivé, parce que ce qu’il apprenait, il ’apprenait
toujours par un travail précis, sur un sujet déterminé, et puis souvent, il I’oubliait. Un homme
cultivé ajoutait-il, est un homme qui sait tout. Le tout semble poser la question des critéres.
Que faut-il concevoir comme contenu a cette Culture et peut-on la définir quant a son
contenu ? Cette question rejoint directement notre travail, parce qu’elle engage une
conception de 1’éducation, c'est-a-dire de I’école, qui est tenue responsable des conséquences
décisives sur ’avenir des individus.

PRATIQUE ENSEIGNANTE

La pratique enseignante désigne 1’ensemble des formes et des principes d’action que met en
ceuvre un professionnel au sein des institutions d’enseignement. Elle obéit a des regles qui
pour une part sont des regles imposées par le cadre professionnel et ses injonctions, et pour
une autre part constitue en des aménagements de ces contraintes et de ces visées par les
acteurs.

Cette pratique se définit pas un certain nombre d’activités instituées, partiellement
récurrentes, par 1’application de principes issus d’une théorie et qui régle sa conduite. Les
formes stabilisées de la pratique sont selon les psychologues du travail des schemes
intériorisés ou invariants opératoires selon Gérard Vergnaud. Dans les métiers complexes
comme les métiers de I’humain, ces schémes intériorisés le sont au cours de processus de
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développement complexes qui demandent un travail de réflexion permanente, spontané ou
contraint, individuel ou collectif. Ainsi Donald Schon affirme qu’une pratique professionnelle
est a la fois un processus de résolution de probléme et un processus de construction de
probléme. Pour cela le praticien doit dégager du sens a une situation qui n’en présente en
apparence aucun : d’ou la combinaison entre le praticien et le théoricien : praticien-réflexif
(SCHON, 1994). Cette pratique est articulée sur le savoir construit dans 1’exercice de ce va et
vient du penser et du reconstruire ; il est le savoir caché dans I’agir professionnel (SCHON).

LA NOTION DE COMPETENCE PROFESSIONNELLE

Rien n’est plus compliqué que de donner un sens a la notion de compétence. Nous sommes
bien consciente de la difficulté et nous tenterons une courte synthése, tout en sélectionnant
quelques définitions, qui pour nous entrent directement dans le cadre de notre recherche.

Nous emprunterons tout d’abord a Xavier Roegiers cette définition :

«La compétence est la possibilité, pour un individu, de mobiliser de maniére intériorisée, un ensemble de
ressources internes et externes pour résoudre une famille de situations-problemes. » (ROEGIERS, 2001 : 66)

La clart¢ de la définition nous permet d’appuyer les paroles de nos interviewés, en ce qui
concerne des traces de 1’agir professionnel, des gestes et des activités décrites. Nous pensons
que les enseignants ont intériorisé des éléments de savoir faire, que nous nous efforgons de
rendre visibles. Il nous faudra dans les analyses mettre en avant cette part invisible.

Selon Le Boterf, les compétences ne se réduisent pas a des savoirs, mais sont de nature
hétérogéne « la mobilisation ou I'activation de plusieurs savoirs, dans une situation et un
contexte donnés ». La compétence professionnelle intégre « les savoirs, les savoir-faire, les
comportements et le savoir-étre, savoir-faire et savoir-étre, les compétences cognitives. » (LE
BOTERF, 1995)

Ces connaissances ne sont que partiellement accessibles a la rationalité et résultat d’une
construction rationnelle, pour une part, elles ne peuvent étre construites que dans et par
I’action : « savoir, comme incorporé a [’action, et non entiérement rationalisé » (SCHON).
La compétence, au contraire d’une programmation de I’action, est caractérisée par sa
flexibilité et sa capacité adaptative, qui fait le praticien réflexif (Wittorski) ou réfléchi
(SCHON). Ainsi cette flexibilité sera bien nécessaire dans la rencontre avec les ceuvres, ce
gue nous trouvons dans les entretiens de nos interviewés (WITTORSKI, 2008 : 31).

Nous pouvons dire que la compétence professionnelle est I’expression de 1’implication et de
I’engagement de 1’enseignant dans une situation complexe, celle de la rencontre avec les
ceuvres qui mobilise et active plusieurs savoirs acceptés, admis, reconnus, légitimés dans un
environnement ou contexte spécifique. La complexité de la compétence professionnelle et son
inaccessibilité rend difficile de la modéliser pour la comprendre, mais nous en avons besoin,
en particulier quand il s’agit de former des enseignants. Il nous faut alors un modele
opérationnel de la compétence, par exemple celui de 1’enseignant lors des rencontres avec
des ceuvres.

Dans ce but, nous considérons que 1’agir enseignant efficace, sollicite un jeu de gestes
professionnels organisés de maniére modulaire systémique et dynamique : modulaire dans le
sens ou il est possible d’en identifier les composants et de les isoler ; systémique dans le sens
ou les gestes rétroagissent entre eux et dynamique, dans le sens ou on ne peut les comprendre
gue dans leur enchainement et leur permanente évolution. La situation de rencontre avec
I’ceuvre nécessite la combinaison de gestes professionnels spécifiques, dont nous espérons
identifier les plus saillants, a travers ce que nous en disent les acteurs.
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QUELQUES CONCEPTS UTILES EN ANALYSE DES GESTES
PROFESSIONNELS, EMPRUNTES A DIFFERENTS CADRES THEORIQUES

THEORIE DES SITUATIONS DIDACTIQUES (TSD, BROUSSEAU)

Brousseau developpe dans les années 80 la théorie des situations didactiques. Il propose une
modeélisation de I’action d’enseignement et du réle respectif de ’enseignant et des éléves en
didactique des mathématiques. Il y différencie le savoir mathématique, contextualise,
personnalisé, et le savoir mathématique scolaire, digéré par 1’enseignant, ayant perdu le
contexte et I’histoire de la construction des savoirs, jusqu’a leur identité méme : c’est la
transposition didactique qui consiste en une réorganisation des savoirs, notionnels, des
propriétés, des problémes.

Le role de ’enseignant n’est pas de présenter un savoir et de le transmettre par des processus
mystérieux, mais d’organiser des situations ou 1’éléve pourra se poser des questions par
rapport aux savoirs proposés et les acquérir par son activité. Brousseau propose des modalités
d’enseignement qui ne sont ni uniquement centrées sur 1’enseignant, ni uniquement centrées
sur 1’éleve. L’équilibre de sa proposition tient au fait que I’enseignement, en fonction de
choix appropries, provoque chez l’éleve des adaptations productrices d’apprentissages visés
(BROUSSEAU, 1988 : 309-336).

THEORIE DE L’ACTION CONJOINTE EN DIDACTIQUE (TACD,
SENSEVY)

La théorie de [’action conjointe en didactique veut fournit des outils pour décrire et expliquer
le travail de I’enseignant en relation étroite avec 1’activité de 1’éléve. La notion de jeu est un
exemple d’outils possédant deux faces. Celle qui lui confére une capacité générique a donner
a voir, a deécrire l’action humaine et celle qui lui permet de rendre compte de certains aspects
de [’action didactique saillante par moment ; le jeu étant percu par Sensevy comme une
structure de modele, toujours en arriére-plan. Ce jeu d’apprentissage identifie la logique
d’action des individus et nécessite qu’ils prennent en compte le contexte qui donne un sens
précis a leur action. S’il y a jeu, il y a régles. Sensevy met en garde le lecteur sur I’implication
de cette régle, non qu’elle permette de comprendre le jeu, mais qu’elle oblige un
décentrement pour se consacrer a I’observation des jeux. En effet comprendre pourquoi cette
regle est suivie, nécessite de savoir, ce que cette régle représente dans la pratique de
I’individu, cette compréhension renvoyant a la praxis, a la forme de vie qui donne sens a la
regle [...], arriére-plan de laquelle les comportements des individus sont intelligibles
(SENSEVY, 2012 : 108-109). Selon Sensevy, cet arriere-plan sur fond de sociologie, permet
d’évoquer I’apparition de régles éditées constituant un contrat social peu explicite, mais ou
I’on n’y fait pas n’importe quoi impunément. Les régularités de la pratique ne sont pas issues
de l’obé¢issance a des régles, obéissance a des programmes aux injonctions, aux
recommandations institutionnelles, mais reconstruites par les acteurs en fonction de ce qu’ils
comprennent des finalités du jeu proposé ; Cela est vrai pour les éléves comme pour les
enseignants, chacun jouant sa part dans le systéeme d’ensemble.

57



Les notions de contexte, de milieu et de situation, (situation didactique) sont également
utilisées, aussi proposons-nous quelques définition empruntées.

Le milieu didactique est une notion plus précise que celle de « contexte » : on désigne ainsi
les ¢léments de 1’environnement, réel ou symbolique, avec lequel I’éléve interagit et contre
lequel il s’oppose. Créer une situation didactique, c’est d’abord construire un milieu,
suffisamment riche pour que 1’¢éléve ait assez a faire, suffisamment organisé pour que 1’¢éléve
ne se perde pas. Dans nos entretiens, le milieu est par exemple constitué principalement par
les ceuvres elles-mémes, mais on voit bien qu’il est défini par d’innombrables variables clefs,
a commencer par celle du choix de I’ceuvre ou de la mise en réseau (REUTER, 2010 : 53-54 ;
CHEVALLARD, 1996 : 173 ; BERNIE, 2005 : 147).

La situation est un objet d’étude didactique qui procéderait en une sorte de coupe dans le réel,
un arrét sur image, qui ne peut étre le reflet qu’a un instant précis. Son étude est donc
tributaire du temps, du moment, mais également de I’espace ou elle se passe : espace de la
classe au sens large, espace du musée, espace du lieu ou I’ceuvre se rencontre. S’ajoutent au
temps et a 1’espace, les ¢éléments changeants, qui permettent d’instituer des relations
didactiques entre le temps, 1’espace les acteurs, le projet, les objets de savoir, les
documents...Ces nouveaux rapports s’instaurent et donnent sens a la situation: « On ne
considere en didactiques que des apprentissages et des enseignements qu’en tant qu’ils sont
situés » (REUTER, 2010 : 201). L’étude des situations peut concerner les conditions de
fonctionnement de ces situations ; la définition du milieu, par exemple peut permettre
d’identifier des situations efficaces pour 1’apprentissage (critéres, moyens de controle, degré
d’ouverture, degré de contrainte), dont 1’enseignant peut jouer pour diversifier les situations
d’enseignement (REUTER, 1996). L’étude des situations offre la possibilité pour le chercheur
de comprendre les activités, selon deux points de vue : I’analyse du dispositif, pour évaluer la
pertinence des situations ou 1’analyse du contexte, pour reconstruire les significations des
interactions didactique en situation.

LES CONCEPTS EMPRUNTES AU MODELE DE VERGNAUD : SCHEME,
THEOREME-EN-ACTE

La Théorie des champs conceptuels est « une théorie cognitiviste qui vise a fournir un cadre
cohérent et quelques principes de base pour I'étude du développement et de I'apprentissage de
compétences complexes, notamment de celles qui relévent des sciences et des techniques. »
(VERGNAUD, 1990).

Selon Vergnaud, les significations des concepts, les connaissances ne peuvent acquérir de
sens que dans les confrontations a des situations problématiques, qui mettent en jeu ces
concepts. Cette confrontation souleve le processus d’élaboration pragmatique qui nécessite la
définition d’outils dont le principal est le schéme (PIAGET) concept fondamental de la
psychologie cognitive, constitué¢ de régles d’action, d’anticipations et d’invariants opératoires.
Le schéme est un outil de 1’organisation stabilisée (temps), établie (située), installée (espace)
de la conduite d’une personne dans un ensemble de situations. « C’est dans les schemes qu’il
faut rechercher les connaissances-en-acte du sujet, c’est-a-dire les éléments cognitifs qui
permettent a [’action du sujet d’étre opératoire » (VERGNAUD, 1990).

Le théoréme-en-acte désigne un invariant opératoire : « les propriétés des relations saisies ou
utilisées par I'éleve en situation de résolution de probleme, étant entendu que cela ne signifie
pas qu'il est capable pour autant de les expliciter ou de les justifier ».

Sensevy résume ainsi le concept théorie-en-acte, par agir suppose conceptualiser.
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«On a souvent congu les choses, notamment dans le champ de 1’apprentissage, comme une implication simple :
conceptualiser suppose agir. Mais dire " dans I’autre sens", qu’agir suppose conceptualiser, c¢’est montrer
précisément, en faisant de I’implication une équivalence, que conceptualisation et action sont organiquement liées
dans les significations que nous rencontrons dans 1’action. » (SENSEVY, 2007 : 25)

Nous nous posons la question, maintenant de savoir si chez nos interviewés une théorie
semblable, c'est-a-dire une théorie-personnelle-en-acte, construite sur 1’établissement de
conception personnelle de I’ceuvre, de I’art, de [I’histoire de I’art, serait étayée dans
I’expérience des rencontres avec les ceuvres. On peut aussi considérer qu’en didactique de la
rencontre, ressentir c’est agir et penser inséparablement ensemble. Donc au lieu de penser la
rencontre comme un processus interne, 1’enseignant doit se demander par quels actions
(corporelles, verbales, sémiotiques...) elle se réalise.

THEORIE PERSONNELLE

Nous appelons théorie personnelle ou conceptions personnelles serait 1’ensemble des
conceptions, des représentations, des définitions, des notions, que les enseignants ont
construit, consciemment ou non, et le plus souvent inconsciemment, sur les objets
d’enseignement, Sur les ceuvres, 1’art et I’histoire de I’art en général. Nous pensons que cette
théorie est soutenue par leur propre culture. Nous pensons que le rapport a I’ceuvre (a I’art) est
interdépendant de cette théorie en acte et qu’il se construit et s’élabore dans les rencontres
avec les ceuvres.

LES CONCEPTS EMPRUNTES AU MODELE DU MULTI-AGENDA (D.
BUCHETON ET SON EQUIPE) - UN MODELE DES GESTES PROFESSIONNELS

Le langage

Considerer le langage sur et autour de la rencontre avec I’ceuvre va bien plus loin qu’un
simple souci de conformité aux programmes de 1’école en général, qui parle de maitrise de la
langue. Il ne s’agit pas de voir ou faire de [’art pour apprendre a bien parler, mais bien plus
de parler (de) I’art pour faire (I’expérience de) [’art, pour en faire I’expérience, au sens fort
(voir plus haut). Dominique Bucheton et toute son équipe ont développé autour du langage
des recherches inspirées de la pensée de Vygotski (VYGOTSKI, 1985) et celle de Frédéric
Francois, montrant le lien entre D’activité langagiére, 1’activité cognitive et 1’activité
émotionnelle (BUCHETON, CHABANNE, 2002, FRANCOIS, 1990. Parler, mais aussi
utiliser des signes, comme par exemple dessiner, ce n’est pas simplement transcrire une
pensée ou une émotion, c’est la vivre, la construire, la développer, I’intensifier, et enfin la
partager. Loin de considérer qu’il faut avoir ressenti pour en parler, ces auteurs pensent que
c’est par la parole que le ressenti s’exprime et s’amplifie : il en va de méme avec la pensée sur
I’ceuvre. C’est parce que je dois parler (ou écrire... ou schématiser...) que je ressaisis les
premiéres pensées pour les formuler, les approfondir, les préciser, les affiner, non seulement
dans le dialogue avec d’autres, mais dans la recherche de ma propre parole.

Enfin, le langage est le principal outil de travail de I’enseignant (réguler, donner des
consignes, encourager, reformuler, etc.). Il est une composante essentielle de la compétence
professionnelle de 1’enseignant passeur d’émotions et de culture.
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Le modéle d’origine

un multi agenda de préoccupations enchassées

Donner du sens a la
situation et au savoir visé

Tissage
‘ l L’ethos
Faire . Créer
comprendre Objets | Maintenir
Faire dire Etayage i »| desavoir, |«—— | Atmosphere des espaces
; : Techniques
Faire faire 1 dialogiques
Pilotage des
tiches

Gérer les contraintes
Espace temps
De la situation

Nous reproduisons ici le schéma proposé par Dominique Bucheton et son équipe. Il permet de
mettre en mémoire [’articulation de I’ensemble des gestes et de cibler I’enjeu de ces
articulations entre gestes professionnels et place des gestes professionnels développés par
I’enseignant dans la situation de rencontre avec les ceuvres. La modélisation permet une
analyse fine de I’action de I’enseignant et rend compte de la complexité de cette action en
I’occurrence pour notre recherche, la rencontre avec 1’ceuvre.

Au centre de ce multi-agenda est 1’objet de savoir, commun a I’enseignant et a 1’¢éléve, la
rencontre avec 1’ceuvre. L’enseignant doit gérer le tempo et la durée (concept de pilotage),
I’avancée des savoirs et leur mise en relation (concept de tissage), l’apport et la
métabolisation du savoir et des savoir faire (étayage), et enfin la qualité des relations, de
I’engagement et de la sérénité dans la situation (atmosphere). On retrouvera dans nos analyses
ces quatre dimensions.

L’ensemble de ces gestes professionnels est pens¢é comme un geste global
d’accompagnement. L.’accompagnement doit étre compris comme un déplacement possible. Il
faut donc y voir les éléments qui structurent cet accompagnement ; on trouve un ensemble de
pratiques pédagogiques disponibles (diversité des supports), une capitalisation des savoir-faire
(savoir accompagner), associant les résistances a cet accompagnement, des outils techniques
et technologiques, diminuant les pressions. Enfin il doit étre pensé dans un retour critique et
réfléchi (SCHON ; CHAPPAZ, 1997 ; BOUTINET, 2007).

La notion d’accompagnement laisse place a une certaine liberté d’action et d’invention, dans
le cadre des gestes professionnels, donc impose a I’enseignant une redirection de ces gestes
professionnels, c'est-a-dire de modifier le métier méme d’enseignant et par 1a méme et sans
doute celui de I’¢éleve (ETIENNE, 2009 : 181-199).
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PILOTAGE, ETAYAGE, TISSAGE, ATMOSPHERE ET AJUSTEMENT

Pilotage

Le pilotage reléve de la préoccupation de la gestion de 1’espace, du matériel, de 1’attention et
surtout du temps. La visée centrale est 1’organisation, la cohérence et la cohésion de la séance,
, de passer d’un début de la lecon ou I’enseignant cadre « la visée de savoir parfois de
problématiser, parfois d’organiser la dévolution du savoir a travailler jusqu’a une cloture ou
[’objet de savoir sera plus ou moins conceptualisé, nomme, institutionnalisé quelque fois par
une trace écrite. » (BUCHETON, 2009). Le pilotage s’efforce de transformer les contraintes
en ressources. Le geste de pilotage s’inscrit dans un ensemble de contraintes, comme la
classe, le nombre d’¢éleves, les prescriptions et les programmations, les habitudes de I’école,
les imprévus... Plusieurs types de pilotage peuvent étre distingués : le pilotage didactique, le
pilotage temporel, le pilotage spatial et le pilotage d’autorité.

Le pilotage didactique est la passation par I’enseignant de la consigne. Il présente aux éléves
la tAche a réaliser, son cadre, le but a atteindre, les savoirs visés.

Le pilotage temporel permet de controler le temps, la durée de 1’activité. L’enseignant apporte
du rythme a la séance.

Le pilotage spatial contrble I’espace qui sera occupé par les éléves ou par I’enseignant. Ce
pilotage gére les déplacements des uns et des autres et leur autorisation, il se propose de gérer
¢galement 1’utilisation des différents artefacts de base comme les manuels, le tableau, la
disposition des tables, et les places respectives des éléves, ...

Enfin le pilotage d’autorité instaure 1’ordre et la discipline. Il permet de maintenir un cadre de
travail propice aux apprentissages.

Etayage

Le concept est emprunté a Bruner. Il est la préoccupation centrale et organisatrice de 1’agir
enseignant, toujours en tension. L’étayage est un geste professionnel actif d’accompagnement
de Pactivité des éleves, par exemple I’étayage de la réception de I’ceuvre, qui consiste en
I’accompagnement de I’expérience esthétique, dans la rencontre avec 1’ceuvre.

Le savoir est au cceur de I’action enseignante. Cette macro-préoccupation centrale met
I’accent sur les connaissances a transmettre dans un travail a construire avec 1’éleve. Les
autres macro-préoccupations visent a faciliter 1’acquisition de savoirs et des techniques de
I’¢éleve. Autrement dit faire faire, faire décoder, faire découvrir, par la parole pour enrdler,
étayer, guider, accompagner la découverte.

L’¢tayage est I’ensemble de ce que fait un enseignant pour accompagner 1’¢éleve, les éleves
dans leur apprentissage, mais il gere également « la mise en place de conduites et attitudes
qui leur sont propices. [...] Sa forme ultime et paradoxale est ce que nous appelons
’apparent "ldcher-prise” : le maitre laisse les éléves en autonomie compléte sur des taches
difficiles mais a leur portée » (BUCHETON, 2009 : 59). Ce geste professionnel nous
intéresse particulierement, parce qu’il a de I'importance dans la rencontre avec I’ceuvre. Il
permet, autorise, libere, fait oser 1’approche de I’ceuvre.

Tissage
Le tissage permet a ’enseignant de faire du lien entre ce qui est a apprendre et ce qui a déja

été appris, entre un dehors, non encore acquis et un dedans engrangé. Le geste de tissage sert
explicitement donc a donner du sens. On mesure I’importance et I’'impact de ce geste dans la
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rencontre avec les ceuvres. Il doit faciliter I’entrée des €léves dans 1’activité. Dans le méme
temps 1’enseignant par ce geste doit cibler I’activité mais doit accrocher les éléves, raccrocher
ce qui se dit a ce qui se fait (BUCHETON, 2009 : 60). Ces gestes tissages sont demultipliés
par des gestes d’entrée en matiére et des gestes de transmission. L’enseignant articule les
taches proposées aux éléves, autour de ces micro-gestes.

Ces gestes de tissages sont évoqués par nos interviewés qui tentent de les décrire.

Atmosphére

L’enseignant doit maintenir des espaces dialogiques créant un climat général cognitif et
relationnel ; il doit apporter de quoi comprendre la langue, de quoi parler la langue et
parallelement parler et comprendre la langue des éléves, c'est-a-dire ouvrir un espace de
dialogue commun. Il autorise ou non la parole et la prise de parole. On y trouve des gestes
langagiers, des gestes d’enrOlement, qui maintiennent le niveau des relations entre
I’enseignant et les éléves (BUCHETON, 2009 : 58).

C’est un geste donné comme geste de confiance, souvent présenté comme tel dans nos
entretiens. Ce geste autorise les éleves a agir, a aller vers, avec confiance et a découvrir par
eux-mémes, autrement dit a grandir. Les mots de « plaisir », de « confiance », « oser » sont
souvent présents.

Ajustement

Les gestes d’ajustement, intégrés dans 1’action et dans la situation, fondent la professionnalité
de I’enseignant. Ils nécessitent que I’enseignant voie, qu’il entende, qu’il écoute les éléves
dans leur individualité et dans leur personnalité, soit dans leur singularité. Ces gestes
d’ajustement se produisent uniquement dans une immédiateté et un dynamisme de I’action, ni
de maniere fortuite, ni méme opportuniste, mais structuré par des logiques d’arriére-plan.

IIs seront particulierement étudiés dans les analyses.

BRICOLAGE

Pour expliquer la notion de bricolage, nous empruntons a Lévi-Strauss les termes de
trouvailles et de plaisir de connaitre.

« C’est au néolithique que se confirme la maitrise par I’homme, des grands arts de la civilisation : poterie, tissage,
agriculture et domestication de animaux. Nul, aujourd’hui, ne songerait plus a expliquer ces immenses conquétes
par I’accumulation fortuite, d’une série de trouvailles faites par hasard, ou révélées par le spectacle passivement
enregistré de certains phénomenes naturels. » (LEVI-STRAUSS, 1962 : 27)

Lévi-Strauss entend que la motivation de ces hommes a observer activement et
méthodiquement, a chercher a comprendre en émettant des hypothéses hardies et en les
contrdlant, ne peut étre comprise que par une volonté d’inventer et d’essayer sans relache.
Pour élaborer toutes ces techniques, pour transformer, pour fabriquer

«il a fallu n’en doutons pas, une attitude d’esprit véritablement scientifique, une curiosité assidue, et toujours un
éveil, un appétit ; de connaitre pour le plaisir de connaitre, car une petite fraction seulement des observations et des
expériences (dont il faut supposer qu’elles étaient inspirées, d’abord et surtout, par le golt du savoir) pouvaient
donner des résultats pratiques, et immédiatement utilisables » (LEVI-STRAUSS, 1962 : 28).
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Le bricolage permet de rendre compte de 1’activité créatrice intégrée dans les situations
ordinaires. La notion permet aussi de rendre compte de la maniere dont les problémes sont
résolus en I’absence d’une planification rationnelle intégrale de I’action, qui serait plutot le
modele de I’ingénieur :

« Le bricoleur est apte a exécuter un grand nombre de taches diversifiées ; mais, a la différence de I’ingénieur, il ne
subordonne pas chacun d’elles a I’obtention de matiéres premiéres et d’outils congus et procurés a la mesure de son
projet ; son univers instrumental est clos, et la regle de son jeu est de toujours s’arranger avec les " moyens du
bord ", c'est-a-dire un ensemble a chaque instant fini d’outils et de matériaux, hétéroclites au surplus, parce que la
composition de I’ensemble n’est pas en rapport avec le projet du moment, ni d’ailleurs avec aucun projet
particulier, mais est le résultat contingent de toutes les occasions qui se sont présentées de renouveler ou d’enrichir
le stock, ou de I’entretenir avec les résidus de constructions ou de déconstructions. L’ensemble des moyens du
bricoleur [...] se définit seulement par son instrumentalité, autrement dit, et pour employer le langage méme du
bricoleur, parce que les éléments sont recueillis ou conservés en vertu du principe que "ca peut toujours servir" »
(LEVI-STRAUSS, 1962 : 28)

Cet esprit de bricolage est a I’ceuvre principalement dans la conception du métier
d’enseignant et dans 1’agir enseignant. Nous nous reconnaissons dans cette attitude, parce
qu’il orchestre en partie cette thése et surtout parce que les mots mémes de Lévi-Strauss
évoquent irrésistiblement un autre grand bricoleur ; ’artiste.

ARTS PLASTIQUES

Les arts plastiques sont définis par une production sensible et intelligible s’inscrivant, par la
démarche, la réflexion et la pratique dans le champ artistique ; ils renvoient d’abord a un
domaine des arts dans 1’espace social, lui-méme en forte évolution théorique et pratique sous
la pression de ’activité des artistes. « C’est sur la question des domaines ou s’inscrit cette
production et sur la question méme de l’inscription artistique qu’évoluent aujourd’hui les
problématique » (CHANTEUX, 2005 : 96).

Les arts plastiques sont par ailleurs une discipline scolaire et sont sollicités pour contribuer au
développement de la personne et a la formation du citoyen comme 1’ensemble des disciplines
de I’enseignement général. Connaitre des ceuvres, développer « le gout, la sensibilité et le
jugement », soit I’éducation aux valeurs, s’exprimer d’une maniére personnelle, solliciter et
développer les capacités d’invention (on y reconnaitra la les incidences de la notion de
bricolage), témoigner d’un comportement ouvert aux démarches artistiques sont les priorités
que I’on peut résumer des programmes des arts plastiques de 1’école maternelle au lycée.

DIDACTIQUE DES ARTS PLASTIQUES

DIDACTIQUE DE LA DISCIPLINE DES ARTS PLASTIQUES : HISTOIRE
COURTE

La didactique des arts plastiques est inséparable de I’histoire de la discipline scolaire. Nous ne
reviendrons pas sur 1’éducation artistique avant 1968, puisqu’un excellent document, Du
dessin aux arts plastiques Repéres historiques et évolution jusqu'en 1996 de Marie Jeanne
BRONDEAU-FOUR et Martine COLBOC-TERVILLE, diffuse sur tous les sites
academiques dans la rubrique arts plastiques, en explore toute I’origine. Les années entre
1970 et 1974, date des mises en place des CAPES et agrégation, nous intéressent parce
qu’elles posent les premicres bases de ce que sera la didactique aujourd’hui. Les questions
sont nombreuses et déchirent ’ensemble de ceux qui participent a ce renouveau entre « les
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querelles des anciens et des modernes, les traditionnalistes et les "pedago” » (FERRY,
BAQUE, 2014: 5). Ce petit nombre d’experts aborde les questions de dessin, des
représentations figuratives opposees aux représentations géométriques techniques, les
questions de I’esprit beaux-arts qui s’effacent avec nostalgie pour les uns, et apaisement pour
les autres, les premiéres ambitions de rencontre avec les ceuvres et les artistes, les approches
de démarches d’artistes, les spécificités des productions libres et les productions avec
incitation : bref une didactique en mouvement.

Naissance et définition

Lors du Colloque d’Amiens, en mars 1968, présidé par Pélissier, les déclarations sur
I’éducation artistique et sur I’enseignement de I’art allaient dans le sens d’une remise en
question. Le processus était déja a ’ceuvre. A ’origine ’enseignement était celui du Dessin ;
il est devenu Dessin et Arts Plastiques en 1952 et 1’apparition d’un baccalauréat avec option
art date de 1967.

En septembre 1968, les arts plastiques (les futurs professeurs étaient alors formés en classes
préparatoires au professorat du second degré) étaient présents a 1’Université dans le cadre
d’un DUEL, un dipléme universitaire. En 1969, la premiére UER d’arts plastiques était créée.
Premier cycle, 1972 ouverture d’'un CAPES, puis deuxiéme cycle universitaire, 1976
agrégation depuis troisieme cycle menant au Doctorat. Deux éléments structurent ce champ
nouveau : la pédagogie (entendue en tant que domaine ou se nouent enseignement et
apprentissages) et la didactique (entendue en tant que « réflexions et propositions sur les
méthodologies a mettre en ceuvre pour permettre l’appropriation des connaissances dans une
discipline ou un enseignement donné » (PELISSIER, 1968).

La définition de didactique des arts plastiques est précisée par Chanteux :

« Il s'agit de I'ensemble [...] des connaissances portant sur des faits, des procédures relevant du champ artistique
passé et contemporain. Permettre la construction d'un savoir afférent au domaine de I'art c'est postuler I'existence
d'un champ référentiel, postuler I'existence de faits, I'existence de concepts spécifiques et nous autorise a concevoir
I'existence d'un systéme didactique, a mettre en ceuvre les moyens de description et d'analyse des contrats
didactiques ». (CHANTEUX? 1986 : 49)

Pour Gaillot et Pélissier, il y a une didactique des arts, voir une didactique de I’art
contemporain, que nous prolongeons par une didactique de la rencontre avec I’ceuvre.

ELEMENTS DE DIDACTIQUE DES ARTS PLASTIQUES :
PROBLEMATIQUE, NOTION, SEQUENCE

Nous présentons ici les notions clefs de la didactique des arts plastiques actuelles.
En arts plastiques on se fonde sur I’approche d’une notion en visant au-dela le développement
d’un concept. Le concept renvoie a un construit théorique au sein des sciences de 1’art, dans
tous ses développements et les débats qui I’entourent, par exemple celui de « portrait » en
histoire de 1’art, celui de «figuration » en sémiologie, celui de «couleur », celui de
« dripping » ou de « clair obscur », celui de « ressemblance », et bien entendu les concepts
fondamentaux du domaine, comme art, ceuvre, artiste, création, imagination, etc. Concept est
alors un terme d’épistémologie, de métathéorie. On peut aussi lui donner le sens de
« representation mentale abstraite » (FOULQUIE, 1978) et c’est alors un terme de
psychologie cognitive. Le terme notion sera utilisé pour désigner un contenu disciplinaire,

27 Art plastiques, in Enseignants de CM2 et de 6™ face aux disciplines, INRP, 1986, Rapport
de Recherche n° 9, p.49.
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plus précisément susceptible d’étre matérialisé dans des actions et opérations plastiques.
Autrement dit, une notion définit une unité didactique en art plastique, a la fois un contenu a
penser et des opérations matérielles désignees par des consignes : on va faire pour penser la
notion. Une notion peut se travailler seule ou se construire en opposition avec son contraire
ou bien encore, rivaliser avec d’autres notions qui la complémentent ou créent des distorsions
de sens.

Nous pourrions prendre comme exemple celui donné par le groupe Arts & Culture 54, qui a
fait une recherche conséquente sur les définitions des termes employés dans les arts
plastiques :

« Par exemple, le mot ton recouvre une notion particuliére aux arts plastiques (valeur d’une couleur), tout en ayant
d’autres sens qui, ensemble, participent du concept de couleur. Un bleu peut étre d’azur (qualité), mais azur, par
I’intermédiaire de connotations littéraires, se développe en ciel (notion concréte d’une autre nature), lui-méme
évocateur d’infini (concept). » (Arts & Culture 54, 2008)

Une notion peut passer de simple mot & notion voire notion plastique, puis transiter et se
développer en concept. Les didacticiens des arts (Gaillot, 1997 ; LAGOUTTE, 1990 et 2002)
se sont justement donnés pour objectif de lister les notions essentielles qui définissent le
systéeme conceptuel de la discipline des arts plastiques, ce que Develay appelle sa « matrice
disciplinaire » (DEVELAY, 1992): Corps, Couleur, Espace, Format, Forme, Lumiére, Geste,
Outil, et Traces, Objet, Matiére, Support, Temps. Elles sont travaillées de la petite section de
maternelle jusqu’au niveau universitaire. Elles permettent d’organiser le champ des références
artistiques et culturelles autant que le champ des pratiques plastiques

L’incitation est 1’élément déclenchant d’une situation probléme envisagée au terme de la
recherche de notions et de la constitution d’une problématique qui constituent 1’objet d’une
séquence. Qu’elle soit écrite, ou verbale, une phrase, un mot, un bout de papier, un fragment
de matiere, un événement, un document écrit ou une image, une vidéo, une courte publicité,
un court-métrage, elle met en mouvement quelque chose chez les éléves et les engage dans
une pratique créative. Elle alleche les éléves et leur donne envie de se mettre au travail, de
chercher, et de trouver. Elle apporte le suspens.

Mais avant que soit défini le jeu d’apprentissage (Sensevy) qui va mettre en jeu cette notion,
il est nécessaire de s’interroger sur des objectifs spécifiques rapportés a cette notion (objectifs
notionnels) en adéquation avec le programme et le niveau (ce qu’on appelle une analyse
didactique a priori). La notion clairement définie et précise, est établie dés le depart. Elle peut
étre explicitée aux éléves, sans étre completement dévoilée. Les éléves doivent savoir ce
qu’ils ont a faire et pouvoir poser des questions pour obtenir des réponses. Ainsi ils
construisent des stratégies d’action en réponse a la situation probleme posée, dans une
démarche d’expérimentation.

Plus les notions se croisent et plus elles engendrent de problématiques. Elles sont pour la
plupart traitées quasiment a chaque cours: par exemple le travail de la lumiére pose la
question de la couleur, qui pose la question de geste ou de support, ou encore celle de 1’outil,
quand ce n’est pas de I’espace ou de la matiére. On voit bien que les notions sont
interdépendantes et qu’il est souhaitable, mais complexe d’organiser leur separation pour les
aborder plastiquement. Cette fragmentation pose d’emblée le probléme de 1’évaluation qui ne
peut étre ciblée qu’a partir des objectifs précis que 1’enseignant aura choisis de mettre en
avant. La matrice disciplinaire des arts plastiques est donc un réseau plus qu’une
arborescence, avec une profondeur hiérarchique : certaines notions de second niveau se
déclinent sous les grandes notions plastiques : la transparence peut faire appel a la lumiére ou
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a la couleur, comme I’enfermement, 1’échelle et les dimensions, a celle de 1’espace. Puisé
dans un dictionnaire, le champ notionnel est quasi infini. Mais il emprunte ’essentiel de ses
¢léments aux sciences de I’art (histoire de 1’art, sémiologie, poiétique, voire sociologie,
herméneutique...) dont la matrice disciplinaire est une transposition au sens de Chevallard.

Une problématique est d’abord et avant tout 1’action réfléchie qui consiste a mettre en
question(s) une notion lorsqu’il s’agit de réagir a une incitation, et dans un premier temps a
ouvrir aussi largement que possible les angles d’attaque de la notion sur le plan de
I’instauration ou de la perception des ceuvres. Les champs des problématiques sont ouverts
aussi bien sur le domaine plastique, esthétique ou sémantique. Ces problématiques se
modifient avec le temps; par exemple on n’aborde plus aujourd’hui le paysage avec les
mémes enjeux, la méme problématique qu’il y a 50 ans. Il faut prendre en compte d’autres
données car le rapport aux ceuvres sur la notion de paysage est trés différent, si I’on veut tenir
compte de ce que les ceuvres et surtout les artistes d’aujourd’hui ont modifié dans leur
pratique : ne serait-ce que les installations du Land Art, rapportées aux toiles de Claude-Gelée
Le Lorrain, par exemple. On voit combien les problématiques didactiques sont nourries de
I’avancée des problématiques correspondantes dans les sciences et surtout les pratiques de
I’art : ce sont les notions qui circulent du monde de I’art a celui de I’enseignement de 1’art.

En cela la construction de problématiques oblige a une pratique des ceuvres: pratique
plastique, pratique de rencontre, pratique intellectuelle. L’ceuvre est en lien avec le monde
dans lequel nous vivons, que les problématiques questionnent a leur tour. Les notions
d’espace, de lumiere, de couleur, de forme, de support, de matiére, de temps, servent a saisir
I’ceuvre, sans pourtant nous éclairer sur une définition claire, mais ces notions combinées
permettent une problématisation de 1’ceuvre. Le champ de questions qui accompagne cette
problématisation doit étre le plus vaste possible. Nait alors la démarche artistique.

FINALITES D’UN ENSEIGNEMENT DES ARTS PLASTIQUES

L’enseignement des arts plastiques vise a developper précisément chez [I'éleve trois
compétences fondamentales :

1) FAIRE, pratiquer I’art : Savoir mener une démarche exploratoire, expérimentale et
d’invention pour la résolution de problemes ; avoir une pratique plastique, sensible, poétique
et artistique ;

2) CONNAITRE : connaitre I’art et les ceuvres : envisager la technique, les champs de I’art,
les domaines de I’art, les ceuvres clefs, les chefs-d’ceuvre, comme des éléments de
référencement pour le faire ; rendre efficiente une culture artistique et une connaissance de
références artistiques patrimoniales, modernes et contemporaines ;

3) REFLECHIR, analyser: Construire un discours analytique et argumenter sur le fait
artistique. Ces connaissances se construisent en lien avec les points 1 et 2, il faut pratiquer
pour nourrir une réflexion, et réciproquement, de méme que la rencontre avec les ceuvres va
nourrir des interrogations, appeler des connaissances et des notions théoriques en lien avec
ces expériences et ces objets.

Voir par exemple la matrice didactique des programmes des options arts des lycées :« I.1 Les trois composantes
fondamentales des enseignements artistiques

Les six enseignements artistiques proposés se structurent autour de trois composantes, pratique, culturelle,
technique et méthodologique, dont les caractéristiques et l'importance quantitative se différencient selon les
domaines. La premiére composante, pratique, serait celle du faire. La deuxiéme composante, culturelle, celle de
"savoirs savants". Elles sont I'une et l'autre [...]. La troisiéme composante, technique et méthodologique, intervient
pour aider a la pleine mise en ceuvre des précédentes lorsque le besoin se fait sentir : c'est la composante des savoir-
faire.
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Ces trois composantes agissent constamment en interaction. Elles sont le plus souvent imbriquées lors de la mise en
ceuvre pédagogique »
(Ministére de I’Education nationale, Bulletin officiel H.S. du 30 aout 2001, préambule).

Rickenmann et Mili, exposent dans un article que la didactique des arts est inscrite dans un
contexte politique, social, et des métissages que combinent les établissements entre les
différents partenaires en parlant du point de vue de la Suisse, mais la situation générale de
I’enseignement de I’art n’est pas trés différente de celle en France, dans la mesure ou la
encore on se place du coté de 1’éleéve. Si I’on observe effectivement de ce point de vue, voila
comment ils expliquent et proposent d’aborder la didactique des arts :

« Nous nous proposons, quant a nous, d’aborder une didactique des arts au sein de I’école obligatoire en inscrivant
les enseignements artistiques dans un contexte social qu’il convient d’analyser sous plusieurs angles. A savoir celui
: - d’une sociologie de I’art et des pratiques culturelles,

- de politiques scolaire et culturelle telles qu’elles se manifestent dans des lois, ordonnances, reglements, directives,
programmes ;

- des interactions factuelles entre institutions scolaires et extra-scolaires et des pratiques effectives, sans oublier les
spécificités et dynamiques des différents acteurs censés garantir ou au moins faciliter « 1’acces a la culture » des
jeunes. » (RICKENMANN, MILI, 2012)

Rickenmann et Mili permettent de remettre la didactique des arts, revendiquée d’ailleurs par
Gaillot, Pélissier et dernierement Vieaux, dans un contexte institutionnel, social et politique
plus large. Dans ce cadre, on peut envisager plus précisément ce que pourrait étre une
didactique de la rencontre de I’ceuvre, qui envisagerait sous un angle plus critique, la place de
I’art. Rickenmann et Mili nous rappellent, par [’accés a la culture, qu’il y a a prendre en
compte les apports de la sociologie dans cette rencontre avec 1’ceuvre, de prendre au sérieux
les réactions des acteurs, y compris leur go(t mais surtout leur dégodt (HEINICH, 1996). Il y
a également la nécessité de prendre en compte que le point de vue de certains enseignants sur
I’enseignement des disciplines artistiques, est contredit parfois par les logiques de formation,
en d’autres termes leur rapport a ’ceuvre et a I’art, ce qu’on appelle des logiques profondes,
pourrait entrer en contradiction avec ce qu’on leur enjoint d’enseigner (MAZIERES, 2011 :
100).

Gaillot définit la didactique ainsi, en mettant en garde contre son propre dévoiement : une
didactique qui se voudrait une «science de I’enseigner », alors qu’elle est d’abord une
interrogation sur l’enseigner et sur [’apprendre, et plus un art de faire qu’une technologie
assuree :

« La didactique s’attache a I’é¢tude des phénomenes d’enseignement. Elle cherche a réunir les régles et les principes
normatifs qui commandent 1’acte d’enseignement, cherche a décrire et expliquer la maniére d’enseigner, les
mécanismes a 1’ceuvre dans la transmission des connaissances, sans prendre parti. [...] La didactique, toutefois,
revendique un objet propre (1’étude de I’action enseignante et des déterminants de son efficacité) et vise la mise en
systeme de préoccupations spécifiques réunissant sous couvert des considérations généralement fragmentées
(épistémologie, psychologie, sociologie...). Elle se voudrait "connaissance" rigoureuse des praxis enseignantes (ou
praxéologie) mais certainement pas "science" de ce qu’il conviendrait de faire pour bien enseigner ». » (GAILLOT,
1997 : 41).

Gaillot ajoute que dans le domaine des arts, la didactique doit au contraire revenir aux
pratiques sociales de référence et comprendre son propre objet a partir des logiques des

mondes de ’art :

« Ce n’est pas de la didactique mais de 1’acte plasticien et du statut énigmatique de 1’artistique qu’il faut partir pour
réfléchir sur notre action éducative. » (ibid.)

La didactique des arts plastiques est une didactique de I’expression plastique qui doit prendre
en compte la dynamique complexe et doit anticiper les conditions de la créativité (de la
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création et des démarches afférant a cette création). Elle doit accepter d’ouvrir cette
expression plastique a 1’imprévisible, car elle vise I’expression singuli¢re de sujets singuliers.

LES DISPOSITIFS D’ENSEIGNEMENT DES ARTS PLASTIQUES

La notion de dispositif ou de proposition didactique

Se dessine un mode¢le de la démarche didactique de préparation. L’enseignant se nourrit lui-
méme d’ceuvres avec lesquelles il ouvre sa recherche, qui ne seront peut-étre jamais montrées
aux éléeves ; elles sont I’arriere-plan du travail. Il construit un projet d’enseignement en
fonction des éléves viseés, leur niveau leur capacité. Il dégage alors divers contenus et
éléments de réflexion (problématiques, questionnement, notions), parmi lesquels il retient les
mieux adaptés a son projet d’enseignement. Il faut maintenant nouer les problématiques et les
notions. Il aura déterminé en paralléle leurs besoins spécifiques, parfois méme de maniére
diversifiée, tout en respectant les exigences de [I’institution scolaire. A partir de la
construction de cet ensemble, la problématique d’enseignement peut se stabiliser et devient
contenu enseignable et trame d’action : concretement, une fiche de préparation. C’est cet
ensemble de variables que 1’on appelle un dispositif, ou une proposition.

Malgré cette stabilité, des ressources, des articulations, des priorités peuvent jouer un role
décisif dans la suite de ce qui se construit, c'est-a-dire que rien ne peut étre pensé de maniere
figée. Il transpose (transposition didactique) ensuite cette problématique en une situation
probléme abordable par les éléves. On arrive donc a la présentation d’une Situation
guestionnante qui va orienter la réflexion du groupe qui sur un point particulier, une ou
plusieurs notions.

La demande est contrainte pour orienter les éléves dans un champ de pratique, mais sans
donner le sens des actions a faire. La contrainte donne un seuil d’exigence a satisfaire, porté
par des regles de jeu, qui sont les consignes, que les éléves respectent. Ce jeu d’apprentissage
développent une activité d’interrogation et d’exploration ; ils réfléchissent en produisant,
produisent en réfléchissant, sont en situation de pratique critique. L’enseignant a eu recours a
des références artistiques, et la sélection des références qu’il leur présente ouvre a la diversité
du champ artistique. Ainsi il accompagne leur recherche en les confrontant aux ceuvres et
parfois méme aux productions terminées ou en cours. Alors un nouveau guestionnement se
développe ou chacun construit et réalise sa propre réponse. La verbalisation autour des
ceuvres en jeu et autour des productions des éléves, constituent un ensemble de propositions
plastiques servant la réflexion. Dans cette verbalisation, les éléves s’essaient aux attitudes
face a I’ceuvre et face a la création. Les questions se poursuivent de maniere collective, se
prolongent pour clore un point de vue sur la problématisation.

Dispositifs de cours en Proposition %

2 (CF. ANNEXES DONNEES PRINCIPALES UTILISEES, DIDACTIQUE SCHEMA DE H DE MONTPLANET : Le
schéma théorique d’Hervé de Montplanet, propose un ensemble sur le cours en proposition de (2003, 1A IPR arts plastiques
de I'académie de Lyon.
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On trouvera en annexe le schéma qu’a propos¢ De Montplanet, pour stabiliser une structure
mobile portant sur une séquence d’arts plastiques. Il reflete ’aspect spiralaire de la
compréhension de I’action des protagonistes a 1’intérieur méme de la séquence (GAILLOT).

« Le cours en propositions a constitué la réponse pédagogique et didactique au positionnement de 1’enseignement
de la discipline arts plastiques. Une proposition réelle procéde du renversement des relations d’imposition du cours
usuel (exercice) : didactiquement, elle est réduction du discours enseignant ordinairement déployé en termes
d’introduction, explication, application ; pédagogiquement, elle ne présente aucune attente modélisante. Elle
détermine une position de choix [chez I’éléve] (acceptation, détournement, contre-proposition, voire refus). »
Extrait du rapport de recherche Connaissances en arts plastiques Bilan du premier cycle, Institut National de
Recherche Pédagogique, Didactique des disciplines, Paris (IGN MOIRIN, 1997 : 25)

Le cours en proposition constitue une réponse de la didactique a la mise en place
d’apprentissages specifiques. La situation probléme intégrée dans ce dispositif, s'effectue en
levant I'obstacle a la réalisation de la tache. Comme toute situation didactique, la situation-
probléme doit étre construite en s'appuyant sur une triple évaluation diagnostique (des
motivations, des compétences et des capacités).

Cette situation est proposée aux éléves et peut étre mise en évidence, consolidée, élucidée par
des ceuvres, des expérimentations, des techniques demandées. Tous les éléves ne sont pas
sollicités de la méme maniere par cette situation probléme et vont résoudre le probléeme
difféeremment, en arts plastiques c’est la divergence qui est visée et ils répondent ainsi a la
consigne en prenant parti par rapport a une incitation. Des évaluations intermédiaires peuvent
mettre en avant les trouvailles des éleves dans ces situations problémes et 1’enseignant qui y
est attentif, peut alors répondre aux difficultés des uns, par les trouvailles ou les astuces des
autres. La classe entiere participe a la recherche de solutions plastiques.

Dispositif de I’Atelier

D’autres modéles se sont inspirés des pédagogies actives et autres modes d’éducation comme
par exemple ceux de la pédagogue italienne Maria Montessori. lls ont donné des formes aux
dispositifs pedagogiques comme celui de I’atelier de pratique institué dans les colléges :
ouvert a tous, proposant un accompagnement individuel dans un soutien collectif, offrant aux
éléves des rencontres exigeantes avec des artistes. Nous avons collaboré en 1991, dans le
dispositif pédagogique concu par 1’équipe conjointe de 1’éducation nationale du Nord Pas de
Calais et du FRAC, autour de Michel Pryem?®’. Les propos de cette équipe rejoignaient le
concept complexe «d’environnement préparé » de la pédagogie Montessori, ou artistes,
enseignants, éléves créaient une ambiance, ensemble, vivaient ensemble cette rencontre, et
produisaient ensemble une réaction a 1’ceuvre présentée.

La place des rencontres avec les ceuvres dans les dispositifs ou les
propositions

Dans cet esprit, | 'éducation artistique et culturelle, au sens d’une éducation par la réception
des ceuvres, est le soubassement des pratiques plastiques, en lien avec 1’ensemble des autres
disciplines qui contribuent a la rencontre sensible et a la diffusion des connaissances des
ceuvres. Si ces connaissances élargies informent de maniére approfondie, elles s’ajoutent a la
formation a la sensibilité, qui réside précisément dans cette capacité a expérimenter ce qui fait
résonner I’ceuvre singuliérement pour soi. Cette sensibilité personnelle n’est pas enfermement

2 | es artistes étaient, Eugéne Leroy, Daniel Spoerri et Bertrand Lavier, Jean-Luc Vilmouth, collége Moliere a Villeneuve
d’Ascq, 1990-1991, Nord.
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dans le solipsisme, mais elle implique de s’ouvrir au monde, s’ouvrir aux autres, entre
tolérance et respect.

Programme d’Education Artistique, introduction,

« Les ceuvres d’art ouvrent a la diversité des repéres culturels, tant sur les aspects conceptuels que sur les aspects
historiques, géographiques et sociologiques. De ce point de vue, les arts plastiques contribuent a I’acquisition d’une
culture humaniste et scientifique ». (Programme arts plastiques introduction, 1996 : 8)

Le dispositif du « a-la-maniére-de » et la copie

Il faut s’attarder un peu sur un lieu commun de la didactique des arts plastiques, qui en
constitue en quelque sorte le modele par défaut, trés prégnant encore aujourd’hui : il s’agit du
a-la-maniére-de. Il mérite que 1’on s’y arréte, parce qu’il y est fait souvent référence dans nos
entretiens.

Si la rencontre avec les ceuvres sensibles s’exerce, s’éprouve, s’expérimente en lien avec la
pratique plastique, est a peu pres clairement percue dans les pratiques pédagogiques de nos
interviewés, ils semblent fuir ce modéle du a-la-maniere-de. Ils semblent reprocher a ce
modeéle de démarche de ne pas laisser de place réelle a la pratique de I’expérimentation, de
I’invention, mais plut6ét d’enfermer dans une pratique rigide et ciblée. Il rassure 1’enseignant
qui est ainsi sOr d’obtenir des productions des ¢éléves, mais risque d’amener a une
uniformisation des réponses.

Il peut néanmoins étre un vecteur de rencontre avec l’ceuvre, puisque la tiche qui est
demandée aux éleves, est proche d’une tiche de copie de I’ceuvre, le plus souvent, la copie de
la démarche, comme 1’application d’une technique réduite a ses apparences plastiques
simplifiées (quadrillage en noir dans le style de Mondrian ou encore trois couleurs primaires
ou encore fond bleu des points noirs et une tache rouge en longueur, dans le style de Mirg,).
L’enseignement des arts s’est longtemps, maintenu dans la copie des ceuvres comme exercice
obligatoire et nous ne reviendrons pas sur ces méthodes employées autrefois, qui avaient leur
justification pour imposer de comprendre et d’assimiler des techniques qu’il s’agissait, pour
I’apprenti, de reproduire a 1’identique.

Cette histoire ancienne semble avoir laissé des traces dans 1’enseignement des arts visuels
d’aujourd’hui, sous forme de représentations trés fortement ancrées et trés résistantes. Nous
n’avons pas trouvé 1’origine réelle du modéle et de sons expression a-la-maniére-de, mais il
est connu et transmis par les étudiants, les stagiaires ou les collégues. Certains I’appliquent,
d’autres s’en défont, ce que tentent de faire et font avec bonheur certains de nos intervieweés.
Revenons a la demarche de copie. Elle a eu et a toujours sa place en histoire de ’art. 1l suffit
de se replonger dans les premiers débats sur la copie pour avoir quelques réponses, par
exemple dans Vies des peintres, des sculpteurs et des architectes de Vasari®® ou encore de
s’appuyer sur les grands maitres de 1’art : Manet, Picasso, Matisse

0En libre acces, Vies des peintres, sculpteurs et architectes, les plus célébres, de Giorgio Vasari, 1803, 1841.
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L'Olympia de MANET (a gauche) et la Vénus d'Urbino du TITIEN (a droite), cote a cote au Palais des Doges de
Venise, exposition en 2013.

Les Ménines de Diego VELASQUEZ, 1656 Plcasso'execute une série de 58 peintures a I'huile
de formats trés divers, des Ménines.

Toute la différence entre le dispositif de a-la-maniere-de et la richesse de ce que la copie
apporte, ne saute peut-étre pas aux yeux. Mais en décortiquant les propositions en observant
ce qui est de ’ordre de I’emprunt, la régularité des traits ou leur épaisseur, le développement
sur la couleur, ou sa stagnation, les modifications des axes de compositions, on percoit que le
geste de Picasso n’est pas une imitation mécanique, mais une analyse par les moyens de
I’art lui-méme qui est I’équivalent d’une étude théorique : Picasso nous montre par le moyen
de sa « copie », par des moyens plastiques et non par une analyse théorique, la lecture qu’il a
fait plastiquement de I’ceuvre de Vélasquez. Cette démarche de décomposition/recomposition
suppose un vrai travail plastique qui est absent des formes dégradées du a-la-maniére-de.. La
copie peut étre envisagée comme consigne de travail et de recherche a condition qu’elle soit
replacée dans une analyse critique et didactique de I’activité de copie elle-méme dans
I’histoire de I’art et dans la psychologie de la réception : Picasso copie pour comprendre, mais
aussi pour commenter, pour expérimenter en se mettant dans les pas de son prédécesseur. Il
ne cherche nullement a I’imiter, mais a entrer dans son geste pour le comprendre de
lintérieur, s’en nourrir, et le dépasser. Il y a la précisement un parcours didactique dont
I’enseignant d’arts plastiques peut s’inspirer, a condition qu’il ne le dénature pas.

Pourquoi le modéle du a la maniére de est-il si répandu ? Les formations trop courtes et
I’impossibilité d’une implication en sont les raisons premieres, mais NOUS Pensons surtout que
le manque d’expériences intéressantes et vécues réellement par les étudiants (stagiaires)
autour de I’ceuvre et de 1’art en est la raison profonde.
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L’ARTISTIQUE

On le voit avec la question du a-la-maniére-de, la didactique des arts ne peut contourner la
nécessité de se réferer aux fondamentaux de son domaine de référence, a commencer par la
réflexion sur ’art et 1’artistique. Le défi, en effet, pour I’enseignant, est d’amener les ¢éléves a
approcher I’expérience de faire de [’art, I’expérience artistique, quelle que soit la difficulté de
définir cela. La didactique des arts plastiques est d’abord une didactique de [’artistique, en
réception comme en production.

- 1. La visée, toujours en débat, de ce qui ne s’explore que dans une activité effective de production inscrite dans le
champ des arts, manifestation d’un point de vue sur le réel et sur soi-méme, réalisation concréte de valeurs et de
sens, passage en formes d’une interprétation du monde ;

- 2. L artistique est en rapport avec la démarche (artistique) qui tend & donner un statut (artistique) a sa production :
lartiste tend & sortir sa démarche de la perception et de la conception usuelle et & I’inscrire dans le champ
artistique. S’interroger sur I’artistique, ¢’est s’interroger sur le statut de 1’objet considéré, du point de vue de la « re-
présentation ». Cette question reste la question clef de 1I’enseignement des arts plastiques. L’artistique est ce qui est
en débat. [...] L’artistique se situe au-dela des références, parce qu’il ne suffit pas de solliciter les références pour
justifier du caractére artistique de I’enseignement. [...] La question n’est donc plus celle de 1’accés aux ceuvres,
mais de savoir comment avec les ceuvres, on développe un enseignement d’arts plastiques réellement artistique.
(PELISSIER,1969)

L’artistique se vit dans une pratique plastique, qui s’ancre dans les champs artistiques. Ce qui
permet de placer le champ des références au cceur du débat et de renvoyer aux sources de
I’art. Cependant s’il est approché dans I’enseignement et dans le cadre de la classe, 1’artistique
ne peut étre rencontré qu’au contact des ceuvres ou des artistes, au plus preés de « I’art en

action ».
« Qu'entend-on par I'artistique au-dela d'une évidence premiére ? C'est dans I'enseignement des arts plastiques que
se pose aujourd'hui la question, dans la mesure ou I'on commence a user de cette terminologie, et dans la mesure ou
elle apparait dans certains textes. Veut-on dire alors que la notion d'art, la valeur d'art, qualitativement, au-dela de
I'objet d'art, au-dela de l'artiste, s'étendrait a I'enseignement lui-méme, a ses modalités, aux contenus abordés, ainsi
qu'au comportement de I'éléve et méme a celui de I'enseignant ? » (PELISSIER, 1994)

Pélissier revient 35 ans plus tard pour reprendre en forme de question cette fois, usée dit-il,
mais qui montre, et tant mieux, qu’il n’y a pas de réponse, puisqu’elle est vécue.

PRATIQUE PLASTIQUE ET EXPERIENCE DU FAIRE:. CHAMP
REFERENTIEL

L’enseignement des arts plastiques accorde une place centrale a la pratique, selon les termes
utilisés lors de I’introduction de la discipline a I'universit¢ (CHATEAU, 1993) articulation
entre action et réflexion, théorie et pratique, centration sur I’éléve, sur son questionnement
propre, sur les démarches de caractére exploratoire et expérimental. Suit un travail critique sur
les productions, qui permet d’introduire les notions, le vocabulaire spécifique, et de construire
des savoirs relevant du champ artistique, renvoyant tout autant a des savoirs procéduraux qu’a
des savoirs notionnels, conceptuels et sensibles.

« Le champ référentiel est le champ artistique appréhendé dans la diversité des pratiques des artistes et dans son
évolution incessante. La transposition didactique est assurée dans sa quasi-totalité par I’enseignant a qui, il revient
de favoriser ’expression et la production personnelles de 1’éléve tout en I’amenant a saisir les enjeux et a situer son
travail. C’est pourquoi explications et constatations ont cédé la place, dans 1’enseignement des arts plastiques, a des
situations ouvertes facilitant pour chacun la construction de sa relation a la pratique en ce qu’elle articule projet,
moyens (matériaux, instruments), production, avec la mise en question du sens.

Le lien avec le champ artistique est travaillé tout au long de la scolarité de 1’¢léve et, si la prise en compte de I’art
contemporain est systématiquement affirmée, I’art dans ses dimensions historique, sociologique, et culturelle reste
la référence premiere. » (CHANTEUX, 2005)
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La pratique est aussi I’expérience du faire et se rapproche de [’expérience du créateur. Cette
expérience n’est pas totalement différente de celle du récepteur ; en cela le créateur et celui
qui pratique peuvent s’étonner de ce que devient I’ceuvre ou la production, un devenir qu’ils
n’ont pas prévu, mais ce sur quoi I’artiste, lui ne cesse, d’exercer son controle. Alain pourtant
pense que 1I’ceuvre ne se forme qu’a mesure qu’elle s’¢labore (ALAIN, 1920).

LA DIMENSION EXPLORATOIRE : L’EXPERIMENTATION

La phase exploratoire nécessite un temps spécifique accordé aux éléves pour essayer de
maniere autonome.

Le matériel proposé a disposition et les matériaux nouveaux et originaux, ou traditionnels
prennent une place capitale dans cette phase. lls permettent des explorations riches, si cette
part d’autonomie est laissée et possible. On conviendra de 1’importance des gestes
professionnels du lacher-prise, par exemple.

Privilégier les modalités de recherche, d’essai, d’expérimentation aménent progressivement
I’¢léve dans une démarche de création. La premiére contradiction apparait dans les difficultés
d’espace des salles de classe, dans les contraintes horaires, dans le turn-over des classes, pour
le collége, ce qui est un peu moins vrai a I’école. Un matériel qui est mis a disposition des
éleves, n’offre pas les mémes types d’expérimentation, qu’un matériel préparé sur les tables,
parce que les éléves n’ont plus le choix, ou n’ont que ce choix la c'est-a-dire d’utiliser au
mieux le matériel.

Les éleves touchent, patouillent, triturent et font fonctionner des rouages créatifs, mais pour
cela ils doivent s’autoriser a laisser jouer un hasard contrdlé qui est typiquement un savoir
faire d’artiste. Se déploient les essais, les petits bricolages, les fabrications de fortune et toutes
les trouvailles que leur imagination a la fois provoque et saisit dans 1’action. Ces gestes sont
les gestes de la création qui ose et risque les assemblages. Ils constatent et verbalisent leur
constatation, et créent leur répertoire d’expériences personnelles de production, revenant pour
un temps sur les pas du bricolage dont parle Lévi-Strauss.

Ces procédures exploratoires n’ont rien a voir avec une « liberté d’expression », bien souvent
illusoire, mais constituent une démarche autonome qui s’apparente a 1’artistique..
L’enseignant peut tenter d’évaluer son propre travail de cette maniére ; plus les productions
des éléves sont variées, différentes, divergentes, plus il peut considérer qu’il a créé les
conditions d’une exploration ouverte des singularités. .

VERBALISATION /VERBALISER

Le dispositif didactique en arts plastiques inclut typiquement un temps de parole, pendant
lequel toute la classe est regroupée pour analyser ce qui a été réalisé. Cette phase peut
intervenir a différents moments d’une séquence.

En arts plastiques, la verbalisation n’est pas le contraire de [’action plastique, mais est un
composant spécifiqgue de la pratique plastique. Elle est intégrée a la sequence et peut
intervenir a tout moment. Elle permet aux éleves de parler de leur production et 1’enseignant
accompagne cette verbalisation. Il structure leur parole, 1’aiguille, aide a formuler les
arguments pour avancer dans leur réflexion. L’enseignant propose de comparer, d’associer, de
mettre en évidence ce qui a été trouvé de maniere intuitive par les éléves, mais aussi met-il en
avant ce qui a été délibérément voulu et construit. Il apporte des références artistiques,
culturelles, populaires qui appuient les productions des éleves, les valorisent et surtout leur
donnent du sens.
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TECHNIQUE (VOIR PRATIQUE ET FINI)

D’aprés la définition de SOURIAU : Une technique est un procédé opératoire conscient,
réglé, reproductible, impersonnel et transmissible. Elle est efficace et atteint a coup sir le
résultat recherché.

On attend de la technique en arts plastiques qu’elle soit un outil au service de la création
singuliere. Elle n’a pas vraiment de place dans 1’enseignement des arts plastiques et n’est plus
objet d’apprentissages spécifiques, comme [’avait été en son temps le dessin, par exemple
(D’ENFERT, 2003).

La technique est au service de I’idée, elle doit étre détournée, si elle apparait comme le
probléme premier.

MEDIUM

Le médium est le terme consacré par Greenberg, critique esthétique américain du XX
siecle (GREENBERG, 1961) pour désigner le support propre a chaque art, qui permet de
définir son domaine spécifique par rapport aux autres arts : surface, lignes, couleurs pour la
peinture, mots pour la poésie et la littérature, image mouvante pour le cinéma et son pour la
musique, espace tridimensionnel pour 1’architecture et la sculpture.

L’AMATEUR « ECLAIRE » ENTRE PRATIQUE, RECEPTION ET DISCOURS

L’éducation du sensible n’est pas séparé d’une éducation de I’intelligence. Le programme

d’Histoire des arts précise :
L’enseignement de 1’histoire des arts a pour objectifs :
- d’offrir a tous les éléves, de tous ages, des situations de rencontres, sensibles et réfléchies, avec des oeuvres
relevant de différents domaines artistiques, de différentes époques et civilisations ;
- de les amener a se construire une culture personnelle a valeur universelle fondée sur des oeuvres de référence ;
- de leur permettre d’accéder progressivement au rang d’ « amateurs éclairés », maniant de fagon pertinente un
premier vocabulaire sensible et technique, maitrisant des reperes essentiels dans le
temps et I’espace et appréciant le plaisir que procure la rencontre avec ’art ;
- de les aider a franchir spontanément les portes d’un musée, d’une galerie, d’une salle de concert, d’un
cinéma d’art et d’essais, d’un théatre, d’un opéra, et de tout autre lieu de conservation, de création et de diffusion
du patrimoine artistique ;
- de donner des éléments d’information sur les métiers liés aux domaines des arts et de la culture. (Encart - Bulletin
officiel n° 32 du 28 ao(it 2008, 2)

On retrouve dans cette liste : un programme didactique dont le pivot est la rencontre qui
associe le sensible et le réfléchi, adressé a un sujet défini comme un « amateur éclairé », qui
sait parler de ces deux faces de I’expérience en usant d’un vocabulaire « sensible » aussi bien
que « technique », « maitrisant des reperes » et « appréciant le plaisir ». Cet amateur éclairé
est doté de dispositions et de conduites culturelles (franchir aisément les porzes...) et méme
connait les métiers de I’art.

Les arts plastiques, comme toutes les autres disciplines, I’accompagne dans ce devenir citoyen
et plus particuliérement un devenir d’amateur « éclairé ».

Programme du collége, page 2
« L’enseignement des arts plastiques au collége assure un rdle spécifique dans la formation générale des éléves, tant pour le
développement de la sensibilité et de ’intelligence que pour la formation culturelle et sociale. Il fait partie des enseignements

obligatoires et contribue ainsi a 1’acquisition du Socle commun de connaissances et de compétences ». (BO N° 6 28 ao(t
2008)
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L’enseignement des arts plastiques, de 1’école maternelle au lycée, construit un ideal
d’individu qui articule le savoir culturel, la pratique artistique et le discours. L’amateur
« éclairé » apprend a faire, a produire, apprend a entrer dans une pratique ; il apprend a parler
sur ce faire sur sa propre pratique et sur celle des autres, en respectant, en argumentant, en
construisant, par la rencontre avec les ceuvres ; il apprend a parler de ce qu’il fait par rapport a
des ceuvres parce que 1’enseignant construit avec lui les modalités de cette prise de parole. 11
rencontre une ceuvre, en confrontation, en opposition, en comparaison ; il apprend a prendre
en charge la parole qu’il a a émettre sur I’ceuvre. La didactique des arts plastiques réserve a la
verbalisation, une place fondamentale comme lien entre le sensible et le réfléchi. Elle éduque
cette parole qui progressivement devient autonome et devient celle de 1’éléve méme. L’enjeu
de I’école est donc de favoriser une éducation artistique et culturelle.

CREATIVITE

Le terme surgit dans les années 50, dans le champ de la psychologie. La créativité peut étre
définie par ’ensemble des mécanismes qui conduisent a la réalisation de produits originaux
dont la valeur est reconnue dans le champ social. Les enjeux de la créativité sont la
production d’idées nouvelles et la combinaison de ce qui a été¢ produit. Guilford établit un
modele de la créativité qui identifie cinq opérations, parmi lesquelles les processus de
production d’informations nouvelles nous intéressent: pensée convergente et pensée
divergente (BEAUDOT, 1973 GUILFORD, 1950). La premiere est contrainte par les
informations fournies, elle s’oriente vers la solution unique ou correcte, tandis que dans la
pensée divergente s’oriente dans diverses directions et facilite une production de multiples
réponses pertinentes. Guilford en définit quatre propriétés: la fluidité, la flexibilité,
I’originalité et 1’¢laboration. La fluidité permet de proposer de nombreuses réponses. La
flexibilité correspond a la diversité des productions. L’originalité¢ dénote le caractére unique,
singulier ou rare des réponses. L’¢laboration consiste au dépassement de I’information, se
structurant sur des détails ou le développement de procédures. Il y a libre circulation des
représentations sans canalisation prématurée dans des formes conventionnelles, mais sans
submersion d’un flux irrépressible (ANZIEU, 1981).

« En ce qui concerne plus spécifiquement I'enseignement des arts plastiques, la créativité a été, positivement, le
moteur du changement. Elle a permis de libérer les arts plastiques de I'académisme en ouvrant a la diversité. La
créativité, telle une vague puissante, a déferlé en France au tout début des années soixante-dix et notamment a fait
irruption dans I'enseignement des arts plastiques avec d'autant plus de force qu'elle s'est située dans la foulée des
« événements de 68 », véritable révolution culturelle. La mise en question globale de la société s'est effectuée dans
le sens de la libération des meeurs, de 1'hédonisme et de l'individualisme le plus affirmé» (PELISSIER, 2005)

Etienne Souriau est lui plus prudent et invite & interroger les illusions de la notion, qui
surinvestit la spontanéité aux dépends des mécanismes effectifs de créativité.

« La vérité est que dans la notion de créativité telle qu’on I’emploie le plus souvent, c’est I’idée méme de création
qui est insuffisamment définie. Les facteurs d’originalité et d’innovation qu’elle implique ne sont pas critiqués : on
y prend surtout acte d’un pouvoir de réalisation, tantot sans évaluation du résultat, mais avec valorisation de 1’acte
exécutif lui-méme, tantdt avec une valorisation superstitieuse de ce résultat et une évaluation téméraire de la
spontanéité. » (SOURIAU, 2004 : 524)

L’idée de créativité ne peut étre acceptée dans une définition naive, ou il serait question d’un
créateur tirant de nulle part I’ceuvre qu’il crée ; c’est pourtant la définition premiére du
dictionnaire, puisqu’on y trouve : tirer du néant. Ni la psychologie de la créativité (LUBART,
2003 ; SIMONTON, 2004), ni la sociologie de la production artistique (PEQUIGNOT, 2007),
n’attestent d’une création ex nihilo radicale, mais de points de rupture dans les mécanismes de
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reproduction a I’identique qui peuvent étre volontairement recherchés et intensifiés, mais qui
dépendent aussi d’une sorte de «méthode intentionnelle ». En particulier, une
expérimentation qui fait place au hasard est mise en avant, mais aussi la capacité a tirer profit
d’un résultat aléatoire disponible (serendipity, ROBERTS, 1989)

En arts plastiques la pratique artistique qui y est développée, cherche a faire comprendre aux
¢éléves que les ceuvres n’apparaissent pas ex nihilo, pas plus que les idées, d’ailleurs. La
confrontation a cette pratique, les engage dans une recherche qui les met directement dans
I’exploration d’idées.

Didier Lockwood*!, président du HCEAC, fait valoir un point de vue d’artiste : « la créativité
est la capacité a faire advenir de la nouveauté et une nouveauté personnelle et singuliére »
(LOCKWOOD, 2009). Nous tirons de cette phrase deux important verbes inventer (la
capacité a faire advenir) et découvrir (une nouveaute), qui s’ajustent a la pratique plastique.
Si les deux termes ne permettent cependant pas de décrire une pratique artistique dans sa
créativité, ils permettent de donner un apercu de comment elle aborde la création, non pas
comme les textes officiels le proposent sous 1’angle d’une expression personnelle de 1’éléve,
mais bien dans 1’organisation de régles et de contraintes, qui orientent I’¢leve dans son
parcours esthétique (sensible et réfléchi). Ce qui définit la pratique artistique.

Elle est une pratique plastique liée a la création, parce qu’elle débouche sur I’analyse de cette
pratique et devient donc une pratique critique en regard du fait artistique. Elle ouvre les
champs de I’art, de I’histoire de I’art, de I’histoire des arts, et des ceuvres, ou 1’enseignant
conduit les éléves pour accompagner la rencontre avec les ceuvres. Elle permet de comprendre
les enjeux du fait artistique, du faire artistique, des conditions techniques, technologiques, et
mateérielles (ce qu’est un tableau, un bronze, une installation...), mais cette pratique artistique
donne aux éléves les moyens de comprendre comment 1’ceuvre est composée d’un point de
vue intellectuel et du point de vue de son organisation générale : structures, lignes,
composition, symboles... On voit tout I’intérét de la transdisciplinarité, qui offre le partage de
cette compréhension de 1’ceuvre aux autres disciplines.

Dans le méme temps a cette pratique éclairée, s’intégre 1’aspect créatif de la pratique.
L’expression personnelle n’est alors pas une simple libération d’élans spontanés, mais
I’exploration systématique de possibles dans un milieu didactique générateur de trouvailles, ,
permettant une expression d’autant plus personnelle que I’éléve possede les outils nécessaires
a son actualisation, a son opérationnalisation, dit Bernard-André Gaillot.

L’expérience artistique se vit, la sensibilité s’acquiert par cette expérience vivante du faire
artistique, lié a la création.

EDUCATION ARTISTIQUE ET CULTURELLE

Dans le rapport du Haut conseil de 1’éducation artistique et culturelle (HCEAC 2006), la
définition de éducation artistique et culturelle fait débat, y compris 1’adjonction de
« culturelle » a I’expression « éducation artistique » (HCEAC, 2006 : 32 sq.) :

«Une définition précise existe : c’est la définition juridique de 1’éducation artistique et culturelle. Elle comprend
les enseignements artistiques obligatoires a 1’école et au collége, les approches croisées entre divers enseignements,
les activités complémentaires et le renforcement de la dimension culturelle dans 1’ensemble des disciplines. Mais
cette définition précise semble trop technique pour certains membres qui préférent envisager des termes simples
facilement intégrables aux différentes politiques éducatives, telles que celles esquissées par le décret sur le Socle
commun. » (HCEAC, 2006 : 70)

%! Didier Lockwood, vice-président du Haut Conseil de I’Education artistique et culturelle.
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Cette expression éducation artistique et culturelle est maintenant commune aux deux
ministéres : Culture et Education®. Elle parait ne pas faire débat, cependant, les définitions
croisées dans les divers textes officiels n’en donnent qu’une définition floue, parce qu’elle
n’implique pas de contenu précis. Son domaine d’extension s’est élargi, prenant en compte les
activités humaines, suivant des approches sociologiques ou encore anthropologiques de la
culture (histoires des arts). Cet enseignement parait de ’extérieur toujours construction en
devenir. Nous ne reprendrons pas toute I’histoire de 1’éducation artistique, ici, mais nous
noterons quelques points qui expliquent la situation de I’éducation artistique et culturelle.

Le Projet Zéro de Nelson Goodman, disait en 1967 partir de zéro, pour son programme de
recherche de la Harvard Graduate School of Education. Nous pensons qu’aujourd’hui
ponctuellement certes, 1’éducation artistique avance parce qu’elle s’est progressivement
détachée des suspicions sociale et morale : celle de Durkheim ou plus loin encore, celle de
Platon, répudiant les poctes et les faiseurs d’images d’une cité saine.

Résumons le role de cette éducation artistique et culturelle : elle doit accompagner les
émotions, apprendre a les gérer, apprendre a aimer, a godter, apprendre a réagir face aux
ceuvres, apprendre a avoir des attitudes dans la rencontre avec les ceuvres, apprendre a Se
poser des questions, apprendre a regarder les autres et son environnement. Les individus
possedent tous un registre d’émotions, qui dans une palette large, permettent de composer
avec l’environnement, nous 1’avons vu dans le chapitre 1. La dimension affective de
I’émotion crée des compétences, qu’un enseignant peut utiliser pour transférer ce que doit
apporter la rencontre de I’ceuvre dans la classe. Cette mission de 1’enseignant d’arts
plastiques, école ou collége est de donner accés aux ceuvres aux éléves et de construire leur
jugement de godt. Ils peuvent avec ce capital trouver les moyens de changer leurs attitudes
face aux ceuvres, et changer par la-méme, leurs propres attitudes et leur propres parcours
artistiques professionnels ; ils y construisent la les conceptions personnelles de chacun.

EDUCATION ARTISTIQUE ET CULTURELLE : LA COLLABORATION
AVEC LES ARTS PLASTIQUES

La discipline des arts plastiques vue comme une discipline sans cartable, sans réflexion, par
les autres disciplines mais :

« Or aucune activité — aller au cinéma, par exemple — n’est intrinséquement « de loisir » ou « d’étude » : c’est
I’institution ou elle se déroule, et donc en particulier les acteurs de 1’activité eux-mémes, qui lui donnent tel statut
ou tel autre. L’oubli, naif ou intéressé, de ce fait conduit alors a la « dédidactification » de la formation scolaire. De
simple état de fait, ce processus pourrait tendre aujourd’hui a s’imposer comme une norme, du moins au primaire,
ou, 4 I’enseigne des « rythmes scolaires », s’est développé tout un mouvement visant & consacrer les aprés-midi a
ce qu’on a cru pouvoir nommer parfois les « disciplines sans cartable ». Il importe évidemment de souligner
qu’aucune discipline n’est intrinséquement une discipline « sans cartable » — qui se pratique, mais ne s’étudie pas —,
mais que toute discipline peut donner lieu a (au moins) deux types de rapport — de simple pratique, et en particulier
de simple loisir, ou d’étude. » (Chevallard, 2002 : 7).

Yves Chevallard, en 2002, exprime son soutien aux disciplines artistiques en déclarant qu’il
n’existe aucune discipline ni de loisir ou d’étude, ni donc sans cartable. Les arts plastiques
répondent positivement a ces propos.

Les années 80 ont vu fleurir les projets d’actions éducatives (PAE) qui ont débouche dans les
années 2000, sur le plan quingquennal de développement des arts et de la culture. La culture

%2 Nous abrégeons volontairement les deux appellations des ministéres de la Culture et de la communication et de I’Education
nationale, de I’Enseignement supérieur et de la recherche.
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entrait dans le projet, mais plus encore I’artiste comptait maintenant parmi les partenaires
dans les ambitieux projets classes a projets artistiques (PAC).

Ces dimensions artistiques nécessitent un champ d’action qui recouvre les arts sonores et
visuels, mais qui ne peut se priver de connaissances en littérature, en histoire, en géographie.
Nous comprenons que 1’ajout de « culturel » vise a faire valoir la dimension transdisciplinaire
du processus ouvrant un champ d’action sur 1’éducation artistique (HCEEAC, 32).

Mais nous voudrions souligner que les arts plastiques avaient déja emprunté ces chemins. Les
références artistiques depuis quelques années puisent dans 1’artistique, le culturel et parfois
méme le populaire, mettant ces trois champs de références en étroite collaboration parce
qu’elles apportent du sens et offrent un regard sur le monde plus juste, plus humain, pourrait-
on dire. Ce décloisonnement qui est proposé dans le cadre de I’histoire des arts et du socle
commun, dans la dimension de culture humaniste, montre que les arts plastiques ne
s’égaraient pas en franchissant les fronti¢res des autres disciplines.

Ainsi la place de [’éducation culturelle et artistique valorise et renforce la discipline des arts
plastiques et le travail accompli depuis plus de vingt ans maintenant au sein méme de cette
discipline. Nous disons plus de vingt ans en prenant comme repeére, le livre de Bernard-André
Gaillot, comme pierre de fondation a 1’édifice, sans oublier bien sdr, ceux qui ont ceuvré dans
ce sens, peu avant et apres. Pierre Baqué remontant encore de vingt ans en arriére, s’est
d’ailleurs chargé dans son livre 40 ans de combat pour les arts et la culture a [’école,
1967/2007 d’en faire le tour de maniére exhaustive.

LA MEDIATION

Nous ne pouvons parler d’ceuvre et de rencontre avec les ceuvres sans parler de leur
médiation. Les licux, 1’espace, 1’organisation, les modalités d’intervention participent a cette
médiation, méme si parfois 1’ceuvre contient certains ressorts de sa propre médiation. On
distinguera au sens restreint la médiation comme activité professionnelle et la médiation
comme ensemble des processus sociaux qui mettent un sujet en contact avec une ceuvre
comme artefact et comme symbole (HEINICH, 2009) :

« C'est a partir de l'entre deux guerres qu'on ne se satisfait plus d'une simple monstration des ceuvres mais qu'on
entend en livrer le code de lecture. Progressivement, un média musée ou un média exposition (J. Davallon, 1999)
va prendre forme, qui met en scéne des «aeuvres» entendues au sens traditionnel d'ceuvre d'art, mais également des
«immatériaux» - une pensée, des savoirs, des productions intellectuelles; qui développent des modes de médiation
de plus en plus nombreux et diversifiés (humaine mais aussi scripto-visuelle : cartels, panneaux-textes, audio-
visuels et interactifs, mais encore dispositifs scéniques) ; qui ancre le discours muséal dans une trame narrative,
activant de la part du visiteur «une certaine attente de la "suite” du "milieu” et de la "fin" du récit», attente pouvant
au fil de la visite «étre entretenue, modulée, réorientée... » (On transpose ici I'analyse de Jauss a propos de la lecture
des textes). » (EIDELMAN, 1999)

On peut y rajouter I’ensemble des phénoménes d’interaction qui assurent, a I’échelle micro de
la rencontre avec 1’ceuvre authentique, I’accompagnement verbal, corporel, instrumental, de
I’expérience de I’ceuvre (CHABANNE, 2013). L’enseignant n’est pas médiateur, le médiateur
n’est pas enseignant, 1’éducateur n’est ni enseignant, ni médiateur. Nous ne plagons pas
’artiste dans ce triangle, nous proposerons de traiter sa médiation a part. Ils ne font pas le
méme metier. Mais, nous pensons malgré la diversité de ces métiers, que la composante
principale de ces trois métiers est commune. Si nous pensons chaque rencontre avec I’ceuvre
comme singuliere, chaque modalité de rencontre qui amene 1’ceuvre a 1’éleve, 1’est aussi.
Concernant la rencontre avec 1’ceuvre, ce sont les articulations que les acteurs créent avec
I’ceuvre qui définissent leur métier. L’ceuvre est alors le coeur a articuler. L’articulation
proposée par I’enseignant est un nceud entre 1’expérience de I’ceuvre et un ensemble de
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savoirs scolaires. Celle proposée par le médiateur facilite le resserrage de ce nceud didactique,
assuré par I’enseignant ; elle facilite la communication, elle est inscrite dans le relationnel.
L’articulation proposée par 1’éducateur restaure et développe 1’activité ; elle la recentre sur le
sujet lui-méme. Les trois métiers se recentrent sur I’ceuvre, au cceur de leur métier.

NOTION DE PASSEUR

Nous reconnaissons encore une fois a chaque métier sa part et ses gestes professionnels
propres. Mais la fonction de passeur est une notion clef dans la rencontre avec 1’ceuvre. Elle
entre en résonnance avec le rapport a I’ceuvre. Les enseignants se définissent parfois comme
des passeurs d’ceuvres, Philippe en parle a plusieurs reprises dans son entretien. Leur
formulation nous permet de définir le terme comme plus qu’une transmission d’objet, un
relais au ceeur de [’expérience, une co-expérience de [’ceuvre. Un objet ceuvre en 1’occurrence
est transmis aux éléves. Mais cet objet doit donc étre visible, sensible, rencontré au sens fort.
Quelques autres interviewés se réclament de ce type d’action. Le passeur n’est pas le
médiateur, il est celui qui donne accés et facilite cet accés. Alain Bronckart®® explique que ce
métier de passeur ne doit pas se parfaire de discours ni d’analyse, il doit se jouer sur des
coups de cceur. II évoque la passerelle des émotions comme constituant fondamental du
métier de passeur, parce qu’elle offre des ponts entre les humains. Il se dit passeur d’art.
Notre choix terminologique est le contraire de celui de N. Heinich, qui préfére mettre 1’accent
sur la notion d’intermédiaire, qu’elle distingue d’un médiateur professionnel et d’un passeur
qui aurait une action « neutre, sans transformations ».

« Ce terme [« intermédiaire »] a été préféré a celui de « médiateur » — réservé désormais, dans le monde des
musées, aux conférenciers — ainsi qu’a celui de «passeur», qui sous-entend une action neutre, sans
transformations. Or la médiation, est bien plus qu’un passage de relais, qui se contenterait de déplacer un objet
toujours identique a lui-méme : comme y insiste Hennion dans ses travaux sur la musique, toute médiation est
d’abord une action, qui modifie la nature méme de ce sur quoi elle opére (d’ou le titre de Faire voir, choisi pour ce

recueil). » (HEINICH, 2009 : 17)°*

Nous pensons en fait qu’il n’y a pas de « passeur neutre », sinon un intermédiaire qui rate sa
cible. Passeur et intermédiaire pour nous ne font qu’un, sinon il n’y a pas médiation.

Toute médiation distend et tord le rapport a I’ceuvre. Elle change en partie la nature de la
relation a I’ceuvre, le point de vue. L’angle auquel la médiation soumet 1’ceuvre, offre une
autre perspective, nous ne voyons pas, on nous fait voir. Ce grossissement de 1’ceuvre est
pourtant nécessaire.

« Au cours des années 90, le travail avec le public s’est inscrit structurellement dans les organisations : la direction
des musées de France a qualifié et intégré dans les grilles de postes, les personnels en charge du public. Il en a été
de méme pour les conventions collectives qui régissent les centres d’art et les fonds régionaux d’art contemporain.
Le ministére de la Culture et le ministére du Travail souhaitent professionnaliser la médiation, c¢’est-a-dire la définir
comme un métier dans le répertoire officiel. L’Université a entrepris de former a la médiation culturelle au niveau
du deuxiéme cycle. » (VERGARA-BASTIAND, 2010).

Ainsi le médiateur (professionnel) n’est pas nécessairement un passeur d’eceuvres, il peut
échouer dans cette visée.

Donc, le médiateur culturel et I’enseignant n’exerce pas le méme métier, nous le comprenons
bien. L’artiste peut étre pédagogue, le médiateur culturel peut étre lui aussi pédagogue,

%8 Artiste en Wallonie a proposé un site le passeur d’art: de sa place d’artiste, car il est chroniqueur, collectionneur et
galeriste, Wallonie.

3 Antoine Hennion est cité & plusieurs reprises dans ce livre, notamment pour les recherches faites autour de la musique.
Nous trouvons de nombreux articles dans la revue de Musicologie, et en particulier, tome 88, n°1, 2002, « L’écoute a la
question », qui fait le parallele avec Marcel Duchamp, « ce sont les écouteurs qui font la musique ».
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puisqu’il aide les éléves a s’approprier les ceuvres, et plus globalement une culture artistique.
Un enseignant en arts plastiques pourra a juste titre, puisque la formation des enseignants est
telle, étre artiste. Mais chacun d’entre eux s’installe dans des postures caractéristiques de leur
identité professionnelle ; gestes de métiers, gestes professionnels ne sont absolument pas les
mémes. C’est autour du role de passeur, toutefois, que enseignant, médiateur et artiste
peuvent se retrouver.

Voyons les réles de chacun et regardons celui de 1’artiste dans cette articulation autour de
I’ceuvre. Définir ce qu’est artiste reviendrait a normaliser un métier :

«Nous dirons simplement que la posture de ’artiste (sa posture mentale ou son rapport au monde), si I’on se borne
a observer les activités de ceux qu’une société nomme ou a nommé artistes, est de faire, de réfléchir ce faire, de
produire des ceuvres et des savoirs. L’artiste peut, bien siir, permettre a des enfants de partager son expérience, mais
cette préoccupation « éducative » ne consiste pas la particularité de sa posture et de son rapport au monde. Venir a
I’école peut étre aussi 1’occasion pour I’artiste d’avoir, grace aux questions des ¢léves ou de ’enseignant, des idées
nouvelles, un autre regard sur sa pratique. » (ARDOUIN, 1997 : 31-32)

L’artiste ne viendra pas changer les conceptions personnelles des éléves, il donnera a la
rencontre avec 1’ceuvre un caractére fondamentalement humain, vivant, réel, ancrant par ces
paroles, ces gestes et I’ceuvre, qu’il représente dans I’humanité.

Mais la séparation entre le role de I’enseignant et celui du médiateur n’est pas aussi tranchée.
Le réle du médiateur est éducatif : on parle de services eéducatifs des musées. Sa visée
toutefois est centrée sur la pratique muséale proprement dite, sans finalité d’enseignement
contrainte par des injonctions institutionnelles précises : son role est avant tout d’accueil et
d’information, a minima.

« Trouver des points d’accroche entre les ceuvres et le public, expliquer la démarche du peintre, la mettre en
relation avec d’autres démarches contemporaines, bref, informer le public en lui donnant peut-étre 1’occasion
d’apprendre de cette rencontre. Le médiateur culturel est attentif a la transmission d’un patrimoine quel que soit le
public, quel que soit ce patrimoine. » (ARDOUIN, 1997 : 33)

Mais on trouve dans les musées, associés aux services éducatifs aujourd’hui des ateliers de
pratiques artistiques, gérés par les médiateurs. L’enseignant lui aussi propose des pratiques
artistiques dans le cadre de son cours d’arts plastiques, cadre de 1I’école et il arrive également
qu’il propose un musée de classe. Contrairement aux autres métiers, 1’enseignant n’est pas
spécialiste ni de 1’art, ni de I’histoire de 1’art, ni méme des pratiques artistiques.

Toutefois, si les statuts sociaux des uns et des autres les distinguent, il leur arrive d’échanger
leurs réles et de collaborer plus étroitement, dans une démarche complémentaire qui enrichit
le processus de médiation pour le plus grand bien des éléves. C’est cette collaboration parfois
réussie, parfois problématique, dont font état nos entretiens.
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DEUXIEME PARTIE

METHODOLOGIE DE RECUEIL ET DE TRAITEMENT DES DONNEES.
ETABLISSEMENT DE L’OUTIL D’ANALYSE

0. RAPPEL DE LA PROBLEMATIQUE

Nous nous posons les questions suivantes :

Que peut-on savoir du rapport a I’ceuvre construit par nos interlocuteurs, et des dynamiques
de son élaboration familiale, scolaire, et professionnelle ? Que peut-on savoir de la genése de
ce rapport a I’ceuvre et du role qu’ont pu jouer certaines rencontres séminales (axe 1) ? Quels
sont les ¢léments d’une théorie personnelle de I’art, de 1’ceuvre, de 1’expérience qui sous-
tendent ce rapport a ’ceuvre (axe 2) ? Dans quelle mesure le rapport a [’ceuvre de nos
interlocuteurs détermine-t-il leur pratique professionnelle ? Ainsi, est-il possible de faire un
lien entre ce rapport a I’ceuvre et les conceptions que se font les enseignants des gestes
professionnels clefs de leur métier, et en particulier de ce qu’ils appellent rencontre avec les
ceuvres (axe 3) ? Enfin, dans quelle mesure s’exprime, en lien avec les éléments précédents,
une capacité a réfléchir sur leur rapport a ’ceuvre, a questionner leurs réponses aux grandes
questions de I’art, et enfin a interroger leurs principes de travail et a les ajuster (axe 4) ?

Nous distinguerons 1’ensemble des données récupérées brutes et le tri qu’il a été nécessaire de
faire. Cette section est consacrée a présenter les données dans le contexte de travail de nos
informateurs.

Nous avons choisi d’y répondre en utilisant essentiellement des entretiens, mais en
complétant ces données par un ensemble varié de données complémentaires, quand elles sont
disponibles et pertinentes.

Enfin nous verrons quelles données factuelles ont été exploitées et la méthode que nous avons
élaborée. Nous présenterons également 1’ensemble des personnes qui exposent dans les
entretiens d’explicitation, leur démarche de travail, leur position sur et leur conception de
I’enseignement de I’art, et leurs pratiques pédagogiques lors des présentations d’ceuvres. A
titre d’illustration détaillée de notre méthode, nous présenterons 1’analyse intégrale d’un des
entretiens, puis nous passerons a la troisiéme partie de cette thése, regroupant I’ensemble des
analyses a partir des syntheses des autres entretiens (les analyses détaillées sont en annexes).
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1. LES DONNEES ET LES CONTEXTES DE RECUEIL

1.1 L’ ARCHIVAGE DES DONNEES DISPONIBLES

Notre thése n’exploite qu’une petite partie d’un vaste ensemble de données recueillies depuis
2007. 1l est constitué de vidéos((cours et entretiens divers en auto-confrontation), de
photographies en classe, en atelier, au musée, d’entretiens audio, de documents professionnels
élaborés par des étudiants, comme des mémoires ou des fiches de préparation de séquences ou
de séances, de mails.

Le temps nécessaire ne permet pas leur exploitation efficace. Cependant, ces données
constituent une réserve sur laquelle nous nous appuierons dans la partie analyse, lorsque nous
en aurons 1’opportunité. Leur apport peut éclairer certains propos dans les entretiens et nous
les mettons a disposition pour des travaux ultérieurs. Nous avons donc constitué un document
numérique de type DVD, qui permet 1’archivage de ces données sous forme de dossiers.
Chaque participant a donc son dossier, les dates d’enregistrement de ces documents ont été
données avec le plus de précision possible.

L’ensemble des dossiers et des fichiers suivent les mémes régles de nomenclature et sont
classés ainsi :

ORGANISATION INFORMATIQUE DES ANNEXES

Tous les participants ont un dossier a leur nom, contenant des fichiers. Les titres de ces
dossiers sont toujours en MAJUSCULES (lisibilité et code informatique) :

ORGANISATION DU DVD INFORMATISE

Trois dossiers sont enregistres :

TOME | : LA THESE ECRITE

TOME Il: LES ANNEXES DONNEES PRINCIPALEMENT UTILISEES (EN ORDRE
ALPHABETIQUE)

TOME Ill: LES ANNEXES DONNEES COMPLEMENTAIRES (EN ORDRE
ALPHABETIQUE)

Les titres des fichiers ont la méme nomenclature en MAJUSCULES et apparaissent
exactement sous le méme titre noté sur la premiere page du fichier, abrégé si nécessaire.
L’ordre alphabétique a été privilégié, pour organisation informatique.

ORGANISATION TAPUSCRIT

Elle reprend la méme organisation que pour I’organisation du DVD.

Pour I’écriture et le référencement, nous avons choisi cette nomenclature :

La réference aux dossiers contenus dans les annexes est en MAJUSCULES.

La référence aux fichiers numériques dans les annexes est écrite en italique.

Lorsqu’une annexe apparait, elle sera référencée en note de bas de page de cette maniére : CF.
ANNEXE, TITRE DU DOSSIER, NOM DU FICHIER DANS L’ANNEXE.

Pour revenir aux données non exploitées, contenu dans le DVD, elles constituent 1’arriere
plan de cette recherche. Elles contribuent a une expertise et elles nous permettent de porter un
regard plus distancié¢ sur I’ensemble de ce travail. Les entretiens sont le cceur de cette thése
sur lesquels I’attention est focalisée. L’ensemble des données complémentaires étoffe cette
recherche et lui confere une validité additionnelle.

La logique de I’ordre alphabétique oblige certes a écrire en entier la référence a laquelle nous
faisons appel, mais permet un acces direct dans I’ordre des annexes.
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Un tableau récapitulera 1’ensemble des données essenticllement utilisées et données
supplémentaires ou marginales (pour consultation). Ces données complémentaires cherchent a
mettre en valeur les paroles des participants. Elles 1égitiment les activités qu’ils ont réalisées
et qui les engagent.

Nous esperons pouvoir les exploiter a la suite de cette thése.

1.2 INFORMATIONS SUR LES PERSONNES INTERROGEES ET LEURS
CONTEXTE DE TRAVAIL

Dans cette section, nous présentons les divers groupes dans lesquels évoluent nos interviewes.
Ceci permet de situer la parole des interviewes. Nous donnerons dans la section suivante
(1.2.2) les portraits des participants aux entretiens.

1.2.1. LES INSTITUTIONS CULTURELLES

Les services éducatifs des musées emploient en général des enseignants du second degré
détachés. A leur coté le musée déleégue des conférenciers, considérés comme des chargés de
missions qui épaulent ces enseignants. Ils ont une mission de service public qui a pour
objectif une utilisation rationnalisée du musée. Parfois, les activités proposées dans les lieux
d’exposition, ne sont pas compatibles avec ce que les enseignants aimeraient faire. Ces
activités n’entrent pas dans les gammes d’activités proposées par le lieu lui-méme. Par
exemple ce qu’il est possible ou non de faire au musée, avec des €léves sur le plan « pratiques
plastiques », comme dessiner, écrire, ou méme peindre devant les ceuvres, n’est presque
jamais accepté. On ne peint pas au musee Fabre, devant les toiles ou les sculptures, en
revanche, au Hameau du LAC (Sigean), presque tout est permis, a condition de respecter les
acuvres.

Les personnes des services éducatifs, des musées et lieux d’art: Gaélle, pour le FRAC
Montpellier, Layla, pour le Hameau du LAC (Sigean), et Manon, pour le musée Fabre
(Montpellier).

DONNEES COMPLEMENTAIRES : photographies prises pendant des visites dans les divers
lieux d’art ; documents sur les artistes proposés par les personnes intervieweées, photographies
des ceuvres, entretiens avec les éléves et les enseignantes pendant une visite au musée Fabre et
au LAC, documents des enseignants sur la suite de la visite au musée, projet d’école donné
par les enseignantes autour de la rencontre avec les ceuvres au musée Fabre, entretien avec un
professeur d’IUFM au musée sur les questions de recherche et a propos des ceuvres.

1.2.2. I1’ASSOCIATION AGEEM

L’acronyme d’AGEEM est Association Générale des enseignants des Ecoles et classes
Maternelles publiques. Cette association est une des plus vieilles associations d’enseignants ;
elle date de 1921. Elle propose a ses adhérents d’étre informés sur les différentes recherches
pouvant accompagner le métier spécifique des enseignants de 1’école maternelle, de leur faire
connaitre les expériences innovantes et de pouvoir prendre du recul en réfléchissant sur les
besoins particuliers et multiples des enfants de 2 a 6 ans. Cette association nous ouvre ses
portes depuis 1996.

Les personnes regroupées autour de I’AGEEM de Perpignan sont: Cathy, Huguette, Ludivine,
Nathalie.
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1.2.3. LES ECOLES MATERNELLES

L’école maternelle, Eugénie Cotton, a Sete a été le lieu d’enregistrement des premiers
entretiens et licu de la découverte de la mise en ceuvre d’une Petite Galerie (voir ci-dessous
section 1.3). Stéphanie, a 1’origine de cette création étant mutée, nous 1’avons suivie a 1’école
maternelle P. Kergomard.

L’école Pauline Kergomard, a Montpellier est une école maternelle qui a assisté cette
recherche dans les premiers essais. Elle est le lieu d’implantation de la premiére Petite
Galerie : une salle dans ’espace de I’école accueille des ceuvres d’art et des artistes qui
acceptent d’exposer. Nous avons traité spécifiquement le cadre et les missions de cette Petite
Galerie avec Francisca, a I’origine ce projet (voir la section XXXXX).

Les personnes regroupées autour de 1’école Kergomard : Francisca, formatrice a I’IUFM, a la
retraite, et Stéphanie, formatrice, maitre formateur de (1’école maternelle).

ANNEXES DONNEES COMPLEMENTAIRES : photographies des travaux d’éléves,
photographies des travaux autour de la Petite Galerie,

1.2.4. LES ECOLES ELEMENTAIRES

Les écoles de la circonscription dont dépend Serge sont réputées difficiles. Le terme difficile
est utilisé par les interviewés. Serge y enseigne en tant que titulaire remplacant. Le nom des
écoles n’est pas indiqué. C’est plus la combinaison des documents que constitue Serge, qui
nous a intéress¢, puisqu’aucune expérimentation en directe, en classe, n’a été faite par nos
soins. Les vidéos et les photos sont toutes issues du travail recherche pour son mémoire de
Master 2 de Serge.

L’école Léonce Ruffié : Philippe était en poste a I’école Léonce Ruffié de St Thibéry, au
moment ou nous le rencontrons. C’est a 1’occasion du passage du CAFIPEMF, que nous le
rencontrons. Aucun document n’a été pris en classe, par nous-mémes. Les photos sont des
documents pris en classe par Philippe.

L’¢cole Jacques Brel de Montpellier est venue avec les enseignantes travailler au musée Fabre
de Montpellier. Les étudiants ont suivi les éleves de CM2. Karine Rey et Amélie Lassale,
enseignantes de CM2 de 1’école Jacques Brel de Montpellier.

L’¢cole ¢élémentaire Condorcet a été le lieu d’expérimentation et de production : autour du
bestiaire.

Pour ces deux dernicres écoles, les données n’ont malheureusement pas été exploitées, les
changements de lieu de travail, nous ont coupée des collegues ; elles restent cependant
disponibles.

(CF. DONNEES COMPLEMENTAIRES : CF. ANNEXES DONNEES
COMPLEMENTAIRE, ATELIER BESTIAIRE PREPARATION 2010.)

1.2.5. LE COLLEGE

Le college est sollicité sur les questions que pose la mise en place de rencontre avec I’ceuvre.
Deux colléges ont été le lieu d’expérimentation : le collége Frédéric-Bazille de Castelnau-le-
Lez et le collége Francois-Rabelais de Montpellier.

Les collégues Isabelle S., et Christine C., acceptent de prendre part a cette réflexion.
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Isabelle est nommée au collége de Castelnau-le-Lez ; je lui demande, en tant que responsable
de formations des professeurs de lycée-college, de prendre en charge une nouvelle arrivée,
Christine ouvre les portes des classes de colléges, dont elle a la responsabilité.

Leur expérience apporte une expertise des situations specifiques a la discipline des arts
plastiques et des arts visuels.

Les personnes répondant aux spécificités du colleége et de I’enseignement des arts plastiques :
Christine, Isabelle

1.2.5. AUTRES TYPES DE DONNEES RELATIVES AUX PERSONNES

1.2.5.1. LES FORMATEURS

Les formatrices et formateurs qui ont échangé et contribué a la recherche d’information ;
Francisca Lefort (Formatrice arts plastiques en retraite, IUFM-FDE, université Montpellier 1)
Martine Pourcelly, (appartient au groupe Ecole Kergomard), Marie-Dominique Bidard
(Formatrice arts plastiques, IUFM-FDE, université Montpellier 1) ; Anne Dumonteil
(Formatrice arts plastiques, IUFM-FDE, université Montpellier 1)

1.2.5.2. LES MEMOIRES

Les personnes liées aux formations professionnelles des enseignants, passant des examens de
qualification ou des diplémes universitaires, CAFIPEMF ou MASTER 1MASTER 2 métier
de I’enseignement : Stéphanie (CAFIPEMF en 2009), Serge (MASTER 1MASTER 2 en
2011), Philippe (CAFIPEMF en 2012).

Ces données n’apparaitront que dans le DVD. Elles permettent de comprendre le point de vue
des personnes : TOME 111 : ANNEXES DONNEES COMPLEMENTAIRES

STEPHANIE, MEMOIRE 2009.
Serge, MEMOIRE MASTER 2011.
Philippe, MEMOIRE 2012 et ANNEXES DU MEMOIRE DE Philippe 2012.

1.3. UNE EXPERIENCE PARTICULIERE, CREUSET DE LA RECHERCHE :
LA « PETITE GALERIE », DEFINITION, FONCTION ET PRINCIPES

La Petite Galerie est un lieu fermé et sécurisé a I’intérieur d’une école, dans lequel sont
exposees des ceuvres d’art réelles et authentiques, non des reproductions, dans des conditions
idéales d’observation pour de petits éléves et pendant un temps long de plusieurs semaines.
La gratuité du prét et de I’installation des ceuvres est un des principes fondamentaux ; la
participation de 1’artiste a 1’organisation de la rencontre avec I’ceuvre en est un autre.

Comme ce lieu joue un réle primordial dans 1’histoire de la présente thése, nous en faisons ici
une presentation détaillée. Elle sera complétée (quatrieme partie) par 1’analyse de 1’entretien
de sa fondatrice, Francisca, qui nous permettra de mettre en rapport les finalités qu’elle vise
avec nos propres gquestions de recherche.

1.3.1 VISEES ET FINALITES

La Petite Galerie a des fonctions précises. D’abord elle donne la possibilité pour ceux qui
rencontrent 1’ceuvre de prendre en compte le lieu comme lieu de travail. On peut y dessiner, y
peindre, y lire, y raconter des histoires, etc., Elle est lieu d’expériences, les modalités de
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présentation des ceuvres pour une rencontre avec les ceuvres y sont inventées et peuvent y étre
expérimentées. En cela la Petite Galerie contribue & développer chez les enseignants d’une
habitude de rencontre avec /’euvre. Elle favorise les relations entre 1’ceuvre et les conditions
de son installation dans le lieu de la Petite Galerie : lumiére, couleur, matiére, support,
texture, hauteur d’installation, proximité ou distance des cimaises, socle, cadre. Elle permet
d’envisager de transférer ce qu’on apprend dans la Petite Galerie dans un autre
environnement, relativement proche, mais aussi trés différent, celui du museée.

La Petite Galerie est aussi un terrain d’expérimentation des pratiques plastiques qui s’exercent
face aux ceuvres, comme un atout supplémentaire dans la rencontre avec les ceuvres.

La Petite Galerie inclut une fonction (implicite) de formation des enseignants, parce qu’elle
permet d’apprendre a étre a 1’aise dans la rencontre avec 1’ceuvre et donc d’y préparer et tester
des gestes de métiers spécifiques, de s’essayer a des attitudes face a I’ceuvre, de les essayer
avec les ¢éleves, sans risque et enfin d’étre accompagné par 1’équipe enticre. Elle leur permet
de transférer I’importance de savoir étre, et en particulier le savoir étre a 1’aise, avec les
ceuvres, aux ¢léves. Un dernier élément sur les visées de cette Petite Galerie, est qu’elle offre
I’avantage indéniable de laisser en permanence 1’ceuvre la, présente, accessible. Ainsi la
possibilité est donnée aux enseignants comme aux éléves d’y revenir autant de fois et encore
d’y venir seul, a deux, en petits groupes, régulierement, parce que la rencontre avec 1’ceuvre
se place dans une temporalité.

1.3.2 LE CONTEXTE

Nous avons la chance de pouvoir suivre régulierement les enseignants autour de la Petite
Galerie de Sete et de Montpellier. Nous avons fini par suivre uniquement celle de 1’école
Kergomard, Stéphanie, responsable de celle de Sete, y a été mutée.

L’école Kergomard est une école maternelle, située a Montpellier, a quelques centaines de
meétres de la FDE, anciennement I’IUFM, et plus ancien encore I’Ecole Normale de gargons,
puisque Francisca® était avant tout et au départ de I’expérience, jeune enseignante certifiée en
arts plastiques, en poste a 1’Ecole Normale de Mende, mutée a Montpellier. Cette école
maternelle est une école publique de 170 eleves environ en 2013-2014. Aujourd’hui
Dominique Rippert est a la direction de 1’école et DEA (directrice d’école Annexe). Elle
perpétue avec son équipe 1’esprit de rencontre avec 1’ceuvre orchestrée par la Petite Galerie.
Nous continuons a suivre le groupe d’enseignantes, qui font fonctionner la Petite Galerie de
Montpellier, inaugurée maintenant, sous le nom de Francisca Lefort. Dans 1’académie la
Petite Galerie de I’école Pauline Kergomard, est une particularité. Elle a été¢ la premicre
galerie d’école de France créée en maternelle.

1.3.3 DEFINITION DE LA PETITE GALERIE D’APRES LES
PROTAGONISTES

La Petite Galerie est un lieu spécifiquement dédié a 1’installation d’ceuvres pour la rencontre
avec I’ceuvre. Elle nécessite la mise a disposition d’un espace suffisamment grand pour y
accueillir quelques ceuvres, fermé pour des raisons de sécurité et d’assurance et pouvant
bénéficier d’une alarme. L’espace doit étre accessible facilement a tous les éléves et ouvert

% Un droit de regard a été donné & chaque participant. Certains ont désiré mettre & profit ce droit de regard. Francisca a
apporté des commentaires précieux sur des points essentiels. Ces commentaires sont notés en rouge dans son entretien ; nous
avons donc choisi des les retranscrire en note de bas de page lorsque ceux-ci apportent des précisions. Les autres
commentaires sont laissés dans I’entretien en « guillemets » précédés d’une étoile. Ils n’apparaissent plus dans 1’entretien
pour ne pas étre utilisés a plusieurs reprises.
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pendant toute la journée de classe. Le fonctionnement de la Petite Galerie dépend des
principes que le groupe d’enseignants édite et qui s’établit selon des régles qui s’aménagent,
se font et se défont, que Francisca appelle des principes. lls posent les conditions pour tous les
acteurs de la Petite Galerie. Nous reviendrons explicitement sur ces principes en les croisant
avec notre recherche.

1.3.4 HISTORIQUE ET CHRONOLOGIE

Nous allons expliquer ici I’historique et les sources..

Francisca prend dés son arrivée a I’Ecole Normale de Mende, les devants concernant la
rencontre d’ceuvres. Bercée depuis 1’enfance, pére dessinateur et visites en famille dans des
lieux d’art, études d’art aux Beaux-arts, formation pour le diplome d’enseignement du dessin,
puis du CAPES, d’arts plastiques, Francisca fonce avec son idée de rencontre avec les
ceuvres. Elle insiste et réussit a convaincre autour d’elle de 1’intérét de la rencontre : les petits
¢léves en situation de handicap, lui offrent le cadeau d’un argument de poids. Elle est ensuite
mutée a Montpellier. L’Ecole normale devient IUFM, en 1991. Elle prend contacts avec
I’école annexe, Pauline Kergomard, engage des stages de formation avec 1’équipe, pendant
que les artistes rencontrés sur Mende ou lors de ses études, viennent préter main forte, et
surtout, préter des ceuvres, gracieusement. Petit a petit le projet prend forme. L.’occasion de la
restructuration de 1’école met en avant une toute petite salle, la tisaniere, qui sert peu souvent.
La ville prend connaissance du projet et y adhére, proposant 1’achat de rideaux ignifugés,
excessivement couteux, pour les finances de la Petite Galerie et obligatoire sur le plan de la
sécurité. L’IUFM prend en charge le nettoyage, la peinture la remise en état du lieu. Le projet
est ébauché a partir de 1991 et est définitivement mis en place a 1’inauguration de la petite
salle.

Tous les acteurs cités dans 1’entretien ne pourront étre repris dans cette section, mais les plus
importants sont le directeur du FRAC, le directeur de ’artothéque de la ville de Montpellier,
le maire, le directeur de I’IUFM et bien sOr les artistes. Ils apparaissent tous dans 1’entretien
de Francisca.

1.4. LES PORTRAITS DES PERSONNES INTERROGEES, LISTES DES
VERBATIMS, VISION D’ENSEMBLE

Les informations données ci-dessous sont jugées utiles pour les analyses qui suivront.

1.4.1. PORTRAIT DES PERSONNES INTERROGEES

Stéphanie

Stéphanie Rieu est la personne qui a déterminé I’envie de mettre en forme la présente
recherche, c’est son entretien qui servira pour élaborer notre grille d’analyse. Elle a une
formation scientifique, une these de doctorat. Stéphanie est en demande d’un
accompagnement dans sa réflexion. Son discours avait besoin d’étre précisé et son expérience
touchait directement nos projets de recherche. Nous rencontrons Stéphanie (née en 1974, elle
est agée de 40 ans), lors d’une épreuve du CAFIPEMF en 2008. Nous savons, pour nous y
étre penchée, que peu de travaux circulent sur les arts plastiques et la, sa proposition prend
tout son sens. Aussi décidons-nous de lui proposer un accompagnement afin de revoir le
mémoire et la soutenance qui lui ont posé probleme. Son projet traite de I’utilisation des
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ceuvres d’art & I’école. 11 s’agit de monter la Petite Galerie d’art>® au sein méme de 1’école
maternelle E. Cotton & Séte. Ce projet entre en correspondance avec notre travail, en plein
développement a ce moment-la. Le projet se définit par I’utilisation de la petite galerie, par les
éleves, mais surtout par les collégues, qui sont partie prenante. Elle travaille autour de
problématique traversant les domaines de la maternelle. Elle cherche a construire des relations
entre deux domaines de la maternelle®” (domaine : signifiant des champs disciplinaires
élargis) : Percevoir, sentir, imaginer, créer et Découvrir le monde. L hypothése qu’elle a
amorcé est que ces relations notionnelles devraient accompagner des apprentissages
fondamentaux en maternelle.

Elle est enseignante et formatrice MF, a 1’école Pauline Kergomard.

Stéphanie répond régulierement a nos sollicitations et accepte agréablement nos visites en
classe, ce qui nous permet de photographier les éléves en classe et d’enregistrer I’ensemble de
nos entretiens. Elle partage volontiers son travail et ses documents et nous communiquons
souvent par mails.

Nous nous verrons a trois reprises spécifiquement pour la thése, terminant par I’entretien
décisif qui sert notre recherche en juin 2012,

(Corpus : notation abrégée : SR ; corpus des entretiens: 1. STEPHANIE, 25 mai et 2.
STEPHANIE 27 juin 2009, 11. STEPHANIE 7 juin 2012 ANNEXE, RECAPITULATIF
ENTRETIENS JUIN 2014)

Manon

Manon Gaguerel (née en 1981, 37 ans) mediatrice du musée Fabre de Montpellier. Elle a
obtenu un master d’Histoire de I’art a I’Université Paul Valéry, de Montpellier. Elle ne donne
pas précisément I’année, mais nous fait comprendre qu’a la fin de ce master elle travaille
immédiatement, soit en 1995.

Nous nous rencontrons a 1’occasion de visites au museée Fabre que nous organisons avec les
étudiants. Les demandes singulieres que nous formulons, lors des expositions proposées par le
museée (visite en commencant par la fin d’une exposition temporaire d’Alexandre Cabanel, la
tradition du beau, du 9 juillet 2010 a janvier 2011, demande réitérée pour Les Sujets de
[’abstraction (1946-1962), 101 Chefs-d’ceuvre de la Fondation Gandur pour [’Art, Genéve),
ne sont pas sans étonner les gardiens et personnes de 1’accueil, qui n’ont pas 1’habitude de
voir des usagers monter et descendre les escaliers, s’assoir devant une ceuvre et dessiner avec
du papier noir et des crayons blancs. Manon est intéressée par ces expériences et établit des
liens plus étroits avec I'IUFM, ce qui nous améne & nous revoir. Nous demandons la
possibilité de filmer, de photographier, de nous déplacer avec du matériel pour dessiner et
écrire. Ces demandes troublent 1’organisation et les habitudes des gardiens, mais nous
convenons ensemble des parcours qui permettent un champ d’activités acceptables au musee,
tout en exigeant de pouvoir expérimenter nos dispositifs pédagogiques.

Par ailleurs, nous participons depuis quelques annees au projet de notre collégue formatrice en
arts plastiqgues & 'IUFM, Marie-Dominique Bidard®. Des propositions singuliéres sont

% Une section est réservée a ’analyse de ce dispositif dans I’entretien de Francisca, qui en développe, la genése, les fonctions
et les objectifs en rapport avec notre recherche sur la rencontre avec 1’ceuvre d’art. L’ensemble des principes y est détaillé.

8" MEN : Hors-série n° 3 du 19 juin 2008

% Un projet en partenariat Culture 4 PTUFM et le musée Fabre a ét¢ monté par Marie-Dominique Bidard, autour de visites
libres du musée. Les enseignants bénéficient de fiches propositionnelles congues et testées, que nous mettons a leur
disposition sur le site. Chaque exposition du musée, bénéficie de ce dispositif. Ce projet va également dans le sens de notre
recherche : la rencontre de 1’ceuvre peut se faire simplement et que 1’on peut faire I’hypothése, que I’enseignant peut amener
les éleves au musée de maniére autonome, soit sans visite guidée.
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élaborées pour visiter librement, le musée avec une classe. Nous nous mettons d’accord sur
I’entretien en mars 2011.

(Corpus : notation abrégée : MG ; corpus de ’entretien : 3. Manon, mars 2011 ANNEXE,
RECAPITULATIF ENTRETIENS JUIN 2014)

Gaélle

Gaélle Dupré-Saint-Cricq (née en 1972) elle est agée de 42 ans passe le CAPES d’arts
plastiques, mais sans conviction. Elle s’oriente ensuite vers une formation de master avec une
dominante en langue anglaise. Nous avons rencontrée Gaélle au Hameau du LAC. Elle était
étudiante en master a I’époque et travaillait au LAC, dans le cadre d’un stage. Layla Moget lui
laissait prendre des initiatives et Gaélle n’hésitait pas a proposer. Gaélle a I’age des étudiants-
enseignants des sites de I’IUFM de Perpignan et Carcassonne, que nous amenions au LAC et
une partie de la médiation des ceuvres passait nous le pensons, par la relation qu’elle avait
avec eux. Gaélle rejoint Montpellier, au FRAC ou elle travaille a I’heure actuelle. De nouveau
nous la contactons pour amener cette fois au FRAC, les étudiants et stagiaires dont nous
avons la charge, a I'TUFM, mais cette fois-ci sur le site de Montpellier. Ensemble nous
prévoyons des visites ou les étudiants manipulent et pratiquent avec et devant les ceuvres. En
mai 2011 nous avons une premiere rencontre et un entretien assez court, puis nous décidons
d’un entretien plus spécifique en juillet 2012.

(Corpus : notation abrégée : GD ; corpus des entretiens : 4. GAELLE, mai 2011, 15. GAELLE,
11 juillet 2012, ANNEXE, RECAPITULATIF ENTRETIENS JUIN 2014)

Christine

Christine Charente (née en 1958, elle est agée de 56 ans) a un parcours de formatrice
atypique, dans le milieu de la jeunesse, ou le public plutét adolescents et jeunes adultes, est en
recherche de stages ou de travail, de 1988 a 2010. En 1990, Christine obtient une licence en
Arts Plastiques section ISAV (réalisation de court métrage). Elle est quand nous la
rencontrons a un tournant de sa carriere. Lorsque nous nous rencontrons, Christine est
stagiaire de 1’éducation nationale, professeur de lycée collége (PLC) en 2010. En tant que
formatrice de la formation professionnelle, elle gére les actions suivantes : tout d’abord au
GRETA, elle organise des stages SPE (Stage de Préparation a I’Emploi, pour ces jeunes
publics entre Lunel et Montpellier. Ensuite dans la cadre de Crédits Formation, elle forme a
I’alphabétisation et a la remobilisation. Puis en tant que responsable et coordinatrice elle
évoque le travail dans le secteur du DIJEN, Dispositif d'insertion des jeunes de I'éducation
nationale. Elle passera de la création d’outils, de projets spécifiques en particulier sur la
citoyenneté a des mises en place de coordination avec d’autres services, avec le Rectorat, par
exemple. La formation suivie a I’lUFM se fera sur deux ans, dans le cadre de 1’obtention
d’une titularisation souhaitée et acceptée par 1’Inspecteur Pédagogique en arts plastiques. Elle
exerce au college Francois Rabelais & Montpellier. Christine se préte a tous les exercices et
formulation des dispositifs de formation avec beaucoup de plaisir. Nous la contactons plus
précisément en septembre 2011. Deux autres entretiens auront lieu en janvier et juin 2012.

(Corpus : notation abrégée : CC ; corpus des entretiens : 5. CHRISTINE, 10 septembre 2011,
7. CHRISTINE, 5 janvier 2012, 13. ISABELLE ET CHRISTINE, 20 juin 2012, ANNEXE,
RECAPITULATIF ENTRETIENS JUIN 2014)
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Serge

Serge Daniel (né en 1979, il a 35 ans) est titulaire d’une licence pluridisciplinaire en sciences,
lorsqu’il se présente au concours d’enseignants du primaire, en 2002. Il travaille en zone
ECLAIR, dans le secteur nord-ouest de Montpellier. Serge participe trés tot a 1’atelier de
pratiques artistiques proposé a 1’époque par Francisca Lefort. L’atelier permet aux étudiants
qui passent le concours de renforcer leur pratique, car le concours du CRPE, a cette époque,
nécessite une pratique plastique réguliére et I’exercice demande de 1’entrainement. L’épreuve
d’arts plastiques est une épreuve de pratique, sous-tendue par un ensemble d’ceuvres qu’il faut
analyser, pour puiser des idées dans le but d’une réalisation en quelques heures ; les ceuvres
déterminent donc cette pratique. Serge assiste régulierement aux ateliers, méme apres la
réussite du concours, un peu comme une habitude, un pli pris et cela indépendamment de la
personne qui conduit 1’atelier. Lorsque Francisca prend sa retraite, Marie-Dominique, autre
formatrice en prend le relais, puis j’en assure la reléve. Serge est toujours la. Le CRPE est
passé depuis bien longtemps. Cependant, lors de nos discussions, Serge n’est pas satisfait de
ce qu’il fait en classe en arts visuels, puisque de arts plastiques, nous sommes passés a arts
visuels. Il voudrait améliorer cette situation et il s’est inscrit dans un parcours spécifique du
master MEF, qui a été congu pour les titulaires du CRPE. Nous discutons ensemble ensuite de
son sujet qui oscille entre pratique plastique et rencontre avec les ceuvres. Il me propose d’étre
le tuteur de son mémoire, ce que j’accepte. Les premiéres rencontres démarrent toujours avec
les soucis de Serge a vouloir prendre en main tres sérieusement cette formation. Pour Serge,
ce mémoire de master 1 master 2, est une remise en cause de la formation initiale et la
possibilité de prendre du recul. Nous enregistrons une premiére rencontre en septembre 2011,
puis avec son accord, nous enregistrons la soutenance de mémoire, et enfin nous enregistrons
I’entretien spécifique retenu en juin 2012.

(Corpus : notation abrégée : SD ; corpus des entretiens : 6. Serge, 14 septembre 2011, 12.
Serge 20 juin 2012, ANNEXE, RECAPITULATIF ENTRETIENS JUIN 2014)

Cathy

Cathy Martin est enseignante en maternelle (née en 1958, elle a 56 ans). En effet Cathy
souligne que son enseignante de 4°™ ou peut-étre 5°™, utilisait des diapositives dans son
cours d’arts plastiques. Nous savons que cette méthodologie est assez rare a 1’époque ; ce type
de matériel n’est pas a la disposition de tous les enseignants, et demande un investissement
personnel et technique important, pour 1’époque située entre 1972, 1973. Ensuite Cathy
s’oriente vers le commercial, entre gestion des entreprises et comptabilité. Elle assure la
gestion d’un restaurant pendant 5 ans, puis décide de se séparer de ce milieu en entrant en
1985 a I’Ecole Normale (devenue IUFM en 1991). Cathy affirmera qu’elle a d0 se
« bricoler » sa formation la plupart du temps, et en dehors du temps scolaire, pour tout ce
qu’elle a pu croiser lectures, stages, activités. Les rares formations au sein de I'Ecole Normale,
lui ont le plus souvent parues trés formatées, creuses et jargonnantes, voire ennuyeuses. Ce
sont ces propres propos qu’elle ajoute en remarque dans sa fiche d’identité personnelle. Elle
trouvait dommage cette maniere de faire. Nous nous rencontrons donc au moment ou nous
avions de jeunes collegues a mettre en stage, notamment, Ludivine, qui est une des jeunes
collégues suivie également dans cette thése. Nous filmons avec autorisation de tous les
participants de 1’école, une séquence, rond blanc, que nous utiliserons dans les formations.
Nous accompagnons et photographions au hameau du LAC, sa classe, et notre jeune stagiaire,
puisque Ludivine a obtenu le CRPE. Dans ce lieu d’art, les €éléves peuvent travailler, regarder,
peindre devant les ceuvres d’art. A I’issu de préparation de sortie, de séquences, de Visites de
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musée communes, Cathy accepte de répondre aux premiers entretiens établis. Elle travaille a
Bompas, dans les Pyrénées Orientales et prendra sa retraite en juillet 2014. Nous nous voyons
donc a plusieurs reprises et décidons I’entretien en janvier 2012,

(Corpus : notation abrégée : CM ; corpus de I’entretien : 8. Cathy, 11 janvier 2012, ANNEXE,
RECAPITULATIF ENTRETIENS JUIN 2014)

Nathalie

Nathalie Blavier (née en 1971, elle est agée de 43 ans) a une formation autour de 1’urbanisme
et centre ses intéréts sur les sciences. Mais les techniques nouvelles de 1’informatique et les
potentialités de ces nouveaux outils lui semblent utilisables en classe. Nathalie se forme seule
a la pratique du cinéma d’animation, et participe rapidement aux ateliers de pratiques
artistiques que je mets en place des 1998, a I’'TUFM, sur le site de Perpignan, dans lesquels les
outils numériques sont exploités. Nous nous croisons également a I’occasion des journées de
I’AGEEM. Les ateliers correspondent a une demande des étudiants et stagiaires. Les maitres
formateurs, dont Nathalie fait partie, profitent de ces formations, en dehors de leurs heures.
Les ateliers nous permettent de conjuguer formation professionnelle et formation
disciplinaire. Nathalie, devenue présidente du groupe AGEEM des Pyrénées Orientales, me
sollicite pour préparer des formations spécifiques sur les arts visuels et la pratique plastique,
I’histoire des arts, la culture artistique, les modalités et dispositifs possibles autour de la
rencontre des ceuvres dans les lieux dédiés : musée Rigaud, musée de Céret, Hameau de LAC,
et acentmetresducentredumonde, (Perpignan, Pyrénées orientales). Les actions de formation
nous font travailler en collaboration et entrainent 1’ensemble de 1’équipe AGEEM des
Pyrénées Orientales. En mars 2012, Nathalie accepte de prendre rendez-vous pour un
entretien. Elle enseigne en maternelle dans une école de village, a Espira de I’Agly, Pyrénées
Orientales.

(Corpus : notation abrégée : NB ; corpus de I’entretien : 9. NATHALIE, 7 mars 2012,
ANNEXE, RECAPITULATIF ENTRETIENS JUIN 2014)

Huguette

Huguette Lemarchand (née en 1956, elle est agée de 58 ans) a une formation plus ancienne,
qui remonte a celle de 1’école normale. Elle ne veut pas en raconter plus, mais certains
sentiments transpercent dans [’entretien et nous souhaitons en tenir compte. Elle passe
d’ailleurs son CAFIPEMF trés tardivement en 2006. Huguette appartient comme Nathalie au
groupe AGEEM des Pyrénées Orientales. Nous nous y croisons donc assez souvent. Elle suit
les formations de ce groupe, toujours avec beaucoup de pudeur. Elle pense ne pas étre a la
hauteur, malgré des résultats encourageants aussi bien dans la maniére de nous éclairer sur les
dispositifs de rencontre d’ceuvres, engagés aupres des éléves et résultats dans les productions
des éleves, les actions pédagogiques menées dans les musées et lieux d’art. L’entretien se
passe en mars 2012. Elle travaille en école maternelle au Soler, Pyrénées Orientales.

(Corpus : notation abrégée : HL ; corpus de I’entretien : 10. HUGUETTE, 7 mars 2012,
ANNEXE, RECAPITULATIF ENTRETIENS JUIN 2014)

Isabelle
Nous rencontrons Isabelle Sobczack (née en 1972, elle a 42 ans) lors d’un stage que nous

menons dans le cadre de la formation continue, auquel elle participe activement. Nous
cherchons des conseillers pédagogiques disponibles pour remplir la fonction de tuteur de
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stage en lycée, mais surtout en college. Isabelle accepte de prendre en charge des stagiaires,
puis dans le cadre des changements de politique d’éducation, des étudiants de master 1 et 2.
Nous discutons souvent ensemble et nous découvrons que nous avons la méme volonté de
valoriser la discipline. Isabelle prendra en charge le suivi de Christine et nous nous
rencontrons souvent a ce moment-la. Nous décidons ensemble d’enregistrer un entretien a
trois, justement avec Christine (locuteur collectif, GARDIN, 1976 ; CHARAUDEAU,
MAINGUENEAU, 2002 : 352), en juin 2012. Elle exerce en tant qu’enseignante en arts
plastiques au collége de Castelnau-le-Lez, Frédéric Bazille.

Isabelle vient d’étre intégrée au service éducatif du musée Fabre (2014).

(Corpus : notation abrégée : NB ; corpus de I’entretien : 13. ISABELLE ET CHRISTINE, 20
juin 2012, ANNEXE, RECAPITULATIF ENTRETIENS JUIN 2014)

Philippe

Philippe Soutoul (né en 1973, il a 41 ans) passe lui aussi un CAFIPEMF avec 1’option arts
plastiques. Nous sommes appelée a certifier cet examen et nous sommes désolée de voir que
Philippe n’ayant aucun suivi sur son mémoire, n’a pas pu répondre aux questions des
membres du jury. Nous décidons de I’accompagner dans la reprise de son mémoire. Les idées
proposées trouvent des chemins paralleles avec notre recherche. Philippe construit des
parcours de rencontre d’ceuvres trés spécifiques. Nous nous rencontrons a plusieurs reprises.
Philippe se présente a I’examen avec beaucoup plus de certitudes, nos discussions lui ont
donné des atouts. Nous décidons un entretien spécifique en juin 2012 ou Philippe est enfin
serein. Pour lui la nécessité de transmettre ce métier a de futurs jeunes enseignants, puisque
I’examen qu’il a passé lui confére le diplome de formateur. Il travaille aujourd’hui a l'école
Julie Daubié, Montpellier Nord (REP, Réseau éducation prioritaire) et en CP.

(Corpus : notation abrégée : PS ; corpus de ’entretien : 14. Philippe, 27 juin 2012, ANNEXE,
RECAPITULATIF ENTRETIENS JUIN 2014)

Layla

Notre rencontre avec Layla Moget (née en 1952, elle est agée de 62 ans) date de notre arrivée
dans les Pyrénées Orientales, en 1996. Elle est fille des peintres Piet Moget et son épouse.
Elle a pris en charge la collection familiale avec son pére, maintenant trés age. Elle a une
formation d’histoire de 1’art et une formation en langue étrangére : elle parle quatre langues.
Elle travaille donc sur le lieu méme de la collection, au Hameau du L.A.C. *. Lieu d’art
Contemporain. Elle y fait tout du ménage jusqu’a la comptabilité la plus experte, en passant
par la médiation de I’ceuvre. Nous avions visité ce lieu en 1994, sans y rencontrer Layla, mais
Piet Moget, son pére nous a recue. Trés enthousiasmée et impressionnée par les possibilités de
ce lieu d’art, qu’est le L.A.C. (Hameau du lac, jeu de mot avec le site, pour sa collection et
son accueil), nous I’avions gardé en mémoire. Donnant des cours a I'IUFM, dés 1997, nous
avons proposé pour chaque début d’année, milieu d’année et fin d’année, d’amener des
groupes d’étudiants et des stagiaires dans ce lieu. Layla a accompagné toutes les rencontres
d’ceuvres et également de trés nombreuses rencontres d’artistes : Robert Morris, Opalka,
Matias Spescha, Wolfgang Laib, Dado. En avril 2011, nous prenons quelques notes lors d’un
premier entretien, qui constituent un premier échange. Un entretien spécifique est fait en ao(t
2012.

® L.A.C. : lieu d’art contemporain de Sigean, propriétaire, Piet Moget et Layla Moget.
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Pour Layla, I’histoire de sa propre vie se fond dans les lieux du L.A.C (Corpus : notation
abrégée : LM ; corpus de I’entretien : 16. LAYLA, 1°" ao(it 2012, ANNEXE, RECAPITULATIF
ENTRETIENS JUIN 2014)

Ludivine

Nous suivons Ludivine Apruzzese (née en 1980, elle a 34 ans) depuis son entrée comme
étudiante a I’'IUFM sur le site de Perpignan, en 2005. Ludivine a une formation en biologie.
Le concours du CRPE de ces années-1a, nous I’avons dit, nécessite une bonne pratique
plastique et une culture artistique. Les étudiants qui prennent cette option ne sont donc pas
trés nombreux, ce qui a 1’avantage de les connaitre un peu mieux et d’étre attentif a leur
besoin. Ludivine participe aux ateliers supplémentaire qui nous avons mis en place a
Perpignan. Un changement dans les modalités du concours laisse entrevoir la possibilité de
pratique mais plus personnelle et la partie pratique en deux heures se transforme en oral qui
nécessite que les candidats expliquent la production plastique qu’ils ont réalisée et qu’ils
apportent le jour de I’oral. Les conditions ayant changé, Ludivine travaille plus en profondeur
sur I’ensemble de 1’année. En 2007 le concours réussi, elle continue a assister aux ateliers,
comme stagiaire, jusqu’a notre départ en 2008. Elle s’inscrit a I’AGEEM et nous continuons a
nous voir dans ce cadre, les années suivantes. En décembre 2012, nous réalisons 1’entretien
spécifique pour notre recherche avec Ludivine.

(Corpus : notation abrégée : LA ; corpus de I’entretien : 17. Ludivine, 23 décembre juin 2012,
ANNEXE, RECAPITULATIF ENTRETIENS JUIN 2014)

Francisca

Francisca Lefort (née en 1945, elle a 69 ans) est un élément moteur dans la création de la
Petite Galerie. Tout d’abord, Francisca poursuit des études d’histoire de 1’Art a 1’Université
de Haute Bretagne, Rennes et des études d’Arts Plastiques aux Beaux Arts de Rennes. Elle
obtient son CAPES. Depuis 1972, Francisca forme des instituteurs (sur Montpellier elle
s’occupe des garcons) puis des professeurs d’école. En 1982, elle devient chargée de cours a
I’Université Paul Valéry, de Montpellier, collaborant également avec les responsables de la
formation continue et de la MAFPEN.

Francisca participe a la recherche de 1975 a 1985, d’un niveau national I’INRP. Elle collabore
ponctuellement avec 1I’équipe du Professeur Montagné a propos de I’enfant, son corps et
I’aménagement d’un espace scolaire. Elle écrit quelques articles importants, entre autre a
propos de I’éducation de la sensibilité dans la revue de 'IUFM, Tréma®, ou elle pose
I’implication des arts plastiques et des ceuvres d’art dans 1’éducation du golt, comme
essentielle Un autre article paru dans CERFEE™*, met en avant huit « cécités artistiques »,
produit d’une enquéte menée dans les formations d’étudiants et quelques soixante dix
enseignants de 1’école primaire, qui se conclut sur I’urgence d’une formation, & tous les
niveaux. Elle est co-directrice artistique du DVD D ’argiles et de feu, Loul Combres*et
auteure du livret pédagogique réalis¢é pour accompagner la rencontre avec ces ceuvres
particuliéres : céramiques, ceuvres architecturales et performances monumentales en milieu

0 Revue Tréma N° 11 avril 1997 : 2 place Godechot, 34000 Montpellier.

1 CERFEE : Centre de Recherches sur les Formes d’Education et d’Enseignement- Université Paul Valéry Montpellier 111 n°
17- (2001:249-263), Prégnance des représentations en art et cécité artistique.

2 DVD et livret pédagogique du SCEREN, collection : L’¢cole des Arts, 2007, CRDP de Montpellier. Loul Combres est
Partiste qui a été le plus présent au coté de Francisca.
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urbain, toutes ceuvres d’argile. Loul Combres y est aussi en tant que médiateur, animateur et
artiste dans un projet de classe élémentaire.

Lors de nos rencontres nous parlons des nécessités d’apports culturels, de permettre aux
étudiants d’accéder aux ceuvres et de rencontrer des artistes, et enfin de mise en place
d’ateliers de pratiques plastiques. Ces rencontres réguliéres nous permettent de mieux nous
connaitre et de nous apprécier 1’'une 1’autre. Francisca décide de partir en retraite, mais elle
accompagne en parallele le personnel de 1’école P. Kergomard ou elle a implanté avec 1’aide
de I’équipe une Petite Galerie. Elle en est la marraine principale. Nous lui avons demandé
d’apporter son expertise, en tant qu’enseignante reconnue. Ses articles spécialisés apporte la
qualité a cette expertise, et notamment pour cet article : Prégnance des représentations en art
et cécite artistique, pour le CERFEE, en 2001 (Centre de Recherches sur les Formes
d’Education et d’Enseignement) de 1’Université Paul Valéry Montpellier 11l. Le terme de
« CECité », est d’ailleurs discuté dans ’entretien.

(Corpus : notation abrégée : FL ; corpus de I’entretien : 18. Francisca, 19 mars 2013,
ANNEXE, RECAPITULATIF ENTRETIENS JUIN 2014)

1.4.2. SYNTHESE DES PORTRAITS DES PARTICIPANTS, ENCODAGE,
DONNEES QUANTITATIVES

Dans ce tableau nous trouverons précisément la liste des interlocuteurs interrogés, les sources
d’information, les données principalement utilisées et les données complémentaires et
marginales.

Nous exposons dans ce tableau 1’ensemble de ce que représentent les rencontres des
personnes et les entretiens. Ce tableau permet d’organiser les données qui ont été collectées.
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Tableau de tri et d’organisation des données

DONNEES PRINCIPALEMENT UTILISEES:

DOSSIERS RANGES DANS ANNEXES DONNEES PRINCIPALEMENT UTILISEES EN ORDRE ALPHABETIQUE
Rappel : La référence aux dossiers contenus dans les annexes données principalement utilisées en ordre alphabétique et données complémentaires en ordre alphabétique et en

MAJUSCULES

La référence aux fichiers numériques sera écrite en italique

Un fichier complet avec I’ensemble des entretiens : RECAPITULATIF ENTRETIENS JUIN 2014 / THESE TOME 2

Nom des personnes suivies dans le temps,
profession actuelle (ordre chronologie des
entretiens, différent de [Dordre des
rencontres)

Types de Documents conservés
Documents utilisés  vidéo,
multimédia, photos (en plus de
’entretien)

Années de suivi
Et suivi continué

©

Dates des
entretiens
spécifiquement
analysés dans la
these

Nom des verbatims  correspondants et
emplacement dans les annexes

1 | Stéphanie Rieu, enseignante en maternelle
(40 ans)

NIV Th

CAFIPEMF

Entretien  sonore  enregistré,
Mémoire de CAFIPEMF, Cahier
d’élaboration de la petite galerie,
Ecrits, mails.

Rencontrée en
2008, 2008-2012

©

25 mai 2009
27 juin 2009

7 juin 2012
Enregistrement
audio

1. STEPHANIE, 25 mai et 2. STEPHANIE 27 juin
2009, 11. STEPHANIE 7 juin 2012 ANNEXE,
RECAPITULATIF ENTRETIENS JUIN 2014

2 Manon Gaquerel, médiatrice du musée | Entretien sonore enregistré, | Rencontrée en | Mars 2011 3. Manon, mars 2011 ANNEXE,
Fabre (37 ans) mails. 2008 Enregistrement RECAPITULATIF ENTRETIENS JUIN 2014
NIV MASTER 1MASTER 2 © audio

3 | Gaélle Dupré, médiatrice du centre du | Entretien sonore enregistré, | Rencontrée en | Mai 2011 4. GAELLE, mai 2011, 15. GAELLE, 11 juillet
FRAC (42 ans) mails. 2005 11 Juillet 2012 2012, ANNEXE, RECAPITULATIF ENTRETIENS
NIV LI © Enregistrement JUIN 2014

audio

4 Christine  Charente, enseignante arts | Entretien  sonore enregistré, | 2008-2013 10 septembre 2011 | 5. CHRISTINE, 10 septembre 2011, 7.
plastiques en college (56ans) photos de travaux d’éleves et | (C) 5 Janvier 2012 CHRISTINE, 5 janvier 2012, 13. ISABELLE ET
NIV LI fiches de préparation, mails. 20 juin 2012 CHRISTINE, 20 juin 2012, ANNEXE,
CAPES ARTS PLASTIQUES Vidéos en classe (Documentaire Enregistrement RECAPITULATIF ENTRETIENS JUIN 2014

en 3 volets, sur les arts audio
plastiques)

5 | Serge Daniel, enseignant titulaire en | Entretien  sonore enregistré | Rencontré en | 14 Septembre 2011 | 6. Serge, 14 septembre 2011, 12. Serge 20 juin
élémentaire (35ans) Mémoire de Master, soutenance | 2009-2012 Soutenance 28 | 2012, 19. Soutenance de mémoire Serge D, 28
NIV MASTER 1MASTER 2 du mémoire, cahier de travail, septembre 2011 septembre 2011, ANNEXE, RECAPITULATIF

vidéo d’¢éleves au travail, photos 20 Juin 2012 ENTRETIENS JUIN 2014)
travaux d’éleves Enregistrement
audio
6 | Cathy Martin, enseignante en maternelle | Traces écrites du de préparation | 2002-2013 11 Janvier 2012 8. Cathy, 11 janvier 2012, ANNEXE,
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(Groupe AGEEM) (58ans) d’analyse d’ceuvres pour la | (C) Enregistrement RECAPITULATIF ENTRETIENS JUIN 2014)
NIV LI classe ; Vidéos (février 2006, audio

Rond blanc) en classe utilisation

et analyse: la composition;

mails.

7 Nathalie Blavier, enseignante en | Entretien  sonore  enregistré | Rencontrée en | 7 Mars 2012 9. NATHALIE, 7 mars 2012, ANNEXE,
maternelle((Groupe AGEEM)(43 ans) Cahier de D’enseignante. Vidéo | 1998, 2003-2013 | Enregistrement RECAPITULATIF ENTRETIENS JUIN 2014)
NIV MASTER 1MASTER 2 d’éléves au travail, document de | (C) audio
CAFIPEMF préparation a la rencontre de

I’ccuvre hebdomadaire, mails,
Cahier collectif d’ceuvres pour
AGEEM

8 Huguette Entretien  sonore  enregistré, | Rencontrée en | 7 Mars 2012 10. HUGUETTE, 7 mars 2012, ANNEXE,
Lemarchand, enseignante en maternelle | photos des travaux d’éléves, | 2003, 2003-2013 | Enregistrement RECAPITULATIF ENTRETIENS JUIN 2014)
(Groupe AGEEM) (58 ans) mails. © audio
NIV LI Fiches de préparation
CAFIPEMF

9 Isabelle Sobczack, conseillére pédagogique | Entretien  sonore  enregistré, | 2005-2013 20 Juin 2012 13. ISABELLE ET CHRISTINE, 20 juin 2012,
et enseignante arts plastiques en collége, | photos de travaux d’éleéves, | (C) Enregistrement ANNEXE, RECAPITULATIF ENTRETIENS JUIN
service éducatif du musée Fabre (entrée en | mails audio 2014
2014) (42 ans)

NIV MAITRISE
CAPES ARTS PLASTIQUES

10 | Philippe Soutoul, formateur et enseignant | Entretien  sonore  enregistré, | Rencontré en | 27 Juin 2012 14. Philippe, 27 juin 2012, ANNEXE,
élémentaire((41 ans) Mémoire de CAFIPEMF et | 2008, 2008-2012 | Enregistrement RECAPITULATIF ENTRETIENS JUIN 2014
NIV MASTER 1MASTER 2 proposition de travail en | (C) audio
CAFIPEMF formation pour [I’histoire des

arts: ceuvres clefs et ceuvres
références,  photos  travaux
d’éleves et vidéo de classe.

11 | Layla Moget, responsable du centre du | Textes, travaux photos, Entretien | Rencontrée en | Avril 2011 | 16. LAYLA, 1% aolt 2012, ANNEXE,
Hameau du LAC, Sigean, service | sonore enregistré, mails. 1998, 1998-2013 (entretien non | RECAPITULATIF ENTRETIENS JUIN 2014
éducatif((62 ans) (Site internet du LAC) © CONserve)

NIV LI 1% Aout 2012
Enregistrement
audio

12 | Ludivine Apruzzese, Traces des productions d’éléves, | Rencontrée en | 23 Décembre 2012 | 17. Ludivine, 23 décembre juin 2012, ANNEXE,
Enseignante, titulaire, encore sans poste | vidéo animation, cahier, mallette | 2000, 2000-2013 Enregistrement RECAPITULATIF ENTRETIENS JUIN 2014
fixe, en maternelle et élémentaire((Groupe | d’ccuvres que Ludivine a | (C) audio
AGEEM) (34 ans) réalisée, mails, Entretien sonore
NIV LI enregistré.

13 | Francisca Lefort, enseignante formatrice a | Enregistrement, vidéo prétés par | Rencontrée en | 19 Mars 2013 18. Francisca, 19 mars 2013, ANNEXE,
I’'TUFM, a la retraite (69 ans) Francisca, enregistrement | 1996 Enregistrement RECAPITULATIF ENTRETIENS JUIN 2014
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NIV LI

CAPES ARTS PLASTIQUES

sonore.
Texte et articles rédigés par
Francisca, article dans la revue
Tréma.

©

audio

DONNEES COMPLEMENTAIRES ET MARGINALES : ENTRETIENS
Rappel : La référence aux dossiers contenus dans les annexes données principalement utilisées en ordre alphabétique et données complémentaires en ordre alphabétique et en

MAJUSCULES

La référence aux fichiers numériques sera écrite en italique
DONNEES COMPLEMENTAIRES ET MARGINALES : AUTRES DOCUMENTS

THESE TOME 3

DOSSIER RANGES DANS :

ANNEXES DONNEES COMPLEMENTAIRES ORDRE ALPHABETIQUE SPECIFIQUEMENT pour LE DVD

Nom des données

Nature et mode de recueil

Date de recueil

Traitement (ex
transcription)

Lieux et acteurs concernes

DOSSIER / ATELIERS

Noms des fichiers

Documents de mise en ceuvre

De 2007 & 2011

Fiches de préparation

Chercheur

DE PRATIQUES | en ordre | des ateliers de pratiques des ateliers, mode
ARTISTIQUES alphabétique artistiques avec les enseignants informatisé
PROPOSES concernés dans les entretiens et Données personnelles
leurs collégues
DOSSIER / GS DE PAULINE | Enregistrements dans les classes | Rencontrée en | Enregistrements Pauline et classe de Pauline

ECOLE KERGOMARD /

JUIN 2010

au travail ou en formation

2008

photographiques

MARTINE ET PAULINE | CLASSE MARTINE | d’atelier a 'TUFM (C) 2010 Martine et classe de Martine, enseignante
7 FEVRIER 2010 Enregistrement, vidéos sonores maternelle Kergomard
DOSSIER / MARTINE | LA TRACE DE 0 & | et 2011
TRACE ET MAINS EN | 10 Travaux d’éléves : la trace
CLASSE 2011 VIDEO 1 ET 2
2011
DOSSIER / CLAIRE | ANALYSE DE | Mémoire de MASTER | 5 Septembre 2012 | Envoi par mail CLAIRE Z.
ZIMMERMAN SEANCE CLAIRE | IMASTER 2, assesseur du
(dvd) Z 1DE N 2012 mémoire
MEMOIRE Rencontre a la soutenance du
CLAIRE SEPT | mémoire
2012
DOSSIER / DONNEES | EXPOSITIONS Diverses expositions auxquelles | Depuis 1980 a | Rédigé, numérisé Chercheur
PERSONNELLES PERSONNELLES | j’ai participé 2011
HISTOIRE ET | PROPRE Document destiné a expliquer Rédigé, numérisé
PRATIQUES HISTOIRE ENTRE | I'importance de I’ceuvre dans | Réalisé avec Pierre Pouchet
PLASTIQUES EN mes premieres années I’aide de mon
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RESONNANCE :
SUZON
BERNARD

ET

Rencontre avec des personnes
touchées pas I’art, elles-aussi.

oncle 2012
Réalisé par mon
oncle, Pierre :
documents et
photos, 2012

Rédigé, numérisé
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1.4.3. REPRESENTATIVITE DE NOTRE ECHANTILLON ET DISCUSSION

Pour discuter de la représentativité de notre échantillon, nous conserverons les entretiens de
Francisca et de Martine, dans les recensements. La durée des entretiens a oscillé entre 17
minutes pour le plus court jusqu’a 1h 57 pour le plus long. Les entretiens ont une moyenne de
cinquante minutes environ, pour une moyenne de 550 tours de parole. Ils passent d’une
cinquante de tours de parole (52 pour le plus court), a 1355 tours de paroles (dans le cas le
plus long).

Nous estimons que le cas des trés longs entretiens ne géne pas 1’analyse. Un seul est excessif,
mais il est spécifique, parce qu’il se rapporte au collége et qu’il a été assez difficile d’associer
les collegues de colleges, qui éprouvent des réticences. Bernard Gaillot signalait en 1997 la
méme difficulté, peu de professeur d’arts plastiques ont souhaité, prendre la parole dans nos
entretiens (GAILLOT, 1997 : 4). La situation semble a priori, peu avoir bougé.

L’age des 13 personnes qui ont été interviewées, oscille entre 34 ans et 69 ans. Il y a 2
hommes entre 35 ans et 41 ans et 11 femmes entre 34 ans a 69 ans. L’4ge moyen, si tant est
qu’il puisse étre significatif, est 47.5 ans. Huit personnes se rapprochent le plus de cette
moyenne sur les 13.

Nous pensons que sur le plan de la variété notre échantillon est suffisamment représentatif et
diversifié au niveau de I’age ; 1’échantillon montre une bonne différence entre les ages, entre
débutants et confirmés, voire entre confirmés et maitres formateurs, qui permet un certain
éventail de représentation professionnelle.

Concernant la répartition de genre : seulement deux hommes font partie de notre échantillon.
Doit-on s’interroger sur leur bonne représentation, sachant que le pourcentage d’hommes dans
I’Education nationale**au niveau de la maternelle ne dépasse pas 3,60% et 16,54% en
élémentaire ? Nous n’avons donc que 14,29 % d’homme dans notre échantillon.

L’age moyen montre des personnes en pleine maturité professionnelle. Cet age permet de
prendre conscience du fait que sans étre réellement débutants, tous nos interviewes se
rapprochent de formation continue ou de recherche dans des formations diplomantes comme
le Master 1Master 2 enseignement ou le CAFIPEMF. La place des rencontres avec les
ceuvres, pour leurs éléves est par ailleurs le centre d’intérét de tous les participants. Leur
préoccupation est donc le cceur de notre recherche. On peut nous reprocher ce choix.

L’expérience professionnelle et la formation initiale étant tres variées, elles ne permettent pas
de poser une généralité, sur des facilités ou inversement des difficultés. Ainsi sont rejetées
d’emblée des évidences entendues : « il faut étre connaisseur, avoir été formé, étre déja dans
le milieu... ». Aucune de ces propositions ne pourra étre tenue tant leur parcours sont
différents.

Dans leurs formations initiales, concours comme examens ne sont pas non plus uniquement
orientés sur les arts. Aussi croyons-nous pouvoir dire que les entretiens dans leur grande
variété sont considérés comme des témoignages de la maniére dont les enseignants congoivent
leur activité concernant la rencontre avec 1’ceuvre d’art.

Leur disponibilité a été un enjeu capital dans cette recherche.

“3CF. Site du ministére de I’Education nationale / Enquéte de 2009 : Pourcentage d’hommes dans la répartition HOMMES /
FEMMES dans les différents établissements publics (en France) : Ecole maternelle : 3,60% ; Ecole élémentaire 16,54% ;
College 48,27% ; Lycée 70, 2%1 ; Enseignement supérieur (universités) 89,81%.
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Nous avons construit le terrain sur lequel nous avons enquété. Les personnes rencontrées pour
tous les entretiens sont des personnes qui nous connaissons depuis longue date, pour certains,
avec qui nous travaillons, qui acceptent I’intrusion dans leur salle de classe avec caméra,
appareil photo ou enregistreur audio. Nous reconnaissons la un biais certain. Aurions-nous eu
tant de franchise sur certains points ? Aurions-nous pu revenir plusieurs fois sur les questions
qui ne trouvaient a notre avis pas de réponse ? Aurions-nous suffisamment donné confiance
pour que la parole se libére ? Devant la difficile tiche de I’entretien, nous avons cédé, peut-
étre a une facilité. Il a fallu tout de méme plus de quinze ans pour construire ce terrain.

1.5. ENREGISTREMENT ET ENCODAGE

1.5.1. TECHNIQUES DE RECUEIL DES DONNEES AUDIO

Nous avons enregistré chaque entretien avec un dictaphone numérique, Digital Voice
Recorder mp3, de marque Olympus. Aprés transfert sur disque dur, nous avons utilisé un
logiciel d’écoute des enregistrements VLC media player, qui permet de ralentir le débit des
paroles en sélectionnant la vitesse de défilement. Ainsi les paroles méme difficiles a entendre
étaient accessibles. Cependant il y a quelques paroles inaudibles, traduite a I’écrit par « 8§ ».

Nous avons utilisé les modalités suivantes : ’appareil est posé sur la table a la vue de chaque
participant ; une explication de la recherche et de 1’état de celle-ci, est donnée a chacun avant
que I’entretien ne commence ; les questions dépendant de cette mise a jour réguliere, ont
éclairé et fait avancer nos entretiens ; le protocole se voulait autant dans 1’échange que dans le
partage ; la confiance, sous forme d’entretien d’explicitation adapté a notre recherche.

L’utilisation du son au détriment de I’image, est un ¢lément sur lequel nous tenons a apporter
quelques explications. En effet, il semble peu logique que ce soit le son qui ait été privilégié
dans une these inscrite dans le champ des arts plastiques. Nous savons que nous avons perdu
une partie des observables comportementaux (VERMERSCH, 1994), mais nous avons fait le
choix de ne pas imposer I’intrusion d’une caméra qui peut aussi dénaturer les relations.

Des photos accompagnent souvent notre visite. Elles seront associées lorsque cela s’avére
nécessaire. Ces photos sont prises avant ou aprés les entretiens, en fonction du lieu de
I’entretien (classe, atelier dans les locaux de I’IUFM, chez la personne) Elles peuvent étre
prises avant les entretiens, pour éclairer celui-ci, lors de la retranscription. Elles sont prises
parfois aprés une séance d’atelier avec des éléves, dans le cadre de pratiques artistiques
d’atelier auxquelles ont participées les interviewes. Elles peuvent également avoir été prises
par les enseignants eux-mémes. Elles sont prises parfois apres les entretiens, sur la demande
de I'informateur. (Traces de documents, photographie de cahiers de cours)

L’usage de ces photos est essentiellement une mise en lumiére de ce qui est fait par
I’enseignant.

1.5.2. CODAGE DES VERBATIMS

Chague interview a eté réécoutée une premiére fois, puis lentement retranscrite, mot par mot,
tour de parole aprés tour de parole. La vérification s’est faite par deux écoutes successivement
texte en main, apres 1’€criture.

Dans la colonne de gauche, du tableau apparaissent les tours de parole notés par ordre
d’apparition : 1 SR 25 mai 2009, 2 MEP 25mai 2009 signifie que le « 1 » est le numéro du
tour de parole, il est suivi des initiales de chacun des participants, ici SR (Stéphanie Rieu), et
MEP (Mary-Eve Penancier) puis suit la date de I’enregistrement audio, en mois (mai) et
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année((2009) et lorsque nous 1’avons noté le jour, en chiffre ici 25. Les paroles sont dans la
colonne de droite. Une troisiéme colonne était prévue pour laisser aux interviewés un droit de
réponse, elle n’a pas toujours servie, nous 1’avons supprimée. Les paroles ajoutées, par nos
partenaires, ont été reportées en bleu et entre parenthese dans la colonne prévue pour la
retranscription des interviews. Nous préciserons les interventions des participants, afin de
respecter leur décision.

Exemple de présentation de verbatim

1 SR 25 mai | Bonjour, comment vas-tu ? Je venais un peu aux infos concernant le projet ne réservée au

2009 ombres et lumiéres. Ou ¢a en est? droit de Tépanse (non
utilisée)

2 MEP 25 mai | Le projet a été accepté donc j’essaie de faire cet atelier mais attention sans tte colonne

2009 budget : juste les heures !! Mais on va se débrouiller ! Et ¢’est déja pas mal ! | dispatait ensuite.

Donc pour Il'instant il faut proposer des dates d'exposition dans la petite galerie et
des ceuvres que tu aimerais avoir dans ta galerie et moi je viendrais avec des PE1
travailler une fois ou deux dans l'année et je viendrai aussi vous voir en train de
travailler ! Si tu peux me détailler ce que tu veux faire ?

Lorsque nous évoquerons les paroles des interviewés, nous conserverons cette forme de
tableau.

Dans la seconde colonne, les paroles enregistrées sont encodées, le plus fidelement possible
en suivant un code que nous avons construit comme suit.

e Lavirgule est employée pour signifier un trés court arrét.

e Le point signifie une pause juste un peu plus longue.

e Si le temps se rallonge dans la pause le code / ... / apparait, il signifie que du temps s’écoule, moins d’une

minute. Lorsque le silence est plus important le mot (silence) apparait entre parentheses.

Les ... signifient des hésitations.

Ce signe 888 que ce qui est dit est inaudible.

En MAJUSCULE : parole plus forte en intensite.

Premiére lettre en majuscule d’un mot en pleine phrase, signifie que le mot est amplifié au son ; exemple :

« Appui », sauf pour les débuts de phrase.

e Le mot (Rire)apparaitra pour signifier que les rires, prennent de I’importance, ils ont été notés
systématiquement ; ils permettent de mesurer 1’état d’esprit des participants.

e (Action, sourire, gestes des bras, en italique) ou (entre parenthese en police droite, normal) : lorsque les
actions des participants sont importantes, elles sont notées entre parenthéses

e Nous avons respecté, I’italique pour les titres de livre, d’ceuvres, de mémoires ou de sujet de mémoire.

En relisant I’ensemble des entretiens quelques petites irrégularités ont été constatées dans les
numéros des répliques. Ces quelques erreurs de retranscription ont été corrigees ainsi : les
réles sont notés suivi d’un « bis ».

550 BIS CC juin 2013 : signifie qu’il y aura deux tours de parole portant le 550 ; ils sont donc
différenciés par le BIS.

Chaqgue entretien a été soumis a un contrat strict passé entre la personne et le chercheur,
Chaque personne a eu le droit de refuser I’entretien retranscrit. Elle a eu également la
possibilité d’ajouter dans une colonne a droite des remarques et d’ajouter ces remarques aux
réponses de maniére visible dans le verbatim qui lui a été communiqué. Cette colonne modifie
I’entretien d’explicitation dont nous sous sommes servie au départ. Nous souhaitions modifier
cette technique de I’entretien, qui ne prévoyait pas de retour des interviewés sur leur parole,
ce qui nous génait. Nous avions en parallele proposé une recherche quelques années
auparavant sur les histoires de vie et nous avons donc adapté en partie ces entretiens. Cet
espace a servi en priorité de lieu de droit de réponse pour chaque interlocuteur et assure la
possibilit¢ a chaque participant d’intervenir dans le dialogue, par une plage réservée aux
réponses, ou aux modifications le tableau recueillant les données.
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Dans I’exemple ci-dessous on peut distinguer nettement les modifications apportées. Des
phrases ont été notées. La parenthese et la couleur permet de distinguer ce qui est ajouté. Peu
de participants ont négocié des modifications, mais quand elles ont lieu, nous avons pris parti
de les mentionner dans les répliques et de les prendre en compte.

Nous voyons sur cet exemple que Nathalie a ajouté une phrase pour compléter ce que nous
disions. Elle a apporté une réponse a ma réplique, elle apparait en bleu entre parenthése.

Cette réplique corrobore ce que nous pensions sur la difficulté pour des éléves de faire des
taches, alors que d’habitude, justement on leur demande le contraire.

43NB 7 mars 2012 Mais c¢’était pas sale, leur truc, tu sais ils ont pas (geste de barbouille), c’était
propre, quoi ! tu vois ce que je veux dire

(Oui c’est vrai ! D’autant qu’en régle générale, on leur demande tout le contraire en
classe !

44MEP 7 mars 2012 Ben c’est pas facile on leur, tu te souviens qu’on disait que tous les adultes disaient :
ah 1a, 1a c’est pas facile de faire des taches !

1.5.3 DONNEES QUANTITATIVES : FORME, DATES, NOMBRES ET
METHODES D’ENREGISTREMENT

Le choix de la longueur a évite I’identification des entretiens a de simples conversations. Les
premiers entretiens ont été conservés pour montrer 1’évolution de ceux-ci. Les premiers
subissant encore les influences du quotidien des participants : souci de mémoire, de
participation a des actions en classe, ou au college. Ainsi les participants ont le temps de se
stabiliser, de se saisir des questions et n’ont pas subi a notre avis de pression. Il a été aussi
possible dans la longueur de donner de I’importance a certains themes qui jouent un réle
parfois déterminant dans les pratiques pédagogiques. La longueur des entretiens est aussi un
emprunt aux histoires de vie, technique d’entretien, que nous avions déja testée.

Le recueil de données porte sur 18 entretiens et une soutenance de mémoire enregistrée avec
I’accord des participants (étudiant et assesseur). Cette derni¢re n’a été utile que pour éclairer
des pratiques pédagogiques en arts plastiques autour de la rencontre de 1’ceuvre ; nous
n’utiliserons que les propos de Serge. Le nombre d’entretiens ne correspond pas au hombre de
personnes contactées, dans la mesure ou les questions se modifiant au fil de la recherche, il
nous a fallu reprendre et reconduire certains entretiens. Ceux qui ont été renouvelés pour
obtenir des précisions, sont au nombre de quatre : pour Stéphanie et Serge qui ont été suivis
dans le registre d’examen, respectivement CAFIPEMF et MASTER 1MASTER 2, leur
préoccupation premiére a dominé les premiers essais d’entretien, nécessitant un cadre et un
moment plus serein. Pour Gaélle n’ayant pas pu répondre a certaines questions (probleme
d’emploi du temps), nous avons pris rendez-vous pour lui donner la possibilité d’étre moins
préoccupée par son travail de médiateur. Quant & Christine qui s’est investie dans le second
projet que nous menions sur les arts plastiques, la création d’un documentaire, elle avait
besoin de reprendre le fil de ses pensées, car certains problémes liés au documentaire,
nécessitant des aménagements, perturbaient nos entretiens. Nous avons d’ailleurs choisi de
proposer un entretien a trois avec Isabelle. Elle a accepté cependant un autre enregistrement
seule et a approuvé I’entretien avec a Isabelle.
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NOMBRE, NOM, DATE, DUREE
Nous avons au total plus de 44000 lignes retranscrites sur plus de 250 pages.

RECAPITULATIF DES CARACTERISTIQUES DES VERBATIMS
Les périodes des interviews commencent en mai 2009, pour se terminer en mars 2013. Les entretiens s’échelonnent ainsi
Nom DATE DUREE NOMBRE DE TOUR
DE PAROLE
1 Stéphanie R 25 mai 2009 0h:17:18 SR 52
27 juin 2009 0h:27:48 SR2 93
7 juin 2012 1h:36:02 SR3 1042
2 Manon G mars 2011 0h33:53 MG 329,
3 Gaélle mai 2011 0h:20:33 GD 77
11 juillet 2012, 0h:40:30 GD 449
4 Christine C 10 septembre 2011 1h:27:16 CC 216
5 janvier 2012 1h:48:31 CC2 1035
le 20 juin 2012 1h:47:14 IS et CC 1355
5 Serge D 14 septembre 2011 1h:57:17 SD 664
Soutenance, 28 septembre 2011 | Oh :45:35 SD2 288
20 juin 2012 0h:52 :48 SD3 646
6 Cathy M 11 janvier 2012 0h:46:37 CM 690
7 Nathalie B 7 mars 2012 0h59:58 NB 484
8 Huguette L 7 mars 2012 0h:28:17 HL 368
9 Isabelle (Christine) le 20 juin 2012, 1h:47:14 IS et CC 1355
10 Philippe S 27 juin 2012, 0h:40:17 PS 696
11 Layla M 1% aout 2012, 0h:33:01 LM 396
12 Ludivine A 23 décembre 2012, 0h35:36 LA 584
13 Francisca L 19 mars 2013 1h:17:56 FL 927
14 Martine P Mai 2013 1h:48:00 Non retranscrit (09/14)

Dans la mesure du possible, les interviewés ont été sollicités dans un cadre précis et connu,
lieu de travail, école ou lieu d’habitation ; ce cadre plus serein offre une mise en confiance.
Un protocole de démarrage a garanti une facilité de la parole : « Le fait d’étre reconnu dans le
lieu du savoir, symboliguement investi comme un pouvoir attribué a soi-méme, déclenche une
impulsion qui semble modifier 1’identité des adultes qui en parlent » (DOMINICE, 2003 :
171). Seulement trois d’entre eux ont investi la possibilité de droit de réponse. Nathalie,
Huguette et Francisca, chacune a leur fagon, ont donc commenté dans 1’espace en marge de
I’entretien. Pour certaines, ce qui les dérangeaient, pour d’autres ce qu’elles tenaient a ajouter
ou a supprimer. Nous avons tenu compte dans les analyses de ces éléments supplémentaires
qui ajoutent parfois a 1’esprit de ce qui est avancé.

L’arrét des entretiens est occasionné par plusieurs causes : la volonté de rester dans un cadre
temporel d’une heure trente maximum, le probléme d’emploi du temps des protagonistes
essentiellement et la lassitude ressentie des interviewés ou encore des personnes entrant dans
le lieu et interrompant notre entretien. Pour que chaque participant puisse voir le temps
défiler, nous avons laissé apparent des outils comme une horloge, un portable avec un
chronometre. Quelques signes clefs, comme un regard sur la montre ou une question
annongant la fin : « ma derniére question... », ont permis a chacun d’entre eux de se rendre
compte d’un arrét imminent. Nous pensons que ces conduites transparentes ont autorisé¢ une
parole plus libre.

Nous avons toujours eu 1’acceptation avec plaisir des participants pour doubler une interview
qui n’avait pas été satisfaisante ou mal enregistrée techniquement. Nous avons eu le souci
d’écourter certains entretiens, pour éviter de géner D'interviewé lorsque que certains
problémes apparaissent : probléme d’emploi du temps, d’espace inconnu et rendant génant
I’entretien, accidents indépendants (arrivée d’une personne, non intégrée a 1’entretien), bruits
désagréables. L’ingéniosité, parfois plus que « I’habileté » de I’animateur dans ces cas-1a, a
fait écho aux propos de Pierre Dominicé :
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« Sa [I’animateur] tache, dans ce domaine (récits de vie, entretiens, interviews), consiste a donner le ton a une
attention réciproque et a une écoute mutuelle, ainsi qu’a faciliter ’interaction, en intervenant lui-méme avec ses
propres questions ou ses commentaires personnels. L habileté sur ce plan n’est pas simple a définir, mais elle tient a
un équilibre complexe a trouver entre une directivité trop brutale et un retrait dommageable pour
I’approfondissement du récit.» (DOMINICE, 2003 : 132)

Nous avons cherché a rendre cette tache la plus fidele au propos des interviewés, la plus
agréable pour les participants et la plus respectueuse de leur parole

2. JUSTIFICATION DE LA METHODE D’ANALYSE DES DONNEES
INSPIREE DE L’ENTRETIEN D’EXPLICITATION

2.1 L’ENTRETIEN D’EXPLICITATION : DEFINITION, METISSAGE ET
CONTEXTE THEORIQUE

Notre démarche, au départ improvisée, nous a amené a faire le choix d’une méthodologie
proche de celle des entretiens d’explicitation. Dans une recherche antérieure (DEA), nous
avions travaillé dans le cadre des histoires de vie, aprés la rencontre de Pierre Dominicé*
(PINEAU, LE GRAND 2002, DOMINICE, 2003) qui mettait en garde, tout en la privilégiant,
une implication forte du chercheur. Il déclarait que I’implication du chercheur autorisait une
palette plus ouverte de situations dans les histoires de vie.

Les divers méthodologies de I’entretien, allant de 1’entretien d’explicitation (VERMERSCH,
1994), en passant par ’entretien compréhensif (KAUFMAN, 1996) jusqu’aux possibilités
d’¢laboration, de construction, de structuration empruntées aux histoires de vie (DOMINICE,
2003), nous ont influencée.

Cependant nous avons puisé essentiellement dans la recherche de Pierre Vermersch, apres
plusieurs tatonnements théoriques. Nous cherchions & éviter I’atomisation. L’entretien
d’explicitation peut s’exercer entre trois possibilités associées ou non : Soit entre une intention
de faire dire a I’interviewé ce que le chercheur sait déja et qu’il tiendrait comme signe
d’acquisition, soit entre le fait que I’interviewé s’exprime, soit plus géneralement entre le fait
que dans la recherche ni I’un, le chercheur, ni I’autre, I’interviewé ne posséde encore
réellement I’information. Cette technique d’aide a la verbalisation s’effectue une fois I’action
qui fait ’objet de I’explicitation réalisée. Il s’agit en ce qui nous concerne, de séances
d’enseignement autour de la rencontre de I’ceuvre d’art avec les €leves, dans la classe, au

musée ou dans les lieux d’art.

44 Lors du passage du Master Conseil et formation en éducation, dirigé par Richard Etienne, nous avons rencontré Pierre
Dominicé, dans une formation sur les Histoires de vie en Formation, en 2003.
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La conception de cette approche a une double origine pour Pierre Vermersch. Elle est en
premier lieu, une démarche esquissée entre 1976 et 1985, ou il entreprend I’étude du
fonctionnement cognitif a partir de microanalyse. D’autre part il formalise sa recherche sur le
terrain, la classe, entre 1989 et 1990. Il explique que la cognition est au centre du travail, mais

I’observer, la cerner, I’extraire est complexe.

« Le probléme de base quand on s’intéresse a la cognition c¢’est que c’est un objet d’étude inobservable. Il ne peut
étre qu’inféré, a partir d’éléments observables comme le sont les actions du sujet, les traces ou les produits de ses
actions, les verbalisations qui s’y rapportent ainsi que tous les autres indicateurs, non verbaux, comme les
mimiques, la gestualité, les direction de regard. Chacun de ces types d’observables n’est qu’un reflet partiel plus ou

moins déformé des raisonnements, des représentations, des connaissances mises en ceuvre par le sujet. »
(VERMERSCH, 1991 : 63)

Nous savions la difficulté, nous savions les biais de I’utilisation de la parole seule. Mais
chaque entretien a fait 1’objet de notes précises : croquis d’emplacement dans la salle et de
I’installation (afin de conserver un souvenir précis de I’entretien, méthode de la mémorisation
par un double événement consécutif), gestes précis de I’interviewé, ceuvres montrés ou

travaux d’¢éleves présentés, rapportés le plus minutieusement possible.

« Aucun observateur, qu’il soit psychologue ou non, peut observer des processus cognitifs, tout simplement parce
qu’il ne s’agit pas d’une réalité observable, mais d’un concept abstrait. Ce qu’il observe ce sont des actions, des
traces, des verbalisations a partir desquelles il peut — en fonction d’une théorie — formuler des inférences sur
I’existence, la nature, les propriétés de processus cognitifs. Il ne s’agit pas d’une perception, mais bien d’une
conceptualisation. » (VERMERSCH, 1994 : 15)

Voir, entendre, écouter, les verbalisations doivent donc étre précises pour y trouver les traces
des actions. Nous avions conscience que le choix de I’entretien d’explicitation ne permettait
pas d’appréhender la totalitt du sujet, que la déformation de raisonnements, des
représentations devaient étre prise en compte, mais la méthode de I’entretien orientait le
travail sur I’action et 1’action seulement. Elle présentait le moins de risque « d’interférence
par rapport a la cognition mise en ceuvre par le sujet » dit Pierre Vermersch (1994 : 15).
L’action et les traces qui en découlent ne sont pas mise en ceuvre pour communiquer a propos
de la tache. Elles sont le témoignage de I’activité intellectuelle du sujet et nous souhaitions
que ce témoignage la reflete le plus possible. Pierre Vermersch ajoute a ce témoignage

intellectuel celui de « témoignage non conscient » et il développe ce propos :

«Non conscient, au sens ou cette activité intellectuelle n’est pas une chose distincte de I’action dans laquelle est
engagée le sujet. A ce titre elle me semblait présenter une caution d’authenticité par rapport a la cognition
réellement mise en jeu, que la verbalisation était loin d’assurer. [...] Une part importante des connaissances mises
en ceuvre par le sujet dans son action, sont non conscientes, soit ces connaissances sont devenues implicites (ou
tacites), parce que déja automatisées, soit qu’elles n’aient pas encore été conscientisées parce n’ayant pas encore
fait ’objet d’une élaboration cognitive les organisant au niveau d’une conceptualisation. » (VERMERSCH, 1994 :
36)
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Nous cherchions dans notre recherche a proposer un entretien qui tienne compte des multiples
faces du travail de I’enseignant. Mais comment se prémunir de 1’utilisation abusive des
données verbales ? Le sujet peut parler librement et facilement mais cela ne garantit pas qu’on
accéde aux connaissances effectivement mises en ceuvre dans 1’action. Vermersch propose
quelques conditions a respecter pour que 1’observateur accede via une verbalisation a ce qui
peut étre connu du déroulement de son action par un sujet. Pierre Vermersch mentionne des
références théoriques comme Ericson, Simon, et Caverni (1980, 1984, 1988) qui proposent
des recommandations pour obtenir une verbalisation de qualité, mais néglige le fait « qu’il
n’est jamais fait mention du sujet lui-méme, du fait que la verbalisation s’inscrit dans une
relation, de la maniere dont ce sujet s’organise pour répondre a la demande d’un
observateur ». Comment faire en sorte de limiter I’impact de la relation pour « aider le sujet a

verbaliser des informations factuelles précises liées a son action » ?

« En psychologie cognitive, a I’heure actuelle les verbalisations sont souvent étudiées sans prise en compte de la
technique d’entretien, c'est-a-dire du mode de recueil de ces verbalisations. Par ailleurs, les remarquables
techniques d’entretien développées dans le cadre clinique sont peu armées pour aider le sujet a verbaliser des
informations factuelles précises liées a son action. L’entretien d’explicitation va insister sur ces aspects. La mise en
ceuvre de D’entretien d’explicitation crée un cadre pour la verbalisation de ’action. Ce faisant, il suscite des
contraintes relationnelles fortes dans la mesure ou le sujet n’est pas laissé libre de raconter tout ce qui lui vient a
I’esprit, mais est guidé vers un objectif précis. La pratique m’a permis de constater que la difficulté est surtout
d’accompagner le sujet vers ce cadre ; une fois en évocation d’une tiche précise, il s’y trouve fort bien et trés
intéressé. » (VERMERSCH, 1991 : 64)

Nous avons chaque fois qu’il a été possible protégé cette relation. D’abord en redéfinissant si
nécessaire dans les entretiens le contrat entre nos interviewés, notre de travail de recherche et
nous-mémes et ensuite en donnant acces aux participants aux données les concernant. Les
verbatims enregistrés apres chaque entretien ont été renvoyés a chacun d’entre eux. Nous
nous sommes également attachée a vérifier que certains principes soient respectés : conditions
d’installation, objets, travaux posés, information sur notre recherche. Dans ces situations
d’entretiens nous avons vérifié que le cadre de questions correspondait a notre recherche et a
la personne, que chaque personne puisse mettre en évidence les actions menées autour de la
rencontre d’ceuvres et qu’elle puisse étre sollicitée pour les rendre plus claires et visibles,
réferant a des observables (photos, vidéo, travaux d’éleves, fiches de préparation, cahier de
travail de I’enseignant) apportés par les protagonistes eux-mémes. Nous avons établi un
contrat spécifique de I’entretien pour chacun des participants.

Enfin nous avons respecté une spécificité des entretiens d’explicitation, qui est de conserver
ce que pierre Vermersch nomme le rapport, c'est-a-dire une synchronisation sur la parole de

la personne.
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« Etablir un rapport, est un terme emprunté a la programmation neurolinguistique, il consiste a se synchroniser sur
la personne interviewée du point de vue du rythme de parole, du type de langage utilisé, de ’attitude, etc. Cela n’est
possible que si I’interviewer met en ceuvre une observation trés précise et rapide de son interlocuteur de maniere a
s’ajuster a lui. » (VERMERSCH, 1991 : 64)

Aller dans le sens de I’interviewé, suivre ces pas, chercher son rythme, s’adapter a lui. Ce
point de vue technique passe par une adaptation au rythme de I’autre, a son débit de paroles,
mais aussi a étre attentif aux mots utilisés, au vocabulaire et au niveau de vocabulaire
employé, aux intonations, s’adapter par des acquiescements.

L’entretien se déroule donc en référence a une tiche ou une situation effective, nous dit Pierre
Vermersch. La rencontre de 1’ceuvre dans la classe est la situation précise qui nous intéressait
et gque nous voulions mettre en évidence dans 1’ensemble des entretiens menés. La rencontre
de I’ceuvre vécue comme telle, dans des lieux, des situations spécifiques, avec des dispositifs
imaginés, inventés et qui ont produit des résultats sur leurs éléves et qu’il faut faire sortir de
I’ombre. Ces résultats non conscients, comme nous 1’avons retenu de Pierre Vermersch, se
trouvent cachés dans I’action, inscrits dans les tiches, révélés par les travaux d’éléves et
parfois ancrés dans les ceuvres. Le choix de la reformulation, qui est une des techniques de
I’entretien d’explicitation, fait advenir dans les réponses aux questions du chercheur des
arguments plus efficaces et plus lisibles. Un autre principe laissant & I’interview¢ la possibilité
de continuer, permet de lui faire comprendre que nous respectons sa parole et ainsi de prendre

position. Il lui était proposé de valider nos reformulations.

« La condition premiére de ce type d’entretien est que la verbalisation se rapporte a une tache réelle ; qui s’est déja
effectivement déroulée. De ce point de vue, cet entretien se distingue de tous les questionnements d’enquétes
portant sur le recueil d’opinions ou de représentations au sens ou la psychologie sociale emploie cette expression.
Ce dernier type de recueil produit des données qui sont ni vraies, ni fausses ; elles ne font pas I’objet d’une
évaluation de leur véracité. L’entretien d’explicitation cherche au contraire a obtenir des verbalisations dont il sera
possible a des degrés divers d’établir la valeur de vérité. Cette validation sera possible parce qu’il existe une tache
de référence, une tche que le sujet a effectivement réalisée, qui lui a pris un certain temps, qui I’a conduit a
effectuer des actions mentales et / ou matérielles dans un certain ordre. » (VERMERSCH, 1991 : 65)

L’ensemble des propositions de rencontre de 1’ceuvre dans les entretiens sont des rencontres
réelles, des situations fabriquées, testées et vecues, par les interviewés. Nous n’avons pas la
prétention d’y puiser des vérités, mais d’y trouver des témoignages de ce que ces rencontres
produisent sur les éléves, mais surtout sur eux-mémes. Dans I’entretien d’explicitation il
convient de confronter le discours du sujet a la réalisation de la tache effective. Ces traces
nous permettent d’aborder les entretiens face a ces traces, ce que nous avions mentionné plus

haut comme observables et que nous avons pris soin de récupérer :

« La verbalisation doit étre compatible avec les traces de 1’exécution de la tdche dont on dispose. L’analogie qui
peut aider & comprendre ce point est celui du travail du détective ou du « juge d’instruction » : la verbalisation qu’il
recueille est confrontée en permanence a la plausibilité du déroulement des faits, tels qu’ils se sont manifestés a
partir des traces matérielles qui ont pu étre recueillies, ou a partir des reconstitutions qui permettent d’établir des

107



ordres de grandeur de temps pour les délais nécessaires a ’accomplissement d’un trajet, etc., je vous renvoie aux
Agatha Christie et autres Conan Doyle...De la méme maniére, la verbalisation issue de 1’entretien d’explicitation
doit pouvoir étre rapportée aux autres observables, et de maniére générale au déroulement connu de la tache dans
ses contraintes spatiales, chronologiques, causales, logiques. » (VERMERSCH, 1991 : 65)

Ce point important de la méthodologie compléte I’entretien d’explicitation. I permet
notamment a Cathy de revenir sur une action précise des éléves autour de I’ceuvre de Maillol.

378 CM 11 janvier | .......... Peut-étre Maillol,........... peut-étre Maillol, parce que ......... cuh .... On en avait
2012 parlé, on avait travaillé sur, sur le nu, sur le croquis et euh...ils se sont retrouvés euh...au palais
des congrés il y en a une qui est enfin n’est pas sur un socle, qui est, enfin le socle est petit, elle
est & hauteur de toucher et ils ont été tous autour de la statue en train de la toucher alors
évidement les fesses les toutounes et puis ¢a rigolait

380 CM 11 janvier | Mais on avait sacrément bossé sur Maillol, on est allé au musée, euh ... et 1a enfin moi j’ai cette
2012 image 1a des gamins qui ont les mains sur 1’ceuvre et ¢’est un moment rigolo ou on rigole ! on
dit plein de bétises

Elle dit que les enfants ont caressé 1’ceuvre et rigolaient, elle ajoute qu’elle se permet de
laisser les éleves libres de « dire des bétises », et enfin de donner son argument qui était qu’ils

avaient suffisamment travailler autour de 1’ceuvre pour se le permettre.

Il permet a Nathalie de parler de la démarche scientifique, démarche d’investigation qu’elle
applique aux ceuvres.

92 MEP 7 mars 2012 Alors, pourquoi ¢a t’avait marqué, ¢a ?

93NB 7 mars 2012 Apreés, c’est les réactions des gamins, si tu veux ! Plutdt, tu vois je me souviens, de
leurs réactions, a eux, parce que, y avait eu plein d’hypothéses, des bouteilles de
parfum / ... / enfin y avait eu plein de choses((Et ensuite prolongement en classe :
comment garder de I’air d’Espira ? J’ai quelques photos si tu veux)

94 MEP 7 mars 2012 Hum, hum ?

95NB 7 mars 2012 Et du coup, ils avaient bien argumenté dessus !

Air d’Espira de L’Agly, travaux d’éléves de la classe de Nathalie
et DUCHAMP Marcel, Air de Paris, 1919 / 1964, Succession Marcel
Duchamp

Nous n’avons pas cherché a vérifier d’informations, mais a en obtenir, en accédant aux
activités par les descriptions qu’en ont faites nos partenaires. 1Is nous ont permis de soulever
le voile des taches qui favorisent et accompagnent la rencontre avec I’ceuvre. Les entretiens se
sont donc toujours ajustés pour rechercher des informations précises. Le cours du dialogue a
obligé parfois pour atteindre ces informations plus réelles d’abandonner quelque temps, 1’un

ou I’autre des principes de ’entretien d’explicitation. Pour y parvenir, il a fallu adopter le
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méme vocabulaire ou 1’intonation, ou encore revenir sur ce qui avait été dit en amont de
I’entretien lui-méme. Les notes prises au cours de 1’entretien devenaient précieuses.

Toute méthode, toute théorie ne s’applique pas a la lettre dans les situations qui se
ressemblent. Nous avons pris quelques distances avec 1’entretien d’explicitation. Il a fallu
accepter que tout ne puisse s’organiser aussi strictement. Notamment, nous avions en face de
nous des personnes partageant un vécu de la rencontre parfois unique, parfois singulier,
parfois touchant a des émotions tres fortes, voire blessantes. Nous avons tenté de respecter le

plus possible cette précieuse parole.

Ajustement du modele de Vermersch

Cependant nous avons bien senti que nos interviewés empruntaient des sentiers détournes, se
dirigeant vers des prises de positions et de conception, construisant une généralisation. Nous
avons cherché chaque fois que cela était possible a revenir sur I’action de rencontre de

I’ceuvre.

« En effet, un déroulement d’action est un moment vécu. A ce titre, il ne peut étre que singulier. Dés que I’on
s’écarte de cette singularité on passe dans un début de généralisation, et donc dans un début de formalisation. Des
expressions comme : « je fais toujours comme ¢a... », « le plus souvent cela ne me pose pas de probleme », « il faut
commencer par... », sont des exemples de verbalisation qui indiquent que le sujet est en train de considérer, non
pas son action singuliere, mais une classe de référence a une classe de taches. A ce moment, le sujet ne verbalise
plus son action, mais la conception qu’il a de son action. » (VERMERSCH, 1994 : 82)

Cette « conception qu’il a de son action », nous intéressait d’autant plus que nous posions
qu’une conception personnelle de I’art était véhiculée par les rencontres de 1’ceuvre, et que
nous pensions cette conception personnelle comme un élément moteur entre le rapport a
I’ceuvre et les pratiques pédagogiques liées a la rencontre de 1’ceuvre.

Nous cherchions a accéder a ce que d’autres modeles d’analyse de 1’action appellent des
déterminants de I’activit¢ (FAITA ET SAUJAT, 2010: 41-71), des logiques profondes
(BUCHETON, 2009).

Ce que cette technique allait nous apporter, était de 1’ordre de la documentation précise sur la
rencontre de 1’ceuvre ; ce qui I’entourait, ce qui se cachait, ce qui préparait a I’acquisition de
compétences spécifiques a la rencontre de 1’ceuvre et a faire rencontrer 1’ceuvre, ce qui était
travaillé, réfléchi, ce que fait réellement le sujet dans la rencontre de I’ccuvre et qui

n’apparaissait pas clairement a nos participants.
«Dans la pratique cela demande, a certaines étapes de I’entretien, de canaliser trés fermement le sujet vers la
spécification. Ce qui peut se révéler difficile a mettre en ceuvre, car cette technique va a rebours des habitudes

d’écoute non directives, bienveillantes qui encouragent simplement a parler sur autour, a propos, du théme de
I’entretien ». 