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Gestes d'enseignants et analyses de collégiens.

Article 1

Boulin, A. et Claude, M.-S. (2017). L'agir enseignant vu par des collégiens : entre doxas

et expertise. Recherches en éducation, 29, 114-123.

Saisir ce qui permet que I'action conjointe des enseignants et des éleves soit telle qu’elle favorise les
apprentissages (Sensevy, 2007) est une entreprise d’autant moins aisée que le métier d'enseignant a
perdu de son évidence (Rayou & van Zanten, 2004). Dominique Bucheton et son équipe ont défini un
modele d’analyse de I'agir enseignant, le multi-agenda, qui aide a déméler les ressorts d’'un métier
difficile a comprendre et a apprendre car il est constitué d’actions de nature trés diverse et d’« un
enchassement de préoccupations multiples » (Bucheton, 2009a, p. 55): la gestion du temps, de
I'espace, des relations interpersonnelles, interfere avec les finalités didactiques, ceci dans des
situations qui peuvent étre trés différenciées. Comme les auteurs de ce modéle, nous nommerons
gestes toute action de communication de I'enseignant, qu’elle soit langagiére ou non. Quant aux
préoccupations, elles sont les intentions plus ou moins conscientes de I'enseignant a un moment
précis de son activité, elles dépendant des éléments qui sont significatifs pour lui dans la situation
(Ria, 2006). Les gestes actualisent les préoccupations de I'enseignant. Or, « un geste engage celui qui
le fait et celui a qui il est adressé » (Bucheton, 2009a, p. 52) ; pour que ce geste soit regu par I'éléve
selon les intentions de I'enseignant, des codes partagés sont nécessaires. La prise en compte « des
effets de sens percus par les éleves » est donc impérative pour I'évaluation de sa qualité (Marlair,

Dufays, 2008, p. 63).

C’est pourquoi nous faisons I’hypothése que des observations de I'agir enseignant menées par des
collégiens sont susceptibles d’en affiner notre compréhension. Certes, les éléeves ne peuvent
maitriser tous les enjeux de I'activité enseignante et leurs préoccupations ne sont pas celles de leurs
éducateurs. Mais dans la mesure ou la professionnalité de I'enseignant se définit surtout par
I'ajustement de ses gestes a la situation et aux imprévus (Jean, 2008), ce qui engage sa « capacité [...]
a voir, a entendre ses éléves dans leur singularité » (Bucheton, 2009a, p. 62), il nous semble que le
point de vue d’éleves sur cet ajustement peut aider a en définir les conditions de réussite. C’'est
d’autant plus vraisemblable que les éleves, en situation de classe, gerent bien d’autres

préoccupations que leurs apprentissages, notamment « les rapports de force, de place, les rbles



sociaux-scolaires... » (Bucheton, 2009a, p. 65) : il est permis de penser qu’un collégien en position
d’évaluateur « spontané » (Barbier, 1985) d’une situation de classe dont il n’est pas lui-méme acteur
peut contribuer a déméler I'écheveau de cet autre multi-agenda, en formulant des jugements
majoritairement intuitifsl. On peut en outre faire I’hypothése que chaque collégien a une approche
de I'agir enseignant qui dépend de son propre parcours, de son expérience scolaire personnelle, plus
ou moins riche et heureuse : prendre en compte les variations d’un collégien a |'autre peut

contribuer a saisir les ressorts de I'action conjointe dans leur complexité.

Quels sont les gestes d’enseignant que les différents collégiens considérent comme professionnels,

c’est a dire opérationnels et ajustés aux situations (Jorro, 2006) ? Sur quels critéres en jugent-ils ?

Pour tenter de traiter de ces questions, nous nous appuierons dans cet article sur une enquéte?
conduite auprés d’une trentaine de collégiens de Quatrieme scolarisés dans des établissements
contrastés Nous avons adopté une méthodologie d'allo-confrontation aux traces de I'activité utilisée
par la plate-forme de formation Néop@ss (Ria & Leblanc, 2011). Deux séquences vidéoscopées?,
montrant deux enseignants travaillant avec une méme classe d'éléves de Troisieme d'un college de la
périphérie parisienne, ont été soumises aux collégiens. L'enquéteur recueillait leurs analyses en les
incitant a argumenter leur point de vue selon les deux axes définis par I'équipe : la facon dont les
enseignants se comportent avec les éleves et la fagon dont ils les font accéder au savoir. Aprés un
premier visionnement global, les collégiens enquétés avaient tout loisir d’arréter la vidéo quand ils le
souhaitaient pour la commenter et de visionner a nouveau tel ou tel passage. De notre point de vue
et sans préjuger des apprentissages effectifs réalisés par les éleves filmés, I'enseignant de
mathématiques, que nous nommerons Alexandre, a des gestes plus ajustés que I'enseignante de
francais, Clémentine ; les éleves d’Alexandre nous semblent davantage engagés dans I'étude. La
majorité des collégiens enquétés partagent notre point de vue, mais ils le justifient de fagons
diverses. Les entretiens enregistrés ont été traités par analyse thématique du discours, en relevant
les critéres d’évaluation qui faisaient « sens pour les acteurs » (Kaufmann, 1996), avec notamment le
repérage de récurrences comme « elle n’a pas d’autorité », « il y a trop de bruit » ou « il aide bien les
éleves », « son cours n’est pas assez intéressant ». L’articulation des catégories indigénes et des

concepts de Dominique Bucheton et de son équipe — incarnant une activité de « go-between » entre

1Jean-Marie Barbier distingue I'évaluation « instituée », basée sur des critéres explicites et outillés, de I'évaluation « spontanée », ou le «
jugement de valeur ne s’explicite qu’a travers son énoncé, sa formulation » (Barbier, 1985, p. 34).

2 L'équipe était constituée d’Audrey Boulin, Marie-Sylvie Claude, Natacha Dangouloff, Luc Ria et Patrick Rayou.

3 Ces extraits vidéo proviennent du programme de recherche sur I'entrée dans le métier des enseignants du second degré de Luc Ria
(2016). lls ont constitué (avec l'autorisation des enseignants) les matériaux empiriques d’une journée d'étude le 5 février 2016 de la chaire
Unesco réunissant plusieurs chercheurs : « Analyses croisées autour d’'un méme corpus : Les gestes des enseignants comme objet d’étude
et objet de formation ? », IFE, Lyon. http://www.ens-lyon.fr/chaire-unesco-formation
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matériau et théorie (Schwartz, 1993) — nous a permis de constituer une typologie des formes

d’analyse, que nous présentons dans cet article.

Pour élaborer cette typologie, nous avons, en effet, choisi de prendre pour référence les quatre
préoccupations qui constituent le modéle du multi-agenda. Nous les donnons ici dans I'ordre qui
nous a semblé le plus pertinent pour I'analyse de nos entretiens : premiere préoccupation, le
« maintien d’une certaine atmosphere » (Bucheton, 2009a, p. 58) concerne « le liant dans lequel
baignent les interactions et qui en méme temps les colore d’une certaine tonalité » (Bucheton &
Soulé, 2009b, p. 34). Seconde préoccupation, les gestes de pilotage sont ceux par lesquels
I’enseignant assure « le contrdle de I'avancée de la lecon dans le temps (...) et dans |'espace »
(Bucheton, 20094, p. 60). Troisieme préoccupation, I'étayage désigne « toutes les formes d’aide que
le maitre s’efforce d’apporter aux éleves pour les aider a faire, a penser, a comprendre, a apprendre
et a se développer sur tous les plans » (Bucheton & Soulé, 2009b, p. 36). C’est un « concept central,
hiérarchiqguement supérieur aux autres » (Bucheton & Soulé, 2009b, p. 36). Enfin, quatrieme
préoccupation, le tissage est « une forme d’étayage » par laquelle les enseignants s’attachent a
donner « explicitement du sens, de la pertinence a la situation et au savoir visé » (Bucheton, 20093,
p. 60). Les gestes de tissage doivent permettre de « mettre en relation le dehors et le dedans de la
classe » (Bucheton & Soulé, 2009b, p. 35). Pour les concepteurs de ce modele, ce qui caractérise les
enseignants expérimentés, c’'est qu’ils parviennent a combiner étroitement ces quatre
préoccupations tout en leur donnant constamment « pour cible un apprentissage, de quelque nature

qu’il soit » (Bucheton & Soulé, 2009b, p. 32).

Pouvons-nous analyser les observations des collégiens enquétés en référence a 'ensemble de ces
guatre préoccupations de I’agir enseignant ? Prennent-ils en compte une finalisation par les savoirs ?
Notre lecture des entretiens nous permet de faire apparaitre trois formes différenciées d’analyse
dont nous nous attacherons ici a rendre compte. Certains de nos collégiens s’en tiennent a
I’observation, parfois fine, des signes extérieurs de la forme scolaire, dans l'indifférence aux finalités
d’apprentissage (type 1); pour d’autres, I'analyse de leurs remarques selon notre modéle de
référence fait apparaitre une articulation entre les quatre catégories et un souci constant des savoirs

visés (type 3) ; d’autres encore se situent entre ces deux péles (type 2).

1. Type 1 - faire classe : '’exemple de Sébastien
Les éleves que nous classons dans ce type analysent la situation en référence aux signes extérieurs
de I'étude et non a son efficacité didactique. Sébastien n’investit que deux des catégories définies

par Dominique Bucheton et son équipe, I'atmospheére et surtout le pilotage, qu’il percoit eu égard a
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ses effets sur I'ordre scolaire : la question des apprentissages n’est jamais abordée, ce qui compte,
c’est que soient visibles les signes extérieurs d’'une séance de classe « normale » (par exemple : « en
cours normalement il faut respecter les consignes du professeur »). Ceci le conduit a formuler
fréquemment ce que nous proposons de considérer comme des doxas, c’est-a-dire des éléments de
jugement récurrents dans nos entretiens (il faut punir davantage, prendre le carnet, faire un rapport,
appeler la directrice, hausser le ton...) mais qui ne font pas I'objet d’'une analyse justificative eu égard

aux finalités didactiques.

Sébastien marque d’ailleurs une réticence a juger de I'agir enseignant : il se focalise sur I'agir des
éleves, leur attribuant la responsabilité des dysfonctionnements de la situation (ils « manquent de
respect », « en profitent », « se tiennent mal », « sont insolents »). Une autre éléve, Clémence, nous
dira que les enseignants ayant déja « tous leurs diplémes [...] [ils] pourraient s’asseoir et plus faire
cours », et que c’est aux éléves « qui sont qu’en Troisieme » de travailler. Il suffit que I'enseignant soit
enseignant, le métier est percu comme monolithe ; il n'y a pas de gestes qui seraient plus
professionnels que d’autres (Jorro, 2006), d’ailleurs la maniere de faire de Clémentine n’est pas
vraiment différenciée de celle d’Alexandre. Poussé par l'enquéteur a se prononcer sur |'agir
enseignant, Sébastien naturalise son approche: si « malheureusement ils n’ont pas assez
d’autorité », « c'est pas de leur faute » ; d’ailleurs Clémentine est une femme. Quant aux éléves,
auxquels il revient vite, ils appartiennent visiblement « aux quartiers un peu... chauds [...] dans des
cités », de sorte qu’ils ne réagissent pas, explique-t-il, « comme nous, enfin comme moi » aux

injonctions enseignantes.

Indifférence a deux de nos catégories de référence (étayage et tissage) et plus largement aux enjeux
de savoir, externalisation des causes, naturalisation des difficultés et recours a des doxas : cet
entretien fait apparaitre des éléments qui nous apparaissent comme caractéristiques de ce type
d’analyse. Pour autant, Sébastien déconstruit finement certaines interactions : d’'une part, il explique
comment des indices non controlés par I'enseignant peuvent étre décryptés par les éléves et trahir
son éthos, ce qui rend ses gestes inopérants (Clémentine laisse voir par sa mine déconfite qu’elle n’a
pas réellement incorporé I'autorité qu’elle essaie vainement de manifester : « Je pense que I'éléve
sait que dans sa téte elle le mettra jamais a la porte donc il continue de parler »). D’autre part, il
analyse les gestes des éléves comme des marqueurs des effets de I'agir enseignant : ainsi explique-t-
il a propos d’un des éléves filmés qu’« on voit trés bien qu'il s'en fout du cours », ce qui se manifeste
par un décalage physique (« il a le visage décalé, le corps décalé »), et une délocalisation symbolique
(« comme si il était en vacances, a la plage », « comme s’il était dans la lune ») : il pergoit que

I"activité loin d’étre conjointe est littéralement disjointe. Cette isotopie releve de la référence a une
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forme d’orthodoxie dont le respect garantirait la qualité d’une situation scolaire, ce qui est cohérent
avec les autres analyses que mene Sébastien. |l observe finement les gestes des éléves mais n’en

différencie pas certains comme des gestes d’étude.

2. Type 2 - une expertise de niveau intermédiaire

Les éléves de ce type proposent une description fine — et éloignée d’'une approche doxique et
naturalisée — de I'atmosphere et du pilotage. Mais ces deux niveaux sont peu croisés avec celui de
|’étayage/tissage et plus largement avec la question des apprentissages. Leurs analyses mélent donc
des éléments caractéristiques de nos deux autres types, voire basculent de I'un a I'autre du début a

la fin de I'entretien.

2.1.1’exemple de Dabhia

Cette collégienne prend peu en compte la finalisation par les apprentissages dans son analyse de
I’agir enseignant.

L'atmosphere. D’une part, elle fait état de 'ambiance générale qu’elle ressent et I'analyse finement.
Ainsi, dans le cours de frangais et a certains moments dans celui de mathématiques, I'atmosphére est
décrite comme « fatigante » ou « désagréable ». Pointant des indices (comme des soupirs) qui
trahissent les affects de Clémentine et Alexandre, percus avant tout comme des personnes, Dabhia
prend en compte le multi-agenda du professeur dans sa complexité : « A la limite elle a envie de
partir ! Ouais, elle a envie de partir. Mais moi je serais en train de pleurer si j’étais a sa place. Parce
que je peux pas supporter ¢a. C’est fatigant [...] Elle en a marre, elle en a marre. Elle peut plus parler,
elle fait que des signes, elle en a marre ! ». Cette ambiance est décrite comme n’étant pas bénéfique
au travail des éléves : « Mais ¢a se voit si les profs sont fatigués a cause de 'ambiance de la classe,
c’est pas agréable de travailler dans ces conditions. Méme un éléve. Tu peux pas travailler dans ces
conditions, tu peux pas suivre. » Ici, Dabhia fait un lien entre I'atmosphére et les apprentissages, mais
n’explique pas pourquoi ces derniers sont impactés. D’autre part, Dabhia, comme les autres éleves
de cette catégorie, porte une attention particuliere a la qualité des relations entre les éleves et leur
enseignant, le respect étant I'un des criteres centraux pour définir cette qualité. En effet, la
professeure de francais est par exemple décrite comme ne « s’occupant pas » suffisamment de

ses éléves ou ne les « comprenant pas ».

Le pilotage. Le pilotage des enseignants est surtout pergu au travers des signes extérieurs de la forme

scolaire. Les gestes des professeurs (comme le « chut » d’Alexandre ou le ton peu affirmé de
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Clémentine) sont qualifiés d’efficaces ou d’inefficaces, selon leur capacité a instaurer le calme dans la
classe. La question des apprentissages est ponctuellement pointée mais peu déconstruite. Ainsi,
Dabhia explique que les éléves n’apprennent rien en cours de frangais en mentionnant des indices en
décalage avec la forme scolaire : « Bah ¢a se voit, I’'éléve déja lui, il a pas son classeur ouvert. La meuf
qui a sa feuille volante comme ¢a. Les éléves qui se lévent. Elle qui arrive “ oui tatati tatata ”. Non,
c’est pas un cours. » Ou encore, la collégienne critique |'organisation de la correction de Clémentine
mais n’explique pas la raison pour laquelle le manque d’organisation des interactions nuit aux
apprentissages : « Bah oui honnétement ¢a sert a rien que tu participes si c’est pour que la prof elle
tinterrompe a chaque fois. » Néanmoins, Dabhia a une conscience explicite de la différence entre
dérouler le texte du savoir et favoriser I'apprentissage : « Elle [Clémentine] a fait le cours de I'année
mais pour rien. Ils suivent pas. » Dailleurs, les éleves de cette catégorie ont une description plus fine
— que ceux de la catégorie précédente — de I'agir enseignant en fonction du multi-agenda (par

exemple : instaurer le calme / avancer dans le cours).

Eu égard aux perceptions de I'atmosphere (ambiance et relations entre les enseignants et leurs
éleves) et du pilotage (et son adéquation avec la forme scolaire), on remarque, dans 'entretien avec
Dabhia, une isotopie de I'enfance récurrente dans nos entretiens. En effet, plusieurs figures, telles
que la récréation ou le baby-sitting, sont employées pour décrire les cours (surtout celui de francais),
ce que nous interprétons comme un reproche fait aux enseignants de ne pas aider a grandir ni en

tant qu’éleve, ni en tant qu’enfant.

L’étayage. Les analyses des enquétés de cette catégorie abordent les questions d’étayage, méme si
c’est moins fréquemment que les niveaux de I'atmosphére et du pilotage. Le plus souvent, ils
donnent leur avis en se contentant de dire « c’est bien » ou « pas bien » et n’envisagent pas les
articulations possibles entre les différents niveaux des gestes enseignants. Ainsi, Dabhia trouve
bénéfique I'utilisation du tableau par Alexandre ou le fait qu’il demande aux éléves de poser leur
stylo, sans pour autant en exposer les raisons. De plus, le manque de temps consacré a la correction
de chaque question par Clémentine est critiqué par I'enquétée, qui n’explique pas pourquoi laisser

du temps est bénéfique aux apprentissages.

En somme, les collégiens de cette catégorie ont en commun d’analyser finement les gestes des
enseignants — percus comme plus ou moins professionnels selon la définition d’Anne Jorro (2006) —
et de mentionner ponctuellement la question des apprentissages mais sans vraiment la déconstruire.
lls prennent de la distance avec l|’externalisation et la naturalisation des difficultés, traits

caractéristiques des entretiens du premier type. Néanmoins, les doxas ne sont pas totalement
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absentes ; la prise de distance se fait au cours de I'entretien. En effet, chaque enquété commence
son analyse en expliquant les difficultés de Clémentine par une autorité naturelle défaillante et une
absence de punitions. Puis, cette doxa, sans pour autant totalement disparaitre, se combine a des
remarques plus fines. Arrétons-nous quelques instants sur Salah qui illustre parfaitement cette idée :

au fil de I'entretien, ce collégien fait évoluer son discours.

2.2.L’exemple de Salah

Au début de son entretien, Salah — comme d’autres enquétés appartenant a la catégorie des « jeunes
des quartiers défavorisés » adoptant une « culture de rue » (Lepoutre, 1997) — décrit I'atmosphere
des deux cours comme un espace de combat entre I'enseignant et les éléves, ou chacun des deux
camps souhaite étre le plus « grand ». Conscient du multi-agenda des collégiens — de banlieue —
Salah explique qu’il s’agit pour I'éléve de ne « perdre la face » (Dubet & Martuccelli, 1996) devant
son groupe de pairs : « Peut-étre aussi parce que sinon leurs camarades ils vont leur dire “ toi tu te
laisses faire, tu te laisses faire ” donc ils vont pas se laisser faire, ils vont essayer de se défendre du
mieux qu’ils peuvent. » En opposition — et ce pour gagner le rapport de force — I’enseignant doit,
selon Salah, « s’imposer » notamment en haussant le ton et en punissant les éleves : « C’est un prof
qui sait calmer ses éleves, quand ils bavardent ou qu’ils font n‘importe quoi. Qui sait les remettre a
leur place d’éléve. Et parfois quand les éléves se sentent supérieurs aux profs, les profs ils savent

s’imposer et leur dire “ je suis plus grand que toi, toi t’es un éléve ”. »

Mais au fur et a mesure, Salah prend de la distance avec les doxas énoncées (comme I'importance de
la punition) : le combat évolue vers davantage de partenariat. En effet, conscient des limites de cette
logique (la punition risquant d’entrainer une surenchére des éleves), I'enquété valorise, dans un
second temps, le fait qu’Alexandre établisse une relation symétrique de confiance avec ses éléves
(sympathie — blagues « pas méchantes » — félicitations et respect) nécessaire pour apprendre : « Lg,
I’éleve il a confiance en le professeur, I'éléve se dit “c’est vrai il a raison, donc je vais suivre la
correction du 1¢" exercice, et le 2¢™ exercice je vais le faire ”, donc la on voit qu’il ldche son stylo [...] Il
sait que le professeur va pas mentir. Que le professeur il va dire la vérité. Et que si le professeur dit
qu’on va pas corriger le 2™ exercice, on va pas le faire. » Salah énonce alors I'importance pour
I’enseignant d’ajuster ses gestes aux situations, aux éléves et a leur multi-agenda, ce que fait
d’ailleurs Alexandre et non Clémentine : « Il joue avec ses éléves. Quand il faut jouer, il joue ; quand il

faut pas jouer, il joue pas. »
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Néanmoins, la finalité des apprentissages est peu abordée et surtout pas déconstruite. Pour cet
enquété, I'étayage est uniquement vu comme 'une des missions de |’enseignant : « Parfois on n’a
pas le choix, on est obligé d’aller aider les éléves en difficulté. » Mais, I'enquété ne va pas plus loin
dans la forme et les objectifs de cet étayage eu égard aux apprentissages; il en reste a une
finalisation de I'étayage par I'absence de signes visibles de décrochage. De surcroit, Salah a une
représentation normative du savoir, qui n’est jamais remise en cause : selon lui, Clémentine a pour
mission d’apprendre a ses éléves a bien parler, c’est-a-dire a respecter une norme syntaxique
considérée comme absolue et ne dépendant pas de la situation d’énonciation. Trés ponctuellement,
il s’attache davantage a I'analyse des apprentissages : il percoit les enseignants comme des stratéges
qui connaissent les réponses mais qui sollicitent les éleves pour les faire réfléchir. Ou encore il repére
les gestes par lesquels le professeur de mathématiques rend visible la finalité de la correction : « La il
lui dit a quoi va servir la correction : a savoir faire les deux méthodes. A comprendre. Parce que si
I’éléve comprend qu’une méthode et qu’il comprend pas la 2™ méthode bah ¢a sert a rien. » Ainsi,

méme si nous voyons le discours de Salah évoluer, son analyse se situe a un stade intermédiaire.

3. Type 3 - faire apprendre : I'exemple de Gilles et Marie-Claire

Ces deux collégiens partent comme beaucoup d’autres d’une naturalisation des difficultés (ce sont
des éleves de banlieue, ils sont difficiles), mais dépassent tres vite cette interprétation (Gilles : « Je
vais revenir sur ce que j'ai dit tout a I'heure [...] c'est pas parce qu'ils sont pas disciplinés, c'est parce
que c'est pas intéressant »). Leurs analyses circulent ensuite dans nos quatre catégories de référence
et nous semblent caractérisées par trois constantes : l'intuition de leur nécessaire articulation, la

prise en compte des savoirs en jeu, enfin la montée en généralité, souvent au rebours des doxas.

3.1.L’articulation des préoccupations

Un agir enseignant efficace doit, selon Gilles et Marie-Claire, permettre tout a la fois de donner du
liant aux interactions (atmosphére), de controler I'avancée de la lecon (pilotage), d’aider les éléves a
comprendre (étayage), et de donner du sens a leurs apprentissages (tissage). S’ils considérent,
comme les autres collégiens, qu’une ambiance sereine est nécessaire pour travailler, ils jugent que
réciproquement, c’est I'intérét du travail proposé qui produit I'investissement intellectuel des éleves,
et qui de ce fait permet une ambiance sereine : I'enseignant doit donc parvenir a assurer ces finalités
conjointement. Ainsi, il « faut captiver un peu l'attention avec des choses nouvelles, des choses
intéressantes, compliquées » estime Gilles. Clémentine corrige avec sa classe un exercice de

transformation de phrases affirmatives en interrogatives introduites par I'adverbe combien : Gilles
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juge ces « exercices ridicules », bons pour « une classe de maternelle » ; il fait I’hypothése que les
éleves le ressentant comme « une insulte » répondent a cette déconsidération par des insolences :
« On sent ce qu'ils pensent de leur professeur actuellement, c'est que c'est une personne qui les prend
pour des idiots. » Obtenir la discipline dans la classe-passe donc par I'intérét des savoirs proposés : ici
« Le cours n'a aucun intérét. Non seulement ils apprennent pas; mais c'est un cours qui est
bordélique ».

Marie-Claire observe quant a elle qu’Alexandre régule les interactions dans le groupe en assurant
simultanément la sérénité de I'atmosphéere, le bon déroulement de la séance, et la mise en réflexion
des éléves : ainsi, alors que I'un d’eux a fait une erreur de calcul, ce qui fait rire ses camarades,
Alexandre veille a ce qu’il garde confiance en lui : « Il ne fait pas de remarque vexante [...] Il le laisse

réfléchir et il lui donne du courage. » Alexandre aurait pu en profiter pour « faire rigoler les autres » :

« au lieu de ¢a il a juste dit de réfléchir », gardant le cap de son objectif didactique.

Concernant les gestes d’étayage individualisés, Marie-Claire analyse ceux d’Alexandre comme ayant
simultanément trois effets, gérer un comportement « en particulier », évaluer (« savoir si I'éléve a
bien compris »), et « expliquer calmement ». Par opposition, Clémentine se déplace vers un éleve
« juste pour le gronder et non lui donner un peu de confiance, lui expliquer le cours et voila » : I'éleve
ne se calme que pour un temps trés bref. Gilles va dans le méme sens quand il observe précisément
les postures physiques : Alexandre, « accroupi », se tient derriére I'éléve, « pour le pousser en fait », il
s’agit d’'un « accompagnement » bienveillant (« comme font les parents pour éviter a leurs enfants
des fautes »). Alors que Clémentine, debout, face a I'éléve, tente I'intimidation (« c'est plus pour le
réprimander », « c'est figure d'autorité et tout ¢a »), mais y échoue. Donc en dissociant gestion des
comportements et finalisation par I'apprentissage, Clémentine, contrairement a Alexandre, perd le

pilotage de la classe et ne peut assurer une atmosphére sereine.

3.2.Le souci des savoirs

Ces collégiens ont conscience qu’assurer les signes extérieurs de la forme scolaire en normalisant les
comportements ne suffit pas a assurer une action conjointe susceptible de favoriser I'acquisition des
savoirs. Ainsi Marie-Claire oppose-t-elle Clémentine qui « veut juste faire son cours tranquillement »
(y échouant d’ailleurs) et ne « se soucie pas des éléves » a Alexandre qui, s’il réclame le silence « le

fait de maniére utile », c’est-a-dire pour mieux expliquer a ceux qui n’ont pas compris.

Ces deux éléves ont aussi conscience que certains processus intellectuels spécifiques sont

nécessaires aux apprentissages : par exemple, Marie-Claire regrette que lorsqu’un éléve fait une
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proposition de réponse, Clémentine « ne prend pas la phrase, elle la met pas au tableau, elle
n'explique pas pourquoi c'est comme ¢a » ; ce qui signifie qu’elle considere que trouver la bonne
réponse ne suffit pas et qu’un retour réflexif serait nécessaire pour savoir pourquoi elle est bonne.
Elle nous semble ici consciente de la décontextualisation nécessaire a la construction de savoirs qui
seront susceptibles d’étre recontextualisés. Gilles, quant a lui, conseille d’apporter a I'éleve un
accompagnement métacognitif ; au lieu de stigmatiser une erreur ou un échec, I'enseignant doit
dire : « I'important c'est que vous ne le ratiez pas la prochaine fois : vous devez faire ¢a. » Par ailleurs,
Gilles, qui avait d’abord identifié la discipline enseignée par Clémentine, le francais, comme des
mathématiques (du fait que les interrogations en « combien » que les éleves doivent formuler
évoquent des énoncés de mathématiques) présente son incompréhension comme la preuve que
I’exercice ne peut pas intéresser les éléves. Les énoncés sont produits dans un systeme d’énonciation
tel qu’ils sont dégagés de tout contenu sémantique : Gilles regrette que soit ainsi proposé aux éleves
« un truc aussi peu passionnant que de savoir comment demander des steaks ». Pour lui, l'invisibilité
de l'ancrage disciplinaire et la pauvreté des enjeux cognitifs générent I'ennui et la dissipation. A
I'opposé, il apprécie qu’Alexandre engage ses éleves a se souvenir de « ce qu'on avait fait la derniére
fois » de fagon a ce qu’ils repérent la démarche enseignée durant la séance, I'utilisation des identités
remarquables, comme une nouvelle méthode pour arriver au méme résultat (ils savaient auparavant
développer le carré d’'une somme). Pour Gilles, I'enseignant doit donc permettre a ses éleves

d’établir des liens et d’identifier les savoirs en jeu dans les situations de travail.

Mettant les apprentissages au premier plan, c’est en outre eu égard aux gestes d’étude des éléves
que Gilles et Marie-Claire analysent I'efficacité des gestes des enseignants. Ainsi Marie-Claire
observe-t-elle dans le comportement d’une éléve d’Alexandre les signes de I'activité intellectuelle, ce
gu’elle appréhende comme la marque de la réussite de I'enseignant : « elle agite son stylo comme si
elle voulait écrire la réponse, mais qu'elle n'était pas siire et elle regarde la lecon pour vérifier que la
formule est bonne et demande a son voisin. Donc oui, ils sont en plein cours, ils réfléchissent, leur

cerveau augmente I'»

Enfin, loin d’appréhender les savoirs a court terme, ces collégiens souhaitent que I'école permette
I’épanouissement personnel et la construction de soi. Pour Marie-Claire, Clémentine, qui propose a
ses éléves une activité sans enjeu intellectuel, sans « challenge » dira Gilles, manifeste a ses éléves
gu’elle ne les estime pas capables de ce grandissement que sa mission serait pourtant
d’accompagner : « Je me demande juste si elle pense que ses éleves sont capables de faire quelque
chose de bien [...] Sans son aide, ils feront rien en fait. Elle doit pas, on va dire, les rabaisser, mais

plutét les relever et les aider a continuer. » L'établissement lui semble d’ailleurs s’associer a cette

14



disqualification : elle s’étonne que ces éleves n’aient pas de livre sous les yeux mais seulement une
feuille d’exercice, et fait I’hypothése qu’on ne leur en a pas prété de peur « qu'ils les abiment » —
absence symbolique, surtout en classe de frangais, d’'une école qui ne permet pas de s’ouvrir sur le

monde.

3.3.La déconstruction des doxas

Gilles et Marie-Claire prennent le contrepied de certaines doxas que nous avons repérées dans les
observations des collégiens du premier et du second groupe. Ainsi Gilles considere-t-il comme ses
camarades qu’un professeur doit avoir de I'autorité, mais il précise que cette autorité n’est pas
naturelle, « elle vient pas du fait qu'il soit fort » : elle se gagne en se montrant comme « quelqu'un

qui va vous apporter quelque chose. » :

Autre exemple : I'adoption d’un registre correct dans les interactions langagieres n’est pas seulement
une exigence normative. Si Marie-Claire pense que Clémentine aurait di réagir quand un éléve
rapporte une insulte grossiére, ce n’est pas seulement parce qu’il fallait le ramener a un registre de
langue correct, c’est aussi parce qu’elle a failli a son réle d’éducatrice : « Elle le laisse tout seul et elle
va vers d'autres éléves [...] on va dire qu'il était en bas et qu'elle I'a pas aidé a se relever. »
Inversement, elle interpréte le fait qu’Alexandre dise: « heureusement [que dans les cours
précédents] on n’a pas appris que des conneries » non comme une défaillance de sa maitrise
langagiére mais comme une stratégie pour établir, par la proximité du registre de langue, « une sorte
de confiance entre eux ». Ce qui compte ce ne sont pas les attributs convenus, ici langagiers, de la

forme scolaire, mais bien ce qui est fait du langage au service des apprentissages.

Enfin, nos collégiens déconstruisent la doxa qui consiste a penser qu’une classe a I'étude est
nécessairement silencieuse. Marie-Claire explique qu’attendre comme Clémentine le silence pour
faire son cours est une « méthode un petit peu nulle [...] puisque si elle attend comme ¢a en ne disant
rien, il va rien se passer en fait, tout simplement. » Gilles distingue quant a lui « un bruit de discussion
comme on entend dans la cour » d’« un bruit qu'on pourrait entendre dans un bureau |[...], un bruit de
travail ». Ainsi Alexandre a-t-il raison de demander de « baisser d’un ton» et non, comme
Clémentine, de « se taire », parce qu’il est bon, pour comprendre, « d'échanger entre éléves le

pourquoi du comment ¢a marche ».

Donc méme si les collégiens de ce groupe ignorent bien sir le modéle de I’agir enseignant auquel

nous nous référons, il n"'empéche que I'analyse de leurs observations eu égard a ce modele montre
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une combinaison des quatre catégories, sous tendue par la prise en compte des enjeux de savoir et

par la déconstruction des doxas.

Conclusion

Notre étude des entretiens fait donc apparaitre des analyses de I'agir enseignant basées sur les
signes extérieurs de la forme scolaire alors que d’autres tiennent prioritairement compte de la

finalisation par les apprentissages.

Le type 1 (regroupant environ un cinquiéme de nos enquétés) se caractérise par une perspective
doxique et naturalisante des difficultés ainsi qu’une vision monolithique du métier d’enseignant sans
prise en compte des différentes modalités de son multi-agenda. A 'opposé, le type 3 (rassemblant
également un cinquiéme des collégiens de notre échantillon) fait référence aux apprentissages et au
développement, en différenciant les signes extérieurs de la forme scolaire et les situations qui font
apprendre, ou encore en distinguant le fait de dérouler un cours et d’étayer I'apprentissage. Dans
une perspective relationnelle, I'agir enseignant, plus ou moins professionnel, est décrit finement au
vu de ses effets sur I'action conjointe (et de la concordance entre le multi-agenda des professeurs et
celui des éleves). Ainsi, en investissant et en mettant en relation les quatre niveaux d’analyse du
multi-agenda de I'enseignant, les collégiens de cette catégorie font preuve de réflexivité face aux
doxas. Le type 2 est constitué de collégiens (plus de la moitié de notre échantillon) qui nous semblent
méler des éléments caractéristiques des deux péles. L’analyse des interactions peut descendre a un
grain de détail trés fin quel que soit le type

On peut alors se demander quels facteurs expliquent que certains éléves soient plus préoccupés que
d’autres par la finalisation des situations de classe par les apprentissages. Sans pour autant trancher,
au vu des données disponibles®, nous pouvons proposer certaines pistes. Tout d’abord, des
explications d’ordre méthodologique : la confrontation a deux vidéos dont celle de I'enseignant de
mathématiques qui parvient visiblement a mettre les éléves au travail et ce, sans punir les éleves
peut parfois mettre a mal la doxa du manque de punition. Les relances des enquéteurs ont d’ailleurs
aidé a pointer cette contradiction. Mais tous les collégiens enquétés ont été confrontés au méme
protocole d’enquéte et ne sont pas pour autant en mesure de prendre cette distance. Une
explication reposant sur les « dispositions » sociales et scolaires (Lahire, 2001) des enquétés est a

considérer : étre « bon éleve » favoriserait-il un décryptage de I'agir ensemble finalisé par

“Par exemple, nous n’avons pas eu accés a I'ensemble des caractéristiques sociales et scolaires de nos enquétés.
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I"apprentissage, qui expliquerait réciproquement sa réussite scolaire ? Certes les collégiens avec un
bon niveau scolaire et issus de milieux favorisés (comme Gilles) ont tendance a proposer de telles
analyses, mais la réciproque n’est pas constatée : des éleves de catégories populaires avec un niveau
scolaire faible (comme Salah) sont également en capacité de prendre en compte les enjeux de
savoirs. De plus, I'expérience scolaire des enquétés, davantage perceptible dans nos entretiens,
serait également une piste interprétative a explorer. Par exemple, la rencontre, dans leur passé
d’éléve, avec des enseignants instaurant une atmosphere sereine et favorable aux apprentissages
sans avoir recours a des sanctions, peut amener a davantage de réflexivité a I'égard des doxas. C'est
justement ce que met en lumiere Gilles : « L'expérience que j'en ai faite, c'est que c'est trés important
d'avoir un prof qui vous pousse a faire le meilleur et qui vous dit : “si vous ratez ¢a, c'est pas grave,
I'important c'est que vous ne le ratiez pas la prochaine fois ”. » Quoi qu’il en soit, cette étude montre
que les éleves peuvent étre considérés comme de potentiels experts de I'agir enseignant, dans le
sens ou ces derniers disposent de « compétences interprétatives » (Boltanski & Thévenot, 1991 ;
Rayou, 1999) de leur environnement scolaire® ; elle permet aussi d'accéder a certains des modes de
catégorisation par lesquels les éleves co-construisent des situations de classe plus ou moins pacifiées

et plus ou moins favorables aux apprentissages.
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Article 2

Claude, M.-S. et Rayou, P. (2019b). Gestes, savoirs et normes de métier des

enseignants vus par des collégiens. Recherches en éducation, 35, 110-120.

Notre recherche s'inscrit dans une perspective de sociologie des apprentissages attentive aux enjeux
didactiques et susceptible de mieux analyser les processus d'enseignement-apprentissage. Il s'agit en
particulier de comprendre ce qui permet ou non l'action conjointe (Gérard Sensevy & Alain Mercier,
2007) des enseignants et des éléves en explorant ses arriere-plans (Patrick Rayou & Sensevy, 2014). Il
nous semble en effet que le systeme de normes porté par les uns et les autres dans la transmission et
I'acquisition de savoirs est en jeu dans la constitution de contrats didactiques (Guy Brousseau, 1998)
entre les deux groupes d'acteurs. Ainsi I'agir enseignant reste-t-il partiellement incompréhensible si
on ne prend pas en compte les capacités qu'ont les éléves a repérer les normes qui les sous-tendent,
a les confronter a celles dont ils sont eux-mémes porteurs et a adopter des perspectives (Howard
Becker & al., 1995) favorables ou non a I'action pédagogique.

Nous voulons, d'une certaine maniére, donner de la chair aux gestes en mettant en évidence ce qui,
dans les interactions fines entre enseignants et éléves, engage des systemes de normes consonants
ou dissonants. Nous faisons I'hypothése que les éleves sont capables de dire ce qui est pour eux
« normal » ou pas a I'école, au sens durkheimien, c’est-a-dire de distinguer ce qui présente « les
formes les plus générales » de ce qui est « morbide ou pathologique » (Emile Durkheim, 1988/1894,
p.149). Mais nous voulons aussi, par-dela cet inventaire, accéder aux valeurs qui sous-tendent ces
jugements normatifs. Nous le faisons au prisme de deux préoccupations fortes chez les éleves, pour
lesquels I'école est un lieu qui doit les aider a grandir par les savoirs dans des conditions d'égal accés :
justesse et justice nous sont en effet apparues dans des travaux antérieurs comme deux
préoccupations essentielles d'une expérience scolaire (Rayou, 2010) tramée par la crainte que les
professeurs n'abusent d'une supériorité statutaire liée a leur expertise pour empécher leur
développement personnel. Ainsi les enseignants appréciés sont-ils ceux qui respectent d’une part un
impératif d'asymétrie entre adultes et jeunes justifié par la transmission des savoirs, ce que nous
proposons de désigner comme une exigence de justesse ; et d’autre part un impératif de réciprocité
dans les rapports entre personnes quel que soit leur age et leur statut, ce que nous proposons de
désigner comme une exigence de justice.

Nous avions a I'esprit cet horizon de valeurs pour faire expliciter les normes qui, aux yeux des éléves,
fondent en qualité les séquences d’enseignement apprentissage . La méthodologie d'enquéte a pour
cela voulu confronter une cinquantaine de collégiens a des situations de classe vidéoscopées

susceptibles de faire apparaitre ce qui fait que le cours tient ou ne tient pas, non pour obtenir d'eux
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un jugement sur la personne des enseignants filmés, mais pour qu’ils nous aident, en puisant, a
|'occasion de ces confrontations, dans leur déja longue expérience scolaire, a comprendre ce qui fait
d’un geste de métier un geste professionnel, c’est-a-dire un geste a méme de restructurer les
situations héritées et de créer du développement (Anne Jorro, 2006).

Nous avons ainsi proposé d'analyser deux séquences vidéoscopées de cours faits par des
néotitulaires® (Clémentine en francais et Alexandre en mathématiques) a des éléves d'une méme
classe de Troisieme d'un college « difficile ». Les deux situations nous semblaient susceptibles de
faire émerger les arriére-plans de I'action conjointe du fait qu’elles étaient contrastées : dans le
premier cas, une situation émaillée d'incidents autorisant apparemment peu d'acquisitions
cognitives; dans le second cas, l'enrblement manifeste d'une classe autour d'objectifs
d'apprentissage assez clairement repérables. Les collégiens enquétés ont été sollicités, par le biais de
leurs enseignants, pour aider les chercheurs a comprendre la facon dont les éléves voient les
situations scolaires. Un entretien individuel semi-directif d’'une heure a été tenu par un des
chercheurs de I'équipe’ avec chaque collégien. La vidéo de Clémentine puis celle d’Alexandre lui
étaient montrées puis, a sa demande, ou a celle du chercheur, d'autres visionnages, focalisant sur
des points précis, étaient proposés. La question initiale était : « selon toi (vous) qu'est-ce qui se passe
et pourquoi ? ».

La grille d'entretien prenait en compte I'axe « vertical » de I'enjeu des savoirs scolaires (la justesse) et
I'axe « horizontal » des rapports entre les personnes (la justice). Il s'agissait d'obtenir, a partir de
moments repérés par eux-mémes s'ils le proposaient ou par les chercheurs s'ils ne le faisaient pas
spontanément, des montées en généralité® susceptibles, par-dela les brefs extraits (4 minutes
chacun), de provoquer des comparaisons avec des situations déja connues ou envisageables et
d'obtenir, concernant justice et justesse, des jugements sur « l'action qui convient » (Laurent
Thévenot, 2006). La grille d’analyse consistait a repérer les champs sémantiques afférents aux

normes de justice et de justesse dans les propos des éleves.

Nous présentons ici le double systéme de normes qui nous est apparu a l'issue de ces entretiens, puis
celui qui nous semble relever du niveau plus profond des valeurs éducatives dont les enquétés, de

facon plus ou moins explicite, estiment qu'elles président ou devraient présider a des situations de

6 Ces extraits vidéo proviennent du programme de recherche sur I'entrée dans le métier des
enseignants du second degré de Luc Ria (2016). lls ont constitué (avec l'autorisation des enseignants) les
matériaux empiriques d’une journée d'étude le 5 février 2016 de la chaire Unesco réunissant plusieurs
chercheurs : « Analyses croisées autour d’'un méme corpus : Les gestes des enseignants comme objet d’étude
et objet de formation ? », IFE, Lyon. http://www.ens-lyon.fr/chaire-unesco-formation

7 L’équipe étant composée de : Audrey Boulin, Marie-Sylvie Claude, Maira Mamede, Julien Netter et
Patrick Rayou.
8 On en trouvera un traitement plus élaboré dans Claude & Rayou, a paraitre.
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classe dans lesquelles le respect de leurs enseignants par les éléves a pour nécessaire condition la
considération des premiers vis-a-vis des seconds. Nous appelons normes doxiques celles qui nous
semblent provenir d'approches substantialistes situant notamment dans les caractéristiques des
personnes le ressort principal des situations. Les normes critiques sont celles qui font davantage de
place aux relations entre acteurs et apparaissent dans des procédures réflexives plus argumentées et
sensibles aux tensions relatives a la co-construction de la classe. Les valeurs éducatives sont celles
qui, plus ou moins verbalisées par les éléves, semblent sous-tendre les jugements sur les normes et,

suppose-t-on, les interactions entre éléves et enseignants.

1. Normes de justesse

Les premiéres réactions des collégiens de 4eme confrontés aux séquences vidéos des deux cours
sont trés généralement de déploration : les deux enseignants, Clémentine bien plus qu'Alexandre, ne
devraient pas laisser s'installer des situations qui empéchent manifestement leur cours de se
dérouler normalement. Les visionnages successifs font bouger les impressions initiales, mais pas chez
tous et pas de facon toujours irréversible, car ce qui apparait comme des doxas trés largement
partagées peut chez certains éleves persister jusqu’en fin d’entretien a c6té de points de vue plus

raisonnés.

1.1.Des normes doxiques

Les entretiens avec ces collégiens confirment qu’ils considérent sans conteste I'’école comme un lieu
ou les savoirs doivent étre dispensés, assimilés et leur acquisition vérifiée. Le premier modéle qui
leur vient a I'esprit est celui d'un professeur venant dérouler son cours devant une classe préte a
I'entendre. L'incident qui ouvre la séance de classe de Clémentine contrevient immédiatement a ce
scénario idéal puisqu'un éleve, pris dans un conflit avec son voisin, n'a toujours pas ouvert son
classeur. Le refus de travail manifeste, la réponse a I'enseignante en termes de provocation (« Nan,
mais il me dit : “va te faire enculer” », c’est pas moi... ») heurtent beaucoup des collégiens enquétés
qui puisent alors dans leur batterie d'arguments scolairement corrects pour condamner et I'éleve et
I'enseignante dont ils voient bien que son incapacité a venir a bout de I'incident est le prélude a une
suite infinie de dérapages. Pour Victoria, « au tout début elle a dit : “ taisez vous “, ils ont pas arrété
de parler, et elle est venue vers I'éleve, elle lui a dit d’arréter, d’ouvrir son classeur et il I'a pas fait
donc je trouve ¢a un peu... ¢ca devrait pas étre comme ¢a, (...)..., il I'a toujours pas ouvert, elle fait

rien, elle est pas assez autoritaire ». De fait, ce sont les éléves eux-mémes qui sont en danger. Il
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faudrait qu'ils écoutent la correction, dit Constance, « pour qu’ils sachent leurs erreurs et ce gu’ils ne
devront plus faire. Parce que, s’ils écoutent pas, bah ils sauront pas leurs fautes et lors du contrdle ou
du brevet ils vont faire les mémes fautes ».

Dans cette premiere approche, les relations entre acteurs sont vécues comme totalement
subordonnées a la prééminence de savoirs incontestables dont il est tres préjudiciable d'enrayer
I'exposition. Les enseignants devraient étre les garants de leur mise a disposition et, lorsque, comme
Clémentine, ils passent leur temps a créer de nouveaux incidents en ne prenant pas les mesures
adéquates, ils sont condamnables. Gabriel critique ainsi Clémentine qui laisse main levée les seuls
éléves collaboratifs pour faire une chasse perdue d'avance aux récalcitrants. Il y a donc des
enseignants faibles face a des « perturbateurs » quasi professionnels qui font tout pour « détruire le
cours » selon Nawar. Pour Oscar, c'est manifeste : « elle a pas eu le temps de poser la question parce
que le cours est parti en vrille ». Quand ils sont dans cette logique, les éléves ne voient généralement
pas d'autre solution que celle d'un autoritarisme qui mette fin a I'empéchement d'apprendre : il
faudrait exclure les perturbateurs ou s'appuyer sur d'autres adultes de I|'établissement ou sur les

parents moyennant des « mots dans le carnet », qui apparaissent comme I'arme ultime.

1.2.Des normes critiques

La comparaison avec la séquence de cours d'Alexandre suscite de nombreux déplacements du
jugement des éléves. Sans cesser de condamner l'attitude de Clémentine, ils entrent, pour beaucoup,
dans des raisonnements critiques qui leur font apercevoir des perspectives plus relationnelles que
celles, « naturalistes », qui avaient été d'emblée les leurs. L'« autorité » des enseignants change alors
de sens : il ne leur suffit pas, en effet, d'étre dépositaires de savoirs pour que les éléves apprennent.
lls ont notamment une obligation de cohérence. Obligation que valide Alexandre en passant
d'exercices individuellement aidés a une correction collective qui met en place des notions elles-
mémes rattachées a d'autres précédemment acquises. Cela tranche selon les éléves avec la séquence
apparemment peu construite de Clémentine. Ainsi pour Joséphine : « Bah quand je dis organisé c'est
aussi que le professeur soit organisé. Enfin quand il arrive en cours, qu'il a des choses a nous faire,
gue ¢a soit pas n'importe comment, qu'il mélange pas tout ». De plus, les cours ne sont pas
intéressants en soi, I'enseignant doit enrdler, sinon, comme le dit Anna, « on se disperse ».

Cohérents et intéressants, les savoirs doivent aussi mettre les éléves « au niveau ». Il semble
manifeste qu'on apprend plus dans le cours de mathématiques avec Alexandre qu'avec Clémentine
en frangais : « En maths ils apprennent plus, parce que il les fait passer a tour de role, qu’en frangais
qguand elle donne la parole, les autres ils écoutent pas » (Mourad). Beaucoup d'éléves craignent que

cette classe de Troisieme ne se présente pas au brevet avec le niveau requis :
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« )’pense que y a la un gros souci. Faire un exercice comme ¢a a des éléves qui sont en train de
préparer le Brevet, ¢a c’est des questions, des exercices que je faisais en CP ¢a ! (Célia).

« Excusez-moi, mais c'est un truc de CP. Normalement en 3e on doit faire autre chose » (Yanis).
Donner des exercices trop simples ne stimule de toute fagon pas les éleves car ils trouvent intérét a
surmonter des difficultés. Pour Yanis, si Alexandre disait : « c'est un exercice simple, faites-moi 2+2
par exemple, ben aucun éléve va suivre ». Pour Mourad, « ¢a peut entrainer que les éléves, vu qu’ils
savent que c’est trop facile, ben ils ont plus envie, plus besoin de travailler puisqu’ils ont déja tout
compris I'exercice ».

Prenant en compte le caractere co-construit de I'apprentissage, un éleve comme Gilles révise
totalement son point de vue initial :

« Je vais revenir sur ce que j'ai dit tout a I'heure, c'est pas parce qu'ils sont pas disciplinés, c'est parce
que c'est pas intéressant. Faut captiver un peu l'attention avec des choses nouvelles, des choses
intéressantes, compliquées pour avoir un peu de challenge. La, ¢ca donne méme pas envie d'étre fait

tellement c'est ridicule... »

Le méme type de distinction entre approche naturalisante et approche relationnelle est a I'ceuvre

dans ce qui concerne la question de la justice a I'occasion des apprentissages.

2. Normes de justice

2.1.Des normes doxiques
Selon ces normes doxiques, les comportements justes doivent tenir compte de plusieurs
caractéristiques tenues pour naturelles. Pour Adrien, il existe manifestement des éléves rebelles a la
forme scolaire (Guy Vincent, 1994) : « Lui, il a la téte allongée, comme si il était en vacances, a la
plage par exemple. Normalement on doit bien se tenir, et lui il est allongé, tout ¢a. La encore il y a un
manque de respect envers le professeur et c'est de l'insolence ». Et malheureusement aussi, des
enseignants trop faibles pour les rappeler a I'ordre : « Déja, dés la premiere heure de cours, on sait
s'il va étre sévere ou pas. Moi, depuis que je suis en 6eme, je sais trés bien que ¢a a jamais changé ».
Pour une partie des éléves, Alexandre réussit la ou Clémentine échoue parce qu'il est un homme et
elle une femme. lls évoquent aussi son jeune age ou des éléments du contexte : I'heure de la
journée, mais aussi le fait qu'il s'agisse d'un collége REP+. Pour eux, enseigner dans des
établissements « difficiles » suppose des enseignants capables de faire respecter I'ordre, ce qui n'est
manifestement pas a la portée de tous selon Anna, « parce que effectivement quand on va travailler

dans des REP, c’est plus dur et il faut vraiment avoir un minimum d’autorité ».
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De méme que, dans la version doxique de la justesse, les adultes sont dépositaires du savoir, dans
celle de la justice, ils sont les seuls garants du droit. Lorsqu'ils jugent ainsi, les éleves nous semblent
proches, dans les termes qui sont les leurs, de la position de Thomas Hobbes (1651) selon qui on
peut aliéner de sa liberté pour gagner de la sécurité. Pour Mariam, « d’énerver les profs, ¢a sert a
rien au final. lls sont la pour te faire comprendre. Eux, au final, ils ont tout gagné. lls savent ce qu'’ils
font. Ils ont un travail. Moi au final, si j'étudie pas, ¢ca me sert a rien. Enfin, j’aurai pas de travail ». lls
sont donc fondés a dire quand commence et finit le cours, a soutenir, comme Clémentine que, méme
si elle n'est pas a son bureau, les éléves doivent regarder devant (« Quand on dit de te retourner faut
te retourner », Mourad). C'est eux qui savent, comme |'estime Célia, comment on doit apprendre :
« parce gqu’on a notre professeur qui nous répete plusieurs fois de se taire, de suivre et d’écouter,
enfin je pense, a un moment, c¢a doit rentrer et eux ¢a rentre pas du tout. Moi si je serais a la place
du professeur, enfin y a des punitions qui tomberaient ».

Leur réle central dans les apprentissages les autorise a arbitrer dans les conflits entre éléves.
Commentant un moment du cours de Clémentine ol un éleve feint de prendre un de ses camarades
en faute et suggere a I'enseignante de le punir, Mariam est catégorique : « ah quand le garcon il lui
dit “ca mérite un rapport”, elle devrait dire : “c’est pas ton probléme, c’est moi qui dis ce qu’ily a a
dire”. Le respect inconditionnel s'impose aussi pour Célia qui déplore I'ambiance de cette classe : « il
doit y avoir 20 éléves, y en a pas un qui tient debout : I'autre il est retourné, I'autre il bavarde, I'autre
il dessine. Lui, un petit tour, il se balade. Il s’est cru a la fashion week, il défile ! ».

Lorsque les éléves jugent selon ces normes doxiques, pour que justice soit faite, chacun doit rester a
sa place, sans quoi les éléeves manquent des nécessaires limites. Pour Mariam, « la premiere vidéo,
c’est n‘importe quoi !!! Elle devrait plus mettre des sanctions, parce que, si elle se montre trop
gentille, les éleves ils vont se croire tout permis. Alors que la deuxiéme vidéo, ¢a se voit que le prof il
est pas... trop, trop, trop, gentil ». Un des risques de cette rupture d’asymétrie statutaire est une
fraternisation nuisible a la tenue de classe. Oscar interpreéte ainsi la remarque d'Alexandre (« Ca, c’est
ce qu’on a appris au début de I'année, ¢a reste bon, heureusement qu’on n’a pas appris des
conneries, sinon, hé, comment fait ! ») comme un rapprochement indu avec les facons de parler des
éleves : « Et lui, juste, il croit que les éléves c’est ses potes ». Joséphine fait de méme a propos de
Clémentine : « Bah I3, il se leve comme ¢a, il se leve comme ¢a, il parle a la prof, enfin. Et enfin, enfin,
tous les éléves parlent un peu a la prof comme si c'était leur copine, ils la respectent vraiment pas. Y
a pas de respect inversé ». De la fraternisation a la négociation, il n'y a qu'un pas pour les éléves qui
raisonnent ainsi, distinguant deux styles bien différents d’enseignants :

« La prof elle réagit pas ! Moi dans mon ancien college, en sixieme cinquiéme, je faisais n’‘importe
quoi et je sais pourquoi ! Parce que en début d’année on a vu qu’il y avait des profs hyper séveres et

dans leurs cours on bougeait méme pas, il fallait qu'on entende le bruit de la mouche ! Et avec

24



d’autres profs, la par contre on pouvait manger en classe, faire ce qu’on veut, elle allait rien nous
dire. Et quand elle prenait le carnet pour nous mettre une heure de colle, et ben il y a des gens, ils
allaient au bureau de la prof et ils reprenaient leur carnet ! » (Mustapha).

Ces considérations, largement fondées sur une crainte de la dissolution des situations scolaires et, de
ce fait, sur des dangers courus a plus ou moins long terme par les éleves, leur font adopter, tant
qu'ils sont dans cette posture, une approche trés pragmatique qui subordonne les normes a
I'efficacité. A la maniére dont Machiavel (1515) estime que le Prince, pour conserver le pouvoir, doit
préférer étre craint qu'aimé s'il ne peut marier ensemble ces deux relations au peuple, Mariam
synthétise le point de vue de plusieurs de nos enquétés. Clémentine a ainsi tort de ne jamais sévir :
« Si tu donnes aucune sanction, ils vont trop prendre la confiance ». Mais pourquoi Alexandre qui ne
prend pas de sanctions a-t-il davantage la paix pour faire son cours ? Non pas parce qu'il serait
réellement méchant, mais parce que, tel le Prince nouveau, il donne l'impression d'avoir les qualités
requises : « parce que quand il parle, il regarde bien I’éléve. Et il montre gu’il est déterminé, qu’il est

sévere ».

Cette approche des normes scolaires en matiere de justice et de la maniere de les accréditer n'est
cependant pas la seule, une autre, plus étayée, est exprimée dans une partie des entretiens, souvent
aprés un premier temps d’échanges plus doxiques ; elle participe de points de vue qui substituent

progressivement |'accord a la sujétion.

2.2.Des normes critiques
Entrés dans un processus de comparaison entre les deux séquences, beaucoup d'éléves changent de

point de vue sur les questions de rapports entre les personnes et sur les normes qui les sous-tendent.

Un autre regard sur Alexandre.

En comparant plus précisément les séquences, au fil des visionnages successifs, les éléves en
arrivent généralement, sans la qualifier ainsi, a trouver au cours de I’entretien que I'autorité
d'Alexandre permet une intro-détermination supérieure a celle qu'on pourrait obtenir dans le
modele de I'imposition. Comme le souligne David, les éléves de la classe concernée sont obéissants
bien qu'Alexandre, a la réflexion, ne soit pas si sévere qu'on pourrait le penser, notamment parce
qu'il ne profére aucune menace ni ne prend de sanction pendant I'extrait visionné. Célia est celle des
interviewés qui exprime de la maniére la plus nette I'évolution de son jugement. Elle réalise que :
« c'est les mémes éleves et c’est pas les mémes professeurs, donc moi je pense et en conclus que
c’est le professeur [de francgais] qui a un souci ». Elle est en particulier sidérée que I'éléve frondeur de

la premiére séquence, auteur de gestes obscenes des que Clémentine qui court vers un autre
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incendie lui a tourné le dos, soit aussi celui qui se met au travail avec une satisfaction manifeste des

gu'Alexandre est venu dénouer les difficultés dans lesquelles il était face a I'exercice : « si on m’aurait
montré cette vidéo en premier, j'aurais jamais pu imaginer que c’était lui dans la deuxiéme scéne. Et
puis méme la, I'éleve il travaille seul, on voit bien qu’il est investi dans ce gqu'il fait, franchement
toute la classe, la, c’est un changement total ». Elle est certaine que I'éleve « dépanné » n'en profite
pas pour ne rien faire. Alexandre est manifestement un enseignant qui entre dans le point de vue des

éléves et leur vient en aide. Cela change tout : « moi je serais a la place de I’éléve un prof comme ca

j’aimerais bien... ».

Deux types d'enseignhants

Ce sont alors deux types d'enseignants treés différents qui se dessinent en matiére de pédagogie.
Clémentine n'a « pas d'autorité » parce que, selon Iréne, « elle montre pas vraiment qu’elle
s’intéresse a ce qu’ils font... enfin elle a pas un ton enjoué ou quelque chose d’heureux dans la voix
pour essayer de montrer aux éleves que... méme si c’est difficile pour eux, elle peut encore leur
apprendre et elle peut les aider ». Prise dans ce que Peter Woods (1977) appelle stratégies de survie,
elle n'a pas les stratégies de suivi qui feraient qu'elle attendrait que I'éléve gourmandé ouvre son
classeur ou que le jeteur de papier soit revenu de sa promenade vers la corbeille et qui montreraient
gue son intention instructrice survit aux déstabilisations dont elle fait I'objet. Pour Mustapha, on ne
la voit jamais rien expliquer aux éléves, pour Mourad, son attitude erratique traduit un
« jemenfoutage ». David trouve qu'« on n’a pas lI'impression qu’elle a envie de leur enseigner
qguelque chose en fait, elle a juste envie que ¢a sonne ! ». Au fur et a mesure des visionnages,
Alexandre apparait a contrario comme un enseignant qui s'intéresse aux éléves, qui sait étre a coté
d'eux pour les faire avancer alors que Clémentine transforme ses tentatives de rapprochement en

face a face dépourvus de tout intérét cognitif.

Des principes de réciprocité

Nolwenn qui, dans un premier temps, trouvait Clémentine « pas assez méchante » estime désormais
gu'elle devrait étre « plus gentille », car « il faut que les profs ils aient du respect pour nous quand
méme ». Clémentine devrait assortir ses demandes de «s'il te plalt ». Marie-Claire apprécie
qu'Alexandre prenne les éléves « pour des personnes normales », qu'il s'adresse a eux « comme il
faut » en disant: «s'il te plait ». « Il est au méme rang qu'eux, donc... c'est plutot bien ! ». Pour
Mourad, « les éléves a leur tour ils vont dire que, comme elle me donne du respect, je vais quand
méme en faire autant ».

Cette posture relationnelle attendue ne reléeve pas de la fraternisation par ailleurs dénoncée, car si le

bon enseignant se fait proche, c'est pour rapprocher les éleves des savoirs. Souvent qualifié de
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« sévére » au début, Alexandre devient progressivement, au fil du propos, « un prof sympa » puis
« exigeant ». Il est celui qui convainc de l'intérét du travail et qui remobilise. L'étayage qu'il procure
vise I'autonomie. Lorsqu'il insiste pour que les éléves posent tous leur stylo, c'est, pour Yanis, « juste
pour expliquer car, en allant aupres des éléves, il a vu que certains ne comprenaient pas. C'est pas
autoritaire. La premiere, elle dit : “crachez les chewing-gums”, mais elle se fait pas respecter ». Si,
dans ces entretiens, Clémentine finit par apparaitre comme un anti-modeéle pédagogique, c'est
précisément parce qu'elle n'est ni suffisamment proche, ni suffisamment exigeante. Pour Claire,
lorsqu'elle leur dit que I'exercice proposé « est facile », c'est parce qu'« elle ne croit pas qu'ils sont
capables de faire un exercice plus difficile que ca. Donc elle juge ses éléves et ensuite elle se met a

leur niveau méme si ce n'est pas vraiment le niveau de leurs capacités ».

Une co-construction de I'ordre et du désordre

Une telle approche relationnelle éloigne beaucoup des conceptions doxiques que les éléves peuvent
avoir exprimées en début d’entretien, méme si elles ne les supplantent pas toujours définitivement.
D'une certaine maniére les collégiens retrouvent les problématiques classiques de la philosophie
politique a la recherche de regles de gouvernement. La situation de violence décrite par Blanche
Geer (1968), caractéristique d'une école qui vise a transformer en éléves les enfants et les jeunes, est
en effet semblable a I'état de nature au sein duquel le faible devient la proie du plus fort sans que ce
dernier soit jamais capable de le demeurer. Comme l'explique Iréne, I'éleve non respecté « va se dire
forcément : "' ¢ca m’intéresse pas, machin. Oui, comme j’ai rien a faire je vais pas lui obéir et je vais
essayer de... enfin je vais rien faire, comme ¢a ¢a va encore plus I’énerver"... ». Il est alors possible de
conclure des pactes qui soient valides si I'intérét est égal pour ceux qui les ont conclus (Baruch
Spinoza, 1670). Si I'école et les enseignants ne se résolvent pas a construire un « gagnant-gagnant »
avec les éleves, un professeur violent va, comme l'explique Salah, trouver devant lui des éleves
décidés a ne pas se laisser faire, surtout si leurs camarades leur disent : « " toi tu te laisses faire, tu te
laisses faire . Donc ils vont pas se laisser faire, ils vont essayer de se défendre du mieux gu’ils
peuvent ». [l semble alors bien préférable, comme I'estime Yanis en conclusion de notre entretien, de
considérer que «si le prof prend de l'importance a I'éleve et au cours, |'éleve prendra de
I'importance aussi et sera sympa avec le prof. Alors que si le prof est genre “ j'en ai rien a faire de toi,

tu suis en cours, j'en ai rien a faire, je fais mon travail etc. “, ben I'éleve sera pas respectueux ».

3. Valeurs éducatives
Nous voyons les collégiens enquétés capables de mettre en évidence de fagon plus ou moins doxique
ou critique les normes qui régissent ou doivent régir la facon dont I'école traite les questions de la

justesse et celles de la justice. Mais a quoi se référent-ils pour arbitrer entre les normes dans les
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situations souvent conflictuelles que nous leur présentons ? Comme dans les débats de justice
analysés par Luc Boltanski (1990), a des principes supérieurs communs qui sont en |'occurrence des
valeurs éducatives. Celles-ci apparaissent nettement et de fagon assez classique, non pas dans
I'expression explicite d'une axiologie, mais par le fait qu'elles sont présupposées, verbalisées ou non,
lorsqu'ils sont en position d'arbitrer a propos de la nature des normes ou de la fagon de les appliquer.
Ce que l'on fait a I'école doit en effet aider les enfants a « grandir » (Rayou, 1999), au sens d'une
autonomie dont ils ont saisi qu'elle est une des valeurs cardinales du systeme éducatif (Héloise
Durler, 2015). Et les gestes des enseignants sont précisément évalués a I'aune de leur capacité a faire
tenir ensemble justesse et justice dans un sens qui émancipe les jeunes.

Dans notre enquéte nous voyons séverement critiquée toute démarche qui empéche le
grandissement des personnes par le recours a différentes formes d’humiliation. En termes de
niveaux des apprentissages, une premiére consiste a les prendre pour des petits : « On dirait qu'elle
les considere comme une classe de maternelle » estime Gilles. Une autre, qui redouble la premiére,
est, comme le dit Iréne, de les considérer comme « des débiles » par le biais des mémes questions
sans intérét. En termes de justice, le terme de « prendre pour des esclaves » apparait a plusieurs
reprises. Les gestes de Clémentine agacent beaucoup David : « c’est comme si elle tapait dans les
mains et qu’elle les sifflait, je trouve pas ¢a bien de sa part ». Les comparaisons animalieres sont
aussi nombreuses, a l'instar de celle de Mariam : « le garcon |3, il peut se dire " ouais, elle me prend
pour une béte" ». Quatre maniéres d'humilier, voire de dénier I'humanité d'étres en devenir, avec
lesquelles contrastent les appréciations portées sur le cours d'Alexandre.

La fagon de ce dernier de se faire proche mais pour viser des savoirs élevés, d'étayer pour qu'on
puisse faire seul est trés soulignée et appréciée de la part de nos collégiens qui s'attachent de plus en
plus aux aspects éducatifs des séances, de moins en moins aux aspects de « gestion de classe ».
Marie-Claire se demande ainsi si Clémentine « pense que ses éléves sont capables de faire quelque
chose de bien, un exercice plus difficile ou méme passer le brevet. Il faut qu'elle les prépare a ¢a :
sans son aide, ils feront rien en fait. Elle doit pas, on va dire, les rabaisser, mais plutot les relever et
les aider a continuer ». En revanche, Alexandre, convoquant des savoirs supposés déja acquis, mais
demandant a aller plus loin, avec une « autre méthode », jouant le jeu de l'appui individuel mais
aussi celui d'un collectif apprenant, semble dans son role et force le respect. Car pour Gilles, avec
Clémentine, « c'est pas les éleves, |3, c'est le cours qui pose probleme. L'expérience que j'en ai, c'est
que c'est tres important d'avoir un prof qui vous pousse a faire le meilleur et qui vous dit : " si vous
ratez ca, c'est pas grave, I'important c'est que vous ne le ratiez pas la prochaine fois (...). Quand
quelqu'un vous dit ¢a, y a un petit déclic qui se produit. C'est important de leur donner un
challenge " ». En affirmant ainsi, plus clairement et fortement que la plupart des autres enquétés,

cette nécessité de considérer ce que sont et ce que peuvent les éleves comme apprenants et comme
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personnes, Gilles exprime une philosophie éducative qui incite a travailler dans ce que Lev Vygotski
(2012) appelle « zone de développement le plus proche » et qui constitue apparemment I'horizon
éducatif sur lequel se détachent des gestes plus ou moins professionnels.

Les propos des collégiens que nous avons interrogés ne sont pas seulement intéressants pour les
points de vue plus ou moins doxiques ou critiques qu’ils contiennent sur I'efficacité des actions
observées. lls font apparaitre en filigrane les valeurs éducatives au nom desquelles ils en jugent,
gu’ils explicitent parfois. Les enquétés accedent alors a une position de surplomb par rapport au
contexte des deux séquences et font apparaitre la facon dont ces valeurs concilient justice et
justesse. Nous le montrerons par deux événements, choisis I'un dans la séquence de mathématiques

et I'autre dans celle de francais.

3.1.« 3 x 3 ¢a fait pas 6 ».
Au cours de la séquence de mathématiques, un éléve, invité a développer I'expression proposée
dans l'exercice, fait une erreur de calcul. Alexandre rectifie (« non, non, 3x3 ca fait pas 6 ») sans
impatience ni moquerie, mais avec un certain empressement, ce qui fait rire la classe, aussit6t
arrétée par un « chut » ferme. Le professeur encourage ensuite I'éléve a poursuivre. Nos collégiens
s’arrétent souvent sur cet événement qu’ils analysent eu égard a I'exigence de justice et de justesse

et selon des normes tant6t plut6t critiques, tantot plutét doxiques. Ainsi Mohamed reproche-t-il a

Alexandre d’avoir coupé trop tot I'éléve : « Il a pas laissé finir I'éleve de parler (...) I'éléve il était en
train de dire quelque chose {(...) il allait rajouter quelque chose qui allait faire 9...» De surcroit, I'éléve
«va se sentir vexé », doublement humilié puisqu’« en plus ses copains ont rigolé sur lui! ».
L’enseignant aurait d0 mieux montrer a I'éleve sa considération et mieux le protéger de ses
camarades. Mohamed croise cette norme de justice avec une norme de justesse, elle aussi plutot
doxique : il pense que I'essentiel était que I'éléve parvienne a rectifier son erreur de calcul. De son
point de vue donc, ce qui compte surtout est le résultat de I'exercice proposé, considéré comme
juste ou faux. Il ne semble pas percevoir que I'objectif d’Alexandre, plusieurs fois explicité dans la
séquence, est de faire comprendre qu’il existe deux méthodes pour développer. Salah a une
approche un peu différente : selon lui 'amour propre de I'éleve est sauf. En effet, Alexandre I'a
félicité un peu plus t6t, ce que ne fait jamais, précise-t-il, Clémentine. Le comportement d’Alexandre
le caractérisant selon Salah comme un « prof sympa », I’éléve interrogé ne peut prendre mal ni sa
rectification, ni les rires de la classe. Par rapport a Mohamed, Salah prend donc plus de recul sur
I’événement ponctuel pour le comprendre eu égard a ses arriere-plans (Rayou & Sensevy, 2014).
Pour ce qui est de la justesse, Salah partage avec Mohamed sa vision du savoir comme juste ou faux.
Mais sa norme de référence est plus critique car il se réjouit de I'implication de I'éléve concerné, qui

continue son raisonnement malgré son erreur: il « est dedans, il est a fond, il hésite pas a se
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tromper ». Ce qui est trés bien car « I'école, c’est fait pour se tromper (...) pour étre corrigé ». Les
apprentissages sont donc pergus comme une construction progressive et nécessairement
tatonnante, que la mission de I'enseignant est d’accompagner. Ce qui reléve de la valeur éducative
d’autonomisation intellectuelle, que Marie-Claire nous semble expliciter le plus nettement : si « le
professeur ne fait pas de remarque vexante » et choisit de traiter I'erreur comme une simple
étourderie passagere, c’est parce qu’il ne veut pas blesser I'éleve mais c’est aussi parce que
I'essentiel n’est pas dans I'exactitude du calcul ; il est dans le processus intellectuel permettant de
résoudre le probleme : « il le laisse réfléchir et il lui donne du courage ». Alexandre assure donc

simultanément justesse et justice, au profit d'un idéal éducatif.

3.2.« Tu dis pas ¢a dans la vraie vie »
Un second événement souvent analysé par les collégiens a lieu pendant la séquence de francais.
L'une des affirmatives a transformer concerne le prix d’un kilo de viande. Un éléve propose :
« Combien est le prix d’un kilo de viande ?». Clémentine répond : « Elle est juste ta phrase mais c’est
pas trés correct, tu dis pas ¢a dans la vraie vie. Tu dis "' combien colte ? ", c’est mieux. » Une partie
des collégiens que nous avons interrogés approuvent cette rectification de I'enseignante, au nom
d’une norme doxique de justesse : pour Kamel par exemple, c’est utile, « ¢a aide a bien parler » dans
des situations de « vie normale ». Mais tous ceux qui en parlent soulignent néanmoins quelque chose
d’inadéquat dans la maniere de faire de Clémentine. Au nom de la justice pour Mourad : « elle
pourrait lui dire un peu plus gentiment », peut-étre méme qu’elle « se moque un peu ». Aunom de la
justesse, cette fois envisagée selon des normes critiques, pour Alexandra, selon qui cet exercice
conviendrait a I'apprentissage d’une langue étrangere (« nous on fait la méme chose mais en cours
d’anglais ») ; mais des éleves qui utilisent le frangais dans leurs interactions quotidiennes n’y ont rien
a apprendre, puisque la formulation juste leur viendrait naturellement en situation : « peut-étre dans
I’'exercice ca leur vient pas a I'idée mais ils le savent, comment poser la question ! ». Ce qui rejoint
I'interprétation d’Hicham : « elle veut dire qu’il devrait parler naturellement » ; c’est donc I’exercice
lui-méme qui, paradoxalement, génere |'erreur, les énoncés étant décontextualisés : les choix de
Clémentine manquent de ce point de vue a la justesse. Gilles fait quant a lui de I'’événement une
interprétation qui articule explicitement normes de justesse et de justice. D’une part, la réaction de
Clémentine n’est pas cohérente : un énoncé agrammatical a été proposé, « il faut pas lui dire : " c'est
correct, mais tu vas pas dire ¢a dans la vraie vie". Non ! C'est pas correct tout court ! ». Mais ceci

s’aggrave d’'une déconsidération inacceptable puisque Clémentine, soucieuse de ne pas rejeter trop

vivement la proposition de I'éléve, « abandonne un petit peu. C'est: " oui, si tu veux... " ». Plus
largement, elle renonce a toute exigence en proposant un exercice sans intérét, se situant bien loin

de la mission d’un enseignant qui devrait, explique Gilles, « vous pousser a faire le meilleur ». Gilles
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formule a propos de Clémentine un point de vue critique au nom du méme idéal éducatif que celui
qui justifiait le point de vue appréciatif de Marie-Claire sur Alexandre : échouant d’'un méme
mouvement a tenir justesse et justice, sa facon d’exercer le métier enseignant ne favorise en rien

I’émancipation de ses éléves.

Conclusion

Confronter les éleves au réel de I'activité enseignante nous semble de nature a nourrir les appels a
les mettre au centre du systéme éducatif qui, bien que répétés, ne prennent pas toujours en compte
les conditions a remplir pour qu'ils prennent part a la co-construction de l'ordre scolaire. Les
jugements qu'ils portent sur les savoirs en jeu dans la classe, les normes qui en organisent la
distribution, les valeurs qui, in fine, trament ou devraient selon eux tramer les interactions que nous
leur donnons a voir, permettent de voir des différences importantes dans leurs logiques d'action et
d'interaction. Les collégiens semblent en effet préts a trouver normales des situations dans lesquelles
des statuts préalablement fixés et acceptés font tenir la classe et a estimer que les grandes
caractéristiques de la forme scolaire y sont présentes. Mais ils peuvent aussi aller au-dela des pré-
arrangements que sont les métiers d'enseignant et d'éléve assignés et concevoir que I'école est pour
eux un potentiel de grandissement. Le comportement du professeur de mathématiques, inséré dans
une intention globale d'étayage individuel et de progression du groupe est ainsi progressivement
réinterprété et revalorisé. En revanche, celui de I'enseignante de francais, originairement attribué a
des caractéristiques individuelles, est souvent jugé a l'aune de son incapacité a faire apprendre
guelque chose a ses éléves. Clémentine leur semble disqualifiée parce qu'elle n'a méme pas les
gestes de métier qui lui permettraient de mettre ses éléves en position d'écouter et d'apprendre un
cours qu'elle se contenterait de dérouler. Se mettre a I'écoute d'éléves sollicités par le protocole de
recherche ici décrit peut vraisemblablement contribuer a mieux identifier, par-dela les traits
caractéristiques de la forme scolaire, les « formats pédagogiques » (Philippe Veyrunes, 2017) qui
président aux dispositifs précis d'organisation de la classe.

Les collégiens enquétés nous montrent des répertoires d'analyse et d'action qu'on suppose
mobilisables en fonction des situations rencontrées. Préts a obéir a des enseignants qui les font étre
« normalement » a I'école ou a respecter ceux qui les y aident a se développer, ils justifient les
comportements déviants face a qui ne s'inscrit ni dans I'un, ni dans l'autre de ces deux modeles. Loin
d'invalider les travaux sur l'autorité qui mettent en évidence la pluralité des possibles entre autorité
autoritariste et I'autorité éducative (Bruno Robbes, 2010), ils attirent I'attention sur l'importance des
savoirs et des apprentissages dans la relation avec les enseignants. Peu experts pour identifier
clairement les enjeux didactiques des séances, ils semblent en revanche donner de nombreuses

pistes de ce que sont ou peuvent étre les relations pédagogiques. La plupart d'entre eux, poussés a
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exprimer et étayer leur approche de ce qui se passe dans les cours dont leur sont montrés des
extraits passent de doxas partagées qui leur servent de "prét a répondre' a nos questions, a des
analyses beaucoup plus argumentées qui leur permettent de surmonter |'étroitesse et l'inadéquation
des premiéres. lls accedent alors souvent a des fondements anthropologiques porteurs d'un systeme
d'attentes a lI'aune duquel ils évaluent I'agir enseignant.

La prise au sérieux des modes de catégorisation des collégiens comme soubassements de leurs
actions peut aider a mieux comprendre comment et en quoi ils contribuent, dans la classe, a la
construction d'un ordre négocié (Pierre Périer, 2010). Leur approche nous parait comporter une
dimension tres largement morale et politique qui permet d'accéder au caractere profondément
social du contrat didactique (Séverine Kakpo & Rayou 2010). Sans leur adhésion, la forme scolaire
peut n'étre qu'une coquille vide dans laquelle ni les enseignants, ni les éleves ne trouvent des
conditions de leur développement respectif. Accéder a ces processus appelle vraisemblablement des
collaborations accrues entre didactique et sociologie car les conditions cognitives pour que le jeu
scolaire soit gagnant-gagnant (Sensevy & Mercier, 2007) sont elles-mémes dépendantes d'une
adhésion des éléves a des normes, régles et valeurs qui leur semblent garantir la justesse et la justice

des situations qu'ils traversent au long de leur scolarité.
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Commenter la peinture, commenter la littérature Présupposés, limites
et perspectives d’un détour.

Article 3

Claude, M.-S. (2014). Commenter la peinture et la littérature : quels apports de la

recherche pour la formation des enseignants ? Recherche & formation, 77(3), 103-115.

Dans le projet des nouveaux programmes de francais au college, en ceuvre a partir de la rentrée
2016, une place croissante est donnée, en lien avec la littérature, a des « domaines artistiques
diversifiés » (p229), élargissement qui concerne principalement deux des compétences chapeautant
le programme: « Acquérir des éléments de culture littéraire et artistique » (il faut savoir
« interpréter les textes et les productions artistiques et littéraires » et établir « des liens » entre elles,
p224) ; la compétence « Lire » concerne les images comme les textes : en fin de cycle 4, les éléeves
doivent « Lire et comprendre en autonomie des textes variés, des images et des documents
composites », ce qui suppose la capacité a « adapter sa lecture aux supports et aux modes
d’expression » (p229). L'approche didactique de cette adaptation, que nous étudierons ici au travers
de I'exemple de la peinture, ne peut pas aller de soi et nous semble devoir faire I'objet d’une
formation des enseignants. Cette prescription s’inspire en effet des problématiques trans-
sémiotiques telles que les étudie par exemple Bernard Vouilloux, qui souligne la nécessité de définir
précisément les conditions d’applicabilité des démarches a chacun des deux arts, qui font sens
différemment. La finalité, explicitée notamment dans un rapport de I'inspection générale de 2000,
d’un passage par la peinture comme « détour pédagogique » (Waysbord-Loing, p13) pour enseigner
le commentaire? littéraire, nous semble mériter elle aussi réflexion : I'écart sémiotique entre les deux
objets implique un écart herméneutique qui pourrait bien faire craindre la difficulté du transfert des
apprentissages d’un objet a I'autre. On pourrait alors avoir affaire a une des « vulgates » dont Patrick
Rayou (2014) constate qu’elles « alterent des savoirs scientifiques en les transposant dans la pratique
sans les re-problématiser » (p41) et dont il donne pour exemple les pratiques de détour, dont des
études en sociologie de I'apprentissage pointent les limites.

Concernant cette partie du programme de francais, la formation des enseignants, par exemple dans

le cadre de la formation continue pour la mise en ceuvre des nouveaux programmes de college,

% Précisons que par le mot commentaire nous nommons, non I'exercice du bac en tant que forme rhétorique,
mais toute écriture interprétative métatextuelle et son équivalent sur la peinture. Pour reprendre les termes
des nouveaux programmes de college, les normes de cet exercice en classe de frangais veulent que les éleves
sachent « élaborer une interprétation », « formuler des impressions de lecture », « percevoir un effet
esthétique et en analyser les sources », «situer une ceuvre dans son contexte » et s’appuyer sur des
« procédés stylistiques » (p229)
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pourrait donc s’appuyer sur le croisement de résultats de recherche dans différents domaines :
sciences de l'art, approche didactique du littéraire et sociologie des apprentissages. Dans quelle
mesure et a quelles conditions les résultats de la recherche peuvent-ils faire I'objet d’une

appropriation par les enseignants en formation ? Nous nous demanderons au travers de notre

exemple comment prendre en compte I'écart entre les deux contextes, pratique professionnelle et

recherche.

1. Cadre théorique

Nous nous référerons a I'approche de Philippe Perrenoud et al (2008), qui définissent deux types de
savoirsi®: « d’une part, les savoirs issus de la recherche », dont les sources de production peuvent
étre trés diverses, comme c’est le cas pour la question qui nous concerne'!; d’autre part, « les
savoirs issus de I'expérience professionnelle » (p10). Si ces derniers ne sont appréhendés que
« comme des représentations de sens commun sans fondements scientifiques » par les chercheurs et
si les formés les considérent quant a eux comme les seuls pertinents dans |’action, les savoirs issus de
la recherche risquent de leur apparaitre comme purement théoriques : « si les sciences humaines et
sociales souhaitent devenir des ressources mobilisables par les enseignants dans leur activité
professionnelle, elles ne peuvent ignorer les savoirs professionnels, mais doivent au contraire entrer
en dialogue avec eux, parfois pour les valider, les affiner, parfois pour les relativiser ou les
combattre ». (p10). De plus, pour que les savoirs issus de la recherche puissent faire I'objet d’une
appropriation, il est nécessaire qu’ils apparaissent aux enseignants comme possiblement disponibles,
au méme titre que les savoirs issus de |'expérience, en situation de travail : dans notre cas, les savoirs
savants apportés en formation doivent étre percus comme utiles pour la conception et la mise en
ceuvre d’'une séquence d’enseignement intégrant le commentaire de la peinture.

A titre d’exemple, nous nous appuierons ici sur une recherche que nous avons menée, ou nous
interrogeons I'hypothese du détour par la peinture pour étayer |'apprentissage du commentaire
littéraire. Cette recherche mobilise les différents champs théoriques dont nous interrogerons dans
cet article le croisement possible pour la formation : en sociologie des apprentissages, elle s’appuie
sur I’étude des dispositifs de détour et de leurs limites (notamment Bonnéry & Renard, 2013 ; Henri-
Panabiere, Renard & Thin, 2013) et sur les registres de I'apprentissage, cognitif, culturel et identitaire
symbolique, tels que les définissent P. Rayou et E. Bautier (2013), qui sont mobilisés différemment

d’un art a I'autre. En didactique, elle se référe a la notion de conscience disciplinaire (Y. Reuter, 2011)

10 Leur réflexion concerne plutdt la formation initiale mais nous semble pouvoir s’adapter a la formation
continue car la prise en compte des savoirs issus de I'expérience des formés y est impérative.

11 Qutre que les champs théoriques sont diversifiés, certains de ces savoirs sont a I'origine finalisés par les
questions d’enseignement et d’apprentissage, alors que d’autres, notamment les sciences de I'art, ne le sont
pas
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et a des recherches concernant I'appréhension des textes littéraires et des arts: notamment
I"apprentissage de la parole sur I'art (Chabannes & Dufays, 2011), les limites entre compréhension en
interprétation (Tauveron, 2001), paraphrase et commentaire (Daunay, 2002). Les apports de la
sémiologie et de I'histoire de I'art (notamment Panofsky, 2967, Marin, 1971, Eco, 1992, Schaeffer,
2015...) permettent de comprendre les écarts entre les deux langages et d’étudier leurs incidences

didactiques.

2. Méthodologie

Pour comparer l'activité d’éleves sur I'un et I'autre des deux arts et pour comparer cette activité

selon leur profil social, nous avons constitué un corpus de commentaires écrits par 350 éleves de
troisieme et de seconde de I'académie de Créteil, scolarisés dans des établissement de recrutement
différencié, chaque éléeve ayant travaillé selon la méme consigne et dans les mémes conditions sur
une reproduction picturale et sur un texte littéraire. Nous avons choisi comme référence a cette
comparaison le degré de proximité aux attendus des enseignants. Pour connaitre ces attendus, nous
avons mené une enquéte aupres de 108 enseignants de la méme académie, qui ont répondu a des
questions ouvertes sur leurs pratiques en commentaire de la littérature et de la peinture
(conceptions des objets, apprentissages visés, principales difficultés). Nous avons complété par des
entretiens post passation auprés d’une partie des éléves et des enseignants, et par une enquéte
constituée de questions fermées posées a 103 autres enseignants (comparaison de I'accessibilité aux
éleves, type de travail pratiqué sur les deux arts).

Pour savoir si les résultats et les contenus théoriques sur lesquels s’appuie cette recherche sont
susceptibles de faire I'objet d’'une appropriation en formation, il nous faut nous demander ici dans
qguelle mesure les deux conditions que nous avons évoquées peuvent se réaliser — disponibilité en
situation de travail, dialogue possible avec les savoirs professionnels majoritairement mobilisés par
les enseignants dans cette situation. Notre enquéte auprés des enseignants nous permet d’avoir
acces a certains de ces savoirs professionnels : nous les présenterons d’abord puis nous verrons
comment, dans le cadre d’une action de formation continue, les savoirs issus de la recherche
peuvent se légitimer en s’y appuyant mais aussi en les précisant et en les infléchissant, voire en les

infirmant.

3. Les savoirs professionnels des enseignants
Nous retenons ici les savoirs qui nous paraissent faire consensus dans le cadre de notre enquéte et,
de ce fait, pouvoir se retrouver dans un groupe d’autres enseignants en formation continue. Nous

avons repéré ces consensus au travers de I'observation de récurrences lexicales.
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Les enseignants considerent trés majoritairement que leurs objectifs d’apprentissage peuvent étre
les mémes en commentaire littéraire et pictural : dans les deux cas, ils considerent que leurs éléves
doivent apprendre a concevoir une « interprétation », qu’ils définissent souvent par opposition a ce
gu’ils appellent la « simple compréhension », en ceci qu’elle doit permettre la conception d’un
« surplus de sens » par rapport a un sens qui serait incontestable. Ce sens interprété doit étre pluriel
tout en étant cohérent, et appuyé a la fois sur I'analyse de la forme de |'expression et sur des savoirs
culturels : les procédés picturaux sont différents des procédés littéraires, mais la démarche d’analyse
est la méme (quelques exemples de réponse : « j'attends qu’ils soient capables de lier forme et fond
pour les interpréter », « mes attentes sont tout a fait les mémes en ce qui concerne le processus
d’analyse, justifier ses ressentis par I'observation de la forme », méme si « ce ne sont pas les mémes
procédés »). lls considerent que I’éléeve gagne, pour concevoir ce sens interprété, a s’engager
personnellement, émotionnellement mais aussi quant a ses valeurs, mais qu’il est nécessaire qu’il
ressaisisse ses réactions eu égard aux droits de I'ceuvre, de maniére a ce que l'interprétation soit
étayée par lI'analyse du texte et de ce fait recevable par tout destinataire. lls définissent donc
I'activité de commentaire comme un processus dialectique entre participation et distanciation, ce qui
rejoint I'analyse qu’en font, en didactique, JL Dufays, L. Gemenne et D. Ledur (2005).

Leur expérience conduit la majorité des enseignants concernés a penser que, par rapport a la
littérature, la peinture favorise 'accés a leurs attendus'?: leurs éléves, écrivent-ils, sont « moins
intimidés », « débloqués », « désinhibés »; mieux, ils osent davantage s’engager dans
I'interprétation, s’autorisent a prendre la responsabilité du sens qu’ils congoivent (« ils n’hésitent pas
a donner leurs impressions », « ils se font davantage confiance », « ils se donnent plus de liberté pour
I'interprétation »). L’analyse est elle aussi facilitée : « les procédés picturaux sont bien plus visibles » ;
« la composition d’un tableau saute aux yeux tandis que celle d’un texte est souvent difficile a
dégager pour les éleves. » Les éleves acceptent mieux que plusieurs sens sont possibles, « ils pensent
moins souvent qu’il y a une seule bonne interprétation. » Plusieurs soulignent que ce meilleur accés
a leurs attendus est encore plus net dans les classes « difficiles » (« I'étude de la peinture est pour
moi un vrai plaisir voire un soulagement avec les classes difficiles ») ou avec les éleves peu pré-
familiarisés a la culture scolaire (« avec mes éléves de ZEP tout ce qui est visuel passe évidemment
mieux »).

Ceux des enseignants qui donnent des éléments d’explication a cette facilitation s’appuient le plus
souvent sur I'écart entre les deux langages, le langage pictural ne s’appuyant pas sur une langue il
s’appréhende différemment, ce que confirment les propositions théoriques de la sémiologie — par

exemple, Eco (1976) écrit que les diverses combinaisons de teintes, de textures et de traits ne faisant

12 Dans la seconde enquéte, a questions fermées, 58 % la jugent plus accessible, 4% moins accessible et 38% ni
plus ni moins.
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pas l'objet d’'un encodage de type linguistique, le tableau de peinture élabore ses propres
corrélations entre composantes plastiques et contenu en méme temps qu’il élabore ce contenu.
Selon les enseignants qui nous ont répondu, cette différence annulerait les difficultés de
« compréhension littérale », qui génent beaucoup les éleves en commentaire de texte du fait,
notamment, d’ignorances lexicales : les métaphores de la « barriére » ou du « frein » de la langue, du
« mur du texte », le regret que « la langue littéraire soit comme une langue étrangére » sont trés
récurrents (sous une forme ou une autre dans 84% des réponses). Au contraire, « la lecture littérale
du tableau n’existe pas ou du moins n’est jamais problématique » ; « pas de probléeme de lexique,
quel soulagement ! » De ce fait les éléves, écrit une enseignante, « ont tous les mémes armes »
quelle que soit la culture linguistique gu’ils importent a I'école. Autre écart essentiel : la peinture ne
peut se reformuler; elle n'exposerait pas a « I'éternelle paraphrase », que 63% des réponses
désignent comme une difficulté importante en commentaire littéraire : les éléves pensent souvent
s’acquitter de la tache en restituant la lettre du texte au lieu de concevoir le « surplus de sens »
attendu, alors que la peinture, qui ne se paraphrase pas, les y engagerait. De plus, le travail sur la
peinture favorise la constitution de la classe en communauté de réception : une enseignante écrit
gu’« une remarque émanant d’un éleve peut étre immédiatement confrontée a I'ceuvre, complétée
par les autres, qui peuvent le faire tout en continuant a regarder » -- alors que pour un texte le temps
de la relecture pour examiner la proposition d’'un éleve differe les réactions des autres. Les
hypotheses se confrontent donc plus aisément pour que se co-construise une interprétation plurielle
du tableau, ce qui nous semble renvoyer a I'« espace intersubjectif commun » que définissent
Bucheton et Chabanne (2002, p6).

Ces savoirs professionnels conduisent plusieurs des enseignants qui nous ont répondu a penser que
I'apprentissage du commentaire pictural peut faire médiation pour le commentaire littéraire (une
enseignante en college : « lls ont nettement moins de difficultés et je suis vraiment persuadée que
cela peut les aider pour travailler sur les textes littéraires »). La métaphore du détour est présente
sous plusieurs plumes (une enseignante en lycée: « J'envisage I'étude d’un tableau comme un
« détour » permettant (...) de montrer aux éléves qu’ils peuvent trouver plein de choses a dire sur un
tableau, en s’aidant de ce qu’ils voient et ressentent, tout en accédant a des codes (...) plus
accessibles et plus facilement réutilisables dans le domaine littéraire. »).

Les savoirs professionnels qui s’expriment dans notre enquéte croisent sur plusieurs points des
savoirs issus de diverses recherches, méme si leur source est rarement explicitée et la référence
jamais précisément examinée: comment est-il possible, en formation, de poursuivre et
d’approfondir ce dialogue ? quels sont les savoirs professionnels qui s’en trouvent confirmés ou

infirmés ?
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4. L’apport en formation des savoirs issus de la recherche

4.1. Des apports empiriques issus de notre recherche

L'étude comparative de notre corpus de commentaires montre que les éleves réussissent
effectivement mieux a commenter conformément aux normes scolaires la peinture que la littérature.
Cette supériorité de réussite est effectivement plus nette dans les établissements de recrutement
plus populaire. Nous ne pouvons dans le cadre de cet article rendre compte du détail de I'analyse qui
nous permet d’arriver a ces résultats, aussi nous contenterons nous d’en donner un apergu. Les
attendus des enseignants nous sont apparus comme nécessitant un équilibrage complexe des trois
registres de l'apprentissage tels que les définissent P. Rayou et E. Bautier (2013): opérations
cognitivo-langagieres appropriées (inférences permettant de construire un sens pluriel et cohérent,
notamment en abordant la forme comme signifiante), connaissances culturelles (savoirs
linguistiques, iconographiques, généraux...), engagement identitaire spécifique (il faut accepter
d’investir son émotion et ses valeurs dans sa réception mais aussi de ressaisir ses hypotheses en
fonction des caractéristiques objectives du texte ou du tableau). Pour chacun des registres, nous
avons repéré les marques langagiéres qui nous permettaient de classer les commentaires selon leur
proximité aux attendus des enseignants. Les opérations cognitivo-langagiéres sont toutes plus
adéquates aux attendus sur la peinture que sur la littérature pour une majorité des éléves : par
exemple, sur la peinture, 52,5% des éléves s’appuient sur des procédés plastiques ou langagiers
contre 18,5% sur la littérature ; 36,5 % contre 8% font interagir plusieurs directions de sens. 39% des
commentaires sur la peinture relévent d’'un engagement de soi conforme aux attendus contre 20%
sur la littérature. La supériorité des pourcentages d’acces aux attendus sur la peinture, par rapport a
la littérature, s’accroit dans les colléges de recrutement défavorisé. En revanche, 43% des éleves sont
génés par des défaillances culturelles en commentaire de la peinture, alors que c’est le cas de 27%
seulement pour la littérature (dans les colléges défavorisés, les difficultés augmentent pour la
littérature — 44,5% des éleves concernés — alors que sur la peinture le pourcentage reste a peu pres
le méme que dans I'ensemble du corpus).

L'enquéte vient donc confirmer le savoir issu de I'expérience professionnelle et le nuancer
concernant les savoirs culturels, ce qui peut légitimer un apport de savoirs explicatifs en formation.
La grille d’analyse congue pour I'étude du corpus peut en outre étre proposée comme un outil
applicable a d’autres écrits d’éléves et permettant de mieux comprendre I'activité déployée par

chacun pour commenter.

39



4.2. Des apports théoriques issus des sciences de I'art

Les enseignants expliquent les écarts de réussite par les différences intrinseques entre peinture et
littérature : certaines propositions théoriques de la sémiotique picturale et de I'histoire de l'art
permettent a la fois d’affiner et de nuancer leurs explications en dialoguant avec ce savoir
professionnel.

L'approche sémiotique peut contribuer a expliquer deux constats des enseignants : premierement, la
liberté que s’autorisent leurs éleves dans la construction du sens. Alors que méme si la participation
du lecteur est nécessaire, le verbal présente certains jalons incontournables et évidemment
intentionnels, Bernard Vouilloux souligne la « labilité des indices qui autorisent l'interprétation
figurative » (p 142): il dépend du spectateur que telle ou telle caractéristique d’un tableau soit
retenue comme signifiante et pour linterpréter il se passe des éléments de garantie que peut
conférer le code linguistique ; le signifié plastique est « un systéeme de contenus psychologiques
postulés par le récepteur, et qui n"ont pas nécessairement de correspondant dans la psychologie
scientifique » (groupe u, 1992, p195) : le récepteur qui s’engage dans la construction du sens est
donc amené a y prendre une large part de responsabilité. Deuxiéemement, I'approche sémiotique
permet de comprendre la meilleure acceptabilité de la pluralité du sens : une différence entre lire et
voir, essentielle, réside dans la part d’initiative du spectateur quant a la temporalité de son
appréhension. Le tableau présente certes généralement des jalons au parcours du regard mais laisse
néanmoins toujours au spectateur plusieurs possibilités d’enchainements (Marin, 1971, p21).
Commenter un texte selon les normes scolaires exige certes une appréhension tabulaire qui met en
lien des éléments dispersés dans le texte ; cependant, la successivité s'impose a la premiere lecture.
Le tableau de peinture rend donc a proprement parler visible la pluralité des approches possibles.
Mais l'approche théorique invalide la conception des enseignants selon laquelle la peinture
n’engageant pas de savoirs linguistiques, elle « parle d’elle-méme ». Umberto Eco (1976, p34)
souligne que la reconnaissance des figurés suppose souvent la connaissance de conventions,
notamment iconographiques pour la peinture d’histoire (c’est I'exemple le plus manifeste maisil y en
aurait d’autres pour d’autres genres picturaux). Erwin Panofsky (1967 / 1939) distingue le niveau pré-
iconographique, qui est la reconnaissance de ce qui est figuré, c'est-a-dire les « motifs artistiques »
(notre « expérience pratique » (ppl7, 18) nous suffit a les identifier et a en identifier la valeur
expressive’®) du niveau iconographique, par lequel le spectateur accéde aux significations
conventionnelles et reconnait des « themes » ou « concepts » : des références culturelles parfois

savantes y sont nécessaires (par exemple : cette femme représentée avec la téte d’'un homme

13 Gombrich (1971) considére qu’a ce stade déja, la culture du spectateur est engagée, car I'artiste part de ce
gu’il sait bien plus que de ce qu’il voit : I'identification par le spectateur d’un objet figuré dépend du partage de
cette construction culturelle.
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décapité est-elle Judith ou Salomé ?). Plus largement, Schaeffer (2015, p326) décrit I'expérience
esthétique, notamment de la peinture, comme composée de « traitements ascendants », qui sont
« sous la dépendance du stimulus »et automatisés (« préattentionnels »), mais aussi de « traitements
descendants », « attentionnels », volontaires et nourris de I'expertise du spectateur. S’il n’existe pas
de « lexique visuel », la compréhension de la peinture exige donc la connaissance des bases de
données pertinentes. Une analyse de certains des travaux des éleves peuvent le rendre visible aux
enseignants en formation : par exemple, 74% des éleves n’identifient pas le theme évangélique dans
le tableau de Georges de la Tour, la Nativité ou le Nouveau-Né, ou ils voient seulement deux femmes
et un bébé, dont ils analysent parfois finement la représentation ; or pour que le commentaire d’'un
tel tableau soit recevable selon les normes scolaires, il doit compléter I'interprétation profane par le
sens religieux, de maniére a construire la polysémie. L’enseignement/apprentissage d’un répertoire
culturel spécialisé est donc a prévoir par I'enseignant qui congoit son projet pédagogique.

On pourrait donner d’autres exemples d’apports théoriques issus des sciences de l'art qui
nourriraient la formation: il nous semble que s’articulant étroitement sur les savoirs issus de

I’expérience, ils sont susceptibles de faire I'objet d’'une appropriation par les enseignants.

4.3. Des apports théoriques issus des sciences de I'éducation
La conception selon laquelle I'éleve pourrait se contenter de décoder le sens littéral du texte, donc
en rester au stade de la compréhension, alors que la peinture n’ayant pas de sens littéral elle les
engagerait directement au stade de l'interprétation, nous semble pouvoir étre réinterrogée par un
retour théorique, en didactique, sur les limites de I'opposition, pour un texte, entre I'appréhension
d’'un sens littéral (inhérent, superficiel), et celle d’'un sens interprété (afférent, approfondi)
(notamment Tauveron, 2001). En formation, I'analyse de commentaires d’éléves par le prisme des
registres peut montrer que les composantes de I'activité attendue sont loin de s’organiser de fagon
binaire entre une finalité de compréhension et une finalité d’interprétation: se croisent et
interagissent de facon complexe différentes opérations cognitivo-langagiéres, des connaissances
générales ou spécialisées diverses, mais aussi des modalités spécifiques d’engagement de soi.
D’ailleurs, I'analyse de notre corpus fait apparaitre un type de commentaires par lequel I'éleve fait
état des données selon lui contenues dans le texte ou, pour le tableau, se livre a une description
aussi précise que possible du figuré. Ce type est certes plus fréquent sur la littérature (35,5% des
commentaires) mais n’est pas inexistant sur la peinture (17%). Pourtant, une seule enseignante
évoque la description du tableau en paralléle avec la paraphrase du texte. On peut penser qu’alors
que les vulgates scolaires délégitiment fortement la paraphrase, pourtant passage obligé de tout

commentaire (Daunay, 2002), la scolarisation plus récente et moins fréquente de la peinture en

41



classe de francgais n’a pas généré ce type de disqualification, analyse qui peut amener les enseignants
en formation a la conscience que certaines évidences peuvent étre contestées.

Par ailleurs, croisés a ceux de la didactique, les apports de la sociologie des apprentissages peuvent
mener les formés a réinterroger leur conception de la pratique du commentaire de la peinture
comme un détour permettant d’enseigner la lecture littéraire. Si I'écart sémiologique et
herméneutique d’un art a I'autre est indéniable, il a forcément des conséquences didactiques : un
accompagnement spécifique est nécessaire pour permettre le transfert des apprentissages d’'un
commentaire a l'autre. Or la majorité des enseignants qui nous ont répondu, s’ils soulignent les
différences sémiologiques des deux objets, semblent pourtant présupposer que pratiquer le
commentaire de la peinture suffirait a permettre aux éleves de réaliser des apprentissages qu’ils
pourraient décontextualiser et recontextualiser par eux-mémes au profit du commentaire de la
littérature. Une enseignante écrit par exemple : « ils voient bien que le principe est le méme : étre a
I’écoute de ses réactions a I'ceuvre et en faire quelque chose » : présupposé discutable qu’il suffirait
« de mettre les éléves en présence des savoirs » pour qu’ils s’en saisissent (Bonnéry, 2007, p36). De
surcroit, la conception selon laquelle la démarche, sur la peinture, est « plus naturelle », « se fait
toute seule », car «les procédés picturaux sautent aux yeux », fait sans doute obstacle a la
didactisation d’une approche intersémiotique, qui permettrait aux éleves de comprendre ce qui,
dans ce qu'’ils réussissent sur la peinture, peut étre transposé a la littérature et quels aménagements
cette transposition suppose. Certaines recherches explorent les limites des pratiques de détour : le
passage d’éleves en rupture avec la forme scolaire et la culture légitime par un contexte annexe, par
exemple un atelier relais (Henri-Panabiére, Renard & Thin, 2009) ou un atelier culturel (Bonnéry &
Renard, 2013), détour qui vise au retour aux apprentissages ordinaires, peut manquer cette finalité
du fait que les enjeux d’apprentissage visés sont rendus invisibles aux éléves. L’analyse de cet écueil
peut étre transposée, en formation, a la question qui nous occupe : bien que visant a réaliser des
apprentissages sur I'objet principal de la discipline par la médiation d’un objet annexe, le détour par
la peinture peut manquer le retour a la littérature en le présumant comme naturel : on peut alors
craindre que seuls les éléves qui ont déja compris les attendus en lecture littéraire seront en mesure
de prendre conscience du lien entre ce qu’ils réussissent sur la peinture et ce qu’il est attendu qu’ils
apprennent sur la littérature ; les effets différenciateurs des inégalités sociales en commentaire de la
littérature risquent alors d’étre maintenues a I'identique aprés le détour. Certains enseignants en ont
une conscience claire et prévoient le cadrage du retour a la littérature : « Aprés avoir découvert
gu’un tableau (...) est un ensemble de détails, de lignes directrices, de couleurs choisies par le peintre
et qui font sens les uns avec les autres, ils [les éleves] peuvent mieux aborder le texte comme un
ensemble d’éléments faisant sens les uns avec les autres également. Il faut juste s’assurer qu’ils font

le lien ».

42



Un autre écart nous semble devoir étre pris en compte en formation : les éléeves ont une conception
des objets et des enjeux des exercices qui est parfois éloignée de celle des enseignants. Les
recherches en didactique sur la conscience disciplinaire, définie par Y. Reuter comme la « maniéere

dont les acteurs sociaux, et plus particulierement les acteurs scolaires, (re)construisent les disciplines

scolaires » (2007, p. 57), montrent que de tels décalages peuvent expliquer les difficultés d’une
partie des éléves a comprendre les attendus. L’analyse que vous avons menée des savoirs
professionnels des enseignants les révelent comme sous-tendus par une conception tres spécifique
de I'appréhension adéquate aux deux objets : le réle du commentateur est de co-construire des
effets de sens, autant que possible pluriels et néanmoins cohérents, la forme devant étre
appréhendée comme signifiante. Du c6té des éleves, les entretiens nous ont permis de constater que
I'identité ou la différence du matériau métalangagier utilisé dans le cas du tableau et du texte
induisait une conception trés différenciée des deux objets, celle de la littérature étant plus éloignée
des conceptions enseignantes que celle de la peinture. Ainsi disent-ils souvent que le texte étant déja
écrit, son récepteur n’aurait pas de place pour son propre écrit. Quelques exemples : « sur le tableau
il y a rien d’écrit, c’est a nous d’écrire » ; « une peinture... il y a pas de texte... je veux dire c’est nous
on imagine... alors qu’un poéme il y a des textes... » ; « Dans les textes on a des mots a comprendre
alors que sur un tableau c’est nous qui allons dire notre... allons écrire... ». Selon cette conception, le
texte de la peinture est comme en attente d’étre écrit par nous, ce qui est une traduction acceptable
des attendus des enseignants. Alors que pour la littérature, la place serait en quelque sorte déja
prise ; le métatexte serait en concurrence avec le texte commenté puisque le langage verbal leur est
commun, conception qui, trés éloignée de celle des enseignants, peut interdire I'accés aux normes
scolaires. Nous avons vu que les savoirs d’expérience des enseignants leur permettaient de prendre
en compte le décalage du langage et du métalangage en commentaire de la peinture, mais qu’ils en
réduisaient le plus souvent les effets a I'impossibilité de la paraphrase : une fois de plus, le savoir issu
de la recherche peut s’articuler a ce savoir professionnel pour le compléter. L'analyse en formation
de transcriptions d’entretiens peut en étre le support : d’autres entretiens font apparaitre que les
éleves concoivent fréquemment le texte littéraire comme transparent (au sens ol la forme ne serait
gue le support neutre du sens), monosémique et se suffisant a lui-méme, alors qu’ils envisagent plus
souvent le tableau de peinture comme de forme signifiante, polysémique, et ouvert a l'interprétation
du récepteur. Cette meilleure compatibilité des consciences disciplinaires ne peut que favoriser la
compréhension des attendus. La prise de conscience, par les enseignants, de leurs propres
conceptions, qu’ils considérent souvent comme allant de soi, et de I'écart possible avec celles de
leurs éléves est sans doute nécessaire a leur formation : pour la question qui nous occupe en tout
cas, la prise en charge du retour du détour suppose qu’ils travaillent avec leurs éléves sur

I’explicitation de ces conceptions.
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CONCLUSION

D’apres I'exemple que nous avons choisi, certains noyaux de savoir professionnel convergent avec la
recherche. Les enseignants qui ont répondu a notre enquéte constatent majoritairement une
meilleure égalité de réussite en commentaire de la peinture: notre recherche permet de le
confirmer empiriquement mais de préciser, sur le plan théorique, la nature de I'écart sémiotique et
de ses incidences herméneutiques et didactiques. Par ailleurs, les enseignants pensent que le détour
par la peinture peut faciliter I'apprentissage du commentaire littéraire, mais c’est souvent sans
envisager le cadrage du retour, que la recherche montre comme nécessaire, compte tenu a la fois de
I’hétéromorphie des deux objets et de celle des conceptions des objets par les éléves et par les
enseignants. La double naturalisation qui nous semble majoritairement présupposée dans les savoirs
professionnels — il irait de soi qu’apprendre a commenter la peinture selon les normes scolaires,
apprentissage qui irait lui-méme de soi, apprend a commenter le texte — pourrait faire obstacle a la
réussite du détour. Ce qui est en jeu en formation ici n’est donc pas le remplacement de certains
savoirs par d’autres, mais un élargissement des savoirs des enseignants par des apports théoriques
issus de la recherche dans différents domaines : savoirs sémiotiques et didactiques, notion de
conscience disciplinaire et de registres d’apprentissage, enquétes sur d’autres dispositifs de détour.
Ces savoirs nous semblent pouvoir faire I'objet d’une appropriation car ils sont susceptibles de
s’articuler sur les savoirs professionnels déja mobilisés dans une situation professionnelle spécifique.
Pour autant, les savoirs professionnels ont ceci de spécifique qu’ils naissent dans |'action et pas dans
|'étude : pour réduire I'hétérogénéité avec les savoirs issus de la recherche, il nous semble que la
formation peut s’appuyer, comme nous I'avons suggéré, sur des matériaux qui ont été réunis pour la
recherche mais qui sont proches de ceux qu’on peut trouver dans la pratique, comme c’est le cas des
commentaires ou des entretiens issus de notre corpus, dont nous suggérons de proposer aux
enseignants de les analyser pour y chercher les clés d’explication que ne leur fournissent pas ou pas

encore leurs savoirs d’expérience.
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Article 4

Claude, M.-S. (2015a). Commenter la peinture, commenter la littérature : ce que les
enseignants attendent, ce que les éléves entendent. Recherches en didactiques, 20(2),

9-21

INTRODUCTION

Cet article s’appuie sur une étude consacrée a ce que les programmes de frangais nomment la
lecture de I'image®?, exercice qu’ils définissent comme une transposition sur 'image de la lecture
analytigue du texte littéraire, et qu’ils disent susceptible de « consolider I'apprentissage de
méthodes d’analyse » communes aux deux objets: les éleves, « confrontés chaque jour a une
abondance d’images variées », en seraient plus familiers, ce qui leur en faciliterait la lecture. Nous
avons souhaité interroger ceci au travers de I'exemple de la peinture, que les enseignants peuvent
mobiliser, entre autres images et qu’elle fasse ou non image, pour mettre en ceuvre cette partie du
programme. |l est douteux que la peinture soit plus présente que la littérature dans les pratiques
culturelles de la majorité des éléves (les fractures sociales restent vives concernant les pratiques
légitimes, qu’elles soient lectorales ou muséales®®): la facilitation pour tous les éléves de
I'apprentissage de cet exercice par la peinture serait de ce fait elle-méme douteuse, sauf a
s’expliquer autrement. Ce pourquoi nous avons souhaité étudier de facon comparative le travail
d’éleves de troisieme et de seconde, de profil social contrasté, sur les deux objets. Nous avons mené
une double comparaison des conduites de commentaire, selon la variable peinture/littérature et
selon la variable du contexte socioculturel. Pour disposer d’une référence a I'aune de laquelle mener
cette approche comparative, nous avons cherché a définir les attendus des enseignants dans les deux
exercices puis nous avons cherché a savoir si I'acces des éleves aux attendus était facilité par le
commentaire de la peinture, et si les inégalités de réussite y étaient moindres. Apres avoir donné
guelques précisions sur le cadre théorique et la méthodologie de la recherche, nous présenterons
rapidement les attendus des enseignants puis nous présenterons quelques résultats de la

comparaison en nous centrant ici sur la compréhension différenciée, par les éléves, de ces attendus.

1 ’emploi du mot lecture présuppose, s’il est pris au pied de la lettre, que la construction du sens d’une image
est une opération de méme nature que la construction du sens d’un texte, ce que I'approche sémiotique
déconstruit (notamment Marin, 1971). C'est pourquoi nous avons choisi d’utiliser le mot commentaire pour
nommer, non I'exercice du bac en tant que forme rhétorique, mais le genre scolaire de I'écriture interprétative
métatextuelle (Daunay, 2004) pratiquée sur un texte littéraire (ou posé comme tel) et son adaptation a la
peinture.

15 Comme le montre notamment S. Octobre (2008)
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CADRE THEORIQUE

Nous croisons la sociologie des apprentissages, interrogés eu égard a l'activité spécifique qu'’ils
requierent, avec la didactique du littéraire, qui nous permet d’appréhender cette activité. Plus
précisément, nous tenterons ici de croiser le concept de conscience disciplinaire, issu de la
didactique, et celui de malentendu sociocognitif, issu de la sociologie.

La conscience disciplinaire est définie par Y. Reuter comme la « maniére dont les acteurs sociaux, et
plus particulierement les acteurs scolaires, (re)construisent les disciplines scolaires » (2007b, p. 57),
la conscience disciplinaire des éleves étant I'un des « des facteurs concourant a ou entravant la clarté
des apprentissages. » (p. 59). Des décalages entre leur conscience disciplinaire et celle des
enseignants pourraient « participer de I'inégale réussite des éléves » (p. 57).

De tels décalages nous semblent pouvoir découler de malentendus sociocognitifs, qui « prennent
source dans ce qui fait confrontation conflictuelle pour les éléves entre les modes de socialisation
scolaire et non scolaire » (Rayou, Bautier, 2009, p103) : I'éléve qui n’y est pas pré-familiarisé ne saisit
pas les finalités et enjeux disciplinaires des situations proposées, quant a I'enseignant il ne saisit pas
cette difficulté car il considere ce qu'il attend comme allant de soi, les dispositions prérequises pour
les apprentissages ayant a ses yeux « les apparences de la naturalité » (p12).

S’ils n’expliquent pas toutes les difficultés des éleves, les malentendus sur les attendus, qui
produisent un désajustement des consciences disciplinaires, nous paraissent déterminants pour les
exercices qui nous occupent, car ils nous semblent reposer sur une conception trés spécifique des

deux objets et de leur réception.

METHODOLOGIE DE LA RECHERCHE

Pour étudier la conscience disciplinaire des enseignants, nous avons obtenu de 108 d’entre eux,
exercant dans I'académie de Créteil, qu’ils répondent a un questionnaire écrit portant sur leurs
attendus’® ; nous avons complété par 11 entretiens. Les registres de I'apprentissage, cognitif, culturel
et symbolique, tels que les définissent P. Rayou et E. Bautier (2009), nous ont fourni un outil
d’analyse de ce corpus: une activité d’apprentissage est constituée d’un équilibrage complexe
d’opérations cognitives et de connaissances culturelles, sous tendues par un certain type
d'engagement identitaire et d’appartenance symbolique. Classer les éléments de réponse des
enseignants dans ces trois registres et identifier, avec I'appui de la didactique du littéraire, les divers
cadres théoriques dont ils relévent, nous a permis, d’'une part, de déconstruire la conscience

disciplinaire des enseignants ; d’autre part, d’établir, en repérant des récurrences lexicales, une liste

16 Qu’attendez-vous de vos éléves quand vous leur demandez de commenter un texte littéraire 3 'oral ou 3
I’écrit (par exemple en lecture analytique) ? Que souhaitez-vous leur apprendre en lecture littéraire ? Quelles
sont les principales difficultés qu’ils y rencontrent ? (que vous y rencontrez ?) Les questions étaient les mémes
sur la peinture.
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de criteres correspondant a des attendus consensuels dans chaque registre, ce qui nous a fourni un
outil comparateur des travaux des éléves.

Nous avons appliqué ce comparateur a un corpus de commentaires écrits, que nous avons constitué
en demandant a 350 éléves de 'académie de Créteil'” d’écrire, selon la méme consigne?® et dans les
mémes conditions, un bref commentaire sur une reproduction picturale et un autre sur un texte
littéraire’®. Nous avions choisi des établissements aussi différenciés que possible quant aux
catégories socio-professionnelles composant le public qu’ils accueillaient (de 60% de catégories
défavorisées a 10%). Pour chaque critere de chaque registre, nous avons cherché a dégager les
marques langagiéeres qui permettaient de classer les commentaires dans des typologies définies selon
le degré de proximité aux attendus des enseignants. Nous avons ainsi pu établir le pourcentage des
commentaires conformes a chaque attendu sur chaque objet et comparer les résultats en fonction
du recrutement plus ou moins socialement favorisé des établissements. Simultanément, nous avons
cherché a saisir la conscience disciplinaire sous-tendant les commentaires au travers de I'analyse de
certaines marques langagieres significatives. Nous avons différé la demande directe sur leurs
conceptions a des entretiens post passation avec 11 groupes de 2 a 4 éléves issus des établissements
les plus défavorisés, car ce retour métacognitif nous semblait difficile a opérer directement pour un
exercice aussi complexe, d’autant qu’il « n’existe pas nécessairement de conscience disciplinaire «
consciente » (au sens d’explicite, de réfléchie) » (Reuter, 2007b, p.63). Cette démarche nous a permis
de saisir des congruences qui nous paraissaient renvoyer a des conceptions qui pouvaient étre plus

ou moins concurrentes a celles qui dominaient chez les enseignants.

LA CONSCIENCE DISCIPLINAIRE DES ENSEIGNANTS

Nous utilisons le vocabulaire emprunté a la recherche en didactique pour décrire les attendus et les
conceptions qui les sous-tendant, méme si les enseignants eux-mémes s’y réferent peu. lls
définissent le commentaire de la littérature comme l'interprétation, par le lecteur, d’un sens second,
polysémique, qui prolonge le sens premier (Dufays, 1994) et qui engage des opérations cognitives
spécifiques mais aussi des savoirs culturels, car le sens interprété doit étre justifié par des « données
textuelles » (issues notamment de I'analyse de la forme), croisées avec des « données externes »

(Reuter, 1992). Les métaphores du texte a « détricoter », « décortiquer » ou « déconstruire » sont

17 ’enseignant de chacune des 18 classes concernées avait participé a I’enquéte sur les attendus.

18 Ecrivez dix lignes (au minimum) pour commenter (donnez quelques-unes de vos impressions).

1 Un premier corpus est constitué d’oeuvres du XX° siecle : Guillaume Apollinaire, « Le Pont Mirabeau », Alcools
(1913). Jean Cocteau, extrait d’Orphée (1927). Colette, extrait de Sido (1929). Pablo Picasso, La famille de
saltimbanques (1905). Vassily Kandinsky, Paysage sous la pluie (1913). Marc Chagall, La Crucifixion blanche
(1938). Un second corpus est constitué d’ceuvres du XVII° siécle : Corneille, Stances a Marquise (1658). Racine,
extrait d’Andromaque (1667). Moliere, extrait du Malade imaginaire (1673). Claude Gellée, Ulysse remet
Chryséis a son pére (vers 1644). George de La Tour, Le Tricheur a I'as de carreau (vers 1635). George de La
Tour, La Nativité ou le Nouveau-né (1645-1650)
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récurrentes. Pour le registre culturel, les éleves doivent apprendre a travailler sur les horizons
d’attente ouverts par le texte et sur les liens intertextuels. Le sens interprété n’est généralement pas
considéré dans les réponses comme relevant des intentions de I'auteur (Michele en entretien :
« pour les éleves, qui demandent a chaque fois : « vous croyez vraiment que l'auteur y a pensé ? », il
faut leur dire ben on n’en sait rien, le texte dit ¢a, on peut comprendre que le texte dit ¢a, ¢a suffit. »)
L'attendu d’une interprétation congue comme une co-construction du sens par le sujet-lecteur
(transposition des théories de la lecture) et non comme une reconstruction du sens (transposition
des théories du texte), nous semble nettement majoritaire. Enfin, I'engagement subjectif attendu de
I’éleve est complexe : tantdt les enseignants incitent vivement a un engagement émotionnel et
axiologique du sujet empirique (Rouxel, Langlade, 2004) ; tantO6t au contraire ils insistent sur la
distance a prendre avec les ressentis premiers. Le souhait d’'un processus dialectique entre ces deux
poles, faisant émerger un « sujet didactique » (Reuter, 2007a), les rallie largement. Enfin c’est, de
facon significativement congruente, par la littérarité du texte, qu’ils définissent comme une forme
d’articité, que les enseignants justifient leurs attendus en commentaire (par exemple : Adrien : « Ce
gue j'aimerais qu’ils comprennent c’est qu’un texte littéraire est... un texte littéraire, c’est-a-dire de
I'art ! » ; ou encore (une autre, anonyme) : « un texte est une ceuvre d’art a part entiére, c'est-a-dire
gu’il fait sens par sa forme, que tout se rejoint pour créer un sens singulier et riche, et non
uniquement le moyen de faire passer un message »).

Les conceptions qui définissent la conscience disciplinaire des enseignants nous paraissent avoir deux
caractéristiques importantes pour la comparaison qui nous occupe : tout d’abord, la transposition a
I'identique de leurs attendus de la littérature a la peinture ne pose trés généralement pas probléme
aux enseignants, la qualité d’articité étant présupposée commune aux deux objets. Leur conscience
disciplinaire a donc un effet hégémonique sur un objet qui pourrait pourtant sembler exogéene a la
discipline, puisqu’il apparalt que beaucoup présupposent comme une évidence qu’on peut faire lire
la peinture et la commenter a la maniére dont on commente la littérature, alors que le
fonctionnement sémiotique des deux arts est différent : si les éléments plastiques, qu’ils forment ou
non des ensembles figuratifs, peuvent étre considérés comme des signes puisqu’ils sont porteurs de
sens, ils ne relevent pas d’'un systeme d’encodage linguistique ; la peinture génére bien des effets de
sens, mais ils ne s’appréhendent pas comme s’appréhende le lisible verbal (Marin, 1971). Les
enseignants déclarent majoritairement que leurs éléves accedent plus facilement a leurs attendus
sur la peinture (4% seulement la jugent moins accessible que la littérature) mais ils en proposent peu
souvent une explication tenant compte de cette différence.

Ensuite, leurs conceptions des objets apparaissent comme tres spécifiques : pour ce qui est du texte
littéraire (ou reconnu comme tel), c’est un texte extra-ordinaire, ou I'écriture n’est pas le support

aussi transparent que possible d’un sens dénoté mais le lieu d’un travail sur le langage, dont le réle
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du commentateur est de co-construire le sens. Cette conception, tres éloignée des conceptions du
texte (y compris littéraire) et des modalités de sa lecture qui prévalent hors contexte scolaire, est
constitutive des codes de la communauté lettrée, codes que les éléves doivent comprendre méme
s’ils ne leur sont pas familiers, sans quoi les attendus de leurs enseignants ne peuvent prendre sens.
D’ailleurs, cette nécessaire adhésion aux normes lettrées réside dans l|’assignation méme de
littérarité, qui est une « construction sociale » (Reuter 1990), au sens ou cette qualité ne peut étre
rapportée dans I'absolu a certaines caractéristiques du texte : rien d’indiscutable ne vient la garantir
car elle nest pas fondée théoriquement (Daunay, 2002). Il existe certes des textes qui
incontestablement appartiennent au champ du littéraire, par le fait qu’ils ont les attributs
identifiables a un genre littéraire, et il n’existe pas de tableau qui ne serait pas pictural. Mais cette
articité constitutive n’est pas l'articité de diction (Genette, 2003), soit la reconnaissance, sociale,
scolaire, de la qualité artistique ; or c’est cette reconnaissance qui induit la réception attendue, trés
particuliére en ce qu’elle sature la forme d’effets de sens, présuppose la cohérence en méme temps
que la prolifération du sens et envisage les résonnances intertextuelles ou interpicturales. Sur I'un et
I'autre des deux arts, les attendus des enseignants s’appuient donc étroitement sur une construction
culturelle lettrée, dont il y a fort peu de chance que tous les éleves en disposent a égalité dans le

bagage culturel qu’ils ont acquis au cours de leur socialisation antérieure, scolaire et extra-scolaire.

LA CONSCIENCE DISCIPLINAIRE DES ELEVES

...d’apres les commentaires écrits

D’apres notre analyse, les opérations cognitives sont toutes, pour une majorité des éléves, plus
adéquates aux attendus des enseignants sur la peinture que sur la littérature (conception d’une
interprétation, justification de cette interprétation eu égard a la forme, prise en compte du systéme
signifiant dans sa complexité et sa cohérence, construction de la polysémie) ; mais le registre culturel
pose difficulté aux éléves sur la peinture plus que sur la littérature. Pour tous les critéres, la
supériorité des poucentages de réussite sur la peinture, par rapport aux poucentages de réussite sur
la littérature, s’accroit dans les colleéges de recrutement défavorisé.

La conscience disciplinaire qui surplombe cette activité est plus précisément évaluée par I'un de nos
criteres, qui concerne les conceptions de I'objet et de I'exercice qui sous-tendent le commentaire.
Nous avons repéré différents types d’écart par rapport aux conceptions des enseignants : I'analyse
fait apparaitre que certains éléves redéfinissent I'exercice et/ou 'objet et s’en tiennent aux regles de
cette redéfinition. C’'est plus souvent le cas des commentaires sur la littérature (63%) que des
commentaires sur la peinture (39%), I'écart se creusant si I'on ne retient que les colleges de

recrutement défavorisé (81,5% contre 49%).
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La redéfinition porte prioritairement sur I'exercice lorsque I'éléve rapporte la consigne commenter a
des modeles discursifs correspondant a d’autres exercices, d’autres disciplines, d’autres contextes,

gu’il mobilise, sans doute largement inconsciemment, pour s’acquitter de la tache. Nous en avons

défini quatre types : la catégorisation (I'éleve s’en tient propose une identification, parfois bien
justifiée, du genre, de I'époque de la diégése ou du motif, du sujet, du registre, du mouvement...), la
reformulation du message (I'éléve se consacre a la reformulation de ce qu’il identifie comme I'idée-
clé portée par I'ceuvre, sur laquelle il se positionne parfois personnellement), le jugement de valeur.
Nous ne pouvons donner un exemple de chacun de ces différents types, aussi nous contenterons
nous du quatriéme, le compte-rendu, le plus fréquent (35,5% des commentaires sur la littérature, et
17% sur la peinture). Dans ces commentaires, les éleves font état des données selon eux contenues
dans le texte ou, pour le tableau, se livrent a une description aussi précise que possible du figuré ; ou
bien, sachant visiblement gu’il faut analyser la forme mais n’en connaissant pas la finalité, ils rendent
compte de la forme sans en construire le sens.

Ainsi Caroline, éléve de seconde, écrit-elle sur I'extrait de Cocteau, aprés une présentation du genre
et de la source : « ce texte est composé de plusieurs figures de style : par exemple une comparaison
« je m’écoute comme on écoute la mer dans un coquillage », des phrases exclamatives « ce
reviendra ! ce futur ! » C’est tout ce qu’il y a a dire. » Sa phrase conclusive signale qu’ayant nommé
les procédés verbaux qu’elle reconnait, Caroline pense gqu’elle a fait ce qu’il fallait. Cet extrait de son
commentaire sur Kandinsky, beaucoup plus long, nous semble suffire a montrer que sa
compréhension des attendus y est plus en phase avec celle des enseignants : « Cette ceuvre est
séparée en plusieur partie par les lignes vertical et horizontal noir. Les couleurs les plus sombre du
tableau sont situé aux bords et les couleurs plus vif se trouvent dans la partie au centre. C’est un
contraste, elles s’opposent entre-elles pour dire qu’il y a de la tristesse avec le sombre et pas avec le
soleil. » La mention des procédés plastiques n’est pas comprise comme une fin en soi, puisque I'idée
d’un contraste est déduite de I'observation et que ce contraste est interprété : la formule pour dire
que explicite sa conception des choix plastiques comme signifiants, ce que confirme le passage du
vocabulaire de la description (lignes, teintes, composition), a I'identification iconique (/e soleil), a un
effet de sens qui s’en abstrait (/a tristesse). La confrontation de ses deux commentaires permet de
penser que si Caroline s’éloigne des normes scolaires sur le texte, ce n’est pas ou pas seulement par
incapacité de donner sens a la forme, puisqu’elle le fait sur le tableau, mais parce qu’elle ne sait pas
que c’est ce qui est attendu d’elle sur le texte.

Nous avons défini deux autres types de commentaires, que nous nommons /‘auteur démiurge et
I'articité ignorée, ol le décalage avec les normes lettrées porte sur la conception de I'ceuvre. Pour le
premier type, assez fréquent sur la littérature (12,5%) et rare sur la peinture (2%), le texte ou le

tableau est percu comme la mise en ceuvre des intentions d’un artiste considéré comme
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démiurgique et omniscient, qui aurait en quelque sorte crypté le sens, que le commentateur aurait
pour réle de décrypter. Nous nous arréterons ici sur le second type, plus fréquent (33,5% sur la
littérature, 17% sur la peinture) : I'éléve n’appéhende pas I'objet comme un artefact artistique, en
tout cas pas selon la définition lettrée prévalant chez les enseignants. La comparaison des deux
commentaires d’'un méme éléve est en souvent significative. Ainsi de Solveig, qui termine son
commentaire sur le texte de Colette en écrivant: « lorsqu’elle parle, a la fin, d’une « gorgée
imaginaire » on s’apergoit que tout cela est bel et bien fini et lorsqu’on lit cette derniere phrase on
peut sentir qu’elle a été écrite avec mélancolie. » Elle ressent de la mélancolie a la lecture de la
derniere phrase et reléve a I'appui I'expression « gorgée imaginaire », mais le commentaire ne
contient pas d’analyse fine des moyens verbaux qui font naitre son ressenti : d’aprés elle, c’est parce
que Colette ressentait de I'émotion que le lecteur la ressent aussi, alors que dans les conceptions
enseignantes, cette émotion devrait étre appréhendée comme |'effet d’'un travail poétique sur le
matériau langagier.

Sur le tableau de Kandinsky, Solveig écrit : « On dirait que pour faire ce tableau I'auteur a d’abord
commencé par peindre un paysage puis a ajouter de I'eau. C'est-a-dire qu’il aurait littéralement fait
un paysage sous la pluie. Toutes les couleurs sont mélangés mais on distingue malgré tout des lignes
pour les maisons ou la montagne (...) Ces formes étranges peuvent montrer que la pluie seme une
sorte de désordre sur le quotidien. Le tableau donne I'impression de mettre en scéne le trouble, la
confusion des choses ». Le titre, Paysage sous la pluie, est percu comme une mise en abyme du
processus de création, ce qui confirme I'appréhension de I'objet comme un artefact, auquel Solveig
donne sens: le peintre partirait d’'un paysage (les maisons, la montagne), dont il brouillerait la
reconnaissance tout en en laissant visibles les traces. Ce processus affiché, qu’elle comprend comme
allégorique, est interprété comme le moyen d’expression d’une vision du monde : le quotidien connu
est encore visible mais il est menacé, au bord de la déliquescence (sorte de désordre, trouble,
confusion des choses). Le tableau est donc percu comme un ensemble de teintes, de textures et de
traits, porteurs d’un sens a construire par le spectateur, alors que I'écriture, méme si Solveig est
sensible a ses effets, n’est pas analysée comme un tissu de mots et de sons a « détricoter ».

L'analyse des commentaires écrits permet donc de penser que la conscience disciplinaire d’'une
majorité des éléves les amene a une conception de I'objet et de I'exercice plus en phase avec celle
des enseignant sur la peinture que sur la littérature. L'écart se creusant dans les établissements plus
défavorisés, ceci nous semble relever, a I'origine du décalage des consciences disciplinaires, d’un

malentendu sociocognitif plus épais sur la littérature que sur la peinture.
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...d’apres les entretiens post-passation.

lIs confirment que les éléves présupposent fréquemment le texte littéraire comme transparent (au
sens ou la forme ne serait que le support neutre du sens), monosémique et se suffisant a lui-méme,
alors qu’ils envisagent plus souvent le tableau de peinture comme de forme signifiante, polysémique,
et ouvert a l'interprétation du récepteur. Nous nous contenterons pour le montrer ici d’'un échange
avec Marie-Gabrielle et Amélie, collégiennes, car nous semblent s’y condenser les écarts, récurrents
dans les entretiens que nous avons menés, entre la perception du texte littéraire et celle du tableau
de peinture.

Marie-Gabrielle : Un tableau il y a plus d’expressions, il y a beaucoup plus d’images... enfin il y a plus
de détails... alors qu’un texte, il y a des mots qu’on comprend pas forcément, enfin quelquefois c’est
compliqué, on comprend pas vraiment qu’est ce qui se passe dans I’histoire, des trucs comme c¢a...
Amélie : sur le tableau ya rien d’écrit, c’est a nous d’écrire, alors que sur le texte il y a ce qu’il y a déja
écrit, si on comprend pas forcément la méme chose... enfin... le texte il peut avoir un seul sens et un
tableau il peut avoir plusieurs sens, alors on peut ne pas le voir sous le méme angle.

La premiere réplique révele une conscience réjouie de la densité des signes producteurs du sens dans
un tableau, alors que la densité du texte est percue non comme une complexité mais comme une
complication. Marie-Gabrielle considére que le tableau a « plus d’expressions », terme auquel elle
donne apparemment le sens de signification exprimée ou procédés d’expression. Le texte a
seulement des « mots qu’on comprend pas forcément » : dans cette perspective, il est logique qu’elle
pense que l'activité intellectuelle attendue d’elle sur le texte, c’est « comprendre qu’est ce qui se
passe dans I'histoire ». Ceci s’accorde avec la réplique suivante, qui montre que le texte est présumé
comme monosémique alors que la polysémie d’un tableau ne fait pas de doute, conception
différenciée qui se retrouve sous une forme ou une autre dans la plupart de nos entretiens. Enfin, la
répliqgue d’Amélie oppose le texte, déja écrit, au tableau, qui ne I'est pas, ce qui laisse une place au
commentateur. Le langage verbal est pergu comme le support transparent et univoque d’un sens
achevé, I'écriture étant donc présupposée comme forcément fonctionnelle : si quelque chose est
écrit, c’est qu’il y a un message clair a transmette, si on ne comprend pas « la méme chose », la
réception est manquée et la rencontre avec le texte s’arréte la. Le mot écrit est ici synonyme de noté,
consigné, a la maniére dont on le fait dans un garde mémoire, ce qui renvoie a des conceptions qui
prévalent dans les milieux populaires (Lahire, 2008) : le mot n’a donc pas du tout le méme sens que
dans la conception lettrée des enseignants, ol I'écrit littéraire est scriptible, au sens de Barthes
(1976), car il appelle I'écrit du lecteur. La formule « ce qu’il y a déja écrit » investit d’ailleurs I'auteur
d’une autorité démiurgique, a moins que le pronom il ne soit un impersonnel, auquel cas ce serait le
texte qui serait doté d’une sorte d’autorité autonome : en tout cas, le lecteur n’a de place comme co-

constructeur du sens, auteur possible, a son tour, de son texte du lecteur (Mazauric, Fourtanier,
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Langlade, 2011). Alors que, explique Amélie, sur le tableau « ya rien d’écrit, c’est a nous d’écrire » : il
est donc possible, accepté, a sa mesure, d’investir la posture de récepteur, du fait que le tableau
laisse de la place a son texte du spectateur, texte qu’elle percoit comme non encore écrit, en attente
de I'étre par nous. C'est une traduction tres acceptable des attendus des enseignants. Nous
retrouvons dans plusieurs entretiens la méme idée, exprimée de fagon trés proche. Ali, lycéen, nous
dira par exemple : « Dans un tableau on ne peut pas savoir exactement ce qu’il pense alors que dans
un texte et ben... c’est écrit... Dans les textes on a des mots a comprendre alors que sur un tableau
c’est nous qui allons écrire notre... qui allons dire... allons écrire... »

Cette différenciation des conceptions provient d’aprés nous du fonctionnement sémiotique propre
aux deux objets, que nous ne pouvons développer ici, sauf a souligner que l'identité entre le langage
de I'objet et le métalangage de sa réception engendre, sur la compréhension de I'exercice, des effets
de brouillage dont la peinture est préservée. La littérature est par ailleurs plus exposée a des risques
de confusion avec d’autres objets : le langage verbal est celui des interactions quotidiennes ; or dans
ce cadre, il a peu en commun avec le langage de I'école en général et encore moins avec le langage
littéraire tel que I'école le définit et en définit I'appréhension. La peinture en est partiellement
épargnée : quand bien méme le langage iconique est tres présent dans le quotidien, ce n’est pas le

langage privilégié des interactions ordinaires.

Conclusion

Notre étude comparative montre que les éleves réussissent mieux a commenter conformément aux
normes scolaires la peinture que la littérature et que cette inégalité est plus nette dans les
établissements de recrutement plus populaire. Une des explications nous en semble étre que la
conscience disciplinaire de la majorité des éléves s’accorde mieux a celle qui prédomine chez les
enseignants quand il s’agit de peinture que quand il s’agit de littérature : ils accedent davantage aux
conceptions de 'objet qui sous-tendent les attendus, que par conséquent ils comprennent mieux.
Comme c’est la définition lettrée du texte littéraire et de son fonctionnement langagier qui
détermine les attendus des enseignants en commentaire, un cadrage explicite d’'une acculturation a
ces normes lettrées serait nécessaire : or, d’aprés notre enquéte, les enseignants présupposent
majoritairement la conception du texte sous-jacente a leurs attendus comme allant de soi et ne
prévoient pas un enseignement-apprentissage qui permettrait a ceux qui n’y sont pas pré-familiarisés
de les comprendre. La définition de I'articité picturale et de la réception qu’elle attend est aussi un
construit culturel lettré, mais d’apres notre travail, il expose a moins d’opacité, entre autres parce
qgue les occasions de confusion sont moindres. Le commentaire de la peinture susciterait donc des

malentendus sociocognitifs moins épais que celui de la littérature : les éléves, y compris ceux qui
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sont moins familiers des normes lettrées, y accedent plus aisément a son propose aux catégorisations

qui constituent la conscience disciplinaire des enseignants.
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Article 5

Claude, M.-S. (2016b). Lire la peinture, lire le texte littéraire a I’école : une activité de

méme nature ? Education & didactique, 10(1), 67-76

Cet article s’appuie sur une recherche consacrée aux liens entre la lecture littéraire et un exercice
souvent préconisé de lecture de I'image, dénomination qui nous semble poser probleme si elle est
prise au pied de la lettre, car elle indifférencie alors deux langages hétérogenes : si les éléments
plastiques, qu’ils forment ou non des ensembles figuratifs, peuvent étre considérés comme des
signes puisqu’ils sont porteurs de sens, ils ne relévent pas d’un systeme d’encodage linguistique.
Louis Marin (1971, p20), revenant sur I'injonction de Poussin a Chantelou dans une lettre du 28 avril
1639%° « lisez I'histoire et le tableau, afin de connaitre si chaque chose est appropriée au sujet »,
analyse I'expression comme une invitation a une « lecture plastique » du tableau mais définit cette
lecture dans ses écarts avec celle du texte : la peinture génére bien du lisible, mais il ne s’appréhende
pas comme le lisible verbal. Pour rester ici dans le domaine de la peinture, le peintre fait des choix de
combinaisons et de dosages possibles dans le vivier de ses moyens propres — composition,
graphisme, teintes, valeurs, textures...: ce sont les effets de sens qui en résultent que le spectateur
qui souhaite commenter la peinture a pour role de co-construire. Cette pratique peut certes étre
scolarisée, a I'instar du commentaire littéraire?!. Mais les deux objets faisant sens différemment, les
éléves peuvent-ils réaliser, en travaillant sur I'un, des apprentissages susceptibles de profiter a
I'autre ? La préconisation de faire de I'image une médiation vers la lecture littéraire, ce qui
présuppose la possibilité d'un transfert de compétences d’une activité a I'autre, se trouve, en France,
par exemple, dans les programmes de francais du collége, qui conseillent la lecture de I'image pour
« consolider I'apprentissage de méthodes d’analyse » du texte??; elle est promue dans un rapport de
I'inspection générale de 2000, selon lequel « la pratique de I'image constitue un apport méthodique
indéniable, dans la mesure ou la démarche d’analyse pour " déchiffrer" une image est plus
spontanément regue par les éléves » (Waysbord-Loing, p16), notamment par ceux qui sont peu pré-
familiarisés avec la culture littéraire. Dans le cadre de la recherche en didactique, la question est
notamment envisagée par Annie Rouxel (1996), qui écrit que « la lecture d’'une photographie, d’un

tableau ou d’une sculpture repose sur les mémes opérations mentales que la lecture d’un texte »,

20 Accompagnant I'envoi du tableau Les Israelites ramassant la manne du désert.

21 Nous utiliserons le mot commentaire sans le limiter & I'exercice du baccalauréat en tant que forme
rhétorique, mais pour désigner le genre scolaire de I'écriture interprétative métatextuelle (Daunay, 2004)
pratiquée sur un texte littéraire — ou posé comme tel — et son adaptation a la peinture.

22 Autre exemple, dans le The national curriculum in England (décembre 2014), il s’agit pour le Key stage 3
d’apprendre a lire des textes littéraires de fagon critique « through knowing how language, including figurative
language (...) presents meaning » (p83)
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mais « sollicite les affects différemment » de sorte que « du transfert des compétences qui s’opére
en passant d’un art a I'autre, on escompte leur mise a I'épreuve et leur renforcement. » (p128, 129)
Nous avons souhaité interroger cette hypothése en analysant de fagon comparative des
commentaires écrits sur I'un et 'autre des deux objets par des éléves de troisieme et de seconde.
Nous préciserons le cadre de notre recherche puis présenterons, a titre d’exemple, I'analyse des
deux commentaires du méme éléve, avant de proposer quelques pistes d’explication des différences

observées et de tenter d’en préciser les incidences pédagogiques.

Cadre théorique

Nous inscrivons notre travail dans le cadre plus général de I'étude des effets des inégalités sociales
sur les apprentissages, interrogés eu égard aux activités spécifiques qu’ils requiérent. Nous avons
tenté de croiser sociologie de I'’éducation et didactique afin de savoir si, compte tenu des spécificités
des deux activités, le commentaire de la peinture pouvait favoriser I'apprentissage du commentaire
de la littérature, et si c’était le cas semblablement pour tous les éléves.

Le modele des registres de I"apprentissage (cognitif, culturel et symbolique), travaillé par I'équipe
ESCOL, nous a permis de déconstruire I'activité sous-tendant les commentaires, afin d’en comparer
les composantes, pour chaque éleve, selon qu’il commente la peinture ou la littérature : les
opérations cognitives, les savoirs mobilisés et les caractéristiques « identitaires symboliques », c'est-
a-dire celles qui concernent I'engagement du sujet et les liens symboliques que par son travail il
établit avec autrui®, sont plus ou moins conformes aux attendus des enseignants. Les travaux de la
didactique de la lecture littéraire nous ont aidée a comprendre les composantes de ces trois registres
en commentaire littéraire, les apports de I'histoire de I'art et de la sémiologie picturale nous ont été
nécessaires pour tenter de transposer cette compréhension aux particularités du commentaire

24 issue de la

pictural. Ce double apport, croisé avec la notion de « malentendu sociocognitif »
sociologie des apprentissages, nous a en outre permis de proposer des pistes d’explication de ce que

nous observions.

Méthodologie
Nous avons fait rédiger a 350 lycéens et collégiens de l'académie de Créteil deux brefs

commentaires, I'un sur une reproduction picturale et I'autre sur un extrait littéraire?®. Les conditions

23 Selon les cas, 'auteur du commentaire établit de tels liens avec la « communauté académique des savoirs
verticalement structurés » (Rayou, Bautier, 2013, p32) ou demeure dans le champ des partages quotidiens.
ZiC'est-a-dire les conflits d’interprétation, qui « prennent source dans ce qui fait confrontation conflictuelle
pour les éléves entre les modes de socialisation scolaire et non scolaire » (Rayou et Bautier, 2009, p103).

Z5La moitié a travaillé sur un corpus du XX° siécle, I'autre sur un corpus du XVII° siécle. Nous avons choisi des
textes et des tableaux qui nous semblaient présenter un niveau de difficulté équivalent.
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de travail étaient les mémes pour les deux supports et la consigne était rédigée semblablement :
« écrivez dix lignes (au minimum) pour commenter (donnez quelques-unes de vos impressions) ».
Suivait une phrase autorisant a ne pas traiter 'un des deux objets en expliquant pourquoi. Nous
avons choisi des établissements aussi différenciés que possible quant aux catégories socio-
professionnelles composant le public qu’ils accueillaient. Nous avons complété ce matériau par des
entretiens post-passation avec 11 groupes de 2 a 4 éléves issus des établissements les plus
défavorisés.

Pour disposer d’une référence a I'aune de laquelle comparer les commentaires, nous avons obtenu
de 108 enseignants de francais de I'académie de Créteil qu’ils répondent a un questionnaire portant
sur leurs attendus. Ceci nous a permis, en dégageant des consensus, d’avoir accés a ce que nous
appellerons les registres attendus, qui relévent majoritairement, sur I'un comme sur I'autre des deux
objets, de la transposition d’'une approche sémiotique (au sens d’Umberto Eco, 1990). Cette enquéte
fait apparaitre une forte adhésion des enseignants concernés a I’hypothese d’une facilitation, par la

peinture, de I'acces aux compétences requises par le commentaire littéraire.

Résultats

Les éleves sont sensiblement plus nombreux a ne pas commenter le texte (30,5%) que la peinture
(5,5%). L’écart est plus net encore si nous ne retenons que les travaux des éléves scolarisés dans des
colleges de recrutement défavorisé (1,5% ne traitent pas la peinture et 47,5% ne traitent pas la
littérature). lls ne sont donc pas déconcertés par la transposition a la peinture d’une consigne a
laquelle ils sont plus habitués, en tout cas en classe de frangais, sur le texte, et ont
vraisemblablement le sentiment d'une meilleure compétence, convoquant sans doute des savoirs et
savoir-faire acquis en histoire des arts ou en arts plastiques tout en s’en tenant a la forme attendue
en frangais.

Ceci ne veut cependant pas dire que les registres mobilisés par les éléves y sont toujours plus
compatibles avec les registres attendus. Pour évaluer de fagcon comparative d’un objet a I'autre, pour
chaque éleve, ce degré de compatibilité, nous avons déterminé, d’apres les réponses des
enseignants, une série de critéres définissant chaque registre attendu. Puis nous avons recherché les
caractéristiques langagiéres qui nous permettaient, pour chaque critere, de classer chacun des

commentaires dans un type plus ou moins proche des attendus.

Un exemple

Pour donner une idée aussi précise que possible de notre travail, dans un format succinct, nous nous

appuierons sur les commentaires de Jonathan, éléve de troisieme (sur le tableau de Georges de la
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Tour, La Nativité ou le Nouveau-né et sur un extrait du Malade imaginaire de Moliére, acte lll, scéne

10)

Cette peinture créée par George de La Tour entre
1645 et 1650 est aujourd’hui exposée au Musée des
Beaux Arts de Rennes.

On peut voir sur cette peinture trois personnages,
deux femmes et un enfant. George de la Tour a peint
la femme qui se trouve au premier plan d’habit
plutét sombre avec quand méme un petit chemisié
blanc pour qu’elle puisse attiré le regard. Au second
plan nous pouvons voir une femme habillée de rouge
tenant dans ses mains un enfant envelopé dans un
drap blanc. Le nom de I'ceuvre nous permet d’affirmé
que cet enfant est un nouveau née.

Dans cette (Euvre George a beaucoup joué avec la
lumiére en opposant la clareté des habits blancs avec
le décort obscure du fond de la piéce. George de la
Tour nous montre ici beaucoup de couleurs qui
s’opposent tel que le blanc et le noire. L’auteur a joué
aussi sur 'opposition du rouge et du blanc, le rouge
représentant la mort, les enfers et le blanc lui
représente la nativité, le paradis. Sur cette ceuvre
aucune ligne, aucune information  pouvant
déterminer un point de fuite de l'auteur. Dans
I'ceuvre I'auteur a utilisé la lumiere pour attirer le
regard du spectateur vers la clareté vers le bébé.
Pour moi cette ceuvre est une belle représentation de
la nativité avec comme commentaire de I'auteur que
derriére ce bonheur qu’est la natalité, se cache une

certaine froideur ce fond sombre représentant

I'inconnue.

Cette piece est une piece de thédtre écrite
par Moliére en 1673. Cette piéce est une
comédie.

Dans cette piéce Toinette se fait passé pour
un médecin trés expérimenté dans le but de
discridité le médecin d’Argan.

Toinette vas se faire passé pour un médecin
de 90 ans a cette époque I'espérence de vie
des hommes ne dépassait pas les 40 ans
encore aujourd’hui la moyenne d’age n’est
en dessous de 90 ans. Toitelle va multiplier
les annerie envers son maitre en lui faisant
des diagnostiques n’ayant aucun rapport
avec le symtome d’Argan. Cette piece
inspire le rire chez le spectateur/lecteur du
fait de ses discréditation que Moliére fais
beaucoup dans cette ceuvre (« Le médecin
malgré lui »). Moliére discrédite aussi les
bourgeois dans cette ceuvre de par le fait
qu’il gobent tout ce qu’on leur dit du
moment que sa sort de la bouche d’une
personne apparament forte dans son

métier.

Le registre cognitif

L’analyse des réponses que nous avons obtenues des enseignants montre qu’ils s’inscrivent toujours

dans la « tradition scolaire » que décrivait Yves Reuter en 1992 : ils attendent qu’au-dela de ce gu'ils
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nomment la compréhension, qu’ils définissent comme la saisie d’un sens qui serait inhérent au texte,
les éléves congoivent un sens interprété, désigné comme un « surplus » ou un « surcroit » de sens. lls
attendent que ce sens soit pluriel et qu’il soit justifié par des données fines, de nature diverse, issues
notamment de I'analyse de la forme de |'expression

Sur le tableau, le commentaire de Jonathan émarge a certaines des caractéristiques langagieres que
nous avons définies pour repérer une telle démarche interprétative : notamment, le décalage entre
le lexique de la description du tableau et un lexique s’en abstrayant (« mort », « enfers », « paradis »,
« bonheur », « froideur », « inconnue ») signale que le commentateur prend la responsabilité de la
conception d’un « surcroit de sens ». S’articulent deux directions d’interprétation, la mise en valeur
du nouveau-né et la présence d’'une menace latente, justifiées par des composantes plastiques et
iconiques, saisies selon des liens de complémentarité et d’opposition : d’abord, Jonathan constate
que le contraste entre le clair et le sombre permet « d’attirer le regard du spectateur » sur la meére et
le nouveau-né, désigné comme source de la lumiere. Il travaille sur la composition singuliére du
tableau (« sur cette ceuvre aucune ligne »), qui annule toute profondeur en méme temps qu’elle
efface tout décor et toute anecdote, le retrait de I'instance picturale (« aucune information pouvant
déterminé un point de fuite de I'auteur ») concentrant toute l|’attention du spectateur sur la
contemplation du mystere de la nativité et de I'adoration qui habite les personnages. Une autre
opposition chromatique, qui complexifie le clair-obscur, est ensuite analysée : celle du « rouge
représentant la mort, les enfers », en contraste avec le blanc qui « lui représente la nativité ». La
manifestation lumineuse du divin apparait a Jonathan comme sous-tendue par une menace latente.
Ce va et vient entre la désignation de composantes fines de I'objet et I'’énoncé d’effets de sens est
une autre des marques que nous avons retenues comme caractéristiques d’un registre cognitif
compatible avec le registre attendu par les enseignants.

Sur le texte de Moliere, 'activité cognitive nous semble différente : la démarche est interprétative au
sens ou le commentateur s’abstrait de l'univers diégétique pour concevoir la portée critique
généralisante (de la ridiculisation d’Argan a la dénonciation d’un type social). Cependant, si Jonathan,
« spectateur/lecteur », est sensible aux effets comiques des procédés langagiers et scéniques, dont il
comprend en outre qu’ils participent de la satire sociale, il n’en déconstruit pas les composantes
fines. Il s’en tient en effet a une appréhension générique : les éléments qui lui font apparaitre comme
telles « les annerie » de Toinette et suscitent « le rire » ne sont pas repérés. Les « discréditations »
sont référées aux intentions et aux habitudes de Moliére, mais non précisément aux effets de

I’écriture théatrale.
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Le registre culturel

Le registre attendu est constitué des savoirs nécessaires pour comprendre?® le texte ou le tableau,
mais aussi pour approfondir I'interprétation en croisant les données textuelles avec des « données
externes » (Reuter?’, 1992) et en travaillant sur les horizons d’attente ouverts par I'objet (Jauss,
1972) ou sur le sens des liens intertextuels (Genette, 1982) ou interpicturaux.

Sur le tableau, Jonathan ne reconnait pas les personnages évangéliques. Ignorant la différence entre
les mots nativité, natalité et naissance, il les emploie de facon indifférenciée et ne peut se saisir du
titre pour étayer sa compréhension. Malgré son ignorance du théme iconographique, il en effleure
cependant, par la seule observation du tableau, le contenu de sens spirituel : au bonheur d’Anne et
Marie se méle la prescience de la Passion. Jonathan devrait donc pouvoir aisément approfondir, a la
lumiére de la référence culturelle légitime, ce qu’il percoit de la seule observation. Son intuition
d’une représentation singuliere de I'enfant, dont la divinité est toute entiére contenue dans la
lumiére et dans l'adoration des Saintes Femmes, serait en outre consolidée par un savoir
interpictural qui lui permettrait de donner sens a I'absence des attributs ordinaires de la Nativité
dans ce tableau, qui met au cceur de la représentation le mystére de I'incarnation, le double titre
étant révélateur du choix de représenter |'épisode évangélique comme une naissance ordinaire.

Sur le texte de Moliere, Jonathan connait le castigat ridendo mores, présent dans trois occurrences
de la famille du verbe discréditer et vraisemblablement appris a propos du Bourgeois gentilhomme. ||
convoque explicitement un intertexte, Le Médecin malgré lui. Cependant, le registre culturel
n’intervient pas dans l'activité interprétative comme attendu par les enseignants : Jonathan ne
décontextualise pas sa connaissance d’autres types comiques de maniere a I'adapter a celui du
malade imaginaire en s’appuyant sur les procédés langagiers et scéniques qui le constituent (effet
d’accumulation des symptomes imaginaires, déférence excessive). Les connaissances scolaires, toute
|égitimes qu’elles soient, sont plutét exposées que mobilisées pour la justification de I'interprétation,
et nous semblent de ce fait susceptibles de faire diversion et d’éloigner le commentaire des

attendus.

Le registre identitaire symbolique
Les enseignants attendent que I'éléve se constitue en sujet-lecteur, co-constructeur du sens; ils

insistent sur I'engagement du sujet empirique, de ses émotions, qu’ils considérent comme nécessaire

ZNous revenons a cette distinction entre compréhension (saisie du sens inhérent) et interprétation (conception
d’un sens afférent), tres présente dans les attendus des enseignants que nous avons interrogés ; méme s’ils ne
considérent pas toujours ces deux opérations comme successives ni indépendantes I'une de l'autre, ils ne les
congoivent généralement pas dans leur articulation (Reuter, Tauveron, 2001).

27 Ces références théoriques ne sont pas explicitées par les enseignants, mais elles nous permettent de
comprendre et d’étiqueter leurs attendus
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pour nourrir I'interprétation, mais souhaitent que ce matériau soit ressaisi et retravaillé eu égard aux
droits du texte (notamment : Rouxel, Langlade, 2004). C’'est le versant identitaire du registre, qui
rejoint son versant symbolique, au sens ou le sujet se relie ainsi a la communauté de réception de
I’ceuvre : I'attendu d’une reconfiguration de I'approche immédiate se justifie en effet par la nécessité
gu’elle soit communicable a autrui. Pour I'objet qui nous occupe, jouer le jeu du commentaire
suppose de surcroit I'acceptation de certaines valeurs lettrées : c’est en effet, d’aprés les réponses
des enseignants, une conception tres spécifique de I'ceuvre d’art (signifiance des procédés formels,
polysémie, ouverture a la réception...) qui induit la réception attendue a I'école, qui peut étre tres
différente d’autres appréhensions possibles d’un texte, y compris littéraire, ou d’un objet visuel, y
compris artistique, dans d’autres cadres. Il s’agit donc de s’inscrire dans les échanges verticaux
constitutifs des apprentissages savants (Bernstein, 2007)

Le commentaire de Jonathan sur le tableau présente certaines des marques que nous avons retenues
comme caractéristiques d’une conception de I'objet compatible avec les normes lettrées. Les mots
« jouer sur » et « utiliser » manifestent la conscience claire que les procédés plastiques (et pas
seulement iconiques) sont pour le peintre des outils d’expression et qu’ils peuvent faire signe pour le
spectateur ; la formule « une belle représentation de la nativité avec comme commentaire de
I'auteur » montre que la représentation picturale est comprise comme n’étant pas un
enregistrement du réel mais le lieu d’une vision singuliere, que le réle du récepteur n’est pas de
reconstruire mais de co-construire (la phase commence par « pour moi »). D’ailleurs, « I'auteur » n’a
pas disposé de « point de fuite », de « lignes » de guidage : méme si le peintre a des intentions,
exprimées par les subordonnées de but, le sujet de I’énonciation, visible au travers des pronoms de
la premiere personne et des modalisateurs, se positionne bien comme une instance sémiotique,
engagée dans le dialogue avec linstance picturale (« nous pouvons voir », « nous permet
d’affirmé »...)

C'est trés différent pour le commentaire sur le texte de Moliére, qui ne nous semble pas appréhendé
comme le lieu d’un travail sur une forme virtuellement signifiante puisqu’aucune caractéristique
stylistique n’est relevée ni aucune citation donnée a I'appui des effets de sens proposés. En outre, le
seul élément de détail auquel il est fait référence concerne I'adge prétendu de Toinette, au tout début
de I'extrait, comme si la lecture fine n’avait pas été plus loin. Jonathan semble penser qu’il doit
aborder la piéce dans sa globalité (le mot « piece » est employé cinq fois et le mot « ceuvre » une
fois), et s’appuie pour ce faire sur des informations présentes dans le paratexte, n"appréhendant
vraisemblablement pas le début du texte de Moliere comme un seuil langagier, ce qui est significatif
d’un écart avec les conceptions majoritaires chez les enseignants, pour qui I'opposition avec le non
littéraire est constitutive du texte littéraire. Par ailleurs, les marques de la premiére personne, qui

saturaient le commentaire sur le tableau, sont ici absentes, le sujet de I'énonciation étant seulement
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désigné, de facon générique, par la périphrase scolairement correcte « spectateur/lecteur ». Le
commentateur n’apparait pas comme interagissant avec le texte pour en co-construire le sens.

Les deux commentaires de Jonathan sont donc sous-tendus par une activité tres différente: le
tableau est appréhendé de facon beaucoup plus minutieuse d’une part, et selon une attention a ses
caractéristiques formelles (couleur et graphisme) d’autre part. La conception de |'objet et
I’engagement du sujet y sont plus en phase avec les attendus. Cependant, les savoirs culturels
légitimes font défaut sur le tableau plus que sur le texte. Ceci est représentatif des résultats que nous
avons obtenus sur I'ensemble du corpus®. En effet, pour le registre cognitif, 81,5 % des éléves
produisent une interprétation sur la peinture (contre 60,5% sur la littérature), 52,5% donnent sens
aux caractéristiques formelles (contre 18,5%), 27,5% appréhendent I'ceuvre comme un systéme
signifiant complexe (contre 8%), 59% comme polysémique (contre 22%). Pour le registre identitaire
symbolique, 54,5% des commentaires sur la peinture ne présentent pas d’écart perceptible avec les
conceptions lettrées (contre 33% sur la littérature) ; 39% présentent un engagement subjectif ressaisi
(contre 20%). En revanche, pour le registre culturel, 57% seulement des éléves ne rencontrent pas de
géne — liée a des défaillances culturelles — pour la compréhension de la peinture (alors que c’est le
cas de 73% des éleves pour la littérature), et 38% rencontrent une géne marquée pour
I'interprétation (contre 16%). Les écarts se creusent nettement, pour chacun de ces critéres, dans les

colleges de recrutement défavorisé. Comment ces différences peuvent-elles s’expliquer ?

Explications
Nous verrons d’une part que I'activité nécessaire pour satisfaire aux attendus n’est pas la méme sur
les deux arts parce qu’ils sont intrinsequement différents ; d’autre part que le rapport des éleves aux

deux arts n’est pas le méme.

Les différences entre les deux arts

Un rapide rappel de quelques-unes des propositions théoriques de la sémiologie picturale
déconstruit fermement I'évidence apparente sous-jacente a I'expression lecture de I'image (Marin,
1971). Les écarts entre les deux langages ont des effets sur I'activité nécessaire au récepteur, donc a
I’éléve qui commente.

L'inexistence d’une langue picturale, qui codifierait de facon conventionnelle les corrélations entre
forme de I'expression et sens, est un premier écart, essentiel. Le langage pictural est un langage
dense (Goodman, 1968), constitué d’ensembles de couleurs et de traits, qui font sens sans

conventions productives préétablies, de moins de type linguistique ; chaque tableau de peinture

2 Nous ne pouvons donner ici le détail des caractéristiques langagiéres qui nous ont permis de classer les
commentaires selon leur proximité par rapport aux registres attendus des enseignants.
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élabore ses propres corrélations entre composantes plastiques et contenu en méme temps qu’il
élabore ce contenu (Eco, 1976). Contrairement au lecteur, le spectateur ne dispose donc pas d’un
code linguistique associant des segments de |'expression a des segments de contenu; ce qui
implique gu’il prend en charge, sans garantie, le sens qu’il donne aux signes. A la condition que
I’éléve entre dans le jeu de la construction du sens, ce qui n’est pas toujours le cas, le langage
pictural est donc tel qu’il favorise la conception d’une interprétation, du moins au sens que les
enseignants qui nous ont répondu donnent a ce terme, c’est a dire un « surcroit de sens » (qui reléeve
du commentateur). Au contraire, I'éleve peut avoir I'impression que le texte lui impose de s’en tenir
a sa lettre ou lui permet de ne pas s’engager. Ainsi de Jonathan : quand il écrit que Toinette se fait
passer pour un médecin pour se moquer de son maitre, sa proposition est validée par le code
linguistique ; alors que quand il interpréte la présence d’une menace inconnue derriére le bonheur
lumineux émanant de la scéne, il prend la responsabilité de cet effet de sens. Par ailleurs, les signes
picturaux sont a la fois désignants (d’un figuré) et signifiants a valeur expressive (Marin, 1971), ils ont
une double nature, iconique et plastique (Groupe W, 1992), ce qui peut expliquer pourquoi les éléves
construisent plus souvent le sens en articulant les deux aspects du signe. Selon les conceptions
lettrées, les signes verbaux sont eux aussi a appréhender comme faisant sens de leurs
caractéristiques sensibles, mais I'existence du code linguistique peut masquer a une partie des éléves
cette valeur. Au contraire, la peinture (c’est plus évident encore pour la peinture non figurative)
incite son commentateur a inférer du sens des jeux de combinaisons, de paralléles et d’oppositions
entre ses différentes composantes, donc a I'appréhender comme systeme signifiant complexe (donc
selon les attendus des enseignants) ; ainsi de Jonathan, qui pourrait bien slr épaissir le réseau des
signes iconiques — main qui protége I'enfant et regoit sa lumiére, expression réservée des femmes
etc. — et plastiques (géométrisation de la figuration, triangles des corps et ovales des visages, au
service de 'expression de sérénité et de la grdce etc.), mais qui initie bien la démarche attendue.

Une autre différence entre lire et voir, essentielle, réside dans l'initiative du spectateur quant a la
temporalité de son appréhension : il lui revient de s’en tenir a un regard englobant ou d’organiser
une successivité des éléments picturaux ; le tableau jalonne de fagon plus ou moins contraignante ce
parcours, mais il laisse toujours une part d’initiative au spectateur, méme pour un tableau de facture
classique (Marin). Ainsi du regard de Jonathan : il circule dans le tableau et revient sur les mémes
éléments, permettant un approfondissement progressif de l'interprétation ; il remarque d’ailleurs
I'absence de lignes de construction; on pourrait sans doute lui montrer que deux obliques
lumineuses se croisent au sommet de la téte de I'enfant, y conduisant le regard ; pour autant, ce
guidage par l'instance picturale peut étre contourné. Certes, I'analyse d’un texte suppose aussi que
I"appréhension n’en soit pas seulement successive ; cependant, la successivité s’'impose a la premiere

lecture. Le tableau de peinture rend donc a proprement parler visible la pluralité des approches
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possibles. Le processus méme de construction du sens de la peinture, eu égard a ses caractéristiques
propres et au type d’activité de commentaire gu’elles induisent, favorise donc, a condition que
I’éleve s’y engage effectivement, ce que sont justement, d’apres notre enquéte, les registres
attendus des enseignants.

Par ailleurs, les différences intrinseques entre les deux arts impliquent une grande exigence de
nombreux tableaux de peinture sur le plan culturel et peut expliquer que, dans notre corpus, ce
registre pose souvent difficulté aux éleves. L'éléve lecteur de la littérature a besoin, méme s’il ne
suffit pas, d’un savoir linguistique, dont I'éléve spectateur de la peinture peut se passer : pour autant,
les signes picturaux produisent des corrélations culturelles, ils ne font pas sens naturellement, méme
s’ils ne sont pas en corrélation arbitraire avec leur contenu (Eco, 1976). Le meilleur exemple en est la
connaissance, souvent nécessaire pour la peinture d’histoire, de I'iconographie. Erwin Panofsky
(1967) ?° définit une progression par degrés de I"appréhension d’un tableau figuratif : le premier
niveau, pré-iconographique, est celui de la reconnaissance de ce qui est figuré, c'est-a-dire des
« motifs artistiques »; il permet d’appréhender les significations « primaires ou naturelles », dont
Panofsky précise que notre « expérience pratique » (ppl17, 18) nous suffit a les identifier et a en
identifier la valeur expressive. Le second stade de la progression est celui de I'iconographie, par
lequel le spectateur accéde aux significations conventionnelles des motifs, dans lesquels il reconnait
les thémes ou concepts (cet homme et cette femme nus sont Adam et Eve, ce paon est I'attribut
d’Héra...). Des références culturelles, parfois savantes voire trés savantes, y sont nécessaires, ce qui
peut mettre en difficulté les éléves : ainsi Jonathan est-il tout a fait capable de travailler finement sur
le plan pré-iconographique ; mais, du fait qu’il ne reconnait pas le theme de la Nativité (comme 74%
des éléves de notre corpus), son interprétation ne peut étre considérée comme satisfaisant aux
attendus car elle n’est pas recevable en I'état dans une communauté lettrée, qui connait le sens
symbolique dont la culture commune a doté certains motifs. La connaissance des contenus de sens
liés aux thémes iconographiques serait a méme de nourrir le commentaire : Jonathan pourrait y
trouver de quoi expliquer la menace qu’il pergoit dans le fond noir (prescience de la passion) et
donner sens a la sobriété de la représentation (Jésus comme fils de ’'homme). Hormis les conventions
iconographiques, certains figurés ou certaines configurations plastiques sont associés, préalablement
a leur réalisation dans le tableau, a des contenus de sens, qui, s’ils n’épuisent jamais I'interprétation
— le contenu d’un tableau ne peut pas s’épeler (Arasse, 2009) — sont souvent utiles a la conception
d’une interprétation recevable par une communauté lettrée, dont on suppose qu’elle dispose de ces
savoirs : valeur symbolique conventionnellement attachée, dans un contexte donné, a telle ou telle

composante, plastique ou iconique (couleurs, objets, geste, posture, mimique...); ou contenu de sens

2 « l'iconographie est cette branche de I'histoire de I'art qui se rapporte au sujet ou a la signification des
ceuvres d’art, par opposition a leur forme » (Panofsky, p13)
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que peut prendre, dans I'ceuvre d’un peintre particulier, tel motif ou telle configuration plastique
récurrents.
La peinture est donc telle, par ses caractéristiques propres, qu’elle exige souvent des savoirs culturels

savants mais qu’elle est susceptible de faciliter la réalisation des opérations cognitives telles qu’elles

sont attendues des enseignants ; mais c’est a la condition que I'éléve s’engage effectivement dans la
construction du sens; or cet engagement est colteux: il incombe au commentateur de prendre
Iinitiative de la durée et du parcours de son regard et la responsabilité des relations qu’il fait entre
caractéristiques du langage plastique et effets de sens, alors méme qu’elles peuvent paraitre peu

motivées. Il nous reste donc a expliquer 'acceptation de cet engagement.

Des attendus mieux entendus

Nous avons précisé, a propos des résultats que nous avons obtenus concernant le registre identitaire
symbolique, que, d’aprées leurs commentaires, les éléves accedent plus souvent sur la peinture que
sur la littérature aux normes lettrées : c'est-a-dire qu’ils acceptent le visible artistique comme devant
faire I'objet d’une réception trés spécifique plus souvent qu’ils ne le font pour le lisible littéraire. Or
cette acceptation est d’autant plus exigeante en termes d’adhésion symbolique que, dans les deux
cas, rien ne permet, dans I'absolu, de reconnaitre I'objet comme artistique ou littéraire, ni comme
devant faire I'objet d’'une appréhension spécifique du fait de cette articité : cette catégorisation est le
fait non de la nature de l'objet mais d’'une construction culturelle lettrée, dont reléve aussi la
définition de la réception a laquelle il doit donner lieu. Il est par conséquent indispensable que
I’éléve soit en mesure d’entrer dans les normes de cette communauté lettrée, sans quoi I'exercice ne
peut que lui paraitre opaque voire absurde ; en fonction de leur socialisation antérieure, certains
éleves y accedent par imprégnation culturelle, alors que pour d’autres, un apprentissage spécifique
serait nécessaire. Or un tel objectif n’apparait ni dans les programmes ni dans les réponses que nous
avons obtenues des enseignants : pour la littérature, les statuts textuels et les types de lecture
pratiqués y apparaissent souvent comme « naturalisés » (Reuter, 2001) ; pour la peinture, rien n’est
dit hormis le parallele avec la littérature. Tout se passe comme si le partage des implicites devait aller
de soi: quand les éléves entendent mal les conceptions lettrées, cette difficulté est donc co-
construite, on peut parler de malentendu. Or notre analyse des commentaires fait apparaitre, pour
ce qui est de la littérature, des écarts avec les conceptions lettrées pour 81,5% des commentaires
dans les colleges a recrutement défavorisé et pour seulement 57% des commentaires dans les autres
colleges. Le malentendu avec les enseignants concernant la conception de la littérature serait donc
sociocognitif, puisque les différenciations sociales ont un net effet. La peinture en est d’apres nos
résultats bien moins affectée que la littérature : I'écart entre satisfaction aux registres attendus sur la

littérature et sur la peinture, en faveur de cette derniére, est bien plus creusé dans ces colleges.
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Pour approfondir le caractére sociocognitif du malentendu sur la littérature, il nous faut nous
demander pourquoi il est moindre sur la peinture. Il nous semble que ceci peut s’expliquer, entre
autres facteurs, par le fait que langage verbal est celui des interactions quotidiennes ; or dans ce
cadre, il a peu en commun avec le langage de I'école en général et encore moins avec le langage
littéraire tel que I'école le définit. Le « rapport scriptural-scolaire au langage » (Lahire, 2008, p55),
rapport réflexif, est trés différent de celui qui est pratiqué dans la vie courante, a I'oral ou dans des
formes d’écriture peu élaborées, ol le langage est un outil inconscient, transparent, d’interactions
sociales. A I’école, I'éléve doit se mettre « hors-jeu par rapport a ses pratiques langagieres
ordinaires » (p29). Ce qui est vrai pour toute pratique langagiére scolaire I’est sans doute plus encore
pour la lecture littéraire : non seulement le langage doit y étre percu comme objet a observer et a
réfléchir mais encore, il doit étre appréhendé comme ne transmettant pas directement une
signification qui suffirait a sa lecture puisqu’il faut inférer du sens (sens de surcroit présumé comme
pluriel) des agencements particuliers de la forme de I'expression. La polyfonctionnalité du langage
verbal nous semble donc susceptible d’engendrer des malentendus pour les éléves les moins
coutumiers de la variété des usages possibles du langage. La peinture, qui n’est pas de langage
verbal, en est partiellement épargnée : quand bien méme le langage iconique est trés présent, ce
n’est pas le langage privilégié des interactions quotidiennes.

Surtout, ce n’est pas le métalangage du commentaire. Or, dans les entretiens post-passation, la
récurrence est frappante d’une conception selon laquelle le texte étant déja écrit, son récepteur
n’aurait pas de place pour son propre écrit. Quelques exemples : « sur le tableau il y a rien d’écrit,
c’est a nous d’écrire » (Amélie, troisieme) ; « une peinture... il y a pas de texte... je veux dire c’est nous
on imagine... alors qu’un poéme il y a des textes... » (Dayane, seconde). « Dans les textes on a des
mots a comprendre alors que sur un tableau c’est nous qui allons dire notre... allons écrire... »
(Kourosh, seconde). Selon cette conception, la peinture laisse de la place a [Iécriture du
commentateur car son texte n’est pas encore écrit, il est comme en attente de I'étre par nous — ce
qui est une traduction acceptable de la conception lettrée sous-tendant les attendus enseignants —
alors que pour la littérature, la place serait en quelque sorte déja prise. Or, dans la conception
lettrée, le commentateur doit co-construire le sens de la littérature tout autant que de la peinture :
son métatexte n’est pas en concurrence avec le texte commenté méme si le langage verbal leur est
commun. La peinture préserve donc de la confusion entre deux usages du langage, le langage du
commentaire et celui du texte, que I'absence de familiarité avec les normes de la culture lettrée
interdit a une partie des éléves de discriminer en tant que deux usages du langage verbal considérés

dans la culture lettrée comme fondamentalement différents.
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CONCLUSION

D’apres notre expérimentation, les registres en ceuvre dans les commentaires des éléves sont plus en
phase avec les registres attendus des enseignants sur la peinture que sur la littérature, du moins
pour le registre cognitif et le registre identitaire symbolique. De plus, I’écart entre les deux objets se
creuse dans les établissements de recrutement populaire. Ce sont les caractéristiques sémiologiques
de la peinture qui expliquent, d’aprés nous, que, par rapport a la littérature, elle favorise I'accés aux
opérations cognitives attendues. La différence du matériau métalangagier avec le langage de I'objet
réduirait en outre les occasions de malentendu pour les éléves les moins familiers des normes
lettrées. Ce sont donc les écarts entre les deux objets qui, générant une différenciation de I'activité
requise pour construire leur sens, peuvent faire de leur scolarisation en paralléle une ressource
pédagogique. De sorte que présupposer I'isomorphisme entre les deux activités risquerait d’en faire
échouer le profit escompté. Pour assurer le transfert des compétences de I'un a l'autre des deux
objets, un cadrage explicite des échos et des écarts entre les deux activités attendues nous semble

nécessaire, sans quoi il est a craindre que les malentendus restent entiers.
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Article 6

Claude, M.-S. (2017a). Du commentaire pictural au commentaire littéraire : mettre en
mots une expérience esthétique. Revue de recherches en littératie médiatique

multimodale, 6.

Introduction

Nous nous proposons dans cet article d’interroger des conduites d’éléves invités a commenter des
ceuvres littéraires et picturales en nous appuyant sur la définition de I'expérience esthétique par
Jean-Marie Schaeffer (2015). Nous articulerons notre réflexion sur une recherche beaucoup plus
ample que nous avons consacrée a la scolarisation du commentaire pictural, en paralléle au
commentaire littéraire®®, dans le cadre du cours de francais (Claude, 2015). Nous résumerons
d’abord rapidement les résultats de cette recherche, avant de proposer une relecture partielle de
notre corpus a la lumiéere des propositions de Schaeffer.

Cette recherche sur laquelle nous nous appuyons interroge la recommandation, dans les
programmes de francais, en France (MEN 2010 et 2015), d’un détour par les autres arts, dont la
peinture, pour faciliter I'acquisition de compétences susceptibles de bénéficier a la lecture
littéraire®l. Les enseignants que nous avons interrogés confirment une pratique du commentaire
pictural finalisée par I'apprentissage du commentaire littéraire, en classe de frangais (Claude, 2014).
Or, il nous semblait que certains types de peinture, comme la peinture non figurative ou celle qui fait
appel a des conventions iconographiques savantes (Panofsky, 1969), étaient difficiles d’accés pour les
éleves, du moins pour ceux qui n’y avaient pas été familiarisés dans leur milieu familial. Nous
doutions par ailleurs que, compte tenu des différences sémiotiques entre la peinture et la littérature
(notamment Marin, 1971), la pratigue du commentaire pictural puisse permettre de faciliter

I"apprentissage du commentaire littéraire.

30 |’expression « lecture de I'image », utilisée dans les programmes de francais de lycée et de collége, associe
deux langages hétérogenes puisque le langage pictural est constitué d’ensembles de couleurs et de traits qui
font sens sans conventions productives préétablies, du moins de type linguistique (voir, par exemple,
Goodman, 1990) ; nous préférons de ce fait parler de « commentaire pictural » et désignons parallélement par
« commentaire littéraire » non pas I'exercice du baccalauréat francais en tant que forme rhétorique (écrit
fortement normé qui présente de maniére organisée une interprétation justifiée d’un extrait littéraire), mais
tout discours interprétatif métatextuel (Daunay, 2004). Nous utilisons le verbe « commenter » dans le méme
sens.

31 Programmes de collége (2015) : « les images sont I'occasion de les confronter a des procédés sémantiques
proches de ceux utilisés pour les textes et de développer des méthodes d’analyse spécifiques pour chacun
d’entre eux. » (p. 240).
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Pour en savoir davantage, nous avons obtenu de 350 éleves de troisieme et de seconde de
’'académie de Créteil, scolarisés dans des établissements de recrutement socialement contrasté,
gu’ils rédigent un commentaire sur un extrait littéraire et un autre sur une reproduction picturale.
Les modalités d’exécution du travail étaient les mémes pour les deux exercices et la consigne était
rédigée semblablement : « écrivez dix lignes (au minimum) pour commenter (donnez quelques-unes
de vos impressions) ». Nous avons mené une double analyse comparative du corpus obtenu, d’une
part selon les objets (commentaire pictural ou littéraire) et d’autre part selon les établissements.
Pour référence de l'activité attendue des éleves, nous nous sommes appuyée sur le modele de la
lecture littéraire comme « va-et-vient dialectique » (Dufays, Gemenne et Ledur, 2015, p. 93) entre,
d’une part, la participation du lecteur, le plein exercice de ses droits (Rouxel et Langlade, 2004), et
d’autre part, la lecture distanciée, attachée a la ressaisie du matériau obtenu eu égard aux droits du
texte, l'intentio operis (Eco, 1985) ; modeéle que nous avons élargi a la peinture, comme Chabanne et
Dufays aux autres arts (2011).

Nos résultats montrent que les conduites cognitivo-langagieres des éléves sont nettement
différenciées, alors que la tache pourrait sembler équivalente: les écrits des éléves sont
majoritairement plus proches des normes scolaires quand ils écrivent sur le tableau que quand ils
écrivent sur le texte littéraire, et cette différence s’accroit dans les établissements recrutant
majoritairement des éleves de milieux défavorisés, ce qui confirmerait le bien-fondé du détour
suggéré par les programmes. Mais nous montrons aussi que la possibilité d’un transfert des
compétences acquises d’un exercice a l'autre est subordonnée a un accompagnement spécifique de
la part des enseignants, qui doivent étre en mesure d’aider les éléves a identifier ce qu’ils réussissent
dans un exercice pour le transposer a I'autre, ce qui suppose que ces enseignants aient des outils leur
permettant d’analyser finement les productions de leurs éléves.

Certains appuis théoriques nous paraissent susceptibles de leur fournir un appui: parmi d’autres
ressources, c’est un role que pourrait jouer, nous semble-t-il, I'analyse que fait Schaeffer (2015) de
I'expérience esthétique, d’autant qu’elle peut les aider a s’approprier certains choix des
programmes. Par exemple, I'une des six finalités de I'enseignement du francais au lycée (MEN, 2010)
est définie comme « le développement d’'une conscience esthétique permettant d’apprécier les
ceuvres, d’analyser I'’émotion qu’elles procurent et d’en rendre compte a I'écrit comme a l'oral. »
(p.2); dans le programme d’histoire des arts (MEN, 2015), il est précisé que « I'expérience
esthétique et I’étude des ceuvres sont a la source de la démarche pédagogique » (p. 287).

C’est pourquoi, dans cet article, nous nous demanderons dans quelle mesure le modéle de Schaeffer
peut fournir aux enseignants un outil pour analyser les productions de leurs éléves et les aider a
repérer ce qu’ils peuvent transposer d’'un commentaire a I'autre. Aprées avoir rappelé la définition par

Schaeffer de I'expérience esthétique, nous chercherons a faire apparaitre des caractéristiques
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langagiéres qui en sont une trace dans des commentaires issus de notre corpus et a en comparer les
occurrences dans les deux types de commentaires, littéraire et pictural. Pour ce faire, nous avons
sélectionné six commentaires qui nous semblaient représentatifs de certaines caractéristiques
saillantes de I'ensemble du corpus: les commentaires de deux éléves de troisieme, que nous
nommerons Aurélie et Laura, scolarisées dans des colléges au public majoritairement défavorisé, et
ceux d’une éléve de seconde, Solveig, scolarisée dans un lycée de recrutement plutot favorisé. Ces
commentaires (voir annexe 1) portent sur un tableau de Kandinsky (1913) (voir annexe 2) et sur un
texte de Colette (1929) (voir annexe 3). Nous donnerons également, pour mieux situer ces

commentaires, un apercu des résultats de I'analyse du corpus global.

Cadre théorique : I'expérience esthétique selon Schaeffer

Schaeffer situe I'expérience esthétique du c6té de la réception et non du c6té de I'objet — comme
Genette avant lui dans L’ceuvre de I’art : La relation esthétique (1996) ; et a la différence de Goodman
dans Langages de I'art (1990), qui tient compte aussi des spécificités sémiotiques de I'objet. Il
importe, selon Schaeffer, de ne « pas lier les symptédmes de I'esthétique aux systemes sémiotiques
mais a des stratégies de réception » (2015, p. 53). Pour lui, on peut vivre une expérience esthétique
d’un objet d’art, certes, mais aussi d'un autre objet. Cette expérience est selon Schaeffer a trois
ressorts : elle est attentionnelle, émotive et hédonique. Mais il n’y a pas d’attention, d’émotion ni de
plaisir spécifiguement esthétiques: en effet, I'expérience esthétique « exploite le répertoire
commun » de nos ressources dans ces domaines, « mais en leur donnant une inflexion non
seulement particulieére, mais bien singuliere » (p. 12). Pour le premier ressort, I'attention en mode
esthétique, Schaeffer le définit comme ayant, par rapport au mode standard, trois spécificités :
premierement, elle ne se donne pas un but unique, elle est finalisée de fagon ouverte;
deuxiemement, elle est plus dense et prend en compte des caractéristiques plus fines de I'objet ;
troisiemement, elle traite simultanément des caractéristiques qui seraient ordinairement envisagées
successivement. Le sujet consacre donc plus de temps a son objet et I'envisage de fagon plus
minutieuse et plus cohérente, faisant interagir différentes sources d’information. En ce qui concerne
son second ressort, I'émotion, I'expérience esthétique se distingue d’une autre expérience par son
caractére émotivement saturé. D’'une part, ceci est lié aux spécificités de I'attention esthétique :
« toute émotion est le produit [...] d’'une évaluation cognitive » (p. 141), donc I'attention aiguisée
gu’elle génére est susceptible de produire davantage d’émotions ; d’autre part, I'affectivité du sujet
est entierement engagée : les émotions produites ont un « caractére réel » (p. 160), il n’y a pas de
mise a distance de I'objet (méme si I'expérience n’a pas d’incidence directe sur le sort du sujet).
Enfin, 'expérience esthétique doit, pour exister, procurer du plaisir : c’est son troisieme ressort,

nécessaire pour compenser le caractére énergivore de l'attention et de I'émotion en mode

72



esthétique, bien plus intenses qu’en mode standard, alors que cette expérience n’a pas d’utilité
instrumentale. Quelle est la spécificité de ce plaisir ? Schaeffer explique qu’il existe une « valence
hédonique [...] qui sous-tend notre commerce avec le monde, avec autrui et avec nous-mémes »
(p. 194). C’est cette valence qui nous conduit a mettre fin ou a poursuivre nos différentes
expériences, esthétiques ou non ; en mode standard, elle est liée non a I'action elle-méme, mais a
ses résultats, qui nous satisfont plus ou moins ; ce qui est spécifique a I'expérience esthétique, c’est
que la valence hédonique se déplace vers le processus méme, au cours duquel elle est évaluée par un
« calculateur hédonique » (p. 197). Schaeffer définit ce dernier comme un retour métacognitif sur
I’expérience.

Il faut cependant impérativement, si I'on veut mobiliser cette notion pour comprendre des
prestations scolaires, tenir compte d’une caractéristique importante de I'expérience esthétique selon
Schaeffer : « I'instauration de la relation esthétique implique toujours la constitution d’une enclave
pragmatique protégée » (p. 203). C'est-a-dire que I'expérience esthétique doit exister pour elle-
méme, sans autre finalisation qu’elle-méme, et donc constituer une suspension de nos interactions
ordinaires avec lI'environnement réel : c’est la condition pour qu’existe le mode d’attention et
d’émotion particulier qu’elle exige, régulé par le bénéfice hédonique. Or, une tache scolaire, surtout
si elle est évaluée, ne peut le permettre. En contexte scolaire, I'expérience est nécessairement
contrainte, méme dans le cas de notre enquéte qui, bien que n’étant qu’une expérimentation ne
s’inscrivant pas dans une séquence d’enseignement, s’insérait toutefois dans le cadre scolaire : la
durée de la passation était limitée (1h30 pour les deux exercices) et le professeur de francais de la
classe était présent.

Il nous semble cependant qu’a la condition de tenir compte de cette précision, les catégories définies
par Schaeffer peuvent fournir des éléments de compréhension de I'activité des éleves, méme si la
situation scolaire ne peut permettre de vivre exactement I'expérience que décrit Schaeffer. Nous
allons tenter de le montrer dans les six commentaires que nous avons sélectionnés en envisageant
dans un premier temps I'expérience attentionnelle, dans un second temps I'expérience émotionnelle

et dans un troisieme temps I'expérience hédonique.

1. L’expérience esthétique comme expérience attentionnelle spécifique
Comme nous l'avons précisé, I'attention esthétique, premier des trois ressorts de I'expérience
esthétique selon Schaeffer, a trois spécificités qui la distinguent de I'attention ordinaire: sa
finalisation est plus ouverte, elle est plus dense et elle se nourrit simultanément de plusieurs sources.

Qu’en est-il de ces trois spécificités dans les commentaires des éleves ?
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1.1 La finalisation ouverte de I’attention esthétique

Pour Schaeffer, I'attention esthétique accepte les « focalisations multiples », alors que I'attention
ordinaire se caractérise par la « monofocalisation » (p. 76) sur une « tache assignée » (p. 317). Alors
qgue dans I'exercice ordinaire de I'attention le but est d’aboutir, par le chemin le plus économique et
le plus shr, a la catégorisation de ce qui est lu, entendu ou vu, dans I'expérience esthétique,
I’exploration se poursuit plus longtemps et se donne des finalités diverses.

Dans leur commentaire littéraire, Aurélie et Laura s’assignent pour tache de saisir ce qu’elles
considerent, d’apres les mots qu’elles utilisent, comme le sens univoque du texte. Cette finalisation
apparait en creux, puisqu’elles disent ne pas y parvenir : « ce texte est tres difficile a cerner et a
décrire »* (Laura); « je ne vois pas trés bien non plus ol ce texte peut en venir » (Aurélie). La
détermination du type de texte est une autre finalité que se donne Laura: « tout le texte est fait
dans la description ». Classer le texte dans un type est aussi une tache assignée ponctuelle, dont on
peut penser qu’elle découle de l'intégration d’une procédure scolaire apprise pour présenter un
texte.

Concernant le tableau de Kandinsky en revanche, ni I'une ni I'autre des deux éléves ne finalise son
attention par un but précis. Par exemple, le commentaire de Laura montre qu’elle ne s’attache pas a
déterminer ce qui serait le référent incontestable de la figuration, puisqu’elle propose des
identifications iconiques qu’elle présente explicitement comme personnelles et possiblement
diverses : I'expression de I'alternative est récurrente (« un animal ou quelque chose d’effrayant », « a
de I'eau [...] ou aussi au ciel ») ; des syntagmes comme « me fait penser », « le peintre devait étre... »,
« mais cette idée me fait voir... » montrent la conception du tableau comme ouvert a des possibles
interprétatifs variés, ceux qu’elle propose n’épuisant pas I'objet, elle-méme en assumant plusieurs
simultanément. Aurélie, quant a elle, explique qu’il serait vain de chercher a assigner un sens a
valeur universelle a ce tableau puisque « chaque personne qui le regarde voit des choses
différentes », elle-méme comme les autres : « moi j'y vois... ». En écrivant « en réfléchissant bien on
peut trouver plein de sens », elle explicite son appréhension du tableau comme un « univers
polyphonique » (Schaeffer, 2015, p. 90) et, par rapport a I'expérience qu’elle faisait du texte, elle en
percoit mieux la richesse signifiante potentielle.

Seule Solveig nous semble finaliser son attention de facon ouverte, pour le texte aussi bien que pour
le tableau. A propos de Kandinsky, la modalisation, qui permet a I’énonciateur de signaler I’énoncé
comme subjectif, marque cette ouverture :« ces formes étranges peuvent montrer que la pluie... »
C'est finalement « le trouble, la confusion des choses » qui I'emportent, donc la polyphonie. C’'est

aussi le cas a propos du texte de Colette au travers des formules « on peut voir que », «on a

32 Nous conservons l'orthographe des éléves dans les commentaires reproduits en annexe 1, mais nous la
rectifions dans I'article pour en faciliter la lecture.
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I'impression que » (répétée deux fois), « mais lorsqu’elle parle, a la fin [...] on s’apercoit que ».
L'attention n’est visiblement pas a la recherche de la fixation d’un sens univoque ni d’un phénomene
stylistique précis.

Donc, I'attention s’ouvre a une finalisation plurielle dans les trois commentaires picturaux et dans un
seul des commentaires littéraires. Les analyser ainsi peut permettre a I’enseignant de faire repérer
aux éleves cette différence et de leur expliquer que leurs commentaires picturaux sont en ceci plus
proches de ce qui est attendu, afin de les aider a reprendre leurs commentaires littéraires.

1.2 La densification attentionnelle

Pour Schaeffer, toute expérience attentionnelle, esthétique ou pas, est composée a la fois de
traitements ascendants, soumis aux stimuli créés par I'objet, et de traitements descendants, c’est-a-
dire les traitements conscients de certaines caractéristiques de I'objet. Dans I'expérience standard,
seuls sont traités ainsi les traits de I'objet qui sont significatifs eu égard a la tache assignée.
L’expérience esthétique s’en distingue par la prise en compte descendante d’éléments qui, dans une
expérience standard, auraient été laissés de c6té comme non significatifs. Par exemple, pour une
expérience esthétique visuelle, « les couleurs et leurs nuances font I'objet d’une discrimination plus
fine et plus soutenue que dans le cas de I'expérience courante » (p. 56).

Nous prendrons ici I'exemple du commentaire d’Aurélie sur Kandinsky (nous pourrions faire le méme
type d’analyse pour les deux autres commentaires picturaux) : la commentatrice porte son attention
sur les signes iconiques, « village », « colline », « forét », « chemin », mais aussi sur les indices
plastiques : réinvestissant sans doute des compétences cognitivo-langagieres acquises en arts
plastiques ou en histoire des arts, elle trouve les mots pour parler des teintes (« rouge », « jaune »,
etc.), de leur saturation (« trés vives »), de leur systéme (« pas bien accordées »), de la texture de la
couche picturale (« ont déteint »), mais aussi du dessin, plus précisément du détourage (« contours
trés épais », « pas trés nets »), et enfin de I'organisation de la surface picturale (« le coin en bas a
gauche »), de sa plus ou moins grande densité (« rempli »).

Les commentaires littéraires présentent moins souvent les marques de cette densification de
I'attention telle que la décrit Schaeffer, en donnant notamment I'exemple, dans la réception
poétique, de la « reconcrétisation du matériel sonore » (p. 106), c’est-a-dire la prise en compte des
phénomeénes sonores selon un mode acoustique et pas seulement linguistique. Aucun des trois
commentaires sur le texte de Colette ne fait état d’un tel traitement de la réalité sonore du texte
(pourtant, certaines allitérations nous semblent trés visibles, comme [l'allitération en [s] dans
« L'autre source, presque invisible, froissait I’herbe comme un serpent, s’étalait secrete au centre
d’un pré ou les narcisses... »). En évoquant la densité des adjectifs a I'appui de la caractérisation du
texte comme descriptif, Laura appréhende certes la nature des mots comme significative, mais de

maniere trés ponctuelle (et d’ailleurs, le texte présente peu d’adjectifs, de sorte qu’on peut faire
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I’hypothése qu’elle plaque un savoir scolaire plus qu’elle ne donne du sens au texte). En revanche,
quand Solveig écrit, dans son commentaire sur Colette, « on peut sentir qu’elle a été écrite avec
mélancolie [...] on a I'impression qu’elle les vit en méme temps qu’elle les raconte », il nous semble
gu’elle porte attention aux choix d’écriture, au registre qu’ils produisent et au rapport entre temps
du récit et temps de la narration. Cela pourrait s’interpréter comme une premiére diversification des
sources attentionnelles. Est-ce parce qu’elle a été initiée aux méthodes du commentaire littéraire (au
sens de I'exercice scolaire), en tant qu’éléve de seconde, que Solveig a, par rapport aux deux éleves
de troisieme, une approche différente du texte ?

13 Le traitement simultané de plusieurs sources informationnelles différentes

L'attention esthétique, selon Schaeffer, se distingue enfin par « le traitement paralléle de plusieurs
sources informationnelles différentes » (p.317). Le sujet préte attention « simultanément a des
phénomeénes dont les sources, la nature et la signification éventuelle sont tres diverses » (p. 71). Il les
fait interagir alors que, d’ordinaire, ils seraient traités successivement et indépendamment.

Le commentaire de Solveig sur le tableau Kandinsky illustre cette caractéristique de I'attention. Le
titre du tableau constitue une premiere source informationnelle. Elle I'interpréte comme une mise
en abyme du processus de création : le peintre « aurait littéralement fait un paysage sous la pluie ».
La visibilité atténuée des lignes délimitant les ensembles figuratifs, qu’« on distingue malgré tout »,
évoque de I'eau ayant coulé sur un paysage. De surcroit, Solveig donne des effets de sens a ce
processus de création affiché puisque I'effet de pluie venant brouiller le tableau est interprété
comme le lieu d’une vision spécifique du monde : le quotidien rassurant reste perceptible comme en
filigrane, tandis qu’est représenté ce qui, le désordonne, le menace. La seconde source mobilisée par
Solveig est constituée de connaissances en histoire de I'art : elle sait que le mot paysage ne désigne
pas seulement le spectacle d’un lieu réel, mais aussi un genre pictural. Ceci lui permet d’appréhender
les écarts de ce paysage de pluie avec les normes du genre : « en revanche, le tableau est vif en
couleurs, en opposition aux tableaux souvent sombres quand ils représentent un orage ». Elle pergoit
donc un horizon d’attente avec lequel le tableau entretient un jeu dialectique de conformité (on
devine encore les maisons ou la montagne) et d’écart (puisque la pluie est présente par sa figuration,
mais aussi par le traitement méme de la couche picturale, qui rend ses effets presque tangibles, alors
gue les teintes restent vives). Le tableau montre simultanément le paysage tel qu’attendu dans la
tradition picturale, et sa déformation (« formes étranges ») ; il déconcerte ainsi le spectateur dont il
bouscule les attentes. Une troisieme source informationnelle sous-tend les deux premiéres:
I’observation fine des lignes, formes, teintes, textures.

La commentatrice trouve donc les mots pour exprimer une expérience esthétique treés spécifique, et
en cela, « difficile a dire » (Chabanne et Dufays, 2011, p. 16) : elle passe par un jeu de mots (« il aurait

littéralement fait un paysage sous la pluie ») en utilisant le conditionnel dans une valeur modalisante,
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ce qui lui permet de prendre de la distance avec |'acceptation littérale du titre, qu’elle comprend
comme la description d’un processus de création allégorique et non réel, puisque justement la
vivacité des couleurs échappe au processus de dilution. Par ailleurs, son commentaire laisse palpable
la tension, le tdtonnement pour trouver le mot juste, par la formule « une sorte de désordre », mais
aussi par la juxtaposition de deux mots quasi synonymes, « le trouble, la confusion des choses ».
L'effort de dire I'indicible est perceptible, comme pour laisser au langage pictural son étrangeté
constitutive, caractéristique langagiére qui nous semble relever d’un discours expert sur I'art. Quant
a I'appréhension que Solveig a du texte de Colette, elle apparait a I'analyse comme différente :
méme si nous avons remarqué qu’elle préte attention a I’écriture, il ne s’agit pas, selon nous, d’un
traitement descendant aussi fin que celui qu’elle opére sur le tableau ; elle ne met pas en mots une
déconstruction des moyens du dire qui générerait son ressenti de mélancolie. Donc, méme si, par
rapport aux deux autres éleves, Solveig nous a semblé avoir une conception du texte plus propice a
I'expérience esthétique telle que la définit Schaeffer, il semble qu’elle va plus loin aussi, dans cette
expérience, avec le tableau de Kandinsky.

Ainsi, nos exemples démontrent que les trois spécificités attentionnelles de I'expérience esthétique
selon Schaeffer se trouvent davantage dans les trois commentaires picturaux que dans les trois
commentaires littéraires. Or, si nous nous référons au corpus global de la recherche dont nous tirons
ces six commentaires (Claude, 2015), cette tendance est également confirmée. Nous avons repéré,
dans les 700 commentaires recueillis, certaines opérations cognitivo-langagiéres qui croisent celles
gue nous venons de définir en référence a Schaeffer. Elles sont plus favorables a la peinture qu’a la
littérature : ainsi, 39 % des éleves congoivent-ils différentes directions de sens du tableau, ce qui peut
renvoyer a la focalisation multiple de Schaeffer, contre 22 % pour la littérature. 52% des
commentaires picturaux sont appuyés sur des caractéristiques formelles de diverses natures, ce qui
est un élément de densification attentionnelle, contre 18,5 % pour la littérature. Enfin, 27,5 % des
commentaires picturaux appréhendent le tableau comme un systéme signifiant complexe, ce qui
signifie qu’ils font interagir des sources informationnelles différentes, contre 7,5% pour les
commentaires littéraires. Pour tous ces criteres, |"écart de réussite entre commentaire littéraire et
commentaire pictural s’accroit, en faveur de ce dernier, dans les établissements de recrutement
défavorisé.

Les catégories de Schaeffer peuvent étre utiles aux enseignants de francais, s’ils souhaitent pratiquer
le détour par le commentaire pictural pour travailler le commentaire littéraire, un outil pour analyser
les productions de leurs éleves et pour aider ces derniers a repérer leurs réussites en commentaire

pictural et a les transposer d’'un commentaire a l'autre.
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2. L’expérience esthétique comme expérience émotionnelle spécifique

Comme nous l'avons précisé, Schaeffer définit deux spécificités de I'émotion en mode esthétique :
d’abord, comme elle est liée a I'attention, qui est plus intense que dans I'expérience ordinaire, elle
est elle-méme plus intense. Ensuite, elle engage pleinement le sujet. Ces deux spécificités
concernent, selon notre analyse, les trois commentaires picturaux et un seul des commentaires
littéraires.

2.1 Une évaluation cognitive produisant I’émotion

Les deux commentaires d’Aurélie relevent d’une évaluation tres différenciée de leur objet. Le
commentaire pictural se clot sur une appréciation (« on peut trouver plein de sens a ce tableau »)
alors gu’il s’ouvrait sur la dépréciation (« pas trés joli a premiére vue »). Au contraire, pour le
commentaire littéraire, tout se passe comme si Aurélie s’apprétait a jouer le jeu, comme elle I'a fait
avec le tableau : « on s’imagine trés bien le paysage ». Cette premiére impression favorable du texte
pourrait se poursuivre par ce que Schaeffer nomme « I'attitude esthétique » (p. 147), c’est-a-dire une
activité attentionnelle fine qui produit une émotion appréciative qui elle-méme relance la dynamique

attentionnelle. Mais on ne peut pas produire intentionnellement une émotion appréciative®. C’est

pour Aurélie lectrice de Colette I'émotion dépréciative qui prend le pas sur I'’émotion appréciative et
lui fait interrompre, avec ce qui semble presque étre du ressentiment, son expérience esthétique :
récurrence des phrases négatives, « on ne comprend pas trés bien », « je ne vois pas trés bien non
plus » — incrimination qui pourrait d’ailleurs porter sur la forme scolaire davantage que sur le texte,
comme si elle pressentait que n’avoir accés qu’a un extrait (« un tout petit morceau de texte »)
pouvait 'empécher de profiter de sa lecture.

2.2 De « véritables émotions »

Les émotions en contexte esthétique ne sont pas, selon Schaeffer, « des quasi-émotions, des
émotions feintes ou des semblants d’émotion » (p. 150) ; I'affectivité du sujet y est véritablement
engagée. C'est visiblement le cas pour le commentaire pictural de Laura, saturé par des marques
grammaticales de la premiére personne et par des modalisateurs. De I'idée d’un « peintre triste ou
encore énervé », elle glisse vers un retour sur soi, s’appropriant ces affects : « cette idée me fait voir
dans le tableau la mort par le rouge du tableau »; les sentiments d’abord prétés au peintre
deviennent ceux de la commentatrice. Par opposition, son commentaire littéraire ne présente
aucune marque explicite de la subjectivité, aucune occurrence de la premiere personne. Le
traitement de I'enfance « d’une maniére que seuls les adultes peuvent évoquer » — et sans doute
que seuls les adultes peuvent comprendre — lui apparait comme inadéquat a sa magie: le

conditionnel, « le texte pourrait parler de cette période », est une expression de l'irréel, auquel

33 « Je peux certes me mettre dans une situation donnée en espérant que je vais y ressentir telle ou telle
émotion, mais je ne peux pas produire intentionnellement cette émotion » (p. 147).
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s’oppose le présent, qui définit la réalité décevante de ce texte. On peut y lire le refus de jouer le jeu
d’un texte qui trahit I'enfance en I'’évoquant de facon incompréhensible pour les enfants.

Les commentaires de Laura et d’Aurélie sur Kandinsky nous semblent relever de I'attitude esthétique
que décrit Schaeffer: 'activité attentionnelle donne lieu a I’évaluation favorable qui fait naitre
I’émotion, engageant pleinement le sujet dans son expérience et relangant en retour une dynamique
attentionnelle saturée. Au contraire, ce qu’elles écrivent sur I'extrait de Colette montre le
désengagement de ce processus. Seuls les deux commentaires de Solveig apparaissent comme
équilibrés sur ce plan.

Qu’en est-il dans le corpus global ? L'un de nos critéres concerne I'engagement du sujet dans son
commentaire, ce que nous évaluons par le biais de diverses marques langagiéres (par exemple,
présence du sujet de I’énonciation, modalisations, jugements de valeur explicite, indices d’une
activité interprétative...). 60,5 % des commentaires picturaux contre 45,5 % littéraires sont concernés
par cet investissement subjectif qui, méme s’il ne suffit pas a garantir la présence de I'émotion, en
est pour Schaeffer une condition : ce qui confirmerait les conclusions que nous tirons de nos trois
exemples. Les effets de I'engagement de soi dans le commentaire pictural pourraient donc étre
rendu visibles aux éléves par le biais de leur commentaire pictural, qui en porte plus souvent la trace,

et les moyens de sa transposition au commentaire littéraire étre proposée a leur réflexion.

3. L’expérience esthétique comme expérience hédonique

Schaeffer précise que le plaisir trouvé a I'expérience esthétique est déterminant pour le spectateur
de la peinture, car, car, contrairement a la littérature, au cinéma ou a la musique, la durée que lui
consacre le récepteur ne dépend que de lui**. Deux facteurs interférent pour définir ce qu’il nomme
la « valence hédonique » : la fluence et la curiosité. La fluence désigne I'impression de facilité, de
fluidité ; certains traits de I'objet comme la simplicité, la symétrie et la cohérence peuvent la
favoriser. Mais en fonction des arriere-plans cognitifs et culturels dont dispose le récepteur, elle peut
aussi générer I'ennui: la curiosité est alors nécessaire pour que le spectateur poursuive son
expérience esthétique, c’est I'aiguillon qui maintient son contact avec I'objet.

Les commentaires des éleves nous semblent se situer diversement entre les deux poles de I'ennui et
de la curiosité. Dans le commentaire de Laura sur le tableau de Kandinsky, les liens de coordination
ou de subordination sont denses, comme si le discours ne se satisfaisait pas d’'une proposition, mais
avait toujours besoin de se préciser ; les formules « me fait penser a... », « il y a aussi », « mais cette

idée me fait voir », « on dirait aussi » confirment cette dynamique de l'activité attentionnelle qui

34 ’approche sémiologique souligne cette différence : contrairement & d’autres formes d’art qui s’inscrivent
dans un déroulement temporel, la durée de I'appréhension du tableau reste englobée, intégrée dans l'instant
d’unité de vision ; c'est-a-dire que le tableau « ne se donne que dans son achévement, dans sa pleine et entiere
visibilité ol rien n’est a venir » (Marin, 1971, p. 21).
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correspond a ce que Schaeffer définit comme la curiosité. Sur I'extrait de Colette, en revanche, le
constat d’incompétence ouvre et clét le commentaire : la curiosité ne prend pas, I'ennui prend le
dessus, car le texte est jugé trop difficile.

Dans le commentaire littéraire d’Aurélie, I'ennui semble au contraire venir de trop de facilité : « on
ne voit que ce qui est en surface », « on ne sait rien d’elle a part sa description physique », « on ne
voit pas les sentiments des personnages ». On peut émettre I’hypothése que la commentatrice aurait
souhaité que le texte lui donne un accés a l'intériorité des personnages, et peut-étre, par
procuration, d’elle-méme : « le texte ne parle que du “physique” des personnages » (mentionné a
deux reprises), ce qui fait que la curiosité est en berne et que I'expérience esthétique s’interrompt —
« ce livre ne me plairait pas ».

Quant aux deux commentaires de Solveig, les connecteurs (« c’est-a-dire », « mais (on distingue
malgré tout) », « en revanche ») et les verbes explicitant 'activité interprétative (« on a I'impression
gue », « peuvent montrer », « on peut voir que ») signalent une attention qui s’approfondit, se
réajuste, ce qui marque la curiosité. Pour autant, cette curiosité ne relance pas l'activité
attentionnelle : arrivée a la fin de l'extrait, la commentatrice s’arréte, se soumettant donc a la
temporalité propre du texte. Pour le tableau, tout se passe comme si elle mettait fin a son
investigation parce qu’elle aurait I'impression d’avoir élucidé le mystere de ce tableau atypique
(« montrer le trouble, la confusion des choses »). Comment I'expliquer? Le plaisir qu’elle tire de son
expérience est-il trop faible pour que se poursuive le processus par lequel I'attention et I'émotion
s’intensifient réciproquement ? Considére-t-elle qu’elle a fait ce qu’on lui demandait et que cela
suffit ?

L’analyse de notre corpus global ne prévoyait pas d’indicateurs de la valence hédonique de I'activité,
mais la consigne autorisait les éléves a omettre I'un des deux exercices : or, ils le font plus souvent
pour le texte (30,5 %) que pour la peinture (5,5 %), I’écart étant plus net encore pour les éléves
scolarisés dans des colléeges de recrutement défavorisés (1,5 % ne traitent pas la peinture et 47,5% le
texte). On peut donc penser que le « calculateur hédonique » de ces éléves est a priori plus favorable
a la peinture qu’a la littérature. Mais, en contexte scolaire, peut-on considérer cette valence
hédonique comme une condition sans laisser aux éléves le choix des ceuvres qu’ils commentent ?
Nous avons par ailleurs remarqué que Solveig semblait mettre fin a son expérience esthétique face
au texte de Colette une fois la tache scolaire accomplie. Nous retrouvons ici la réserve que nous
avons formulée dans le cadre théorique. Le contexte scolaire n’autorise pas, pour les éleves, la
suspension des préoccupations autres qu’esthétiques, notamment celle de s’acquitter d’'une tache
imposée dans un temps limité. En ceci, on peut penser qu’il ne permet pas exactement une
expérience esthétique selon la définition de Schaeffer. Il est en ceci nécessaire, comme nous avons

tenté de le faire, de transposer les éléments de sa réflexion a ce contexte spécifique.
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Conclusion

Nous avons tenté de montrer, a travers quelques exemples, que des commentaires d’éléves peuvent
étre analysés comme la mise en mots d’une expérience qui s’apparente, de plus ou moins pres, a
I’'expérience esthétique telle que la définit Schaeffer (méme s’il faut tenir compte du contexte
scolaire, qui ne permet pas d’en faire une « enclave pragmatique ») : attention descendant a un grain
de détail fin, multipliant les sources informationnelles et s’ouvrant a des finalités diversifiées ;
attention et émotion se nourrissant l'une 'autre ; aiguillon de la curiosité entretenant ce cercle
vertueux. L'analyse de certaines caractéristiques langagieres des commentaires picturaux des trois
éléves permet de penser qu’ils résultent d’'une expérience qui en est assez proche, alors que c’est le
cas d’un seul des commentaires littéraires, celui de Solveig. Ceci croise les résultats de notre analyse
comparative du corpus global : par rapport au commentaire littéraire, nous avons constaté une
meilleure réussite du commentaire pictural, notamment dans les colléges recrutant majoritairement
dans les milieux défavorisés

Nous en proposons plusieurs éléments d’explication, que nous ne pouvons pas développer dans cet
article (pour une synthése, voir Claude, 2016), mais dont il suffit de préciser qu’elles tiennent aux
différences d’un contexte a 'autre, différences sémiologiques entre peinture et littérature?, mais
aussi différences du rapport aux deux objets des éleves, qui considerent majoritairement la peinture
comme un objet ouvert a I'interprétation, de forme signifiante, de sens possiblement pluriel, et le
texte littéraire comme fermé a linterprétation, de forme transparente, nécessairement
monosémique. Or, la sociologie des apprentissages nous apprend que dans les différents dispositifs
de détour(comme les ateliers relais ol sont proposées aux éléves en difficulté des activités plus
ludiques, plus proches de leurs golits supposés), les éleves les plus éloignés des réquisits scolaires
n’identifient pas toujours les apprentissages visés in fine et leur transfert possible du contexte du
détour a celui du retour, car ils ne repéerent pas le lien entre les objets abordés dans chacun des deux
contextes (Henri-Panabiére, Renard et Thin, 2013 ; Bonnéry et Renard, 2013).

En ce qui concerne notre objet, la réussite pour tous les éléves du détour par I'ceuvre picturale pour
apprendre a commenter le texte littéraire est de méme conditionnée a une didactisation telle qu’elle
permette aux éléves de faire des liens entre les deux exercices et de prendre conscience de ce qu’ils
mettent en ceuvre dans leur commentaire pictural et qu’ils pourraient transposer en commentaire
littéraire. Il nous semble que le modéle de Schaeffer, a condition qu’on I'adapte au contexte scolaire,
peut étre utilisé comme un outil de compréhension de I'activité qui permet de commenter, et qu’en
cela sa connaissance peut aider les enseignants a analyser les productions de leurs éléves, a y repérer
les acquis qui peuvent faire I'objet d’'une décontextualisation de maniere a accompagner le retour du

détour : ce qui nous parait constituer une piste fructueuse pour la formation des enseignants.
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Claude, M.-S. (2017b). Peinture et littérature face aux pratiques, golts et savoirs

culturels des éleves du second degré. Pratiques, 175-176.

La réflexion proposée dans cet article s’articule sur une recherche doctorale qui tente de croiser
sociologie des apprentissages et didactique pour interroger l'intégration de la lecture de la peinture
dans le cours de francais (Claude, 2015). Les programmes de la discipline, en France, donnent une
place croissante aux arts visuels. Par exemple, dans la partie intitulée « Lecture et compréhension de
I’écrit et de I'image » des nouveaux programmes de college (p. 236 pour le cycle 4), il est question
d’acquérir des « éléments d’analyse de I'image », de « fréquenter des ceuvres d’art », d’aborder le
« dialogue entre les arts ». La « visite de musée » est une des activités conseillées. Plus précisément,
le travail sur l'image est préconisé comme un détour a méme de faciliter I'acquisition de
compétences susceptibles de bénéficier a la lecture littéraire : « les images sont 'occasion de les
confronter a des procédés sémantiques proches de ceux utilisés pour les textes » (p. 240). Cette
évolution des programmes pourrait s’expliquer par le fait que les éleves sont réputés plus familiers
des images que des textes, comme souligné dans un rapport de I'Inspection générale, « la démarche
d’analyse pour " déchiffrer " une image est plus spontanément recue par les éléves », de sorte que
I'image peut étre « un détour pédagogique opérant pour établir une écoute, une adhésion au départ
refusés » (Waysborg-Loing, 2000, p. 16).

Les programmes incluent la peinture parmi les images3. Or, on peut douter qu’apprendre a donner
sens a la peinture puisse faciliter la méme opération sur la littérature, les deux arts étant tres
différents sur le plan sémiotique : Goodman (1990) désigne la peinture comme un systéme
symbolique « dense », qu’on ne peut décomposer en un nombre fini d’éléments, contrairement aux
langages articulés. Eco (1976) écrit que les diverses combinaisons de teintes, de textures et de traits
ne font pas l'objet d’'un encodage de type linguistique : un tableau élabore ses propres corrélations
entre composantes plastiques et contenu en méme temps qu’il élabore ce contenu. Par ailleurs, on
peut penser que certaines peintures, comme la peinture non figurative ou la peinture d’histoire,
notamment religieuse, sont d’acces difficile pour les éleves, plus particulierement pour ceux qui n’y
ont pas été familiarisés dans leur milieu familial.

C’est pourquoi nous avons souhaité interroger, d’apres des productions écrites de collégiens et de

lycéens, ce détour par I'image supposé facilitateur. Nous avons obtenu de 350 éléeves de troisieme et

35 Ce qui en soi peut questionner car la peinture ne fait pas nécessairement image et, méme quand elle est
figurative, ses effets de sens ne peuvent se réduire a ceux qui tiennent a sa fonction représentative (Damisch,
1995).
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de seconde de I'académie de Créteil, scolarisés dans des établissements de recrutement socialement
nettement contrasté (de 60% de catégories socio-professionnelles défavorisées a 10%), qu’ils
rédigent un commentaire d’extrait littéraire et un autre d’une reproduction picturale. Les conditions
de travail étaient les mémes pour les deux exercices et la consigne était rédigée semblablement :
« écrivez dix lignes (au minimum) pour commenter (donnez quelques-unes de vos impressions) »°.
Suivait une phrase autorisant a ne pas traiter 'une de ces deux activités en expliquant pourquoi.
Nous avons mené une double analyse comparative du corpus obtenu, d’une part selon les objets
(pictural ou littéraire), d’autre part selon les établissements. Nous avons complété ce matériau par
des entretiens post-passation avec 11 groupes de 2 a 4 éléves issus des établissements les plus
défavorisés. Pour référence de ce que les éléves sont supposés apprendre, nous nous sommes
appuyée sur le modeéle de la lecture littéraire comme « va-et-vient dialectique » (Dufays, 2015 : 93)
entre, d’une part, la participation du lecteur (I'activité du « lu » et du « liseur » de Picard, 1986), le
plein exercice de lintentio lectoris (Eco, 1985), et, d’autre part, la lecture distanciée (I’activité du
« lectant »), attachée a la ressaisie du matériau obtenu eu égard aux droits du texte, /intentio
operis ; modele que nous avons élargi a la peinture comme Chabanne et Dufays aux autres arts
(2011). Nous avons défini des caractéristiques langagiéres qui nous ont permis d’établir des
typologies des écrits des éléves selon qu’ils s’approchaient plus ou moins de ce modele?’.

Nos résultats montrent qu’ils en sont majoritairement plus proches sur la peinture que sur la
littérature et que cette différence s’accroit dans les établissements de recrutement plus défavorisé.
Dans la recherche globale, nous en proposons pour explication les écarts sémiotiques entre les deux
arts, qui ont nécessairement des incidences herméneutiques (notamment Marin, 1971), et, par

8. ce qui nous ameéne a la conclusion que le transfert des compétences

conséquent, didactiques?
acquises d’un exercice a I'autre ne peut pas étre immédiat et que sa réussite est subordonnée a un
étayage spécifique de la part des enseignants, qui consiste a amener les éléves a identifier ce qu’ils
réussissent dans un exercice pour le transposer a l'autre. Pour autant, a la condition que soit prise en
charge cette médiation du retour au bénéfice de la lecture littéraire des apprentissages réalisés dans

le détour par la peinture peut étre une ressource précieuse pour I'enseignement de la littérature.

Pour y parvenir, il est cependant nécessaire de tenir compte du second facteur explicatif que nous

36 La formulation de cette double consigne, qui se justifie par les besoins de notre recherche et non par un
objectif didactique, doit étre expliquée : nous souhaitions obtenir des éleves qu’ils produisent un texte rendant
compte de leur réception ; or notre enquéte aupres des enseignants nous a permis de savoir que « donner ses
impressions » était la consigne la plus fréquemment utilisée pour orienter les éleves de troisieme vers ce type
de texte. La consigne « commenter » était en revanche plus souvent donnée aux éléves de seconde (pour
autant, I'objet de notre recherche n’est pas le commentaire en tant que genre scolaire et universitaire).

37 Nous ne pouvons en donner le détail dans le volume de cet article : pour un apercu synthétique, voir Claude
2016b

38 Ce qui peut faire douter du bien-fondé de I'expression « lecture de la peinture » dans les programmes, si elle
est prise en pied de la lettre.
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faisons apparaitre de la meilleure réussite sur la peinture et qui concerne le rapport différent qu’ont
les éléves aux deux arts : souvent peu préparés par leur expérience extra-scolaire a la réception de la
peinture, notamment religieuse, manquant de ce fait souvent des savoirs culturels qu’elle réclame,
ils déclarent pourtant trés majoritairement en entretien en avoir plus de go(t et de familiarité que de
la littérature.

C'est I'examen de cet apparent paradoxe que nous nous proposons d’approfondir par cet article : le
fait que les éleves ne s’investissent pas de la méme facon dans la réception de l'un et I'autre des
deux objets, gu’ils ne leur donnent pas la méme place dans leurs préférences culturelles, nous
semble une donnée essentielle a analyser et a prendre en compte pour la réussite du détour et de

son retour.

Cadre théorique

Méme si nous nous appuierons sur des éléments issus des sciences de I'art et de la didactique du
littéraire, nous mobiliserons ici prioritairement les cadres sociologiques de notre recherche, qui sont
ceux de la sociologie de la culture (Bourdieu & Darbel, 1966) et de la sociologie scolaire, plus
précisément ce qui, dans l'approche curriculaire, interroge la facon dont la forme scolaire met a
I'épreuve les dispositions (Bourdieu & Passeron, 1970) dont les acteurs sont différemment porteurs
(notamment Bautier & Rayou, 2013).

Notre approche, méme si elle se référera a certains résultats quantitatifs issus de notre recherche
doctorale, sera principalement qualitative et tentera d'accéder au rapport que les éleves ont aux
deux objets, c’est-a-dire a leurs logiques d'analyse. Les registres cognitif, culturel et identitaire
symbolique, tels que les définissent Rayou et Bautier (2013), nous fourniront un outil d’analyse puis
de comparaison (d’'un contexte social a I'autre et d’'un art a I'autre) de ces logiques telles qu’elles
apparaissent dans les textes des éléves et dans les entretiens post-passation : selon ces auteurs, « les
apprentissages scolaires mettent en jeu des registres différents et complémentaires de mobilisation
des éléves ». Le premier est « cognitif », constitué, pour I'activité qui nous intéresse, d’opérations
permettant ou non, selon les cas, de construire et d’étayer une interprétation solide et cohérente. Le
deuxieme registre, « culturel », est fait, dans notre cas, de savoirs linguistiques, iconographiques, ou
encore de savoirs généraux sur les contextes de production et de réception. Le troisieme est
« symbolique » : une activité scolaire « construit un certain type d'identité personnelle et relie a une
communauté pour laquelle il vaut » (p. 32) ; dans le cadre du processus dialectique de construction
du sens tel que nous l'avons défini, il faut accepter d’investir son émotion et ses valeurs dans sa
réception mais aussi de justifier ses hypotheses en fonction des caractéristiques objectives du texte
ou du tableau, car c’est nécessaire pour les communiquer a autrui ; ce processus d’investissement de

soi puis de ressaisie des fruits de cet investissement n’est pas anodin sur le plan identitaire. Ces
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registres nous semblent donc pouvoir fournir aux enseignants un outil d’analyse fine du mode
d’appropriation par les éléves de I'un et I'autre des deux objets, et de ce fait une aide pour I'étayage
du transfert des apprentissages d’un art a I'autre, dans le cadre d’'une pratique du détour par la
. . . . - ) o) .
peinture. Nous y reviendrons plus précisément a partir d’exemples de textes d’éléves. Mais nous
commencerons par I'acceptation plus fréquente de I'exercice proposé sur la peinture, ce qui est un

premier élément de connaissance du registre que nous nommons de I'identité symbolique.

1. LUimpression de familiarité et de compétence
1.1.Le choix moins fréquent de ne pas traiter la peinture
Une partie des éléves de notre corpus a choisi de ne pas traiter I'un des deux objets, comme le
proposait la consigne. Ils sont sensiblement plus nombreux a ne pas traiter le texte (30,5%) que la
peinture (5,5%). L’écart est plus net encore si nous ne retenons que les travaux des éléves scolarisés
dans des colléges de recrutement majoritairement défavorisé (47,5% laissent de coté le texte et 1,5%
la peinture). Or nous avions constitué notre corpus de maniere a harmoniser autant que possible le
niveau de difficulté entre peinture et littérature (méme si rien, bien slr, ne peut garantir
indiscutablement cette équivalence). Pour chaque corpus, la proximité temporelle des ceuvres devait
favoriser une certaine homogénéité des implicites culturels nécessaires a leur appréhension. Plus
précisément, pour le corpus du xx° siécle, un extrait d’Orphée de Cocteau (1927) et La Crucifixion
blanche de Chagall (1938) impliquaient I'un et I'autre des références culturelles savantes. Un extrait
de Sido de Colette (1929) soulevait la difficulté d’une ceuvre intimiste, comme c’était le cas aussi de
La famille de Saltimbanques de Picasso (1905). Enfin, au caractére trés musical du « Pont Mirabeau »
d’Apollinaire (1913) nous semblait pouvoir faire pendant Paysage sous la pluie de Kandinsky (1913),
tableau exigeant la prise en compte des effets de sens des teintes, des formes et des textures. Pour
le corpus du xviI°, nous avions recherché le méme type d’homogénéité en proposant Stances a
Marquise de Corneille (1658), la scéne 1 de I'acte V d’Andromaque (1667) et deux tableaux dont la
difficulté d’accés nous semblait valoir celle que pouvait poser aux éléves la langue du xvii°: La
Nativité ou le Nouveau-né de Georges de la Tour (entre 1645 et 1650), scéne traitée de facon peu
conventionnelle ; et Ulysse remet Chryséis a son péere de Claude Gellée (vers 1644), dont la référence
a I'lliade présente dans le titre est trés peu explicative du tableau et dont le traitement des figures
est allusif et peu narratif. Enfin Le Tricheur a I’as de carreau de George de la Tour (vers 1635), scene
de genre tres théatralisée, nous paraissait présenter le méme type d’intérét et de difficulté que la
scene 10 de l'acte lll du Malade imaginaire (1673). La passation étant indépendante de toute
séquence didactique et de toute évaluation, le fait que bien plus d’éléeves choisissent de ne pas

traiter I'extrait littéraire nous semble donc pouvoir s’expliquer par I'impression d'une meilleure
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compétence sur la peinture, et non par une facilitation effective induite a priori par un objet ou par

|"autre.

1.2.La déclaration de préférence
D’apres nos entretiens post-passation, les éleves que nous avons interrogés disent ne pas donner aux
deux arts la méme place dans leurs préférences culturelles. lls se déclarent plus réceptifs a la
peinture, qui les émeut, alors que le texte les laisserait de marbre, comme le montre cet extrait
d’entretien, choisi parmi de multiples autres exemples :
Hafza : Les émotions du texte moi je les sens pas ! (...)
C3: Et sur les tableaux ¢ca vous fait quelque chose davantage ?
Sarah : Oui parce que il y a des couleurs
Hafza : Et c’est un dessin on peut voir quand c’est sombre, que c’est obscur, qu’il veut exprimer la
tristesse par exemple... alors que si on me donne un texte je vais pas étre triste {...)
C: Ily a quand méme déja des textes qui t’ont donné des émotions comme un tableau ?
Sarah : Non (...) Jamais.
Si nous comprenons cet échange eu égard a Schaeffer (2015) qui décrit I'expérience esthétique
comme attentionnelle, émotive et hédonique, parmi ces trois ressorts I’émotion serait donc, pour
ces éleves, activée par la peinture plus aisément que par la littérature.
Outre que la peinture les touche davantage, le musée d’art, « univers sacré de la culture légitime »
(Bourdieu & Darbel, 1966, p. 89), est plusieurs fois décrit comme un lieu désirable. Ainsi, lors d’un
entretien enregistré au musée du Louvre®® avec Karim et Mohamed, ce dernier vient de déclarer qu’il
aimait ce musée car y venir Ca fait le mec intelligent... Ca fait le mec qui sait des choses sur la vie (...)
le mec cultivé. Nous leur demandons si la lecture de la littérature leur fait le méme effet :
Mohamed. Non non, avec les textes c’est pas pareil, c’est pour I'école...
C. Mais ¢a fait pas cultivé les textes ?
Mohamed. ...Non ben pas tellement...
Karim. La culture c’est pas les textes....
Mohamed. Ouais on pourra dire ¢a a nos enfants quoi, qu’on connait le Louvre !
C. Tu ameneras tes enfants au Louvre ?
Mohamed. Je les améne tout de suite ! Tout petit mon fils je 'améne...
Cet exemple est significatif de la « publicisation » d’'une préférence culturelle, qui permet de se

définir « une identité pour autrui » (Octobre, 2006, p. 159). Le musée est souvent revendiqué par les

39Cette lettre désigne le chercheur.
“Nous avons réalisé certains des entretiens au Louvre afin que les éléves soient confrontés aux peintures elles-
mémes et pas seulement a des reproductions.
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éleves comme un univers ol ils se sentent a méme de s’intégrer (Nadia au Louvre : Il y a des endroits
ol on peut se sentir pas dans notre contexte mais la, non ¢a va... Il y a d’autres lieux ol on peut se
sentir en trop, mais la non). Karim : j’aurais pu rester trois heures de plus ! ¢a me fait plaisir de voir
tout ¢a ! Le ressort hédonique de Schaeffer serait donc activé lui aussi.

Qu’en est-il de I'attention, que Schaeffer décrit, en « mode esthétique » (p. 12) comme plus fine et
finalisée de facon plus ouverte que I'attention standard ? Les éléves que nous avons enquétés disent
que le tableau leur serait plus ouvert que le texte. En effet, il est « déja écrit » (Amélie : sur le tableau
il y a rien d’écrit, c’est a nous d’écrire, alors que sur le texte il y a ce qu’il y a déja écrit). Il leur
permettrait de participer a la conception du sens alors que le sens du texte littéraire se réduirait
forcément aux intentions de I'auteur (Dayane : On interpréte par rapport a ce que nous on pense...
alors qu’un texte on essaie de trouver ce que I'auteur... il a voulu nous faire montrer...). La peinture
s’ouvrirait a des interprétations multiples alors que pour la plupart des textes il y a qu’une seule
maniére de le comprendre (Hafza). Pour Schaeffer I'attention esthétique est aussi plus informée,
traitant en paralléle « plusieurs sources informationnelles différentes » (p. 317)? Les éleves se
prévalent justement lors de nos entretiens de disposer de compétences et de savoirs qui le leur
permettraient : Akim : on est siir, on ne peut pas se tromper parce que c’est ce que nous on voit...
Certes plusieurs sens sont possibles, précise-t-il, mais en tout cas on est hors de la tromperie.
Plusieurs n’en restent pas a une aisance présumée comme naturelle et se déclarent capables de
mobiliser ce qu’ils savent pour appréhender la peinture. Akim explique : Déja juste quand on sait un
peu la vie on sait... on peut comprendre... on regarde un tableau, on sait... I'atmosphere... (...) si c’est
une atmosphére chaleureuse ou intrigante... Donc selon lui le bagage culturel dont il dispose lui
permet de comprendre la peinture, non seulement de reconnaitre ce qui est figuré, mais au-dela
d’appréhender ce qui caractérise la vision du peintre, I'atmosphére qui s’en dégage. D’autres
entretiens manifestent cependant la conscience que des savoirs issus de la culture légitime y sont
utiles aussi (Karim: il faut connaitre I’histoire, voir des liens quoi... sans culture on peut pas
comprendre...) Mais ceci n'empéche pas qu’ils se sentent capables de produire une analyse
pertinente d’'une peinture : Selim et Dayane nous expliquent que contrairement a ce qui se passe
pour un texte, un tableau les amene a faire le rapport (...) a nos apprentissages d’avant (...) la culture
générale... a I’école on apprend des choses alors peut-étre ¢a va nous donner le déclic par rapport au
tableau... Selim précise a propos de La Nativité de Georges de la Tour : on a déja vu des tableaux avec
de la lumiere qui met en valeur les choses de Dieu... Dayane ajoute aux savoirs interpicturaux les
savoirs contextuels : Je serais pas au courant de la naissance de Jésus je pourrais pas inventer quelque
chose....

Ces quelques exemples sont représentatifs des réponses que nous avons obtenues, dans lesquelles

les éléves revendiquent fréquemment du go(t et de la compétence pour la peinture, qu’ils déclarent
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accueillir bien volontiers dans leurs préférences culturelles alors qu’ils désignent de fagon récurrente

la littérature comme un objet purement scolaire pour lequel ils se sentent en moindre familiarité.

2. Limpression de familiarité et de compétence : illusion ou vérité ?
2.1.Une part d’illusion

D’abord, cette impression est en contradiction avec les enquétes sociologiques sur les pratiques
culturelles. Olivier Donnat (2011) constate grace a une analyse rétrospective des résultats de cinqg
enquétes sur les pratiques culturelles des Francais entre 1973 et 2008 « la permanence d’une forte
stratification sociale des pratiques culturelles » (p. 28). Notamment, la visite au musée reste une
pratique de distinction. Pour ce qui est plus précisément du jeune public, I'enquéte menée en 2004
pour le ministére de la culture par Sylvie Octobre montre que la fréquentation des « lieux de
patrimoine et de spectacle » se fait surtout, pour ce qui est du musée, dans le cadre scolaire ; elle ne
concerne que 50% des enquétés et chute de 13% de la maternelle a la troisieme, alors que la lecture
est pratiquée par 94% des enquétés (Octobre, 2006, p. 154). La différence de la fréquentation des
lieux de patrimoine et de spectacle entre enfants d’ouvrier qualifié et enfants de cadre est de 22,5
points alors qu’elle n’est que de 18 points pour ce qui concerne la lecture quotidienne (Octobre,
2008, p. 32). La visite au musée hors du cadre scolaire reste donc la pratique de distinction que
montrait I'enquéte de Pierre Bourdieu et Alain Darbel en 1966 dans L’‘amour de I'art : « croissant
fortement a mesure que le niveau d’instruction s’éléve, la fréquentation des musées est presque
exclusivement le fait des classes cultivées » (p. 35).

Ensuite, notre analyse des textes des éleves montre que les déficits culturels mettent en réalité plus
souvent les éleves en difficulté quand ils travaillent sur la peinture que quand ils travaillent sur la
littérature. Ainsi repérons-nous des défaillances culturelles que nous montrons comme interdisant la
prise en compte des droits de I'ceuvre dans 43% des textes sur la peinture et dans seulement 27,5%
des textes sur la littérature. Comment ceci peut-il s’expliquer ?

Pour ce qui est de la compréhension du texte, différentes « encyclopédies » sont définies par U. Eco
(1985, p. 68) comme nécessaires au lecteur modéle, c’est-a-dire celui qui respecte les droits du texte :
savoirs linguistiques, contextuels (contexte diégétique ou contexte de production de I'ceuvre),
artistiques (connaissances génériques, historiques, intertextuelles...). Ces encyclopédies nous ont
semblé pouvoir étre transposées dans le cadre scolaire. Par exemple, quand Tarik écrit a propos du
poéme d’Apollinaire : Le « Pont Mirabeau » se trouvant a Paris, je ne comprends pas pourquoi Vienne
est citée, slirement pour que ce soit poétique, nous avons considéré qu’il y avait un déficit du savoir
linguistique mais aussi contextuel (méme s'il sait que le contexte est parisien, Tarik ne parvient pas a
rectifier son erreur par I'appui sur ce savoir) et artistique, puisqu’il se référe a une connaissance peu

satisfaisante du genre poétique, qui conforte son erreur linguistique. Pour ce qui est de la peinture,
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s’il n’existe pas de « lexique visuel », elle exige des connaissances iconographiques, parfois savantes :
elles permettent au spectateur de passer du niveau pré-iconographique, défini par Panofsky (1967,
pp. 17, 18) comme la reconnaissance de ce qui est figuré, c'est-a-dire les « motifs artistiques » (notre
« expérience pratique » nous suffit a les identifier et a en identifier la valeur expressive*!) au niveau
iconographique, par lequel le spectateur accede aux significations conventionnelles et reconnait des
« themes » ou « concepts » (la Nativité, la Crucifixion...), dont le traitement pictural est plus ou moins
fidele a la tradition, les écarts ayant du sens. Bien d’autres encyclopédies sont souvent nécessaires
pour respecter les droits du tableau, et peuvent mettre les éléves en difficulté. Ainsi de Cynthia, qui
écrit sur la Crucifixion blanche de Chagall : on aurait dit qu’il y a la guerre, tous le monde fuit et y a un
seul homme sur un poto, des maisons brilent, des personnes dans les rues ou dispersées. Le contexte
de production est ignoré alors que la date de I'ceuvre, 1938, I'année de la Nuit de Cristal, est
exploitée par d’autres éleves (par exemple Mohamed : Mais avec la date dans le titre on peut
interpréter ce tableau d’une autre maniére qui est liee avec I'avant seconde guerre mondiale).
Cynthia ne reconnait pas le double contexte diégétique, chrétien et juif (par opposition, Marc écrit :
nous retrouvons la Thora dans le coin droit en bas de I'image ; une synagogue au-dessus est en
flamme. Nous voyons sous le corps du Christ, le bougeoire a 7 branches), double contexte qui permet
de comprendre I'universalisation de la souffrance du Christ, élargie a celle du peuple juif persécuté.
Enfin et surtout, Cynthia ne reconnait pas le théme de la crucifixion. Au contraire, quand Naomé
écrit : Les anges ne sont pas représenter sous forme de vrais anges (...) seul Jesus est représenter sous
sa vrai forme d’étre saint, elle conjugue reconnaissance du theme et connaissance interpicturale,
appréhendant le tableau dans ses échos et écarts avec la tradition iconographique chrétienne, ce qui
pourra lui permettre d’accéder au renouvellement de sens conféré au théme de la crucifixion.
Contrairement a Cynthia, elle se montre capable de percevoir la représentation comme pouvant
recevoir des interprétatations symboliques plurielles, appuyées ou non sur la convention
iconographique, et pas seulement comme restitution d’un visible réel.

La proximité culturelle avec la peinture n’est donc pas confirmée. Doit-on pour autant considérer
comme illusoire et vaine I'impression de compétence que les éleves expriment fortement a propos

de la peinture ? Il nous semble que non, pour plusieurs raisons.

41 Gombrich (1971) considére qu’a ce stade déja, la culture du spectateur est engagée, car |artiste part de ce
gu’il sait bien plus que de ce qu’il voit : I'identification par le spectateur d’un objet figuré dépend du partage de
cette construction culturelle. Un seul exemple : de nombreux éléves pensent que la victime du Tricheur a I'as
de carreau est une femme, car n’étant pas familiers des habitudes sociales du XVII°, ils ignorent qu’un jeune
homme bien né pouvait s’habiller ainsi.
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2.2.L'impression de familiarité et de compétence : une part de confirmation
2.2.1. Des réquisits culturels hétérogenes selon les tableaux
Les résultats obtenus a I'analyse du registre culturel sont tres hétérogénes, les trois tableaux qui dans
notre corpus sont concernés par le recours a une iconographie conventionnelle concentrant les
difficultés : seuls trois éléves ne reconnaissent pas la Crucifixion dans le tableau de Chagall , mais 64%
ne saisissent pas la référence au judaisme ; 66,5% des éléves n’identifient pas le costume d’Arlequin,
ni plus largement le topic du théatre, pour La Famille de Saltimbanques de Picasso ; enfin 74% des
éléves qui ont travaillé sur La Nativité ou le Nouveau-né de George de la Tour ne reconnaissent pas la
Sainte Famille. Les autres tableaux ne suscitent pas plus de difficultés que les textes. D’ailleurs, dans
les colleges de recrutement défavorisé, le registre culturel devient plus favorable a la peinture,
notamment parce que les difficultés face aux textes littéraires sont plus fréquentes, le taux des
travaux sans défaillances culturelles majeures chutant de presque 20 points ; mais aussi, de fagon
plus surprenante, parce que le taux de textes dans le méme cas sur la peinture augmente un peu, ce
qui s’explique notamment par de moindres difficultés a reconnaitre I'iconographie religieuse dans La
Crucifixion blanche et dans La Nativité ou le Nouveau-né. La méme différence ne nous apparait pas
pour le texte de Cocteau et le tableau de Claude Gellée a propos des mythes gréco-romain.
Globalement, le registre culturel met les éléves des colleges de recrutement défavorisés bien plus en
difficulté que les autres par rapport a la littérature,alors que pour la peinture I'écart est moindre.
Vraisemblablement, les pratiques familiales marquent moins la différence d’un contexte social a
|"autre pour ce qui concerne la peinture que pour ce qui concerne la littérature. Ceci peut signifier
qgue les résultats de Bourdieu et Darbel restent d’actualité : la peinture n’est vraiment familiere
gu’aux milieux trés cultivés, visiblement peu représentés dans notre corpus, méme dans les
établissements de recrutement plus favorisé. D’autres facteurs nous semblent cependant pouvoir

expliquer cette différence entre les deux arts.

2.2.2. Les autres registres au secours du registre culturel : I'exemple de Célia
Les registres tels que nous les définissons interférent, de sorte qu’il est nécessaire de les considérer
dans leur complémentarité pour comprendre I'activité mise en ceuvre par les éléves. Or les deux
autres registres nous apparaissent comme plus favorables a la peinture, I'écart d’un art a I'autre se
creusant dans les colleges de recrutement défavorisé. Pour ce qui est du registre cognitif, les éleves
envisagent plus souvent plusieurs possibilités de sens, ils descendent a un niveau d’attention plus fin
aux détails, ils prennent plus volontiers en compte, en lien avec les signes iconiques, les signes
plastiques (systeme des teintes, textures, graphisme, composition...). Pour ce qui est du registre
symbolique, il concerne I'engagement du sujet dans la construction du sens: dans le processus

dialectique que nous avons décrit, I'approche est nourrie des émotions et des valeurs du lecteur, qui
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fournissent un matériau a retravailler, a ressaisir a la lumiere de I'analyse précise de I'ceuvre et de
références culturelles légitimes, de maniere a concilier les droits du récepteur avec les droits de
I'objet. Pour I'analyser dans les textes des éléves, nous avons défini des marques langagieres
caractéristiques de I'investissement subjectif, d’autres marques caractéristiques de sa ressaisie, enfin
des marques du désengagement du sujet (voir notamment Claude, 2016a).

Le texte de Celia sur La Nativité ou le Nouveau-né de Georges de la Tour nous semble permettre
d’illustrer, a condition d’'une analyse fine, l'interaction des deux autres registres avec le registre
culturel :

(...) Le rouge représente le sang, la maman qui a souffert pour accoucher, tous ceux qu’elle va devoir
faire pour lui, la main a droite du tableau (celle de la maman) est représentée avec des traits, des
gravures, ceci représente la fatigue. A cause du noir, on ne voit que les trois personnages, ceci veut
dire que la maman ne pense qu’a son bébé, ne voit que celui-ci, tout ce qui compte pour elle est le
bébé. Le bébé est représenté avec une lumiere blanche, donc c’est un espoir, une sorte d’ange pour la
maman, une étoile, ¢ca met en valeur a quel point celui-ci est important aux yeux de sa maman. La
dame a gauche est beaucoup plus vieille que la dame en rouge. Donc je conclus que ¢a peut étre la
meére de la dame en rouge, qui est toujours la pour soutenir sa fille pendant un moment si important.
Pendant des années elle a fait ¢a et elle continue. Ici on voit la représentation de 3 générations : la
grande-mere, la mere et le bébé. La vieille dame a un vétement de couleur maron et blanc, le marron
représente pour moi le sang rouge qui a séché, donc les années, alors que la jeune dame est encore
toute fraiche avec la couleur rouge (...). Pour conclure, le peintre montre I'importance des méres, ceux
qu’elles peuvent faire pour leurs enfants, a quel point elles souffrent

Pour le registre culturel, la connaissance iconographique fait défaut : comme nombre d’éléves, Celia
ne reconnait pas les personnages évangéliques et ignore sans doute le sens du terme Nativité dans le
titre. Elle voit la scéne comme une scéne familiale intime, un nouveau-né entouré de sa meére et de
sa grand-mere. Son investissement des deux autres registres lui permet pourtant de construire une
interprétation a partir de cette compréhension qu’on peut considérer comme partiellement
défaillante. Le sujet de I'’énonciation est visible par les pronoms, les modalisateurs et les verbes
explicitant son activité (ceci veut dire, ca met en valeur a quel point, etc.). Mais nous ne considérons
pas ces marques comme une preuve suffisante de la constitution du récepteur en instance
sémiotique si elles ne sont pas confirmées, sur le plan sémantique, par ce que nous nommons un
décrochage entre le descriptif, I’énoncé de ce qui immédiatement et incontestablement attaché au
tableau et les effets de sens interprétés. Ce décrochage est notamment marqué par le passage de
I’observation descriptive (des traits, des gravures, une lumiére blanche, le marron, la couleur rouge,
etc.) a I'abstraction (la fatigue, I'espoir, les années qui passent, etc.); ou du singulier au général :

cette famille comme symbole de la succession des générations, les deux femmes comme une
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allégorie de la maternité. Ces hypothéses nous semblent justifiées, du moins partiellement : Célia
s’appuie sur les caractéristiques iconiques (le dévouement entier de la mére a I'enfant visible a la
position des personnages, qui forment bloc, et a leur expression) et plastiques (sens symbolique du
rouge, jeu sur le contraste avec le marron, pergu comme une altération du rouge, interprété comme
la continuité de la douleur d’'une génération a l'autre ; contraste entre le fond sombre et la lumiére
qui met en valeur I'enfant consolateur ; composition en plan serré sur les trois personnages, qui
exclut toute diversion anecdotique). Celia produit ainsi un pan profane de l'interprétation, qui serait
pertinent pour la construction d’un sens pluriel, I'interprétation religieuse n’en étant pas exclusive,
bien au contraire : ce tableau s’attache a représenter la Nativité comme une naissance, Jésus comme
un bébé ordinaire, excluant les indices conventionnels les plus spectaculaires (ni aura, ni envolée
d’angelots, ni beeuf ni ane...) pour mettre I'accent sur le mystere de I'incarnation. Le processus de
ressaisie est donc en cours dans le travail de Celia, mais il y manque le savoir iconographique et la
connaissance de ses significations religieuses. Ce savoir pourrait lui permettre de réinterpréter ce
gu’elle percoit pour construire la polysémie : I'enfant messie comme lumiere et espoir, non d'une
famille seulement, mais de I'"humanité ; la proximité plastique de Sainte Anne et de Marie comme
transposition picturale du dogme de I'lmmaculée Conception; la prescience de la Passion dans
I’expression presque douloureuse de Marie... Ce complément serait nécessaire pour que le tableau
soit respecté dans tous ses droits. Mais on peut considérer que I'activité cognitive de Célia, sous-
tendue par un engagement subjectif actif, mais aussi par son bagage culturel personnel (les topics du
sang de I'accouchement comme symbolique de la condition féminine ou la figure de Mére Courage
sont certes anachroniques, mais ils nourrissent I'interprétation), lui a permis de produire le premier

jet d’'une interprétation qu’un enseignant pourrait |'aider a réécrire par un étayage culturel.

2.3.L'impression de familiarité : un moteur pour l'investissement de soi

La peinture génére plus souvent que la littérature des textes qui nous paraissent présenter, comme
dans le cas de Celia, les marques d’un engagement du sujet dans le travail de construction du sens
(86 % du corpus global sur la peinture contre 72, 5% sur la littérature) : la familiarité culturelle
ressentie par les éleves, méme si elle n’est pas effective, les ameéne a s’autoriser davantage a jouer le
jeu. Dans le cadre d’une lecture littéraire concue comme une dialectique entre investissement et
ressaisie, cet investissement est trés important, « I'essentiel étant de faire quitter aux éléves cette
posture d’extériorité construite face a un objet scolaire pour les amener a comprendre que I'ceuvre
s’adresse a eux » (Rouxel, 2007, p. 72).

Sylvie Octobre souligne que, pour le sociologue, comprendre les pratiques culturelles des
adolescents nécessite de croiser les informations objectives (fréquences de consommation ou de

pratique) et subjectives (golts déclarés) car ils peuvent ne pas valoriser ce qu’ils pratiquent
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beaucoup et valoriser beaucoup ce qu’ils pratiquent peu : « la vision de leur rapport avec les loisirs
culturels est tout autre des lors que I'on déplace I'observation de ce qu'’ils font a ce qu’ils déclarent
aimer faire » (2006, p. 154). Notre corpus permet d’appréhender une incidence didactique de ce
décalage : méme si leur pratique du musée et de la réception de la peinture est sans doute moins
fréquente que leur lecture de la littérature, méme s’ils ne disposent pas plus souvent des références
|égitimes, la familiarité dont ils se réclament et le sentiment d’y étre compétent permettent une
meilleure acceptation de I'exercice, un engagement subjectif plus entier, ce qui est favorable au
processus de construction du sens (le texte produit sans étayage culturel doit étre considéré comme

un état provisoire qu’il faudra les aider a ressaisir).

3. Culture juvénile et investissement différencié du sujet d’'un art a I'autre
Si le travail sur la littérature géneére plus souvent que la peinture le désengagement subjectif (selon
nos analyses, 54% des cas contre 39%), il est loin d’étre général. Mais cet investissement subjectif
n’est pas forcément de méme nature et il est plus souvent insuffisamment ressaisi (15% des cas
contre 8,5% pour le corpus global et 31,5% contre 16,5% dans les colleges de recrutement plus

défavorisé).

3.1.l'investissement axiologique : plus fréquent face au texte littéraire
Il arrive souvent qu’un personnage soit per¢u non comme une construction du texte, possiblement
signifiante au méme titre que ses autres composantes, mais comme une personne réelle dont les
comportements heurtent les valeurs du récepteur (on rejoint le texte action de la typologie de
Bucheton, 1999). Ainsi Oriol écrit-il a propos de I'extrait d’Orphée : Mais le personnage il se prend
trop pour un homme qui va étre important dans le monde, il a cru qu’avec sa phrase « Eurydice
reviendra des enfers », il allait venir le premier poéte le plus connu dans tout le monde. Si Oriol
percoit ainsi le personnage d’Orphée, c’est parce que le texte le traite de fagon burlesque et
parodique : persuadé de la qualité poétique d’un vers dont il ne comprend pas qu’il est un acrostiche
(Madame Eurydice Reviendra Des Enfers), le personnage se prend effectivement pour le grand poete
gu’il n’est pas. Le jugement dépréciatif pourrait donc nourrir le processus interprétatif, si Oriol
interrogeait le texte pour savoir ce qui a suscité sa réaction. Au lieu de quoi il met fin a sa rencontre
avec le texte — ou avec le personnage : sa me donne pas envie de lire I’histoire. Le niveau de langue
tres familier, affecté des marques de l'oralité (il se prend trop, il a cru, en plus, sa me donne pas
envie) alors méme que 'orthographe presque correcte laisse penser qu’il serait capable d’écrire de
facon plus scolaire, peut étre interprété comme une facon de manifester sa fidélité a sa culture et ses
valeurs personnelles, au nom desquelles il ne saurait accepter de s’intéresser a un personnage qui

manque a ce point d’honnéteté sur lui-méme. Valeur qui nous semble ancrée dans la culture juvénile
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puisque nous la retrouvons plusieurs fois a propos d’objets trés différents. Par exemple Mustapha
laisse toute la place a I'expression sincére de sa désapprobation concernant |'extrait de Colette, qui
dit que du bien du personnage et non la vériter car tout le monde c’est quand des qualités et des
défault et non que des qualités. Nous retrouvons plusieurs fois ce méme appel a la modestie a propos
du poete de Stances a Marquise déclarant a la jeune femme : « Vous ne passerez pour belle /
Qu’autant que je I'aurai dit ». Dans tous les cas, le jugement de valeur, tout maladroit qu’il soit,
pourrait étre ressaisi a la lumiére d’un savoir culturel qu’apporterait un enseignant pour redonner
place aux droits du texte et du contexte : comme moyen de la parodie, comme topos du carpe diem,
comme questionnement de la reconstruction de soi dans I’écriture autobiographique.

L'engagement axiologique du sujet empirique peut aussi consister en I'expression de positions
éthiques générales : qu’on retrouve souvent les mémes a propos d’ceuvres tres différentes montre
gu’elles relevent de valeurs juvéniles collectives, qui s’expriment parfois, mais pas toujours, dans
I'ignorance des droits de I'objet (dans la typologie de Bucheton, il s’agirait alors de la posture du
texte tremplin). Aussi bien La Famille de Saltimbanques que La Crucifixion blanche permettraient de
comprendre qu’il est injuste qu’il existe des pauvres et des riches, I'extrait de Colette aussi bien que
le tableau de Georges de la Tour montreraient I'importance du respect de la famille, des ceuvres
aussi variées que les tableaux de Picasso et de Kandinsky et que I'extrait de Colette seraient au
service d’un plaidoyer écologique. Le texte d’Elia sur I'extrait de Colette illustre bien ce dernier
exemple : comme quoi la nature est vraisemblablement la plus belle chose qui puisse exister sur terre.
Elle est simple et jolie loin de tout comportements révoltants des humains et de la bétise de ceux-ci.
Ce type d’engagement est moins fréquent sur la peinture, mais n’en est pas absent. Nassima projette
par exemple sur le tableau de Kandinsky la méme préoccupation qu’Elia sur le texte de Colette : Le
peintre a fait un travail de couleur en les mélangeants comme si tout ce qui était sur terre n’était que
de la peinture a I'eau qui s’éffacait sous de I’eau. Je vois des maisons dont leur toits sont multicolore.
Il'y a une autoroute ol les couleurs sont abimées. Sur ce tableau, le monde a perdu sa joie et sa
beauté avec. Il n’a plus de valeur. C’est ce qu’il est en train de se passer, le monde perd tout ce qu’il a
fait de lui le monde et tout ¢a a cause de nous : on ne sait plus apprécier sa beauté. Comme Elia, elle
fait référence a une valeur ancrée dans son ici maintenant (I'identification d’une autoroute va dans
ce sens). Pourtant, cet engagement axiologique nous semble moins hégémonique car, alors qu’Elia
semblait compter sur le caractere d’évidence partagée de sa conviction, Nassima cherche a justifier
son interprétation par le travail pictural sur la texture et les teintes, qui rendrait visible la
déliqguescence du monde, dont la forme ancienne serait perceptible en filigrane (on reconnait un
paysage, mais il est brouillé, abimé) ; quant a la responsabilité de 'hnomme dans cette déperdition,
un enseignant pourrait la faire retravailler, en partant de ce qu’elle en pergoit, sur 'interprétation de

mise en abyme du geste du peintre délayant et mélangeant les couleurs comme allégorie d’une
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action humaine dévitalisant son environnement. Donc I'engagement axiologique, tout imprégné de
culture juvénile qu’il soit, nous semble en cours de ressaisie, les caractéristiques artistiques de I'objet
étant prises en compte pour I'étayer.

Si nous revenons a I'ensemble du corpus, nous constatons que la peinture génére moins souvent que
la lecture l'investissement axiologique : en l'absence de paroles rapportées ou de focalisation
interne, l'identification n’est pas recherchée, les personnages moins souvent jugés comme s'ils
étaient des personnes; en l'absence d’'un discours verbal susceptible d’étre percu comme
I’expression d’'un message univoque, I'explicitation des contenus éthiques passe plus souvent par
I'activation d’une attention esthétique telle que définie par Schaeffer (2015), c’est-a-dire traitant

selon une finalisation ouverte de stimuli fins et diversifiés.

3.2. LUinvestissement esthétique : plus fréquent face a la peinture

La sensibilité de Nassima au travail du peintre est fréquente dans le corpus global, alors que le travail
de I'écrivain est trés rarement évoqué. Les caractéristiques formelles du tableau sont prises en
compte plus souvent que celles du texte (77% des cas contre 50,5 %). Certaines spécificités de la
culture des éléves nous semblent pouvoir contribuer a expliquer cette différence.

D’abord, les enquétes sur les loisirs culturels, celles de Donnat notamment, montrent que les
pratiques artistiques en amateur sont en plein essor dans tous les milieux sociaux : pour les arts
plastiques, « la participation a la vie culturelle est devenue plus expressive » (p. 5). Ceci est légitimé,
sur le plan scolaire, par les programmes des disciplines artistiques, qui donnent une place centrale
aux pratiques et a la verbalisation des intentions. La sensibilité aux caractéristiques plastiques et au
processus de création de I'ceuvre picturale peut en étre I'effet.*?

Ensuite, les cultures adolescentes nous semblent nourrir 'approche de la peinture sur le plan
esthétique par le truchement d’objets visuels familiers. Bob voit dans I'Arlequin du tableau de
Picasso Un homme (...) déguisé en Joker comme dans Batman. Le Joker des DC Comics des années 40
est caractérisé par des yeux et de longs cheveux rouges, un visage tres blanc et un sourire exagéré.
Mais ses avatars plus récents, notamment dans les films d’animation, empruntent souvent au Joker
des cartes a jouer son costume multicolore de bouffon, s’éloignant du modele d’origine pour se
rapprocher de I'Arlequin italien. La référence au Joker de Batman est certes hors contexte et un
apport culturel sur le personnage de la commedia dell’arte doit venir la réajuster. En I'état, elle vient
néanmoins étayer, pour Bob, la perception d’un univers théatral (c’est un déguisement), ce qui lui
permet d’interpréter cette scéne étrange, insaisissable, comme un theatrum mundi dont la facticité

est inquiétante, d’autant que cette théatralisation est paradoxalement liée a une impression

42Raison, sans doute, pour penser que scolariser davantage la pratique de I’écriture littéraire serait souhaitable.
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d’'incommunicabilité : IIs ont I'air perdu dans le désert mais pourtant il ne se regarde pas pour
discuter ol aller. C’est peut-étre parce que c’est du thédtre (avec les costume) (...) On a I'impression
que ce n’est pas vrai.

Nous pourrions donner d’autres exemples, notamment empruntés a I'univers des jeux video, qui
permettent de penser que leur fréquentation abondante d’objets visuels pour le loisir a un effet sur
leur appréhension de la peinture. Pour autant, ces pratiques culturelles juvéniles ne font pas des
éléves des experts spontanés de la peinture, et I'apport de savoirs légitimes est indispensable pour

rendre possible la ressaisie des droits du récepteur eu égard aux droits de I'ceuvre.

Conclusion

Bourdieu et Darbel écrivaient qu’affirmer que «l’homme de la culture de l'image serait
immédiatement doté de la culture nécessaire pour déchiffrer I'ceuvre picturale, image entre les
images » (p. 16), c’est réserver la peinture a une élite tout en se convaincant qu’il n’est nul besoin de
médiation pour les autres car elle « enferme assez de persuasion miraculeuse pour convertir ou
retenir, pour sa seule efficace, les ames bien nées » (p. 15). Notre recherche confirme que,
concernant sa scolarisation en classe de frangais, il serait d’'une grande naiveté de se convaincre que
la peinture serait en soi plus facile d’acces que la littérature sous prétexte que les éléves seraient tres
familiers des images, car I'appréhension de la peinture, notamment pour ce qui est de la peinture
d’histoire, qui active des conventions iconographiques, met a I'épreuve des dispositions exigeantes
dont les éleves ne sont pas tous porteurs a égalité.

Pourtant, de fagon qui peut paraitre paradoxale, la majorité des éléves que nous avons lus et
rencontrés déclarent se sentir familiers de la peinture et a méme d’en construire le sens. A I'épreuve
des faits, cette conviction apparait comme une illusion, car les codes culturels nécessaires leur font
souvent défaut. Mais notre approche par les registres nous permet de penser que leur engagement
dans l'activité, que favorise a la fois le go(t, la volonté de le manifester et le sentiment d’y étre
compétent, s’il est pris au sérieux et s’il est pris en compte par une didactisation appropriée, peut
leur permettre de produire des écrits de réception de la peinture qui peuvent constituer une
premiere étape de la construction du sens selon le processus dialectique que nous avons décrits.
Considérés comme de premiers jets, ces écrits peuvent donner lieu a une réécriture qui, nourrie d’un
apport culturel par I'enseignant, pourra satisfaire aux attendus scolaires. Cet accueil favorable de la
peinture dans leurs élections culturelles et le gain d’investissement qui en découle sont d’autant plus
prometteurs qu’ils concernent plus nettement encore les éléves des établissements de recrutement
plus populaire. Il nous semble que la connaissance des trois registres tels que nous les avons décrits
et de leurs possibles configurations peut aider les enseignants, pour ce qui concerne la peinture, a

s’appuyer sur ce que les éléves aiment et savent tout en leur fournissant les apports culturels qui leur
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manquent encore ; mais il nous semble aussi que I'analyse fine des productions de leurs éleves peut
favoriser I'étayage du retour, au bénéfice du texte littéraire, des apprentissages permis par la
peinture : cette analyse est en effet nécessaire pour rendre visible aux éléves le processus de
construction du sens qu’ils ont mis en ceuvre sur la peinture et les adaptations nécessaires pour faire
de méme sur la littérature.

L'analyse de I'implication subjective des éléves fait en outre apparaitre une autre différence entre
peinture et littérature : I'engagement de soi n’est pas toujours refusé, loin s’en faut, dans la
réception du texte littéraire, et il est souvent de nature un peu différente de celui qui prévaut dans la
réception de la peinture, en ce qu’il est plus souvent nourri d’éthique que d’esthétique. Or, on peut
se réjouir du « tournant éthique dans I'approche et I'étude de la littérature » qui depuis les années
1990 (Michel, 2016, p. 287) marque une certaine distance avec I'approche formelle, du moins avec
ses dérives formalistes (dont il n’est pas impossible de penser qu’il a pu contribuer a ce que disent les
éléves que nous avons enquétés d’un art qui laisse peu de place a leur liberté d’interprétation).
L'investissement éthique nous apparait, d’aprés les textes des éléves, comme favorisé par la
littérature plus que par la peinture. En ceci I'expérience de la littérature est essentielle pour leur
formation, car s’il revient au lecteur ou au spectateur de co-construire le sens du texte ou du tableau,
ces objets en retour contribuent a construire le sujet au travers de I'expérience qu’il en fait : « on
pourrait dire que la littérature participe du souci de soi, dans la mesure ou, pour reprendre les
termes de Michel Foucault, elle nous constitue en agents éthiques » (Michel, 2016, p. 304)

Les modes différenciés d’engagement subjectif que suscitent les deux arts nous semblent donc
complémentaires pour la formation de I'éleve, a méme de réagir a I'ceuvre et de ressaisir ses
réactions, mais aussi pour sa formation personnelle : plutét que de préférer un art a I'autre ou de
donner a I'un un réle ancillaire pour favoriser I'acces a I'autre, il est de ce fait pertinent, de notre
point de vue, de scolariser les deux arts en paralléle, dans la prise en compte de leurs spécificités, en

jouant de leurs écarts et de leur complémentarité.
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Article 8

Claude, M.-S. (2019). Les éleves ne peuvent pas tous accéder aux ceuvres

patrimoniales. Dans P. Rayou (dir.), L’origine sociale des éleves. Retz.

Un mythe défaitiste

D’apres ce mythe les jeunes générations, notamment dans les milieux populaires, ne seraient pas en
mesure d’accéder aux ceuvres d’art patrimoniales. Se heurtant au mieux a l'incompréhension de
leurs éléves, au pire a leur refus, les enseignants se rabattraient sur les produits des industries
culturelles. Concernant la peinture®, la peinture d’histoire®, particulierement savante, ou la peinture
non figurative, particulierement déroutante, seraient les premiéres boutées hors des salles de classe.
Certes Pierre Bourdieu et Alain Darbel montraient dans L’Amour de I'art en 1966 la « fréquentation
des musées » comme une pratique de distinction, « presque exclusivement le fait des classes
cultivées » (p. 35). Certes des enquétes plus récentes le confirment : Olivier Donnat (2011) constate
« la permanence d’une forte stratification sociale des pratiques culturelles » (p. 28). Sylvie Octobre
(2006) montre que la visite des musées ne concerne que 50% des jeunes et chute de 13% de la
maternelle a la troisieme, alors que 94 % lisent régulierement. Faut-il conclure de ces études
sociologiques que, I'enseignement secondaire s’étant largement ouvert aux milieux peu familiers des
pratiques culturelles muséales, il serait devenu impossible d’intéresser les éleves a I’art pictural ? Ce
serait faire une lecture pour le moins hative de ces travaux et s’inscrire selon nous dans un « discours
de crise » (Daunay, 2007) d’aprés lequel les équipes enseignantes mais aussi les auteurs des
programmes renonceraient a toute exigence culturelle.

La prescription curriculaire en tout cas dément nettement ce défaitisme : depuis une quarantaine
d’années et de fagon croissante, différentes disciplines du secondaire, et pas seulement les arts
plastiques, font la part belle a la réception des arts visuels, dans le cadre de I'enseignement
interdisciplinaire d’histoire des arts, mais aussi dans leurs activités ordinaires. Par exemple, les
programmes de frangais invitent les enseignants, au collége et au lycée, a faire dialoguer textes

littéraires et peintures, les ceuvres conseillées relevant de la culture artistique la plus légitime.

Un mythe en chasse un autre
On pourrait craindre que l'institution scolaire, dans sa volonté de mettre a I’honneur les joyaux de la
culture cultivée, contrecarrant le mythe défaitiste, n’aille jusqu’a produire un second mythe: la

peinture serait un art qui loin de rebuter les jeunes gens d’aujourd’hui, férus d’images, leur parlerait

%Que cet article prendra pour exemple, dans le cadre du cours de frangais dans le secondaire
4C’est-a-dire les tableaux a sujet mythologique, biblique ou historique.
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de lui-méme. Cette conception apparait dans des textes institutionnels, par exemple dans ce rapport
de l'Inspection générale de lettres selon lequel le recours aux images, parmi lesquelles sont
comptées les ceuvres picturales, est une facon de prendre en compte « la culture de notre époque,
ses langages » (p. 12), «la démarche d’analyse pour " déchiffrer" une image [étant] plus
spontanément recue par les éleves » que la lecture des textes (Waysbord-Loing, p. 16). Cet
optimisme peut sembler bien excessif : il est douteux que tous les éleves soient familiers de toute
image®, si tant est qu’il existe des objets visuels qu’on peut sans approximation désigner par ce
terme générique. Quoi qu’il en soit, la peinture ne peut étre considérée, si I'on veut étre rigoureux,
comme une image : un tableau ne fait pas nécessairement image au sens ou il n’est pas toujours
figuratif et, méme quand il I'est, ses composantes ne peuvent se réduire a leur fonction mimétique,
elles prennent sens pour le récepteur par leurs caractéristiques plastiques, teintes, traits, textures.
De surcrofit, la peinture joue sur des conventions, qui associent certains contenus de sens a certains
motifs : le spectateur qui ne les connais pas peut se trouver dérouté. Les themes iconographiques en
sont un bon exemple (Panofsky, 1967) : cette mere est une Vierge a I'enfant, ce paon est |'attribut
d’Héra, cette jolie femme nue en amazone sur un taureau blanc est Europe enlevée par Zeus.... Peu
d’éleves disposent de tels savoirs. Pierre Bourdieu et Alain Darbel, dans I’Amour de I'art en 1966,
dénoncaient déja comme fallacieuse la croyance que « I’homme de la culture de I'image serait
immédiatement doté de la culture nécessaire pour déchiffrer I'ceuvre picturale, image entre les
images » (p16), alors que c’est un art qui réclame en réalité une formation culturelle exigeante et qui
n’a pas un pouvoir de « persuasion miraculeuse » (p. 15).

Une croyance corollaire a ce second mythe apparait dans les textes prescriptifs : non seulement la
peinture serait facilement accessible aux éléves, mais la fréquenter leur apprendrait aussi a donner
sens aux autres arts, notamment la littérature. Ainsi, toujours selon l'inspection générale, I'image
« est un détour pédagogique opérant » (Waysbord-Loing p. 13) pour la lecture. Les programmes de
francais prescrivent a tous les niveaux la lecture de I'image : c’est a dire une transposition a I'image
des exercices de lecture interprétative pratiqués sur les textes, qu’il serait donc possible d’apprendre
sur un support plus attrayant pour les éleves. Or, au sens propre, on ne /it que les textes; si le
tableau est porteur de significations aussi riches que le texte, ses composantes ne font pas I'objet
d’un encodage de type linguistique (Marin, 1971). Le processus de donation de sens n’est donc pas
de méme nature. L'institutionnalisation de la formule métaphorique lecture de I'image gommerait
cette différence, comme si la peinture était dotée d’une vertu pédagogique tout aussi

« miraculeuse » que son pouvoir de persuasion : I'appréhender selon les attendus scolaires serait

45Et encore plus douteux que leur familiarité avec certaines images, notamment celles issues des cultures
juvéniles, vaille pour des traitements scolaires des images : pas plus en tout cas que la familiarité des digital
native avec les outils numériques ne leur permet a coup sir d’en tirer le meilleur parti pour I'école (Amadieu &
Tricot, 2014).
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aisé aux éleves et de surcroit leur apprendrait a bien lire les textes littéraires. Ce qui nous parait
relever d’un mythe aussi fragile que celui auquel il s'oppose : donner une large place a la culture
artistique la plus légitime dans les programmes ne nous semble pas suffisant pour s’assurer que tous

les éléves y aient effectivement acces, quel que soit le bagage culturel qu’ils importent a I'école.

Les deux mythes a I'’épreuve d’une recherche

Nous avons tenté d’explorer nos deux mythes dans le cadre de I'enseignement du francgais dans le
secondaire. Nous avons mené une enquéte auprés de 350 éleves de troisieme et de seconde
scolarisés dans des établissements de I'académie de Créteil au recrutement contrasté (de 60% de
catégories socio-professionnelles défavorisées a 10%) (Claude, 2015). Chaque éléve a écrit un
commentaire® 3 propos d’une des six reproductions picturales et d’un des six extraits littéraires d’un
corpus que vous avions constitué d’ceuvres qui présentaient d’apres notre analyse des difficultés
équivalentes (Claude, 2017). Trois des tableaux et trois des textes étaient du XVII° siecle, les autres
du XX° siécle. Les modalités d’exécution du travail et la consigne étaient les mémes pour les deux
exercices : « écrivez dix lignes (au minimum) pour commenter (donnez quelques-unes de vos
impressions) » Suivait une phrase autorisant a ne pas traiter I'un des deux objets. Pour obtenir une
référence a I'aune de laquelle évaluer les textes produits, nous avons cherché a connaitre les
attendus des enseignants pour ce type d’exercice en menant une enquéte aupres d’un peu plus de
200 enseignants de francgais de I'académie de Créteil. Nous avons analysé leurs réponses de maniére
a en déduire des critéres d’analyse des commentaires des éléves. Ces critéres nous ont permis de
mener une double comparaison, entre commentaire littéraire et pictural d’'une part, entre profils
sociaux des éléves d’autre part. Que deviennent nos deux mythes au regard des résultats de cette

enquéte ?

Des éléves amateurs de peinture, y compris dans les milieux les plus défavorisés

Nos résultats déconstruisent nettement le premier mythe que nous avons évoqué : beaucoup
d’éleves de milieu populaire manifestent du golt et de la compétence face aux ceuvres picturales,
méme celles qu’on pourrait les juger difficiles d’accés pour eux.

D’abord, les ceuvres picturales sont moins souvent évitées par les éléves que les ceuvres littéraires :
seulement 5,5% d’entre eux laissent de c6té 1’ceuvre picturale, comme la consigne les y autorisait,
alors que 30,5% le font pour I’ceuvre littéraire. L écart est plus net encore si nous ne retenons que les
travaux des éleéves scolarisés dans des colléges de recrutement tres défavorisé (1,5% ne traitent pas la
peinture et 47,5% ne traitent pas la littérature). Les ceuvres de theéme religieux ne sont pas plus souvent

rejetées que les autres : 1,5% des éléves seulement laissent de c6té La Nativité ou le Nouveau-né de

*Nous utilisons le mot commentaire au sens large d’écrit interprétatif d’une ceuvre.
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Georges de la Tour, alors que c’est le cas de 38% des ¢éléves qui devaient travailler sur un extrait du
Malade imaginaire de Moliere. Pour le corpus d’ceuvres du XXeme siécle, ils sont certes 12 % a
choisir de ne pas traiter La Crucifixion blanche de Chagall, plus souvent évitée que Paysage sous la
pluie de Kandinsky (8,5 %) mais beaucoup moins souvent que 1’extrait d’Orphée de Cocteau (44,5%)
et que « Le pont Mirabeau » d’Apollinaire, qui parmi les textes littéraires se distingue comme le moins
souvent évité, mais qui I’est néanmoins par 16% des éléves

Ensuite, selon les critéres déduits des réponses des enseignants, les commentaires picturaux sont
majoritairement plus proches des attendus que ne le sont les commentaires littéraires. C'est-a-dire
que méme s’il faudrait que les éléves reprennent ces écrits pour satisfaire aux normes scolaires, ils
en partent de moins loin en commentaire pictural qu’en commentaire littéraire. Pourtant, le second
exercice a été beaucoup plus souvent pratiqué en classe que le premier, la littérature restant
premiere dans les programmes et cours de francais.

Premier critére, les enseignants attendent en majorité que les éléves ne se contentent pas de
restituer un sens qui serait inhérent a I'ceuvre mais qu’ils en proposent une interprétation
personnelle. La plupart des enseignants souhaitent que les éléves nourrissent leur interprétation de
ce gu'’ils sont vraiment, de leurs émotions, de leurs valeurs ; mais ils attendent aussi que les éléves
reconfigurent cette réception subjective eu égard a la réalité de I'ceuvre, c’est-a-dire qu’ils analysent
finement ce qui dans le texte I'a suscitée. D’aprés notre analyse, ce processus est plus souvent en
ceuvre sur la peinture (39 % des écrits) que sur la littérature (20 % des écrits). Second critére,
I'interprétation que les enseignants attendent doit étre plurielle mais cohérente (le texte ou le
tableau doit donner lieu a plusieurs interprétations articulées entre elles). C’'est le cas dans 39% des
commentaires picturaux et seulement dans 22% des commentaires littéraires. Dernier critére, le
commentaire doit s’appuyer sur une observation minutieuse de I'objet, en particulier de sa forme.
D’aprés notre analyse, 73 % des commentaires picturaux prennent en compte les caractéristiques
formelles (teintes, texture, lignes...) pour seulement 45 % des commentaires littéraires qui les
évoquent (sonorités, rythmes, figures de style...) et qui les traitent de surcroit plus souvent de fagon
descriptive, sans leur donner sens. Pour ces différents critéres, I'écart se creuse nettement en faveur
de la peinture dans les colleges de recrutement défavorisé : le pourcentage des éléves plus proches
des attendus des enseignants en commentaire pictural qu’en commentaire littéraire y est 