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PRESENTATION

Jacqueline DUSSOLIN
IUFM de la Réunion

ui sommes-nous, sinon des passeurs, des transmategavoirs ? De
Qsavoirs, certes mais aussi de saveurs, de sersatidmventions, de
couleurs... Ne sommes-nous pas en quelque sorteodesugs, char-
gés de mettre en appétit enfants et adolescentseffé&, notre mission con-
siste a donner le golt non seulement d’apprendie egsi de créer, de
devenir artisan de son propre plaisir et de cehs dutres. Arts visuels et
plastiques, poésie, création littéraire, musiqieatre, cinéma, autant de
pratiques qui développent la sensibilité, 'ouvestaux autres et enrichissent
la vie, en bref, apportent un supplément d’ameswroroit d’humanité.
« L'éducation artistique et culturelle concourtaaférmation intellectuelle et
sensible des enfants et des jeunes. Elle visecguisition de compétences
spécifiqgues dans les domaines artistiques ensejgiiésioue un role essentiel
en matiére de valorisation de la diversité desucedt et des formes artistiques.
Elle contribue a la formation de la personnalitéest un facteur déterminant
de la construction de l'identité culturelle de dwae (circulaire n°2005-014

du 3-1-2005Bulletin officiel de 'Education nationaldu 5 février 2005, n°
5).

Dés 2001, le « Plan de relance de I'éducationtiaytis et culturelle » en-
tend développer une véritable politique en meteanplace des partenariats
avec les collectivités territoriales, en formarg tesponsables de cette édu-
cation et en mobilisant les établissements cukurel

Cette éducation aux arts et & la culture s’adrassris les éléves de la
maternelle a l'université. Elle prend en comptesttes domaines artistiques
et les nouveaux modes de transmission de la culfunes les établissements
du I et du second degrés doivent inclure une dimenaitistique et cultu-
relle dans leur projet d’école ou d'établissemesitc(laire du 3 janvier
2005). L'accent est mis sur le développement deepariats avec les ac-
teurs des différents domaines culturels et artisq(circulaire du 10 avril
2007).

Ce numéro de la revuexpressionsonsacré aux relations entre art, cul-
ture et école ne prétend pas faire le tour desqoiet artistiques et culturelles
a I'école mais plutdt réfléchir sur les convergenemtre les arts et sur le
statut de I'art & I'école.
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Force est de constater que I'art a I'école occum®m® trop souvent une
place secondaire voire accessoire. Paul Obadiarengoe I'image fixe ou
animée est bien présente a I'école depuis les arB@enais qu’elle est ins-
trumentalisée ou réduite trop souvent pour le éilffétude du scénario. Il est
préférable d’apprendre aux éléves a « devenir afgartde cinéma » en leur
proposant un corpus de films diversifiés dans lesmies et les genres.
Guillemette de Grissac, en s'interrogeant sur &celdu théatre contempo-
rain a I'école, remarque, elle aussi, que les sextmtemporains sont présents
dans les directives officielles mais qu'ils sontipgilisés dans les classes. Et
pourtant il existe une forte incitation a utiliderthéatre contemporain pour la
jeunesse depuis la création du module « littératigrgeunesse ». Mais cela
sera-t-il suffisant pour susciter des pratiquesvamtes et faire que le théatre
ne soit plus réservé aux seuls initiés mais, atrame mieux connu et mieux
apprécié de tous ? C'est ce que souhaite aussilllitdabert quand elle
expose I'évolution du théatre depuis I'Antiquiténsrenouvellement depuis
1945 et ses métamorphoses jusqu’aux créationsropotaines.

Certes, il est possible de faire rencontrer delpésgnces, artistique et
pédagogique : c'est ce propose Christian Leunensayligne cependant que
cette rencontre est parfois perturbée par défauabiudes culturelles ou
insuffisance de pratique. C’est la sans doute giteirtervenir le professeur-
formateur en tant que passeur ou initiateur. Leotgnage de Claude Clé-
ment, écrivain pour la jeunesse en résidence FMuWle Midi-Pyrénées
démontre la richesse et la complémentarité d’'utepariat artiste/école ou
l'artiste rejoint I'enseignant et permet la divéirsition des situations
d'apprentissage.

Cette réflexion sur les arts visuels passe peatf#dr un questionnement
sur la langue, le vocabulaire et la création pogétigisabelle Poussier et
Guillemette de Grissac proposent ce dialogue de detitures autour d’un
méme objet.

L'écriture, si elle permet « d’ouvrir 'imaginaisg conduit parfois a la ré-
solution de tensions. Ainsi en est-il de I'expécerconduite par Maryvette
Balcou : expérience d'écriture littéraire menéecades éléves de lycée pro-
fessionnel a I'lle de la Réunion. Il est donc polesde faire écrire des jeunes
en difficulté a condition que soit réunies un cdertaombre de conditions,
dont la relation de confiance.

Mais quel enseignement de I'art a I'école ? Apnégradéfini le statut de
l'art & I'école et constaté que les ceuvres visseflent peu présentes a
I'école, Isabelle Poussier se demande commenuil éaseigner I'art, com-

1. Que I'on trouvera en fin de dossier.
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ment les rencontres avec les ceuvres d'art doivist iitiees en tenant
compte des acquis culturels des éleves.

Théatre, écriture, cinéma, chant, musique, artgelssautant de formes
d’expression qu'il convient de développer a I'écdlénstitution veut démo-
cratiser I'accés a la culture et s’appuie alors Isarréseaux CNDP/CRDP
pour initier un grand nombre de pratiques artig&uMorgane Cartron ex-
pose les réalisations du CRDP de la Réunion pampuvoir la découverte
des arts et de la culture.

Dans tous les textes émanant du ministére de I'&hrg il est question
de partenariat, de transversalité, de passereatenstruire entre les arts ; le
« Printemps des arts 2007a»'lTUFM de la Réunion est un bel exemple de
dialogue entre les arts.« Abécédaire du Printemps des arts » de Guille-
mette de Grissac explore, a sa maniére, fantaisigieétique, les différentes
facettes de ce dialogue et nous convie a lire,rdegaécouter, jouer mais
aussi a créer car «l'art ouvre une fenétre sutréasur la différence, sur
I'unique et sur I'espoir d'un avenir commdn »

2. Evelyn Cramer, assistante-chercheur de I'Un#érecherche en didactique de
I'histoire de I'art et de I'archéologie a I'Univeis libre de Bruxelles.






PARLER DONC

Christian LEUNENS
IUFM de la Réunion

Résumé. — Je me souviens avoir exposé au colleyodthermé dans les Ardennes,
dans une salle de classe banalisée. C'était urciegeimposé par I'Institution. Le
passage du statut de professeur d’arts plastidagiise a celui de titulaire ne com-
portait pas seulement la classique inspection sutVun entretien mais aussi
I'obligation de rendre un mémoire articulant unatjgue plastique personnelle a son
enseignement. Je n'ai jamais oublié ce contradgwexplicitement qu'un professeur
d'arts plastiques est un plasticien. J'ai régulitzat exposé des créations dans les
différents lieux ou jai travaillé. La propositiod’'un numéro dExpressionsde
I'l'UFM de la Réunion consacré a l'art, a son enseigent, aux expériences artisti-
ques ou pédagogiques des différents intervenantsaachamp disciplinaire a I'école
ou au college m'a encouragé a parler d’'un momenvided’'un professeur d’arts
plastiques en IUFM. Ce moment voit co-exister deexsants d’'une relation au
monde de l'art et un questionnement sur cetteioelatt ses implications. Il sera
question de I'histoire d’'une création, de sa retreoavec des enseignants en forma-
tion continue ainsi qu'avec des enfants conduitsupaprofesseur stagiaire, enfin de
I'absolue nécessité d'écrire une réflexion a laesde cette expérience.

Abstract —1 recall the exhibition | once organized in Monthe¥ junior high-school,
Ardennes, in a suitable classroom. It was part gftraining in order to obtain tenure
a trainee art teacher mot only had to submit to tifaglitional inspection followed by
an interview, but also present a dissertation oa #iibject coupled with a plastic
production of his own. | have always borne in mine obligation for an art teacher
to be a plastic art teacher. | regularly organizeghibitions of my own creations
wherever | worked. The idea, at the Reunion IUFpuablishing an “Expressions”
issue on art and its teaching, on the artistic edagogic experiments of various art
participants in either primary schools or juniorghi-schools, has prompted me to talk
about a period in an art teacher’s life at the IUFVhis period deals with my relation
to the world of arts and my query about such atretaand its implications. It is all
about the genesis of a creation, its impact on hotkervice training teachers and
children supervised by a trainee teacher, as mch & about the absolute need for
me to write about such an experience subsequently.
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« Parler de la peinture est un exercice salutairdimage aujourd’hui nous manque
moins que le langage. Il faut des mots pour voaufNavons besoin de mots si hous
ne voulons pas traverser les salles de musée eglaseaffairés et photographiant.

A quoi bon s’employer, par les fracassantes matatiesis du tourisme culturel, a
réduire la fracture sociale si c’est pour aggragerlaissant le vocabulaire se raréfier,
la fracture de tous avec le monde sensible ».

Alain Finkelkraut, introduction a « Répliquesi® vendredi 17 novembre 2Q06
France-Culture: « Sauver I'obscur ; autour des peintures nalee§&oya ».

Matutina en mai 2006, de deux expériences singdiet complémen-
taires : celle de l'artiste (parfois), amateur t'@oujours) et celle du
professeur chargé de former, dans le champ disaipdi des arts plastiques,
les professeurs d’école en I[UFM.
Pour commencer je citerai le texte qui accompagrdie exposition.

Parler donc, a la suite d’une exposition personrelldluséum de Stella

S2D, Savate deux doigts
Premiere approche

S2D : « savates deux doigts ». Ici, & la Réunioéple ou non, entre le sol et
soi, on n'a la plupart du temps que des « savagsdloigts », pas desen-
gues— outongs— non, le mot est image, des « savates deux doigts

Ainsi chaussés ou déchaussés, les Réunionnais emrstir les chemins,
les falaises basaltiques qui ceinturent une grapddie de I'lle. Quant aux
savates, elles finissent par briser leurs lienswsuisol aussi ingrat.

On les retrouve ainsi gisantes, délavées, dégliaguémportées par les
pluies sur les plages de I'le.

La déambulation avec ma compagne est a 'origindede découverte,
entre Etang-Salé et Saint-Louis, en un lieu hotsisme, lieu de laisses de
mer, de déchets et rebuts, signe-trace qui raclamge ordinaire.

Il'y a la un véritable gisement de savates deuxtdoiSaisis par leur
potentiel a la fois symbolique, expressif et eginét jai passé la fin de
I'aprés-midi a les photographier en me fixant uégle : cadrer sans inter-
venir sur leur composition aléatoire. J'ai poursule travail de photogra-
phie durant des semaines en constatant que tolittdeal était couvert de
S2D jusque sur les plages d'olivine nouvellemepbapes.
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Est-il possible de rendre compte, par une expasitibotographique, de
leur situation précaire entre terre et mer, du hakale la chute et de
I'échouage et, de maniere métaphorique, de la tdeeotre marche aléa-
toire sur cette planéte ?

La découverte d’'un ballon solitaire sur une pefilege, ma passion
pour I'astronomie et les sciences du vivant m'adtona présenter les S2D
dans une enveloppe sphérique, un ballon, une @anate cellule... entre
sable qui enfouit et vagues qui roulent et déchirBaccourci en suspens qui
lie 'origine et la fin. Les liens brisés s’ouvreet font signe, dés le premier
regard. Ici ils deviennent écriture et code fascihdans leur énigmatique
réalité.

Et puis letsunamidu 26 décembre 2004 a ébranlé une grande partie de
la poétique des images. Comment poursuivre saasré@écent ?

Terminer pourtant et, avec ce nouveau sens si rggouvrir le travail
sur la mémoire : ne pas oublier la misére et laffance de millions d'étres
humains, par des images bien différentes de cellésn nous a montrées
aux premieres heures du drame ?

Comment ne pas voir que ces objets, fragiles eldés$, chargés de leur
propre histoire dérisoire, portent en eux toutauthaine condition.

Vers une installation multimodale
Savate deux doigts

Savates deux doigts semées sur le littoral réurmisnrune droite, une de
travers, une gauche, une bleue, une verte, uneskei une craquelée, une
déchirée, une brilée, une moisie, une amputée...

D’autres rebuts voisinent.

Plage pas encore plage, déserte.

Plage souillée, pourtant...

Lavées par la pluie et le vent, 'océan et le dplen partance pour
I'oubli, les savates deux doigts sont belles, érantes dans I'océan de sa-
ble. Epaves immergées un peu, beaucoup, pas tilLtosable les caresse et
prolonge leur forme en de voluptueuses ondulatibessoleil y écrit leurs
ombres ; anamorphoses.

Photos, des semaines durant.

La derniére installation « Sablier » est achevésuité.

Est-ce une nouvelle rencontre ?

Comment répondre a I'exceptionnelle présence deobgts alors que
tout leur sens est ici, sur ces plages abandonfées
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Savate deux doigts, chaussure minimale qui ditiésl @'un homme.
L’expression, si elle prend corps, sera minimale alssi, sinon rien ; rien
d’'autre que mes visites, nos visites réguliérdsnsieuses dans le fracas des
vagues.

Savate deux doigts qui dit en creux le plein d’'iedple plein d'un vide
fait du passage et de I'absence.

Du corps, jaime le pied (entre autres), cet étéreilé aux limites du
corps, en bas, au contact de la terre, sous lepdidcorps dressé, vertical.

Trop souvent oublié, négligé, parfois méprisé ¢itast béte), caché en-
fermé, emprisonné.

J'aime marcher pieds nus ou &ngs Je les préférais aux charentaises.
Savate deux doigts, c’est comme c¢a qu’on les apmliC’est tout un peuple
qui I'a adoptée pour soulager a bas prirade in Chinala rudesse d’'un sol
ingrat, dans la liberté retrouvée aux deux extrésitlu corps, le droit de se
chausser et de porter chapeau. Tampons entre tcietre.

Les gens d'ici en parlent volontiers, jeunes etuxida revendiquent
comme une marque de leur identité, comme un syndieoliberté. Méme si
ce n'est pas totalement vrai, ils vous diront qufmeut courir entre le Dimi-
tile et le Piton des Neiges en savates deux doigts.

Marche

Alon aléentre les hauts et les bas, au travers des rayvesllantbat'carré
Marcher sur la Terre, sur un caillou nommé Réunidke-volcan.

Richard Long, Michel Serres Jean-Jacques Roussedlagtres, innom-
brables, philosophes, poétes, écrivains me disemhadrche et la pensée :
étre dans et par le déplacement, le mouvement.cbaipagne qui marches
ou cours a ton rythme et imagines tes prochaingsacr

Traces d'une rupture déja bien amorcée : on marof@ns, on se dé-
place en voiture sur un long cordon de bitume eg§psouvent mortel.

Un instant méditatif, sur les remparts au-dessus$adelaine des Sables,
les images se superposent. Les sangles déchickdaes font signe, trace,
elles relient nos migrations imposées ou vouluesgye sur la Lune et Mars
bientbt : traces de pas sublimes.
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Vie
Les sangles déchirées comme un code mystérieu@mobomes.
Insularité absolue, de la cellule aux galaxiesg; dle la Réunion, ile-con-
tinent, Tle-planéte : Gaia.
La vie dans une membrane qui la protége, pourtantyse : échanges.
La vie s’écrit, se lit, s'invente sans cesse !

Sable

Sable, désagrégation des roches, usées par leeidfgau avant le retour
dans le magma.

Sable de mon enfance que je caresse de tout mps, @i me caresse,
blanc, sur les plages et les dunes de la céte d®ukans le Pas-de-Calais.

Sable de mes chateaux d’enfant, maintenant avepetiés-enfants.

Sable pulvérulent sous les pieds d’Armstrong, uindété. Des gens se
rassemblent devant un téléviseur de magasin. Imid@ess, en noir et blanc.

Et un film, 20010dyssée de I'espacéalisé par Stanley Kubrick.

Sable rouge de Mars, empreintes de roues ; uneendaga sonde Viking
que j'exploite pour une exposition présentée enngfegne-Ardenne.

Sable de grands bas-reliefs d’un travail ancienenaant les mythes venus
du passé.

Sables des déserts de Le Clézio ou de Théodoredviono

Sable et ceufs des tortues marines de Mayotte pielaraie et tracant le
retour.

Sable noir aux couleurs du ciel bleu et orange aifetSalé, aux linéa-
ments ténus de grains de corail blanc.

Sable au fond des eaux de la Pointe au Sel ou dedBoCanot, sous les
surplombs des massifs de corail ; je le souléeveydés en mouvement comme
au sein de ces boules de verre qui font révernésngs.

Sable blanc, sable noir, sable doré, Réunion.

Tas de sable d’'une maison que je restaure en Chgngpaune truelle
m’échappe dans un angle droit et vient se plantaisdmon pied chaussé
d'unetong Tu devrais mettre des chaussures de chantierinte mhédecin...

Je gachais aussi beaucoup de platre en ce tempd&ifais ca le platre,
depuis les Beaux Arts.
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Platre

Coulées, moulages, corps convulsés sur le siteéaioiqgue de Pompei,
corps de lave redressés dans I'enclos du Volcan.

Réunion, volcan, coulées fluides qui se figentemouvrant la végétation,
la lave noire, le sable olivine, jusqu’a I'océan.

Moulages en platre de mes modelages, leur placemesitu a Charle-
ville-Méziéres et I'exposition des photographiegdi&ecompagnées de graf-
fitis.

Le platre s’écoule et se fige sur le sable, en adules traces laissées
par les enfants d’'une école de Bourgogne.

Ici, noir du sable, blancheur du pléatre.

Eau

Eau qui use nos galets, brise les coraux et les. nef

Fracas des vagues, murs d'eau dans lesquels jeen& plus plonger,
jusqu’'a l'ivresse.

Ecume, signe-écriture sur I'étale des vagues d'Etsalé.

Eau qui baigne la vie au sein des cellules puidilae avec force ou dou-
ceur.

Eau qui roule un ballon d’enfant, perdu.

Eau qui emporte et rapporte les savates deux doigts

Echouages et remises a I'eau.

Eau dans le platre doux qui durcit dans la chalputs s’évapore.

Eau, étendue immense qui porte nos départs, nés @dilus ou impo-
sés : Réunion.

Ecriture

Ecrire pendant un an, chaque jour, en accompagnaet photo autobiogra-
phique de I'année précédente.

Ecrire sur le sable, avec les pieds et lire aves mefants, du haut des
falaises, des prénoms, des mots choisis : regaeteragues ou la marée
tout effacer.

Souvenir d'une affiche en noir et blanc, étudiéecades stagiaires :
« H,Omo » écrit sur le sable et a moitié effacé pae wague polluée de
mazout.

Ecriture-mémoire, gravée dans la pierre, un tenigisyu ailleurs.

« Centre d’écriture de I'Entre-Deux » gravé sur bloc de basalte pa-
rallélépipédique.
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Monuments gravés a la mémoire aearrons des déportés, des soldats,
des victimes de nos guerres civilisées.

Archéologie, rechercher des signes passés, det@gianciennes, des
traces de passages, en rechercher le sens.

Ecriture de la vie, chromosomes, ADN.

Ecriture indéchiffrable des sangles brisées des.S2D

Transposition-réalisation

Savates deux doigts : je ne peux, je ne veux Esepter, les utiliser dans
une quelconque organisation plastique. J'en resdeors le formalisme. Du
reste, Dietmann a fait cela avec force au Palaig &ept Portes de la Réu-
nion : savates en vo(te céleste au dessus desaimafmuitres créoles.

Aprés de nombreuses manipulations numériques,isatams négative et
positive, saturation, découpages, montages, das ke tissent peu a peu et
I'écriture s'impose.

Mais il y a, dans I'immobilité du travail devan&étran, quelque chose
d’insatisfaisant, comme un ensablement tautologicies besoin d’action
concréte, de transformations, de métamorphoses.

Le sable, I'eau, le volcan, le platre, I'écriturent s’articuler a la mé-
moire dans la création et I'expérimentation d’'uneumelle technique : la
« sérigraphie de platre sur sable »

Blancheur du platre, noir du sable.

L'installation sera comme un monument, une pseudbémlogie qui dit
la mémoire d’'urtanlontanet la réalité d’'un présent qui révéle bien des ten
sions, ou des mondes s'opposent, Nord/Sud, natglsédités, blanc/noir,
géométrie/chaos, vie/mort...

Un hymne recueilli a la vie confrontée aux forcestdictrices.

Un questionnement sur la beauté dans une esthétefeaue de la ca-
tastrophe.

Le parallélépipede monolithique retenu, rectangler,ddressé, vertical,
symbole de l'architecture triomphante n’est en faifune construction de
sable (tour de Babel). Tout en faisant allusion.ak8brik et C. Clark, il
rappelle maintenant le drame du 11 septembre 2001.

Les plaques de sable/platre, posées au sol sut da kable circulaire, se
disjoignent peu a peu a partir du monolithe jusqli&cran de projection.
Elles convoquent bien des images aussi : le desdesicartes, les glisse-
ments et les chocs des plaques tectoniques quitdseedonne, le mouve-
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ment, la redistribution, le jeu, 'impermanences leartes a jouer, les tablet-
tes d'écriture, la blancheur des os au verso, lalebr et le grain de la peau
au recto, et bien d’autres choses qui m'échappeans sloute.

La projection numérique de I'image des sphéresdadrague qui éclaire
en partie la sculpture renvoie dasunamide décembre 2004 qui s’est produit
alors que je travaillais cette création.

La présentation des savates deux doigts dans desespest une allusion
directe a la vie, a sa force, sa résistance, sggations, a sa capacité d'étre
a la fois en relation avec son environnement es'@a protéger par une
membrane.

Une allusion aussi aux planétes lointaines, endam®nnues, peut-étre
vivantes comme Gaia, la terre.

Elles sont graines venues d'ailleurs, déplacéeleskontiennent dans cet
instantané tout un passé et tout un avenir.

S2D renvoie dés le début, par un jeu de mast-ee deux dimensions-?
a la confrontation de I'image et de la présentatide la représentation et de
la présence. L'image, faiblement pixellisée, pene partie de sa force dans
sa proximité au sable et aux plaques, et par I'centbes spectateurs qui pas-
sent entre I'écran et le projecteur durant leur déaulation circulaire. Ce
que janticipais se réalise: un besoin irrépredsibdu spectateur de
« toucher >le sable, au risque d’abimer le fin graphisme.

La problématique plastique s’inscrit dans cette fcomtation de I'image
numérique pixellisée au bas-relief étendu au sté Eultiplie I'imbrication
des niveaux paradigmatiques, des grains de sabtensasaiques de la défi-
nition vidéo, aux signes sculptés, aux plagues-pageainsi de suite, dans
un va-et-vient constant entre I'espace réel etidion spatiale de I'écriture
iconographique informatisée. Elle donne a percel®iconcept d’émergence
dans la rupture de la continuité entre les difféseniveaux de réalité, qu’ils
soient d’'ordres physique, biologique, cosmologigtiesurtout d’ordre sym-
bolique.

Voila donc ce texte que je relis (relie) avec éomtiSa fonction était
moins d’expliquer I'ceuvre que de donner a comprerarmment nait une
création a la fois simple et complexe.

Je me souviens des enfants qui sont venus vo# oetallation, accom-
pagnés par leur professeur-stagiaire. lls tendiénement a la main une
feuille et un stylo, plus impatients de questiorifatiste que de regarder son
travail. J'ai d0 me transformer malgré moi en an@uoaafin que, plutdt que
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d'interroger l'artiste, ils interrogent les formes,la suite d’'un véritable re-
gard.

Je me souviens aussi de ces enseignants du préege¥ en stage avec
moi. J'avais cru pertinent, dans le cadre du catesrcharges de l'inspection
de circonscription (art et langage), de les inviéieobserver cette rencontre
dans I'apres-midi, a la suite d’une réflexion deEnmatinée sur la préparation
et la conduite d’'une visite d’éléves a une expaositl’art. Mal m’'en a pris.
Les stagiaires m’ont vite fait comprendre qu’ilsammnaissaient rien en art et
gu’ils désiraient seulement qu’'on leur apprenne tdelniques. Aprés mon
refus courtois et moult tentatives d’expliquer tmpertinence d’'un tel point
de vue, la matinée fut un fiasco. En début d’apnédi; quelques stagiaires
arriverent en retard sans avoir vu l'installatioramat les enfants. Ce moment
fut ponctué par les grincements de la porte deesphes stagiaires partaient
et il n'en resta que trois ou quatre pour fairebilan. Je connaissais pour la
premiére fois un échec cuisant. Etait-ce di ai¢aldtion explicite entre mon
travail de plasticien et mon travail d’enseignant ?

Il m'a fallu un peu de temps pour me libérer d’'dfaeme de décourage-
ment, signe sans doute d'une blessure narcissiquié mjest pas bon
d’ignorer dans ce métier. Il m’'a permis de comprertcart qui existe entre
les artistes et le public et de I'accepter aveepat. Il est compréhensible si
on admet qu'il y a deux moments dans I'art. Celail'émergence et de la
rupture et celui du consensus. Dans un premiergehgst est vivant juste-
ment parce qu’il n'est pas reconnu par le plus dmrammbre. Il ne l'est, il ne
peut I'étre que par quelques personnes qui le cenmant dans l'intuition de
I'évidence de sa pertinence. Elles le défendeaiglént contre tout et contre
tous. Cet art est toujours de nature subversivg’@taquant aux formes du
langage devenues obsolétes. Avec le temps, la faoueelle s'inscrit dans
la culture et devient une référence artistique peynlus grand nombre. Mais
cet art n'est plus vivant dans le sens ou il slingi&Bsormais dans le passé et
doit étre contextualisé pour étre pleinement cosn@on risque est de se voir
sacralisé dans une idée de beau en soi. Cettambesss’il ne participe plus a
la transformation du présent, a la transformatiemanente des langages.

Constatons et admettons qu’un grand nombre desfetuseignants, voire
d’enseignants confirmés ont un point de vue doxitei@oint de vue du plus
grand nombre. On les entend souvent dire : « eat de l'art! ? », ou encore
«j'en ferait autant !'» Il reste dans une représgot marquée par le savoir-
faire, I'excellence dans la technique dont 'or@jisiest construite peu a peu
dans nos sociétés occidentales, sans doute deptim.PlIs n'ont pas com-
pris les transformations sociales dans les reptésens et I'importance
essentielle donnée aujourd’hui a des expériences’apcrent dans une dy-
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namique de vie qui avait toujours été occultéeylisig Le paradoxe est que,
dans le référentiel des compétences a acquérir grmaigner, ils auront, ils
ont pour mission de développer, dans un cadredisgiplinaire, les capaci-
tés créatives de I'enfant, son imaginaire, sa béitgiet lui donner une pre-
miére culture artistique. Vaste programme ! Il easthi qu’un tel programme
s'articule d’abord sur la capacité a transformer goint de vue. Cette trans-
formation du point de vue, cette métamorphose,aieon dire, est difficile
car elle est une émancipation des « préts-a-pendezs difficultés sont au-
tant pour le « formé » que pour le formateur céasepeuvent étre d’ordres
relationnel, psychologique, religieux et philosapte. Car I'art, I'artistique
devrais-je dire, parle toujours de la vie, de latyate I'amour, de I'existence.
Enseigner une des formes d’expression les plublmotes de 'homme peut
susciter des conflits, créer des doubles contrainilesurmontables :
« Emancipe-toi pdit 'enseignant. On reconnait cette aporie quipesit-étre
I'objectif ultime et informulable de tout enseignemt artistique : « Désobéis
moi ! » On connait la suite : si tu me désobéisntabéis donc tu ne m'as
pas désobéi !

Dans sa forme, il y a toujours une grande proximitiée une connivence
entre l'art et la religion, de l'ordre du sacré,dlje soit de ladoxa ou de
I' épistémeAujourd’hui, a I'heure ou se développent de muasplus de con-
flits idéologiques, de replis identitaires, de commawtarismes, d’exclusions
au sein d'un monde hyper-technologique et destouctart, au sens le plus
large, participe a la représentation du monde déthdenme. Il est, au méme
titre que la science, la philosophie, la religiang lumiére, une raison éclai-
rant dans une vibration incessante, notre réaditdgoxale dans le monde du
vivant et, osons le dire, si monstrueuse parfois.geand nombre d’artistes
contemporains, soutenus par des hommes de scidesesconomistes, des
religieux, des philosophes, des enseignants, pmetit dans leur(s) lan-
gage(s) a cette nécessité sur un mode esthétitpst;aedire un mode ou
I’émotion, le trouble sont convoqués. Cet éclairaggtte réflexion ne peu-
vent pas faire I'’économie non seulement d’'une celartistique mais surtout
d'une culture scientifique, dans une véritable lsijpn épistémique ». Cette
pulsion a essentiellement pour origine ['étonnemetd curiosité,
I'’émerveillement, voire I'effroi. Nous verrons pligin comment des artistes
contemporains occupent dans leur pratique différenémps disciplinaires.

Que retenir de la rencontre de ces deux expérieacistique et pédago-
gique ? Au risque de se répéter, c’est la nécedsitéensibiliser nos futurs
collegues et nos collegues a l'importance d'unecation a l'art dans un
projet qui prend en compte le temps. C’est du tequpest nécessaire pour

regarder avec précision et sensibilité a la lum@gd’'imagination et de la
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mémoire. Est-ce encore possible dans une civitisadie la vitesse et de la
compétition, des flux tendus, de la rentabilitédatbruit ? Une civilisation
qui, malgré ses discours éthiques, objective étumentalise de plus en plus
les étres humains. Il est impossible de compreledsens d’'un texte écrit si
on saute deux mots sur trois. Il en va de méme lgsuarts visuels. Les en-
fants qui ne voient pas, entre autres, que le spiEg’'ai posé au sol est ani-
mé d’'un graphisme en forme d’onde, non seulemenpewwent approcher
une partie du sens que j'ai voulu, mais ne peueentréer d'autres plus
personnels. L'apprentissage de la lecture desvistels est une nécessité
tout comme I'apprentissage de la lecture de l'éwgit La création d’'écrits
comme la création plastique s'élaborent dans umetwaent continuel entre
ces deux péles.

Quant aux médias, ils formatent nos enfants alBitie en détournant
cyniquement le besoin naturel d’'un enfant ou d'dal@scent de s’affirmer et
de construire son identit&tar Academyet bien d’autres avatars télévisuels
en sont des exemples. Comment ne pas s’étonnetagsigle la visite d’'une
exposition en présence du plasticien, ils focatiseur intérét sur lui jusqu’a
lui demander des autographes, au détriment d’uocwirke personnelle et
d’'une émotion authentique ? Le professeur quidesmpagnait est, bien sdr,
responsable de l'absence de pertinence du queatienrfAu moins a-t-il
déplacé ses éléves. Mais, plus sGrement, le sysiénfmrmation qui ne lui a
pas permis de construire des compétences profesdien a partir d'une
intégration sensible du fait artistique est pluspmnsable encore.

Les professeurs stagiaires font souvent le corgtdt y a bien peu
d’enseignements en arts visuels dans les classds gsitent. Feront-ils
mieux ? En I'absence d’une volonté forte de se dofetemps et les moyens
d'initier véritablement les jeunes a la réalitéaak problématiques de I'art, il
est probable que ce constat risque de perduesr conseils techniques, uni-
guement d’ordre didactique dans un temps trop cartfavorisent pas la
conviction que Il'art est une dimension essentialla construction de son
humanité. La posture artistique ne s'improvise e nécessite une vérita-
ble imprégnation qui est la seule garante d’'un gegent pertinent aupres
des enfants.

Quant a l'attitude des professeurs d’école durabtservation des éléves
a I'exposition, est-il possible de la comprendrenoe la conscience diffuse
d’'un manque profond qui s’exprime par un refus retrejet de I'Autre et de
sa singularité ? Le manque de culture artistiqueé p&e vécu, dans la con-
frontation avec elle dans un cadre institutionr@®mme une véritable
épreuve qui peut fragiliser certains colleguesphizdence s'impose et il est
nécessaire de respecter l'autre, surtout dans aequas. Je garde la convic-
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tion que l'art n’est pas réservé a une élite imtetle-méme. A l'inverse, le

risque est de glisser insensiblement sur le verdaria médiocrité et de la
démagogie au travers d’'activités dirigées videssees. La confrontation

d’'un adulte qui a des responsabilités éducatives & prise de conscience
de lacunes doit étre accompagnée avec compréhegisfeanchise. En rien,

la personne n’est en soi diminuée. Au contraire existence riche et géné-
reuse est ponctuée de doutes, de remises en queainouveaux apprentis-
sages. « Apprendre a apprendre », disait Betesingegtainement I'enjeu

essentiel pour « une vie poétique et artistique »

Cette double posture, du pédagogue et de I'anistst pas facile a tenir.
Disons qu'il faut assumer cette fonction souverntrite de passeur qui impli-
que la difficulté d’étre jamais totalement a I'arsedans 'une ni dans I'autre
et de s’en tenir a un attitude humble et disciéteparler méme n’est-ce pas
déja revendiquer un statut d'originalité reconnueenferme a nouveau dans
une nouvelle double contrainte.

Poursuivre en parlant de la derniére exposition jiuerue a Paris, a la
fondation Cartier en janvier 2007. Gary Hill progesur un écran géant un
aigle numérique virtuel majestueux, prisonnier dayhdne haute tension sur
un fond d’un noir intense. Ses ailes battent awdgsfluctuations des indices
de la bourse et heurtent violemment les cablesskaansion dans un bruit de
fouet assourdissant. L'image se refléete en symétigs un immense bassin
empli d’huile noire. Quand les ailes semblent taurchhuile, celle-ci est
mise en mouvement et des ondes lentes viennentgessen passant autour
d’'un petit flot central qui est en fait un lingdbdsur lequel est gravé cette
phrase énigmatique :Im wonder, wondering. L'ceuvre est fantastique. Des
classes viennent, accompagnées de leur profe&sauwcoup d'éléves néces-
sitent une surveillance. lls sont chahuteurs eefeseignants se sentent obli-
gés d’expliquer I'ceuvre. Evidemment, ca ennuie ligpgrt d’entre eux qui
n'écoute pas. Les réflexions qui me viennent scabatd qu'ils ont la
chance de voir des réalisations d'une telle quahtés le doute s’empare de
moi. Je me revois dans mon exposition. Méme sictlesses étaient venues
aussi nombreuses, étaient-elles prétes a I'accizilon, sans doute, pas
plus a Paris qu'ici. Les professeurs font ce quigsivent mais c’est toute une
société qui est en crise. La pression des médiagpidité des clips, le bruit
incessant, le sport et I'argent, la mode et I'egidn, la violence du monde
sur les écrans, le rapport enfants-parents, le agém. Que faire ?

L'art c’est d’'abord le temps, du temps et ausssitknce. Une exposition
comme celle de Gary Hill ou la mienne ne peut &tre rapidement, ni dans
le brouillage de paroles stéréotypées incessagitgs,crains qu'aujourd’hui,
pour faire écho a une opinion de Jacques Attalieebien d’autres, le temps
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et le silence soient le luxe de demain. Le trounsfoous ? Y parviendrons-
nous ? Je ne peux qu'espérer et souhaiter queodessfvives emportent
cette bataille. Nous devrons y participer en prelatemps, en changeant le
rythme de notre relation aux enfants et aux steggaiCombien de temps et
d’errance nous a-t-il fallu pour savoir le peu queis savons aujourd’hui ? A
mon sens, c'est une des révolutions majeures guinshce pour contrer le
bruit qui parasite notre pensée et notre sengbilit

La vie d’'un professeur-formateur est heureusenstd ussi de satisfac-
tions. A l'occasion d’un stage de formation conéiren direction des candi-
dats aux CAFIPEMF (certificat d’aptitude au fonctid'instituteur ou de
professeur des écoles maitre formateur), la derrséance était consacrée a
I'étude d’'une reproduction d'une ceuvre contemp@aiu choix en vue
d’'une exploitation a I'école. Les stagiaires cheist la reproduction d’'une
ceuvre difficile a leurs yeux : « Le déjeuner enrrfote », de Meret Oppen-
heim, 1936. Il s'agit d’'une tasse sur sa coupdlld’ene petite cuillére, le
tout recouvert soigneusement de fourrure. lls l'ombisie courageusement
parce qu’elle les fait sourire et parce qu’ils remprennent ni le sens ni
I'intérét de la proposer dans une valise-musée pesrenfantsLa date de
création les étonne. Une analyse leur permet paeuad’en comprendre les
différents sens et méme d’en trouver des transposididactiques extréme-
ment pertinentes. Sans rentrer dans les détaite deavail, je dirais ici que,
confrontés a la banalité du quotidien, au caragiaréis dérisoire des objets
qui nous entourent face au grand mystére de ngiseeace, de nos désirs et
de nos pulsions, nous pouvons, par l'art, créethéétre de I'absurde contre
'absurde qui nous assaille souvent aux risquesi@éiouragement, de I'« a
quoi bon », voire d’'un sentiment de déréliction. ¢&ta, I'ceuvre de Marcel
Duchamp, le théatre de Beckett et, plus prés ds,rdriValére Novarina ou
de Jacques Rebotier sont emblématiques de l'adjalied’hui. Pour vivre
dans I'ordre des choses, il y a une nécessitéfdiemle proces par des juxta-
positions conceptuelles d’ordre linguistique etspitpue qui mettent en jeu
'humour, la dérision, I'absurde. Littéralementi, imettre nos désirs et nos
pulsions a fleur de peau d'un réel banal et trouwremaccord entre soi et le
monde dans le plaisir et la jubilation de la dé@stevet de la création. Une
création qui nous crée fine. Créer des ruptures au-dela du bon sens, c’est
revitaliser nos désirs et notre curiosité, c'esiejoavec la culture, celle de la
société dans laquelle nous vivons, celle de notikure personnelle;
« combiner », pour paraphraser le titre d’une pkrioréative de Rauschen-
berg, artiste américain des années 1950 et présént2006 au Centre G.
Pompidou a ParisQombines Combiner pour casser les rythmes qui nous
enferment, rythmes de l'autre, rythme de la famij¢hmes du clan, rythmes
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d’'une société. C'est aussi s’approprier des cosceipes faire fusionner dans
I'effusion pour ne pas s’endormir dans I'ennui deséotypes. C'est ici aussi
la possibilité de créer des concepts qui n‘'ontgaas objectif la simple des-

cription au risque de l'inanité tautologique. C'eséndre en compte une des
formes de l'intelligence humaine : l'intelligenceigtentielle.

Il est temps que je me taise pour retrouver undgetemps pour ma nou-
velle création S3D et plus si infinitéle laisserai la parole a une personne qui
a chaleureusement écrit dans le livre d’or de lskon en la remerciant,
elle et tous les autres, de tout coeur. Elles sosgiaine aide précieuse pour
poursuivre : «Les pas que l'on croyait perdus sgiivent parfois dans
I'univers comme autant de signes vagues qu'il agpdra chacun de décou-
vrir et de comprendre.»

Au moment de terminer cette analyse, j'ajoute qigiger celle-ci m'a
conduit a présenter de nouved®Da I'lUFM dans le cadre de la « Semaine
des arts »en mars 2007. L'accueil des stagiaires, leurs commies, leurs
questionnements, leur intérét authentique montogent que linitiation au
champ artistique des professeurs-stagiaires neggepasser d’'une véritable
implication plastique du professeur-formateur, al&ddu langage écrit ou
parlé, trop souvent redondant et abstrait dansrtadtion, méme si j'en con-
¢ois bien la nécessité et la pertinence.

Ci-contre :Trois photos de l'installation S2D
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LE CINEMA A L’ECOLE :
RIVES, DERIVES, PROPOSITIONS

Paul OBADIA
IUFM de la Réunion

Résumé. — Bien qu'art et tout a la fois moyen d&sgion déja ancien puisqu'il est
désormais plus que centenaire, le cinéma demeg@estrop souvent peu abordé a
I'école ou, quand il I'est, c'est frequemment dmratrés limitée et volontiers utili-
taire. On s'interroge ici sur les raisons qui petexpliquer cet état de fait et on
s'emploie a y pourvoir en proposant d'autres vpms ["utilisation" du cinéma a
I'école.

Abstract — Though a form of art and a means of expressiorvef 800 years old, the

cinema is rather scarcely taught at school wheris iised as a tool more than not.
This article purports to analyze the reasons actimgnfor this state of things, and
suggests new approaches to the “use” of the cinatrszhool.

Rives

C’est de longue date que I'école et, plus large&ttucation ont partie liée
avec le monde de limage. L'image, en des tempstdais déja d'avant la
naissance du cinématographe, image encore fixaettg gravure, peinture,
photographie plus tard, intéresse par nature tlicsibn en ce que, étant par
définition portée a représenter plus ou moins éd@nt le monde en ses
constituants divers, elle a dans le méme tempensifabord, vocation a le
présenter, a le donner a percevoir, c'est-a-dirglépit de I'absence, de la
disparition ou, plus simplement, de I'éloignemeatrbmbre de ses parties, a
le rendre au sens propre présent. Dans la mesiekeoautorise I'avénement
et I'appropriation a la fois ou, tout au moinsctmnaissance du monde visi-
ble, 'image constitue depuis bien longtemps pesrdducateurs un formida-
ble instrument qui sert tout objectivement leurssitins d'apprentissage, de
formation et de développement culturel des enfantsles jeunes gens dont
I'éducation leur est confiée.

Cette familiarité, de 'iconique d'une part, dedi€cation et du scolaire de
l'autre, ne se sera jusqu’a nos jours jamais démeiit suffit pour achever
de s’en convaincre d’ouvrir n'importe quel manueblaire contemporain, a
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quelque classe d'age qu'il s’adresse, de quelgg@pdine qu'il releve, et d'y
noter la part toujours importante qu’y prennent ldéers types
d’illustrations. Pour fort divers qu'y soient palieurs, les réles que celles-ci
jouent ici ou 13, il en va globalement — du faitldgeunesse précisément des
destinataires de ces manuels ? — comme si I'onidiémagt toujours que la
composante textuelle, celle-la méme pourtant que Veut majoritairement
porteuse de contenu en termes de savoirs, ne paavsiffire a elle-méme.

A I'époque ou cet usage de documents iconographideestatuts divers
commence a se développer dans le cadre des mahemdeignement (c’est-
a-dire dans les débuts de |&° IRépubligue), un certain nombre de pédago-
gues déja voit la chose d’'un mauvais ceil, arguank glaisir et [des] com-
portements ludiques qu’elle ['image] induit, incpatibles avec une con-
ception puritaine de la rigueur et du travail siela’.

Aux origines

L'invention du cinématographe des fréres Lumiéta fin du XIX® siécle ne
laisse naturellement pas insensible I'école ddlfaRépublique et, dés lors
que le relatif allégement, tant matériel qu'écormumi des conditions de
projection autorise la multiplication et la divdisation des lieux de diffusion
des films, l'institution scolaire intégre le nouveaédium.

C’est ainsi que, dés les années 20, en 1924 tegseawment, sont créés les
« offices du cinéma éducateur qui, sur la majorité du territoire national,
s’emploient a développer la diffusion des films slde milieu scolaire
d’abord, mais aussi, la fonction éducative du cinéma nénsigant pas aux
seuls lieux institutionnels ou est dispensée Fimdton publique, dans le
cadre d’associations, amicales laiques ou autrésav&rs cette activité mili-
tante, les offices visent trois types d’objectifs gont durablement marquer
les rapports entre I'école et le cinéma :

- Il s’agit tout d’abord d'offrir une activité rééative qui permette no-
tamment d’occuper le temps de loisir et qui, cosdoi par lIa une ouverture
des esprits, contribue a tenir les jeunes (et meinses) a I'écart des tenta-
tions (forcément mauvaises) de la rue.

1. Pereyra et Nissen, « Les illustrations dansrlesuels scolaires s Sources au-
diovisuelles duemps présentMscope, CRDP de I'’Académie de Versailles, 1994.
2. C'est de ces offices que procede en droite llgHEeOLEIS (Union francaise des
ceuvres laiques d’éducation par I'image et le son).

3. R. Citterio, B. Lapeyssonie, G. Reynaddy cinéma a I'école CRDP de
I’Académie de Lyon, Hachette Education, 1995.
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- Il s’agit en second, dans le cadre spécifiquersealaire, de servir glo-
balement aux activités et objectifs de la classéeemes d'apprentissages et
d’acquisition de savoirs, mais aussi, plus largam@@ducation. Visant des
objectifs en rapport avec les différentes discgsin’enseignement (au ser-
vice de I'histoire ou de la géographie, des scismzurelles...), la diffusion
de films et bandes diverses vise aussi dans ce éaddification des jeunes,
a leur éducation morale et civique (méfaits decBalisme ; bienfaits de
I'hygiéne et de la santé publique ; promotion dddmille ou des valeurs
patriotiques...).

- Il s’agit enfin de promouvoir une ouverture cultile en favorisant (de
facon toutefois encore timide et limitée au déljirroduction d’une culture
cinématographique auprés des publics scolairesst @e continuité avec
cette derniére visée qu’apparaitront plus tardivendans I'aprés-guerre, les
premiers ciné-clubs, dont le développement irasseuit jusqu’a la fin des
années 60.

Aujourd’hui

Succédant aux appareils de projection de band8soenl6 mm, I'apparition
du téléviseur et la banalisation de son usageeatearnnées 60, plus tard en-
core du magnétoscope, jusqu’au lecteur de DVD diadihui, vont tout
aussi naturellement susciter dans la continuité utiissation, rendue plus
Iégére encore, en milieu scolaire de ces nouveayens de diffusion.

De fagon paradoxale, alors qu’'on aurait pu s’attendans I'esprit de la
triple mission que s’assignaient dans les annéefe2®ffices du cinéma
éducateur, a des avancées notamment dans le cleaiopneerture culturelle,
de la promotion et de la connaissance du cinénest &ien plutdt a un res-
serrement des objectifs autour de la seconde éstEment, celle qui vise
I'utilité prioritairement scolaire au sens tradititel, que conduit d’abord
l'introduction du téléviseur dans le cadre de lléc&’est ainsi que I'on voit
programmer, a des heures de fréquentation scotisegmissions significa-
tivement dites de « Télévision scolaife »

Ces émissions, au demeurant souvent de grandeéqsadidressent spéci-
fiqguement au public scolaire et sont de surcroficoes pour étre vues et
exploitées dans la classe avec l'instituteur opriefesseur. Elles retrouvent
en cela quelque chose qui reléve en propre du eittgraphe des origines et
de son esprit, la dimension collective, en salle,visionnement ; elles en
limitent dans le méme temps singuliérement la eagtila portée a la fois en

4. La Télévision scolaire perdurera jusqu’aux asrgée
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asservissant d’emblée la projection, de par laistaéme des objets propo-
sés, a une série de visées définies par avantgcgtment contingentes du
lieu comme du moment du visionnement.

Parallelement, c’est également vers la méme ép@mueant des années
70 et début des années 80) que déclinent jusquaaiment disparaitre les
ciné-clubs, notamment ceux qui avaient été imptadans les établissements
du second degréde sorte que le resserrement ci-dessus poirt#yrade fins
de plus en plus exclusivement scolaires, se faibenplus patent.

Les choses changent en partie avec I'arrivée psuita du magnétoscope
puis du lecteur de DVD : en effet la diffusion dages animées en classe
peut a loisir s’affranchir de programmes télévispécifiques qui, du reste,
signe des temps, disparaissent progressivement ldang®me temps que
s'imposent ces nouveaux outils. Indépendante déssrde la télévision et
des contraintes et limitations objectives de s@m@immation, I'école peut de
surcroit — du moins en a-t-elle tout le loisir -naaer avec le cinéma et la
promotion aupres des éléves de la culture cinémegibgjue.

Elle en a tout loisir et le fait est que le sougiléducation au cinéma et a
l'audiovisuel est affiché dans les instructionsicdiles qui régissent les
programmes de I'école, du college comme du lycépuid les années 80
notamment, et cette préoccupation comme ces otiemsainstitutionnelles
ne se sont jusqu’a aujourd’hui jamais démeftiBes dispositifs spécifiques
se mettent en place comme les classes de lycéioa grinéma et audiovi-
suel » dans le courant des années 80 encore. Bulesodispositifs de diffu-
sion de films aupres d’un public scolaire (« Lycgaw cinéma », « College
au cinéma », « Ecole et cinéma »), les ateliers fasi classes a projet artisti-
gue et culturel - cinéma (classes a PAC)...

Dérives

Décalages

Néanmoins, en marge de ces avancées réelles némiicoes, on observe
que I'école a tous les niveaux, premier et secoegrés confondus, peine
encore trés largement a intégrer, au quotidiengiléma et I'audiovisuel

5. C'est a cette époque précisément que la téévigiend le relais de la diffusion de
films anciens ou du répertoire au travers d'émissidites de « ciné-club » et pro-
grammeées tardivement.

6. L'Education au cinéma et a l'audiovisyeministére de I'Education nationale,
Desco, 2005.
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autrement que sur le mode de leur instrumentadisati service des appren-
tissages scolaires. Plus d'un siecle aprés somiiove il n’est pas rare que le
cinéma soit encore envisagé, au sein de linstibyticomme un objet

«nouveau » et il apparait assez aisément quee ladibuveauté » tient en
réalité pour I'essentiel au caractere d'étrangefe lg cinéma conserve tou-
jours au regard (...et aux regards) de I'école efadmajorité de ceux qui y

interviennent... quand, a l'inverse, un objet autremenouveau », comme
le sont les TIC, est en passe d'avoir achevé diganfaitement intégré par

cette méme école.

Entre héritage des temps anciens (des offices mtnma éducateur a la
télévision scolaire...) et difficulté objective araientrer le cinéma dans le
champ des disciplines scolaires proprement ditss,rdisons ne manquent
pas qui motivent ou, du moins, peuvent expliquedéealage qui perdure
entre le septieme art et la communauté éducatigemasi large.

Sur le terrain, d’autres raisons encore sont évegjyp@r les enseignants
comme le défaut ou, tout au moins, le retard gpés;oivent, les concernant,
en matiere de formation pour pouvoir aborder deragohérente le cinéma
avec leurs éléves.

S'il ne s’agit nullement de nier le bien-fondé des enotivations diverses,
on veut plus justement tenter de cerner, par-éet@atactére avéré mais aussi
ponctuel (la ponctualité en question durat-elleuiefpngtemps déja) de telle
ou telle bonne raison, ce qui, de longue date, dpsthon le désamour, du
moins une maniére de méfiance tenace que I'écelierdourrit vis-a-vis du
cinéma et, plus globalement, des images animées.

Ce qui, malgré les incontestables avancées rappeiéessus, continue
trop souvent a tenir I'école a distance, sinoréadtt, du cinéma pourrait étre
globalement rapporté a ce qui, en lui, I'objet-om@é échappe comme par
définition au scolaire et, pour le moins, a ce giéve parallélement de la
propension institutionnelle a la maitrise tant s@goirs et connaissances que
des modalités de leur transmission.

Maitre de la classe / maitre du jeu ?

Piece maitresse dans la procédure ordinaire dee cefnsmission,

I'enseignant en est I'agent : sa situation commogetion sont et demeurent
identifiées. Méme si 'une comme l'autre sont anean& évoluer, & se modi-
fier naturellement au gré des avancées tant ereraatie didactique et de
pédagogie qu'en matiere de savoirs proprementtiftieres et disciplinaires,

I'enseignant reste néanmoins, et fondamentalemenpasseur. Sa place, de
la sorte, demeure par définition, encore une faslgique soient par ailleurs
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les inévitables changements au plan de la relgif@agogique, nettement
distincte de celle de I'éleve.

Avec le cinéma et son introduction dans le seif'@mle, il en va tout
autrement. La distinction des places, par la debations respectives, n'est
plus aussi évidente, chacun, maitre comme élewsendat face a I'objet
filmique semblablement spectateur. Cette maniéassifjnation égalitariste,
fondée par la nature méme de l'objet en questi@mupbe dés linitiale
I'ordonnancement traditionnel de la relation ingtdnnelle. Le premier pro-
bléme qu’en conséquence pose a I'enseignant I'éelatentrée en classe de
cet objet hors normes est celui de la place que, Idés il lui convient de
trouver tout a la fois vis-a-vis de I'objet en qi@s et de ses éléves. La
guestion peut étre formulée en d'autres termesquadle supériorité ou de
quel statut distinctif I'enseignant peutalpriori se prévaloir lorsque le film
dispose a l'inverse comme autant de principes femgla autant que défini-
toires I'égalité et la liberté de tous les spectetelevant lui ?

Certes I'égalité en question, si elle est statetaent (en liaison donc a la
nature méme comme aux conditions de la projectiogntatographique)
indéniable, connait également ses variables. Cellssnt notamment liées a
la culture au sens large du spectateur mais aussicallture proprement fil-
mique. Au méme titre que la lecture d’'une ceuvtérhire, celle d’'un film est
donc pour une bonne part potentiellement différeelen une série large de
parameétres qui conditionnent le profil de chagusidataire.

Le « bon » et le « mauvais » ?

Des lors que le cinéma franchit les murs d’encedied’institution scolaire,
la tendance en conséquence, somme toute relativemaaurelle mais aussi
fort dommageable, est de poser comme une maniasgodie préalable la
franche différenciation de deux types de lectuneildh : la bonne, docte,
cultivée, savante, qui en passe nécessairemenngasérie d'apprentissages,
et la mauvaise, brouillonne, sans recul, sans &ppaiturels d’aucune sorte
ou, du moins, ne relevant pas de la culture dontéineonsacrée par I'école.

D’un cbté les consommateurs passifs de films, datié les amateurs
éclairés, la mission de I'école sur cette base EegiBclaircir, les objectifs
en matiére de travail sur le film semblent pousgrdéfinir comme automa-
tiquement, I'enseignant lui-méme peut enfin, par(i&)trouver une place et
un réle qui lui sont familiers : il s'agit d’apprére a voir et comprendre les
films... tout comme on apprend a lire.

Dans la réalité pourtant, tout ne va pas si simplemSi I'école et ses
acteurs peuvent plus ou moins se retrouver darie c@appropriation de
I'objet-film en lui appliquant une série de grilles de démarches qui con-
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viennent par ailleurs a la plupart des objets stidiines scolaires, il est en
revanche a peu pres avéré que le film, quant a'lit, que fort peu de chan-
ces de s'y retrouver, voire qu'il risque fort dg perdre tout a fait, et ce pour
plusieurs raisons.

D’abord, personne ne le conteste depuis que Maleaua établi le cons-
tat’, parce que si « le cinéma est un art, [...] c’essaune industrie », et que
l'industrie dont il reléve en tout premier lieu esdle du loisir, de la distrac-
tion, du plaisir. De la sorte, la franche démanratique bon nombre
d’intervenants au sein de l'institution scolairetendent établir entre con-
sommation passive des films et lecture raisonnéatelligente ne regarde
pas a la réalité de I'ceuvre cinématographique Hos gu'a ce qu'elle dis-
pose et sollicite de la part de ses spectateuris, etla renvoie plus slrement
a ladite institution elle-méme, a ses modes de timmeement comme
d’appréhension globale du culturel. En cela, I'eptise aboutit fréquemment
a une torsion de I'objet-film, de sa réalité, dets@u'’il puisse intégrer ou,
plus justement, qu'il puisse étre intégré danséales ordinaires du scolaire.

En d'autres termes, ce qui est trop volontiers Enru l'occasion de
I'opération est la dimension précisément indudtriet distractive du cinéma,
part objectivement considérée comme inconvenardac aégligeable, eu
égard a I'approche générale de la culture et desirsgpar et dans I'école.

On ne s’appesantira pas ici outre mesure sur Igleewent qui fonde
cette approche, aveuglement qui occulte la réalittamment économique
qui préside a I'avénement du film tant au plan @@mduction qu’a celui de
sa réception spectatorielle (le critére de rentéhminimale du film étant en
ce sens inséparablement lié a sa visibilitt méemeguglement qui, par la,
confine de fait a une forme de malhonnéteté irgeikdle... pour le moins
génante venant précisément de ceux qui sont egeldarla transmission du
savoir.

Plus importantes nous semblent étre en l'occurréesaésistances qui
gouvernent encore largement a l'intégration deiVers du loisir, du gratuit
par I'école, résistances dont le cinéma continuacddéquemment au-
jourd’hui a faire les frais. Celles-ci tiennent pdaeaucoup a une série de
représentations, venues de loin, et qui, institliégnble comme lieu des ap-
prentissages et donc du travail et de I'effort,estoluentipso factoce qui,
d’'une maniére ou d'une autre, pourrait y contrevehisemble en fait que,
méme si beaucoup de choses ont évolué, les rétisepour ne pas dire plus,
que les réfractaires a I'introduction de I'imagesldes manuels scolaires a la

7. A. Malraux,Esquisse d'une psychologie du cinér@allimard, 1946 (réédition :
Nouveau monde éditions, coll. « Cinéma d’écrivain2003).
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fin du XIX® siécle (voir citation au début de cet article) diposaient a
I'époque demeurent, aujourd’hui encore, trés visaceéme si les choses ne
sont plus dites de facon si outrée, voire mémdles @e sont plus dites du
tout.

L’abandon et le travail

Dans la réalité, la projection cinématographiqueamde de son spectateur
une attitude duelle faite tout a la fois et simudent non de « passivité » a
proprement parler, mais d’abandon, de disponikdglitéléfilement des images
et des sons, a ce qu'il génere, et d'investissemmemital et intellectuel. Loin
gue cette simultanéité comportementale conduiseeavision schizophréni-
que du spectateur de cinéma, elle est la conditiéme de sa situation, elle
définit son état.

L’école répugnant assez naturellement a I'impressie vide ainsi qu'a
tout ce qui peut plus ou moins s’y ramener, elighigne pour le moins a
s’assimiler la part d’abandon que sollicite I'obifiénique et préfere ne con-
server de celui-ci que ce qu’il engagerait au mlan’activité intellectuelle,
autrement dit du travail. Puisqu’il s'agit donc fhére en quelque sorte du
plein sur ce plan, on va volontiers s’efforcer djager I'approche du cinéma
en classe sur la voie d’apprentissages préalabliesegaient comme la con-
dition sine qua norle sa juste appréciation.

C’est ainsi par exemple que, sur la question, po &..et on peut encore
aujourd’hui) voir fleurir dans nombre de manuels, giise d’introduction,
une série de legons sur I'échelle des plans aum@rgu sur telle autre notion
souvent improprement dite par ailleurs « technigulecons inévitablement
assorties d’exercices d'application invitant I'édéa déterminer si tel photo-
gramme prélevé sur la continuité filmique relévet@ du gros plan, du plan
américain..., et a en déduire comme automatiquenmanefiets de sens.

Or, s'il est effectivement loin d’étre inutile déndtier & I'échelle des
plans et a ses valeurs relatives tout comme, phggient, certaine connais-
sance de ce qu'il est convenu d'appeler langageidile (mouvements de
caméra, angles de prise de vue, procédures de geondane saurait nuire,
ces connaissances (contrairement a d’autres chquapgcessitent une série
d’'apprentissages premiers pour étre abordés (tar&edu verbal par exem-
ple) ne sont en aucune fagon préalablement néoessala vision des films,
a leur lecture, non plus qu'a leur intelligibilitéelle-ci fat-elle par ailleurs
toujours perfectible. Au cinéma, a l'inverse de hoend’autres domaines, du
moins a linverse des champs disciplinaires relevamajoritairement de
I'école, on sait toujours quelque chose (regartier, comprendre a sa me-
sure) avant d’avoir appris.
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Cela ne revient en aucune maniere a dénier en finmde role des ap-
prentissages (ce qui aménerait & consacrer pafikittvement le divorce de
I'école et du cinéma!), mais cela conduit a eryesade fagon toute diffé-
rente tant leur réle que leur nature ou encorerigament.

C’est donc, a I'école, sur la base d'un savoir datg déja acquis hors
I'école précisément (nos éleves, on le dit ass&mt énajoritairement trés
familiers du monde de I'image, notamment animée) lpn peut seulement,
a travers I'apport trés mesuré et progressif dumeents adaptés (notion de
plan...) mais aussi, voire surtout, au travers deatéhes sollicitant le dé-
veloppement du goQt, des exigences, du plaisieéa déflexion, se proposer
d’engager a la lecture raisonnée des films.

Pour ce faire, il convient au préalable que I'egsent accepte de se dé-
partir du privilege d’autorité naturelle que luindére comme obligatoirement
vis-a-vis de ses éléves son statut : face au ifilest, lui aussi, et d’abord, on
I'a dit, un spectateur tout comme le sont ses élesectateur qui, pour étre a
'occasion mieux armé que ceux-ci au plan d’unenéxele culture cinéma-
tographique, ne s’en retrouve pas moins a égaléé aux dans cette position
définitoire d’abandon et de lucidité mélés propre lhomme imaginaire »
de cinéma qu’évoque Edgar Mdtin

A tout le moins, il convient qu’introduisant d’'umeaniére ou d’une autre
le cinéma dans sa classe, il ne se trompe paseti’'obpe se méprenne sur sa
nature non plus que sur ce qu'il dispose, ce graia(l..ce qui a encore trop
souvent) pour facheuse conséquence de produireésauge ses éléves
l'inverse absolu de la fin qu'il croirait s'emplaya poursuivre.

Ce qu'il ne faut pas faire

Puisqu’il revient comme par nature, on I'a dit grdemment, au cinéma et
aux films d’échapper au monde autant qu’aux modegspdéhension ordinai-
res du scolaire, il y a certainement mieux a fpwar ce dernier que de pos-
tuler ou de viser une improbable et, de toute fapius qu’imparfaite mai-
trise de I'atypique objet. C'est en ce sens, &éiise d’'un certain nombre de
démarches, fréquentes au sein de l'institutioruetripus voulons rappeler ci-
aprés, qu'il convient plus srement de procédertesces démarches ayant
précisément en commun le souci (ou la prétentien)nditriser et donc de
contraindre les films en des cadres qui leur stbahgers et les dénaturent :

- L’instrumentalisation : le film considéré comma w outil », voire un
« outil pédagogique », est mis au service de |&we tel ou tel champ disci-

8. E. Morin,Le Cinéma ou ’'homme imaginajr®linuit, 1956.
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plinaire qui lui est extérieur, méme si des corstatint souvent possibles et
ponctuellement profitables, et en est fonciererddférent.

- La réduction du film a son scénario, voire asass structure ou conte-
nu narratifs (ce que « ¢a raconte ») : on s'accar@dgsément a reconnaitre
que si le film narratif pouvait étre strictemenpparté a ce qu'il raconte, il
n'aurait en tant que tel aucune raison d'étre,élgtrverbal, oral ou écrit,
pouvant en effet s’y substituer dans ce cas sansm@dge. Maniére comme
une autre de tenter la maitrise de I'objet, cep@ration ne produit en défini-
tive que son annulation pure et simple.

- Le choix de « bons objets », c’est-a-dire d’objetaitrisables tant par
I'éleve supposé que par I'enseignant réel : diwdraultiples par définition
puisque ceux-ci naccedent a ce statut que paomevbuloir de I'enseignant
ou de l'institution qui les élisent a cette plaeeathoix, les « bons objets » ne
le sont précisément qu'au regard de leur degréilidation. Proche de
l'instrumentalisation dans ses présupposés, cétteacche en differe toute-
fois en ce que le film n'y est mis qu'au serviceldieméme, c'est-a-dire de
son appréhension supposée. Pour autant elle procéugtiers par simplifi-
cation (tant aux plans narratif qu’esthétique...)napar réduction, en vertu
du double souci d’accessibilité du film aux éléeegle son usage, sinon de
sa rentabilité potentielle, dans la classe.

Propositions

Sans rejeter les préoccupations effectivement ké8adéquation minimale

des films proposés aux capacités des éléves, mopepgons de procéder a
l'inverse de tout ceci. Nous proposons de mettseéléves, au moins dés le
commencement de I'école élémentaire, au contadtjet'® qui, précisément,

peuvent échapper aux modes de représentation caurngrilles de lecture

ordinaires, au contact d'objets qui, d’entrée de @erangent et contrevien-
nent assez significativement aux régles qui gowemraux images animées
majoritaires qu'ils assimilent a leur facon habliement sans peine, sur le
petit écran du téléviseur surtout.

De tels objets existent, nombreux, ne relevant qEessairement, con-
trairement a ce que 'on pourrait croire, du cinéerpérimental ni forcément
avant-gardiste, cinéma réputé d’'un acces diffigit@js visent a l'inverse de
trés larges publics, y compris le plus jeune, fciént tous les genres : des-
sins animés, cinéma documentaire, films de fiction...

L'objectif n’est certes pas de déstabiliser levétede tous ages auxquels
nous avons affaire simplement par plaisir de saitss sentiers battus.



Le cinéma a I'école : rives, dérives, propositions 37

L'objectif est bel et bien de leur apprendre a d@vees spectateurs de ciné-
ma et non plus strictement, de maniére indistimtydiovisuel. En cela, on
l'aura noté au passage, I'école et les enseigmeaigent retrouver, au regard
de I'objet-film et de son introduction a I'écoleyaique chose, des compor-
tements, des visées, une mission en quoi ils naissent. L'apprentissage
en question devra simplement emprunter des voies&tee nouvelles (pro-
positions, accompagnement, aides et guidagesfselatn lieu et place de
l'imposition de « bons objets » supposés) et I'arsmnt, quant a lui, devra a
son tour accepter d'étre dérangé par les imageb suimet a ses classes,
dérangé dans les représentations qu’il se faitdantinéma et des films, de
leur lisibilité supposée, que dans celles qu'ifaeen conséquence des apti-
tudes de ses éleves.

Films de statuts divers qui bouleversent les régtdiaires de la chro-
nologie ou qui s’emploient a trouer la narratiorgrdrecroiser voix et récits,
films qui se jouent de Tillusion référentielle lattordent en tous sens (en son
tempsMary Poppins[R. Stevenson, 1964] fut un bel exemple de ce type
d’entreprise ; plus proche de noQ@si veut la peau de Roger RabbifR.
Zemeckis, 1988] creuse, plus finement encore, lmensillon...), films qui,
au cadre unique de la projection cinématographigagoritaire, substituent
un écran composé d’'une pluralité de cadres liveamultanément des frag-
ments différents... C’est dans tout ce matériau, ericdt dense, que
I'enseignant pourra a loisir choisir des objetsilqaroposera a ses éléves, et
ce bien avant qu'il soit seulement question d'abard fortiori de traiter,
avec eux telles ou telles spécificités du langdgedue.

Apprendre, disons-nous, a devenir spectateur darm@nlLe passage pré-
alable par ce qui pew priori sembler déstabilisant pour de jeunes éléeves
(...mais qui I'est en réalité bien plus sGrement gamseignant lui-méme au
regard des représentations qu'il se fait donc desleompétences) vise bien a
éduquer cette position duelle que nous évoquians lphut, position faite tout
a la fois d’abandon et d’activité intellectuelle.

C’est en effet précisément a la condition que Ilé@zcompagne le jeune
dans la découverte d'objets qui sollicitent nécess®nt I'activation de son
intelligence, mais aussi de ses facultés affectisessorielles, parce qu’ils
different largement de ce qu'il a plus volontiemittime de voir en matiére
d’'images animées, qu’'elle peut prétendre leur «eamjre » a conjuguer au
nécessaire abanddgauquel ils savent tout seuls face a elles ser)ivaenon
moins nécessaire lucidité tant émotionnelle quliettuelle, lucidité faite de
surprises et de questionnements, de remises er eaubéventuelles repri-
ses, mais aussi et surtout de plaisir, sans gsi@dmeureraient des specta-
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teurs incomplets... et sans quoi I'école aurait, demglomaine, failli a sa
mission.

C’est sur cette base seulement que I'on pourraitengien apres, se pro-
poser d’en venir avec eux a des choses plus classigpu du moins plus
conformes aux canons de la représentation, a detsalpriori moins désta-
bilisants (nous disons biera:priori !) car c’est sur cette base seulement que
nos éléves seront en mesure de mettre les objefsemtion a I'épreuve d’'un
questionnement, d’'une lucidité, d’une intelligem&alablement et effecti-
vement entrainés.

Un pas de c6té pour finir

Dans une scéne du dernier film de Marguerite D{tas Enfants]1985),
comme le personnage principal déclare qu'il n'ajaes I'école et qu'il ne
veut pas y retourner, on le questionne sur la mag® cet état de choses. I
répond qu'il ne veut pas y aller car « a I'école,m’apprend des choses que
je ne sais pas ».

Sous peine de satisfaire aux implicites attentegelsonnage en question,
il convient qu’en matiére de cinéma aussi I'écotevignne de fagon plus
homogene, et sans occulter en rien 'ampleur dedgpérience déja acquise
et sur laquelle il faut a I'inverse prendre appugpprendre aux jeunes, par la
a leur apporter, autre chose que ce qu'ils savéji, cautre chose que ce
gu'ils connaissent tout seuls.
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par les stagiaires professeurs des écoles de I'ld€&M Réunion. Ces représentations
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gether with all those who endeavour to make chiidkad young people share their
passion for the theatre. In order to analyze trecplof theater meant for the young at
school, and more generally speaking, the place alam theater in school curricu-
lum, we will first define the broad lines of modé¢heater (2d half of the 19 ¢ and
early 27" ¢), and then we will analyze the representatiohthe theater in the voca-
tional papers of the student-teachers at the ReuhiéFM in recent years. These
representations will be contrasted with nationabagional cultural realities, with
the perspectives offered by school cultural padicend institutions, and with the
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I. Comment se représente-t-on le théatre
pour la jeunesse ?

« Un couple sort du théatre :
- Ah, s'écrie la dame, si on avait su que c'ét&i€te, on aurait emmené les enfants! »
A. Allais ( 1854-1905)

Jusqu’aux derniéres années du®$¥écle, le théatre pour la jeunesse est a la
fois déconsidéré et peu présent, que ce soit desEake social ou dans l'es-
pace scolaire. Il est limité aux préoccupationpéeagogues plutdt que défi-
ni comme une priorité artistique. Si I'on obseme mmanuels scolaires et les
publications destinées aux classes, on trouve gethéhtre et on observe
principalement des textes formatés, inventés pawldsse, des adaptations
sans véritable souci de créativité. En effetagi'd'apprendre quelque chose
aux enfants — le théatre est alors prétexte — odédelopper leurs aptitudes
relationnelles en les amusant, la dimension ajtistidemeurant trés secon-
daire.

La floraison éditoriale d'ceuvres pour la jeunesteeda fin des années
70 et le début du XXisiécle témoigne d'un nombre de plus en plus iraport
d'ceuvres variées, de qualité littéraire incontdstah croissante... dans le
domaine romanesque. En matiére de théatre, lescatibhs, au contraire,
sont rares.

Si lI'on considére maintenant les manuels du predegré des années 90,
on trouve a c6té d'extraits patrimoniaux, assea Bprésentés de Moliere a
lonesco, trés peu d'auteurs contemporains écrispétifiguement pour la
jeunesse, si ce n'est J.-C. GrumbagOlivier Py, avec des ceuvres inspi-
rées de contes populaires ou littéraires. Cependanscients de I'importance
de l'activité théatrale a partir des années 70, pdelagogues et des ensei-
gnants, a la suite de J.-P. Ryngjestoposent de développer le jeu dramati-
que a lI'école et de favoriser la création. De etedans les expériences qui se
sont mises en place alors, le texte propremengslitplus ou moins mis a

1. Jean-Claude Grumbellge Petit Violon

2. Olivier Py,Le Diable, la jeune fille et le mouliffar exemple, des extraits de ces
deux ceuvres théatrales sont présents dans le mialieehux mots,CM1, Nathan,
1998. Ce manuel mentionne, sans donner d’extidéiye écarlatade Bruno Castan.
Les manueld.itteo, cycle 3, Magnard, 2004, présentent des extramidres de cet
auteur.

3. J.-P. Ryngaert, Le Jeu dramatique en milieuageglde Boeck, 1991.
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l'écart, au profit du jeu dramatique, c'est-a-diéactivités qui visent
I'épanouissement de la personne plutdt que la septétion, au profit aussi
des «impros» ou de créations en relation avectiiers d'écriture. A vrai
dire, les directives officielles, dans le premiegré, jusqu'en 2000, n'encou-
ragent guére l'activité théatrale dans sa dimenaitistique et contempo-
raine. Tout se passe comme si la création de doptithéatre » au baccalau-
réat constituait une preuve suffisante du dévelommmt du théatre a I'école,
alors que la préparation spécifique de cette optioncerne trés peu
d'établissements.

Dans les premiéres années du XXiEcle, des directives officielles vont
cependant remettre a I'honneur le texte d'autelans le contexte de déve-
loppement culturel proposé par Jack Lang en 2@30tdxtes contemporains
font leur entrée dans les directives officielleanslles « programmes 2002 »,
en particulier avec les documents d'accompagnepants un peu plus tard
(2004), quoique de maniere encore limitée. Ce®fastorientent désormais
les choix des enseignants vers des textes de ¢héales manuels commen-
cent a relayer ces directives. Par exemple, Grugnbennait désormais da-
vantage d’occurrences et des auteurs pour la jser@snme Bruno Casfan
font leur entrée dans les manuels scolaires lesrglents.

Toutefois, si I'on fait le compte des ceuvres préess on trouve un dés-
équilibre énorme entre la prose narrative et latteéen défaveur de ce der-
nier, méme en tenant compte de la proportionng#tgérale : le roman atti-
rant un maximum de lecteurs, on publie évidemmestuboup plus de ro-
mans que d’'ceuvres théatrales, tout public confondu.

Tentons de comprendre les raisons de ce qui ait@nstes années de
désaffection, et de mieux cerner ce retour du téxte premiéere explication
est celle de la crise du théatre en général.

4. Bruno Castan. Voir Guillemette Jeudi de Grissagntretien avec Bruno Castan »,
site du département des lettres de I''UFM de lankRéu: http://www.reunion.iufm.fr
Tous les auteurs de théatre contemporain dansn®ide de la littérature jeunesse
cités ici sont répertoriés dans I'ouvrage mentéoirdessous en note 19.
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Il. La sphere sociale :
le théatre est-il sorti de la « crise » ?

[I-1. L’'exctinction beckettienne du texte

Pour reprendre l'analyse de l'auteur et théoridemeph Dananla « crise du
théatre » est en quelque sorte datée par I'appariiu départ scandaleuse, du
théatre de Beckett. A la premiére Be attendant Godoen 1952, la moitié
des spectateurs quittent la salle au début deel'icties qu'il s’apercoivent
gu’il ne se passera rien de plus qu'a I'acte | f Rasuite, la piéce est recue
d’'une maniere moins épidermique par un public des gn plus nombreux.
Elle inaugure une « ére du soupcon » en matietbéhdre et rend désuétes,
par comparaison, nombre de productions théatrélas. question se pose
alors : comment sortir de « I'aprés-Beckett », ahamp de ruines », selon le
mot de J. Danan ? Ce qui coexiste avec le thé&keltien, puis émerge,
c’est un métathéatre, un théatre du second degrés dbsurde », comme on
I'a étiqueté, parodie et dérision : lonescoCamédie du langagde Jean
Tardieu, les ceuvres de Roland Topor et de JeaneMRRibes. C'est comme
si les auteurs avaient pris a la lettre le « ridnie », parole initiale d&n
attendant Godobu le titre d'une autre piéce dévastatrice du mémteur :
Fin de partie Bref, le texte est miné, le théatre laminé :dllni reste plus
gu’a se reconstruire, ce qu'il va faire.

[I-2. Le théatre de la deuxi@éme moitié du XX siécle
et du début du XXI°

En effet, prés de soixante ans apres, le paysabgargé, cependant les repré-
sentations sont plus lentes a se modifier. Airsisdue I'on demande a de
jeunes adultes de citer des auteurs contempoi@rsgnt encore les noms de
lonesco et Beckett qui sont en priorité mentionngsre de Sartre, de
Anouilh ou de Giraudodx Un auteur comme Bernard-Marie Koltés, dont les
pieces sont montées depuis 1985, présent deputs d&% les manuels de

5. Joseph Danan : « Y a-t-il une crise de I'éceitdramatique ? », conférence du 22
juillet 2000, congrés de la Fédération Internatiendes Professeurs de Francgais (
FIPF), Paris.

6. Un questionnaire sur les pratiques et les cesaaces théatrales proposé par moi-
méme a trois groupes d'étudiants et stagiairesa@mbre 2006 demandait, entre
autres, de citer un auteur du XXiecle, un ou plusieurs auteurs de théatre de la
deuxiéme moitié du XXsiécle et du XX& un metteur en scéne de théatre.
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lycée, est peu mentionné, les autres auteurs deugiéme moitié du XX
siécle n'apparaissent guére, on ne réussit paplosra évoquer des noms de
metteurs en scene, a I'exception de Patrice Chéreau

La reconstruction du théatre est-elle passée igape? Pour quelles rai-
sons ? Probablement parce que la nature méme &uethsa représentation,
son public ont subi des mutations progressivesadbis peu lisibles, diluées
dans le panorama général des arts et des spectheliegévélateur, c'est
seulement trés récemment qu’un ouvrage de spéeglest venu faire le
point sur les auteurs de théatre de 1950 a 2080G0dot a Zucco. Antholo-
gie des auteurs dramatiques de langue franggise Michel Azama 2004
En effet, pour se reconstruire et continuer d'ekifdce a la concurrence des
nouveaux médias, le théatre s'est modifié en oslavec d'autres domaines
artistiques et culturels, utilisant des technolegienéma, télévision, vidéos
qui, loin de le tuer, comme certains le redoutaibomt finalement nourri et
rénoveé, ainsi que d'autres apports, comme ceua @i@hcophonie et la mul-
tiplication des échanges sur les scénes européenge autres mutations,
en soixante ans, le r6le du metteur en scenenstadifié et accru dans le sens
de la création. Désormais, on va voir « un » Chérea « un » La Salle, ou
« un » Lagarce autant qu'un Shakespeare ou un idolif&activité et la place
des acteurs aussi se sont modifiées sous l'infudadype de théatre instauré
depuis bient6t quarante ans par Ariane Mnouchkin€teatre du Soleil.

De fait, le théatre contemporain s'est installéehors des lieux prévus
pour la représentation, et parfois en dehors ddsgeallant puiser dans le
domaine de la poésie, du texte épistolaire, augpamhique, romanesque,
interférant avec le cinéma (c'était déja le cas,g@@mple du théatre de Mar-
guerite Duras), les arts plastiques, la danseusique, effacant les frontieres
entre les genres, affichant des performancessairtilila rue et les « squats »
en méme temps qu'il continue de se jouer dansaless mationales subven-
tionnées.

Ainsi, beaucoup d’ceuvres sont inclassables, comanexemple les tex-
tes-fleuves de Noélle Renaldideu de Philippe Caubé&leles «crises de
nerfs » de Jean-Lambert Wifdles performances en relation avec les arts du

7. Michel AzamaDe Godot a ZuccoAnthologie des auteurs dramatiques de langue
francaise 1950-20Q0trois tomes, Editions théatrales / CNDP, 2004 plupart des
auteurs cités dans cet article figurent dans cetage.

8. Ma Solange, comment t'écrirg.Editions théatrales, 1994-1998.

9. Philippe Cauberdriane ou I’Age d’or Joélle Losfeld, 1994, Gallimard 2003.

10. Crise de nerfsLes Solitaires intempestifs, 2003.
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cirque de Christophe Huysmanpour ne prendre que quelques exemples,
faute de place.

On comprend alors I'embarras, voire le découragéntes pédagogues -
qui sont tenus de classer- et d'un public qui ahp@rfois de plébisciter des
spectacles moins dérangeants.

Il -3. Quelques repéres

Pour schématiser — et tenter de dessiner un paysdggent — on peut dire
qu'il existe plusieurs courants novateurs :

- Une veine politico-sociale, c'est-a-dire un thé&jui s'empare du quoti-
dien des gens ordinaires et/ou des événementsgpebtet affirme des opi-
nions, exhibant parfois la sexualité, cherchantré&ime temps des formes
nouvelles, souvent minimalistesf.(les Drames brefde Philippe Minyana),
dont les représentants les plus connus sont, emtres et chronologique-
ment, Armand Gattil@@a Passion dwyénéral FranceLa Vie imaginaire de
I'éboueur Auguste G1962), J.-C. GrumbergL'@Atelier, 1979, Nagasaki
commémoration1995), Xavier Durringerne petite entaille1997), Michel
Vinaver (Les Coréensl1955 La Demande d’emplpil989) et Francois Bon
(Daewoq 2004).

- Un théatre de langage issu du courant a la fétomkstructif et jubila-
toire des plus anciens : Jarry, lonesco, Tardiglda& Bourdet, et dont le
représentant contemporain le plus joué aujourddstiValére Novarinalg
Discours auxanimaux 1987, L'Espace furieux2006, a la Comédie fran-
gaise). Ajoutons aussi Jacques Rebotier avec, antres| 'Encyclopédie de
I'Ommeé™,

- Enfin, un théatre-spectacle, cherchant des lieexxfs, utilisant toutes
formes d'art, alliant aux textes les performancesteurs, et, bien sir en
interrelation avec les précédents courants, conemspectacles de Pippo del
Bono'® mais aussi ceux de Jacques Rebotier cité plus baytévidemment
les catégories sont loin d’étre étanches. Il edezanéme pour les catégories
qui séparent le théatre « pour la jeunesse » drthén général. Ainsiyne
petite entaillede Xavier Durringer, auteur joué depuis assez kEmgs dans
les ateliers de théatre lycéen, apparait dans tatogae d’éditions pour la
jeunesse.

Parfois rejeté pour sa violence ou a cause de patiems qui dégodtent
ou fascinent le public (cependant « I'outrage ablipu» n’est-il pas une

11.Pieces de cirqueéEspecesles Solitaires intempestifs, 2004.
12. Les Solitaires intempestifs, 199Qqgntreles bétesHarpo &, 2004.
13.Urlo, création, Avignon, 2004, sitéhttp://www.pippodelbono.it/ GRIDO/
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tradition du théatre ?), comme par exemple — piter des ceuvres récentes —
Fallait rester chez vous..de Rodrigo Garcia (2004), le théatre de Sarah
Kane @.48 psychoseManqusd, celui d’Edward BondNaitre, Chaise mon-
tés en France respectivement en 2005 et 2006hékre contempordih
constitue paysage riche et varié, malgré les ditfds matérielles que con-
naissent auteurs, acteurs et compagnies.

lll. La sphére scolaire : quel théatre pour la jeuresse ?

I1I-1. Les désarrois d’'une directrice de mémoire

Comme on l'a dit en commencant, les représentatons lentes a évoluer,
car elles circulent a travers de nombreux filtresanaux. Commencgons par
une remise en question personnelle.

Il y a peu d’années, un stagiaire professeur dekegsouhaite faire un
mémoire sur le théatre et me demande de dirigei-celLa partie théorique
du mémoire s'inspirera des propositions de JeaméPiRyngaerf et du
« principe de travail offensif » proné par J.-Clliea™ : travailler & partir de
textes de préférence non glosés, faire de la «seguhéatre », non un es-
pace de reproduction mais un espace de créati@appuyant sur les pro-
grammes de I'école élémentaire qui incitent a peaduction d’écrits ». C'est
sur cet aspect créatif que j'ai insisté, tentantait® découvrir aux stagiaires,
au cours des quelques heures attribuées au thigteel’'année, l'intérét du
jeu dramatique en classe, la place du corps datement de la voix. Je me
réjouis donc de la perspective adoptée par le a@tagi Mais quels
« supports » seront proposés aux éléves ? Il vditd, avec I'enseignant
titulaire de la classe. La stage se passe (en 200d) mémoire s’écrit.

Abouti, le mémoire met en exergue une citatiorPlus I'apprentissage
d’'une discipline démarre t6t, plus on y est rédegtisensible et, comme

14. Dans le cadre qui est le nétre, celui de I'tion nationale, on appellera
« théatre contemporain » un corpus d’ceuvres enudafrgncaise ou en langue régio-
nale écrites par des auteurs frangais ou francashat d’'ceuvres traduites et adap-
tées, éditées pour la plupart depuis moins deetr@ns et jouées sur le territoire natio-
nal ces derniéres années. Toutefois, le terme tegmorain » ne renvoie pas seule-
ment a la synchronie. En matiére d’art, il désigas formes, des discours, des repré-
sentations axés sur I'expérimentation et I'innavativoire la rupture.

15. Voir note 3

16. J.-C. LalliasConseils pour le répertoirédctes sud, 1997.
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I'école est le cadre méme de I'apprentissage ¢étigle, toute forme artisti-
que devrait y avoir sa place'% Trés bien.

Voici maintenant ce que I'on peut lire en annedes:textes « produits »
par les éleves (cycle Ill), joués par eux, et Qirs » par des textes
« déclencheurs », des « saynéetes » destinéeslaste cdont il n'est pas né-
cessaire de citer les références.

Extrait texte 1 :
« La maitresse a donné une évaluation de calcul...
Eléve X : Veux-tu m'aider ?
Eléve Y : Oui[...] & condition que tu me donnes dasses
[...] Une Barbie et un livre de Barbie [...] [X regarder Y qui lui indique les
« mauvaises » réponses. Y fait des « fautes »]
La maitresse s’apercoit que X et Y ont triché. Laitresse vient et déchire la
feuille. »

Extrait texte 2 : « Le mauvais éléve »
« La maitresse [a la mére de I'éleve] : votre enfeavaille mal en classe, il
n'écoute pas, il a des mauvaises notes : zéroatarée zéro en numération,
zéro en calcul et zéro dans presque toutes legnesiti»

En découvrant les « saynétes », je suis amenée dérieuse remise en
question. En effet, en raisonnant en termes aemd théatrale », et non en
termes de « texte », sans analyse préalable nbdcept de « saynéte », ni
des référents, le jeune enseignant, par définitiépourvu d’expérience et
manquant de modeéles textuels, n'a fait qu'obéir @ nmjonction « faire
pratiquer, faire écrire » et plus généralementirgohction institutionnelle :
« faire produire », en I'occurrence « du théatrdais en ne se posant pas la
question des contenus, ou plutdt en puisant dars strivenirs de
« saynetes » datant de sa propre scolarité, qutit- « produire » d’autre
que les représentations véhiculées par la doxaj@dwais, hélas, sous-estimé
'impact ? Comme la « vraie vie » dont parle le teode « vrai » théatre est
ailleurs, y compris pour de jeunes enfants !

Révélateur accablant de I'écart entre nos discquadidiens de pédago-
gue et la représentation non seulement de I'éeritnéatrale mais aussi de
I'école en général, ce mémoire me conduit a revas directives et a explo-
rer d’autres documents.

17. Alain Moget (coordination),.e Jeu de I'école et du théatrda contradiction
positive CRDP de Versailles, 1996.
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l1I-2. Le témoighage des mémoires réalisés a I'lUA
[lI-2-a. Les mémoires « sur le théatre » entre 2008t 2006

Une autre surprise m'attend lorsque, suite a lexi&h sur ce mémoire,
jentreprends d’en lire d'autres, puisque certasiosit archivés. Signalons
d'abord qu'une partie seulement des mémoires esserwée. Seuls ceux
ayant obtenu la mention « trés satisfaisant » awttivés dans le but d’étre
consultés par la suite. Sur le site de ''UFM-Noedtre 2002 et 2006, envi-
ron 600 mémoires de PE2 ont été produits, entrguant et un tiers de ceux-
ci archivés comme « trés satisfaisants » soit env&30 Combien, parmi les
mémoires archivés entre 2002 et 2006 sur envirdh@Bes satisfaisants »
concernent le théatre ? Deux. Deux mémoires «dadisfaisants » sur le
théatre. Mon butin est mince. Je précise que le oméndont j'ai parlé plus
haut n’a pas été archivé.

Observons quand méme. Rappelons aussi que, en,ataostles dossiers
proposés au CRPE, les themes « théatre », si #meorte aux annales des
années passeées, n‘apparaissent guere.

[lI-2-b. L’évolution des références et des problémtques

Entre les deux mémoires répertoriés, trois ansadiést une nette évolution
dans le choix et le nombre des lectures théoriguégs textes de théatre. Le
mémoire 2002-2003, intitulé sans malice Théatre a I'école, ca sert a
quoi ? reléve que, dans « la classe de CM1, la majdegééléves n'a jamais
vu jouer une piece de théatre, méme a la téléviside plan Lang et la mise
en place des classes a projet artistique et culig”eC) sont mentionnés. La
pratique antérieure et I'animation de groupe err@sgion corporelle, servent
de base a la réflexion personnelle. Les référepédagogiques sont consti-
tuées par deux articles : I'un de Emilie Faure.4?.JRyngaert danse Nou-
vel Educateur(n® 59, 1994), l'autre de Christine Pageegue francaise de
pédagogi¢ Les textes mentionnés sont des extraits de gegxatrimoniaux
(Moliére, Shakespeare, Courteline, Jules Renaihi que deux « saynetes »
(Piéces et saynetes pour enfardditions Retz). Il y a référence a des créa-
tions locales, adaptations de cont€er{drillon, Les Trois Petits Cochons
par la compagnie Sham?®s

Le deuxieme mémoire répond sans le savoir a latiqnedu premier Le
Théatre, un puissant vecteur d’'apprentissaget Pexposé marque une prise
de conscience du caractéere « équilibrant » et matpssant » du théatre a
I'école, montrant que les termes du « Plan » dhtaésimilés et qu'une prati-

18. Sham'’s théatre, 28 E route du Moufia, 97 49at&«Llotilde.
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que s’en est suivie. Produit en 2005-06, il propeseouverture le texte du
« Plan pour la rencontre de tous avec I'art » (2@@0a bibliographie témoi-
gne des parutions éditoriales suscitées par ce tdfitiel et les programmes
2002 (manuels édités par Retz, Hachette, Bordaageéik...). Cette der-
niére mentionne aussi — et c'est une nouveautés-siles (par exemple :
http://www.theatre.enfants.cojm/

S’intéressant aux représentations des enfantsétaaine en fournit quel-
ques unes en annexe :

« Qu'est-ce que c'est le "théatre" ? A quoi te faihser le mot "théatre". Ré-

ponse : "ll y a des personnes qui regardent desmtnfaire leurs numéros. lls

font un peu rire les personnes qui les regardente Eot théatre, ca me fait

penser a quelque chose comme danser, chantenrifajrmusique”. »

Le mémoire rend compte d'activités de théatralisatid’'un album en
CEL1, puis d’'une autre expérience en cycle 3 préparaine représentation
ultérieure de.’Affaire Barbe BleudYak Rivais).

Voici la liste, dressée par le stagiaire, des raétst de pieéces célébres »
qui ont servi de support en CE2 avant I'activiténgipale [L'ordre choisi par
le stagiaire est respecté ; les deux premiersiexpreoviennent de recueils de
saynétes (éditions Retz), les autres sont choais différents manuels du
premier degré dont les références ne sont pas dshné

- Mauvais éléveC. Lamblin ;

- Une dr6le de vachéd-. Fontaine ;

- C’est bien naturelB. Marcorelles ;

- Le Trésor de l'avargE. Lerucq ;

- Topaze Marcel Pagnol ;

- Le Voyage de M. Perrichoi. Labiche ;

- Le Malade imaginaireMoliere ;

- Au marchéE. lonesco.

I1I-2-c. Ce que révele I'analyse de ces trois mémeis

Les stagiaires professeurs des écoles intéressés fheatre sont ultramino-
ritaires.

En 2003, et méme en 2005, le concept de « théatemporain » n’est
pas encore a l'ceuvre dans les réflexions des tméimoires précités, malgré
la référence obligatoire aux instructions offiasll(10) prénant « la rencon-
tre » avec des « réalisations » [...] « relevant dtrimoine comme deex-
pressions contemporaine@&’est moi qui souligne), le terme « expressions
renvoyant, je suppose, aux différents genresdittes.

Certaines démarches s’inscrivent dans une rechelelweéativité mais la
plupart sont héritées de pratiques anciennes er Riur faire comprendre
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que le théatre est avant tout une affaire de mépdsi » (mémoire 3, « Le
Théatre, un puissant vecteur d’apprentissage >e>a)n

On trouve assez peu de références a I'environnemétuirel, au théatre
en tant qu’activité personnelle et sociale.

Le « théatre » semble pergcu comme une activit&cipatement scolaire,
relevant de la lecture littéraire et de la « repnéstion »intra scolae muros.

Cependant, il est a noter que des références aggamadans les paroles
d’enfants montrant que des spectacles ont été tvassamilés par ceux-ci :
« Le théatre, il y a des gens qui utilisent leu@n® pour faire bouger et
parler les marionnettes. (¢léve du cycle Il cité par le troisieme mémoire
analysé).

Sous l'influence du « Plan Lang » et des instrunstid002 du ministére de
I'Education nationale, sans doute grice aussierriat, aux échanges entre
enseignants, aux revues pédagogiques, aux sitesddesrs, les représenta-
tions commencent a changer, dans le sens d’'urré¢hglts « actuel », grace
ensuite aux lectures suscitées par les documeatsathpagnement 2004
(Littérature 2,cycle 3, ministére de I'Education nationale / CNDO# aux
produits éditoriaux qui en découlent.

IV. Comment faire évoluer ces représentations ?

IV-1. La question du « texte » de théatre

Commencant par interroger mes propres représemai@ me pose la ques-
tion suivante : en insistant sur le jeu dramatigoeyme pratique et comme
posture artistique, avais-je désamorcé l'intéréir pes contenus, comme en
témoigne le mémoire que j'ai cité en premier ?i8ya trop pris a la lettre

« I'extinction beckettienne » du théatre ? En difmat le « dramatique » du
« théatral », c’est-a-dire ce qui peut se jouec@eui s'écrit pour la scene,
selon la distinction de J. Danan, ai-je suscitéype de choix ?

Par la suite, je propose aux stagiaires des extlaithéatre en couraux
Editions théatralés et des extraits d’ceuvres proposées par les IOt (Hon
faut tuer Sammyde Ahmed Madani), qua priori, semblent déconcerter les
stagiaires : il est temps pour moi d'aller explopérs avant le « continent »
littérature jeunesse en matiere de théatre.

19. Théatre en couytEditions théatrales jeunesse, collection dirigéeFrancoise du
Chaxel,8 petites piéces pour enfaml2 petites pieces pour adolescer805.
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IV-2. Le texte de théatre objet de I'option « littéature jeunesse »

A la rentrée 2005, la création du module « Littératjeunesse » pour le
Concours de Recrutement au Professorat des Eciglat & point pour re-
nouveler les lectures en général et le texte datriaén particulier. Le choix
de l'option conduit évidemment les aspirants predess des écoles (PE1) a
s'intéresser de trés prés aux textes de littérggoue la jeunesse, corpus dans
lequel ils doivent choisir un extrait d'ceuvre a gandter au concours. Les
formateurs qui ont en charge ce module prennenmitifitive de faire com-
pléter le « fonds théatre » par des séries d'oegagmmeéviamie Ouate en
Papouasiede Joél Jouanneau et M-C. Le Pavee, Petit Violon de J-C.
Grumberg des ceuvres de Nathalie Papin, de Philippe Doriteetoél Pom-
merat. On peut penser que le choix de l'optionttériture jeunesse » va
conduire les stagiaires, ne serait-ce que par uai sie se démarquer les uns
des autres, a analyser de plus en plus de textibe#iee.

Cependant, & ma connaissance, les textes de théatroin de faire par-
tie des choix prioritaires au moment du concousas.éxemple, sur un échan-
tillon d’'une cinquantaine de candidats d’'un ménrg gn 2006 (relevé fourni
par un document non officiel de 'académie de Gi)¢ten note la présenta-
tion de quatre textes de théati€tre le loup(B. Wegenast).e Long Voyage
du pingouin a travers la junglé].-G. Nordmann)Le Journal de Grosse
Patate (Richard Demarcy)Pierres de gugMike Kenny). Dans d'autres
jurys, sur le méme nombre de candidats : aucun.l€Suvingt candidats a
I'option « littérature jeunesse » que je préparea@ucours 2007 a I'lUFM de
la Réunion, un seul souhaite, pour l'instant, pnéseun texte de théatre
(Suzanne LebeatSalvador, la montagne, I'enfant et la mangélitions
théatrales Jeunesse), certains hésitent encotegrt@e montrent trés enthou-
siastes pour le texte deetit Chaperon Ufla plus récente création de Jean-
Claude Grumberg.

Ainsi, il sera intéressant d’observer si, dansitididgraphie des mémoires
2006-2007, c’est-a-dire chez des stagiaires ayateha le concours depuis la
création de cette option, figurent, et dans quepesportions, des titres
comme ceux précédemment cités. Il sera plus irg@nésencore d'observer
comment, dans les années qui viennent, ces cewen@¥ feur chemin dans
les classes et supplanteront certaines saynetppprssi de représentations
passeéistes dont nous avons déja eu l'occasionrtE.pa
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IV-3 Des ouvrages de référence
en matiére de théatre contemporain

A la rentrée 2006, parait I'ouvrage de Marie BeowmA la découverte de
cent et une piéc&S ouvrage qui, comme I'anthologie de Michel Azancaip
le théatre contemporain en général, permet auxgrads de s'orienter et de
constituer peu a peu leur propre culture. L'ouvragésente les piéces a la
fois sur le plan du théme et sur celui de la drangié, suggére le niveau
requis et propose d'innombrables références.

Il est a noter que les deux ouvragd3e: Godot a Zucco, Anthologie des
auteurs dramatiques de langue franca{galitions théatrales, 2004X A la
découverte de cent et une piece, Répertoire catiw théatre contemporain
pour la jeunesseont, entre eux , de nombreuses passerelles. Wresemple
parmi beaucoup d’'autred.es Trois Jours de la queue du dragibem Jacques
Rebotier, mentionné par le ministére de 'Educatiationale comme théatre
pour la classe (cycle Ill), présent dans le torhelél I'Anthologiede Michel
Azama (page 271), est analysé par Marie Bernampage(423).

De son codtéDe Godot a Zuccaonentionne aussi dans son tome Il (« Les
Romans du moi », « Enfances ») plusieurs textestelms édités dans des
collections « pour la jeunesse » : Bruno Castabri€&a Melquiot, Catherine
Zambon...

De méme, en découvrant les auteurs de théatrdaunesse — qui, loin
d'étre cantonnés dans le théatre «enfantin » coramalisait du temps
d’Alphonse Allais — sont souvent les auteurs détteecontemporain (Domi-
nigue Paquet, Michel Deutsch, Yves Lebeau, Joél rRenat, Maurice
Yendt...), on constate alors que ce théatre egtleine mutation et que de
nombreux auteurs (et metteurs en sceéne) écriventpiges, dont parfois
seuls les catégories éditoriales, les classemestdilitaires et 'usage qu’on
en fait indiquent la destination. De nombreusesresupour la jeunesse se
fondent sur des questions existentielles et phibismes, abordent les the-
mes essentiels de I'amour et de la m@ebout de Nathalie Papin, fait réfé-
rence aHamlet, L'Enfant sauvagede Bruno Castan, s'inspire du récit de
Jean ltard sur Victor, le sauvage de I'Aveyrondes interrogations suscités
par I'éducation du « sauvage ». Des questionsiguds Salvador, la mon-
tagne, I'enfant et la mangehistoriques et sociales sont présentes, sans
pesanteur didactique. Par exemple, la questiore jaivla problématique de
I'exclusion traversent tout le théatre de J.-Cluf@berg. Ainsile Petit Cha-

20.Ala découverte de cent et une pieces Répertoire ceitiuthéatre contemporain
pour la jeunessekditions théatrales / SCEREN CRDP de Grenoblepldpart des
ceuvres mentionnées sont répertoriées dans cefgeuvra
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peron Ufconstitue une mise en garde humoristique maisderomtre toutes
les formes de fascismé’Eté des mangeurs d’étoilesle Francgoise du
Chaxel, aborde les questions d'immigration, d’aimeuvres (ou les mémes)
travaillent sur l'intertextualité en relisant lesntes et les mythedune petite
entaille de Xavier DurringeryéécritHamlet (Edipe Schlac!Schlade So-
phie Dieuaide, fait découvrir le mythe grec. Audcheme n’est considérg
priori comme a exclure. Aux adultes d'aider a la sélectitnfin, les formes
s’affranchissent souvent du conformisme : anackmes, non-linéarité,
mélange musique/texte/graphisme, mélange théaésifo Par exemple,
Dans ma maison de papier, jai des poémes surue de Philippe Dorin,
constitue une sorte de chant qui porte en épigraphe
« Tous les enfants
Sont a l'intérieur d’une vieille personne,
Mais ils ne le savent pas encore. »

Dans le théatre de cet auteur et de beaucoup e&uar métathéatralité
est présente. Autrement dit, la théatralité s’exheb se donne lire a ses lec-
teurs.

Enfin, pour achever de brouiller les pistes ougdlytour montrer I'unité
du théatre en ce début de XXdiécle, on constate que, depuis longtemps
déja, des metteurs en scéne s’'emparent de textegréous pour la jeunesse
et les montent avec des enfants ou des adolestiemts.a donc plus de so-
lution de continuité entre le théatre contempostiie théatre destiné a la
jeunesse. Aux adultes responsables des activiégdsréites de s’engager avec
discernement, en fonction de projets précis etjduilfis bien définis, dans
telle ou telle aventure. L'ouvrage de Marie Berr@ncecensant les « cent et
une piéces de théatre » suggére a quel niveauompres colleége et lycée —
elles peuvent étre lues. Des deux ouvrages précadetrtités, il me semble
nécessaire de dire que ce sont des outils a lsyoihétiques et synoptiques
indispensables aux pédagogues qui souhaitent biertent initier leurs
éleves au théatre d'aujourd’hui.

IV-4. Susciter le désir

Dans ces conditions, il est évidemment souhaitalderéintroduire « du
texte », de faire découvrir des textes, qui, ospgége, conduiront a une prati-
que théatrale plus large. Les documents du mieistér’Education nationale
ne constituent pas pour autant une ordalie etspedsent pas d'aller par soi-
méme au texte de théatre et... au théatre. Podioriemteurs, comment sus-
citer, chez les futurs enseignants, trop souvecatdés d’obligations institu-
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tionnelles, ce désir d'aller vers le théatre comqgerain ? La question se pose
au quotidien.

D'autre part, la question du théatre contemporaisenréduit pas a la né-
cessité d'un choix de textes édités récemmentai$ sloute devrait-on en-
seigner non seulement la découverte des textes draisc démarches con-
temporaines pour le théatre », étant donné queéltre, comme on vient de
le montrer, construit désormais des rapports newds les lieux, suscite des
relations interactives, expérimente et integre develles technologies (vi-
déo, informatique), s’hybride avec d'autres artsseetransforme sans cesse,
signe de sa vitalité. Un récent colloque univerrgtarganisé a Grenoble par
I'Université Stendhal et I''UFM, témoigne des reattees entreprises depuis
plusieurs années sur la question des textes a ggppaous les niveaux de la
scolarité, sur la maniére d’'enseigner le théatreuetle partenariat ensei-
gnants/artistes21.

En amont des pratiques de la classe, au concdopsioh « littérature
jeunesse » agit, on vient de le dire, comme unefevdn faveur de
I'appropriation de textes récents choisis dans astes panel d'auteurs vi-
vants. Mais on sait aussi qu'un temps d’intégratsh nécessaire, temps de
lecture, d’échanges, d’engrangement. Quelles cegeresit plébiscitées ? La
présentation d’'ceuvres neuves, qui passionnent feursget étudiants, sem-
ble déterminante pour faire entrer au répertoire dasses de nouveaux tex-
tes. Dans quelle mesure l'approche de «nouveaxteste® et de textes
« récents » plus ou moins estampillés « théatréeomuorain » est-elle suffi-
sante pour susciter des pratiques innovantes ? @oinici et la, les prati-
ques vont-elles évoluer ? Bien entendu, en ce damé modeéle sociocultu-
rel est déterminant : I'école relaie et refleten/gonnement immédiat. Dans
ces conditions, et sans I'ambition de répondre guestions précédemment
posées, regardons brievement quels modeles nopsgat les artistes et les
partenaires locaux et nationaux.

21. Annick Brillant-Annequiret alii : colloque « L'enseignement du théatre contem-
porain a I'école, genres, critique et perspectiyebniversité Stendhal / IUFM de
GrenobleTraverse 19-21, décembre 2006.
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V. Des ressources locales
pour faire découvrir et enseigner le théatre

V-1. L'environnement culturel
en matiére de théatre contemporain

L'lle de la Réunion accueille, depuis plusieurs éemun programme de
création contemporaine, a la fois culture de laezonéan Indien, culture
métropolitaine et divers aspects du métissagereliltu

Par exemple, le CDOI (Centre dramatique de I'odéalien) %% créé en
1998, avec la salle de théatre du Grand Marché (T&Maint Denis, est au
cceur d’'un projet de coopération avec les pays dera Afrique australe /
océan Indien. Autre exemple, la compagnie Tafibptatique depuis vingt
ans une culture du métissage et de la fusion de¢théatre, danse, musique,
vidéo), avec, par exempl&pl, maison dwent Outre ces « phares » nombre
de compagni€$ et de lieux de spectacles existent, des festigas, mani-
festations, la liste en serait trop longue ici, djoa veuille bien excuser ces
lacunes.

On trouve donc les lignes de force caractéristiglessprojets contempo-
rains : théatre «a texte », théatre-spectacleatiorss hybrides, mises en
scenes contemporaines d'ceuvres classiques, théfde public », présence
de créateurs vivants, travaux conjoints de mettearscéne, de chorégra-
phes, de musiciens, de vidéastes. Des auteursaiai Indien sont régulie-
rement invités, comme par exemple Carl de Souz#jleldiaurice, pourLa
Maison qui marchait vers la mer

Si I'on se situe du c6té du spectateur, en obsetaarseule programma-
tion du CDOI de ces derniéres années, voici cel'querouve en commen-
¢cant par 'année 2007La Maison de Bernardamise en scene d’ Andréa
Novicov, leViol de Lucrécede Shakespeare, par Marie-Louise Bischofber-
ger. Citons aussi des ceuvres de Kol@an§ la solitude des champs de co-
ton, 2005 ;Combat de négres et de chieB606), les textes de Rodrigo Gar-
cia joués par Marcial di Fonzo BEdllait rester chezous.., Borges 2004),
Pippo del Bono avec deux spectacles et un fldarljoni Guerra, 2004).
Ahmed Madani, qui a assuré la direction de cetigcgire de 2002 a 2007,

22. Théatre du Grand Marché, Centre dramatiquédédn Indien :
http://www.cdoi-reunion.com

23. Compagnie Talipot, 81 Chaussée royale, 97 4f@t-Baul.

24. Compagnie Acte 3, Théatre des Bambous, SaimdiBeRéunion ; Théatre Vol-

lard, 23 rue Léopold-Rambaud, 97 400 Saint Denis.




Littérature (jeunesse) : osez le théatre contemipdra 55

lui-méme auteur et metteur en scéne, a proposérdasons pour la jeunesse
et des mises en scéne contemporaines, par exerpplidide textes de Ro-
bert Pinget (2005). Une de ses derniéres créatidhmsprobable Vérité du
monde (2006), invite a «un spectacle-voyage au pays des qui
grouillent » dans le monde entier. La programmatiterne des oeuvres
contemporaines francophones ou traduites et dediamé en prise avec les
réalités locales, a savoir le bilinguisme, et lad® mythologique propre a
I'océan Indien Contes créolesde Daniel Honoré). Entre autres créations, ont
été proposées des piéces du répertoire classigdeusrnversions : en francais
et en créole, comme par exemplekter Kontrokér(Le Médecin malgré lui)
dans une traduction de Carpanin. Marimoutou, mises@&ne de Ahmed
Madami. La mise en scéne particulierement ingépietimspire de mythes
locaux et donne une couleur singuliére au textbldiére, qu'il soit original
ou traduit. Il est & noter que, si I'on compardidée des ceuvres citées dans
les mémoires des stagiaires et la programmationlidag de spectacle,
l'uniqgue dénominateur commun est Moliére.

Il existe donc un pdle moteur, sans concessiorita tendance, dépassée
je l'espére, qui voulait naguére que I'on fabriqufite 'on formatéat un théa-
tre pour I'école, présenté en milieu scolaire, imgque de dévalorisation de
tout spectacle, au lieu d’habituer les jeunes ar\gm les lieux ou se passe la
culture. Mais force est de constater que le TGMesaplit principalement
d'un public urbain d’habitués et que les habitudatturelles sont encore
assez peu ancrées méme si les lycéens sont eralgpnésents avec leurs
professeurs.

La configuration de Ile est telle, en effet, d&st indispensable de faire
venir le spectacle a domicile dans des lieux trlgiggés — en temps plus
gu’en distance — de Saint Denis et des autressville hombreuses compa-
gnies existent, qui sont représentatives de différaspects du théatre y
compris le mime, les marionnettes pour enfantdeltes, la comédie musi-
cale, etc. Pour n’en citer qu’une, en priant tolgéssautres de pardonner mes
lacunes, je choisirai de présenter ci-dessous Théatre des Alberts’>
Ajoutons que des festivals existent : « les Théddra (Saint-Denis, théatre
de Champ-Fleuri), le festival « Tempo » (Saint-L.ecg@ dernier consacré
depuis plusieurs années aux « spectacles vivants ».

En amont, pour tous ceux qui n‘ont pas acces @neeht aux sources
culturelles, quels sont les dispositifs mis en @ldans 'académie ?

25. Théatre des Alberts, 42 chemin Lallemand, 93 U@ Guillaume, Saint-Paul,
Réunion.
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V-2. Les dispositifs académiques

En matiere de projets artistiques en général,fésificités géographiques de
I'le conduisent a une constellation de projetss ld&placements vers les
centres urbains étant souvent compliqués, longguéis dans certains cas, la
plupart des projets impliquent que des artistesriiénnent sur place, en
particulier dans les endroits signalés comme «é&éék » (par exemple des
zones d’éducation prioritaires ou I'on ne peut decé&u’a pied ou en héli-
coptere). Les efforts conjugués de la Directionaegle des affaires cultu-
relles et du Rectorat de la Réunion ont permis éveldppement important
depuis 2001 des classes a PAC, dans le premieé,deigun accroissement
notable en quantité entre 2002 et 2006. Un aca&wisst aussi en qualité,
selon les observations des responsables rectordudewgs travaux
d’évaluation. En matiére de théatre, depuis cirg] Enmise en place de clas-
ses a PAC « théatre » dans le premier degré, aenigrde maniére signifi-
cative. 119 classes en 2006, sur environ 800 prejelidés, ont un projet
« théatre », contre 111 en 2002.

Signalons que la Réunion compte, en 2006, pourpapelation de 113
047 éléves du premier degré scolarisés dans I'gmseient public, 4 745
classes en tout (maternelle, élémentaire, enseigmespécialisé) selon les
chiffres de I'lnspection académique.

Avant méme I'existence du plan Lang, selon la DRAGg structure pré-
figurant les classes & PAC et finangant des prdgetsoindre envergure avait
déja été mise en place par la Région.

Le bilan, selon les décideurs et organisateursy@stpositif. Les deman-
des des établissements scolaires sont trés norelsréuis 1 153 en 2006, 814
sont retenues) et les dispositifs proposés paartestes ne sont pas toujours
en nombre suffisant, compte tenu des spécificit&sgmphiques. De plus,
s’ajoutant aux crédits nationaux régionaux, la ipigdtion financiére des
communes va croissant. Le CRDP a déployé aus0@h @n plan de relance
pour la culture.

V-3. Un dispositif académique spécifique : le CALE

Le Centre de lecture et d'écritdfest une structure mise en place a la Réu-
nion pour aider les éléves en difficulté en redoms&ns aux apprentissages.
Le lieu comme le concept sont attrayants et cesragnactuellement au
nombre de quatre, accueillent des classes, energgdou non, pour une

26. Sur I'organisation générale des CALE, voirlsusite de I'’Académie, le document
« Maitrise des langages », Académie de la RéuRARDS.
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durée d'une semaine, autour d'un projet. Les éléw@séficient alors de
l'aide de spécialistes de la lecture et du partehdiartistes. Voici le compte
rendu rédigé cette année par des éléves de CE2 :

« Nous sommes venus au Centre de lecture et digede I'Entre-Deux pour

travailler sur notre projet : écrire une piéce higtre. Avant de venir au Cen-

tre, nous avions écouté trois contes de I'océaremndt nous avions lu des
extraits de pieces de théatre. Lundi, nous avoostéte Mariage de Rialy

de Mamy Grondin, une conteuse d’origine malgachmusNavons raconté le

conte avec nos propres mots pour dégager la tranibistoire, les personna-

ges principaux et secondaires, les différents I[eux »

Ce témoignagé montre que la pratique théatrale s'appuie sumtel$
culturel indianocéanique, comme le relatent aussi domptes rendus de
classes a PAC. Elle permet aux enfants, avec l'diddistes, d’entrer dans
différents types d’ceuvres, ce qui constitue, a Enment parler, une démar-
che de création contemporaine.

VI. Diverses expériences concrétes de création

VI-1. Une expérience théatrale
a partir de L'Ogre maigre et I'enfant fou

Une compagnie de théattequi intervient dans le cadre des classes a PAC, a
proposé, en ville et dans les cirques (les cirgleesnontagne...), en 2005, a
l'aide d'un « théatre d’'objets », une adaptationlidie pour la jeunesse de
Sophie Cherell,’Ogre maigre et I'enfant fogmise en scéne d’lsabelle Mar-
tinez). Cette fable cruelle constitue une visiotirisme du monde de la con-
sommation : les enfants, a force de manger dewa#gtdvision sont tout gras,
tout blancs, tout mous, pour le bonheur des ogrgs/ont finir par les élever
en batterie. Faire de cette féroce contre-utopiespectacle constitue une
gageure. Le théatre va-t-il faire surgir — et comtie— d’'inquiétants fantas-
mes de dévoration ? Les auteurs-concepteurs-maitiistas ont choisi de
travailler par métonymie et emblémes : figurer éegants par des oignons,
les ogres par des couteaux. Voici comment le resgdla du Théatre des
Alberts, Vincent Legrand, présente cette créatimmuaillie aussi en 2005 par
le festival de Charleville-Méziéeres :

« Dans notre démarche, au désir de raconter adiideédésir de donner a

voir des parties de cet univers au moyen du thébtlgets. Ce spectacle [...]

27. Document fourni par Liliane Pelletier, chargé@emission pour le suivi des centres
de lecture de I'lle de la Réunion, responsable ALUECd'Entre-Deux de 2003 a 2006.
28. Voir note 25.
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est avant tout fondé sur I'utilisation de différemformes du langage visuel et
théatral, le théatre d'objets et le jeu du coméd@meur. Le visuel prend le

relais de la narration et nous éclaire sur certaspects cachés de I'histoire.
Un travail de réécriture a été nécessaire afincsmer une oralité au texte.

De ces expériences, on peut dire qu’elles ouvrestathamps d’actions et
des pistes pour limaginaire, prouvant que littératjeunesse et création
contemporaine ne sont pas irréconciliables. Aduttesnfants non plus. I
existe des formes de théatre, pas encore explpiésspistes a suivre en ce
domaine, reste a organiser la synergie.

VI-2. La mise en place de l'atelier « théatre » dlUFM

L'expérience n'est pas totalement neuve. Des aétvthéatrales ont eu lieu
sur le site Sud, ainsi que des stages en format@riinue, d'autres a
I'Université. L'atelier de pratique culturelle «é&htre » s’efforce de trouver
une place dans I'emploi du temps surchargé desases) en temps de week-
end et de vacances. Il est animé par une comédetnmee formatrice dans
une démarche de créativité. Il s’agit de permdttrgpression de soi par la
pratique d'exercices et d'improvisation, d’accédeses propres ressources,
de se constituer en tant que groupe, avant de dairehoix d'objectifs prio-
ritaires. La priorité, selon la comédienne ClaudBlancal, n'est pas a la
« représentation » mais a I'exploration et & I'egsion d'un « quelque chose
a dire » individuel et collectif. Le lieu de travarée une rencontre avec le
monde du spectacle puisqu'’il s'agit d’'une salleluitre, avec espace scéni-
que, lumieres et sons: la salle de répétition ceéfre des Alberts.
L'approche des textes se fait en pratiquant aveced&aits empruntés a des
créateurs d’aujourd’hui comme Rodrigo Garcia, Grargben prise avec les
suggestions des programmes du premier cycle, copanexempleSacré
silence de Philippe DorinNeige écarlatede Bruno Castan.

VI-3. Sensibiliser aux arts et aux pratiques cultuelles
a I'lUFM de la Réunion : des perspectives

Une «Féte de la poésie », au printemps 20@ relation avec le
« Printemps des poétes », a I'Université, a raskembelques énergies et
démontré que la poésie n'existe pas seulementrgmgtee textes d'auteurs
mais peut étre objet de création éphémére et itastée. A partir de textes

29. Guillemette Jeudi de Grissac et Catherine RanBbésie en féte Expressions
n° 27, IUFM de la Réunion, téléchargeable sur :
http://www.reunion.iufm.fr/recherche/Expressionst®oaire27.htm
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écrits par des stagiaires, des étudiants et desgeasits, des lectures ont été
proposées et, pour I'un d’eux, une mise en voigrescene a été travaillée,
avec l'aide d’'une comédienne. C’est a partir deecderniére expérience,
vécue par les uns, montrée a d'autres dans unxterfestif et insolite, que la
demande d'un atelier « théatre » a émergé et quierevous a été pris pour
2007. Ainsi, en en mars 2007, ont eu lieu troisrjéas « Printemps des
arts », pour une sensibilisation aux arts et defoglie entre la poésie, le
théatre, les arts plastiques, la photographie,Usigue et le cinéma, dans un
contexte ou tous les langages trouvent leur placgl ée métissage des lan-
gues est représenté.

De plus, dans le cadre désormais élargi de la relsbeen didactique, un
groupe se constitue autour du théme « Le théatra déasse », réunissant
universitaires, formateurs, stagiaires, praticieinsthéatre, prévoyant ren-
contres, ateliers et publicatiofis

Conclusion

C’est un truisme que d'affirmer que les représémtatont la vie dure. Ce-
pendant la lecture des mémoires de professeuréaidss stagiaires montre
une évolution dans les représentations et lesquedi Un temps de latence a
été nécessaire entre le moment ol sont mis en plaberd le Plan quin-
guennal — qui fournit les orientations et les resses financiéres — ensuite, a
I'école primaire, les programmes 2002 qui donnentaractere « non facul-
tatif » a I'étude des ceuvres patrimoniales et résean matiére de théatre et
la pratique effective aujourd’hui.

Des ouvrages de référence en matiére de théattengparain, des édi-
tions plus nombreuses, permettent désormais a fousateurs, animateurs,
comédiens, étudiants, enseignants, d’'orienterpe tonnaissance de cause,
leurs lectures et leurs projets. Depuis 2005, laguals destinés aux collé-
giens et aux lycéens intégrent des auteurs deuzetie génération.

Dans le premier degré, I'apparition de 'optionittérature jeunesse » au
concours, grace aux listes fournies et remisesuagar le Ministére, assure
un afflux de lectures d’ceuvres récentes dans leadwmmdu théatre pour la
jeunesse. Elle entrainera un abandon accéléré deese« dépassées » et
préparera les éléves aux découvertes du collede lgtée. Cependant, cette
nouvelle épreuve risque de figer un répertoireténdie textes, plébiscités sur
des criteres dictés par la prestation a fournica@ncours, plutdét que par des

30. « Le théatre de la classe », groupe de reachexchinitiative d’Amélie Adde,
maitre de conférences, chargée de mission de idimeadjointe pour le second degré
a 'lUFM de la Réunion.
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choix esthétiques. Par ailleurs, en concentramslefforts sur la littérature
«jeunesse », les étudiants et stagiaires ne doiges oublier que le
deuxieme terme de I'expression « littérature jesaeesn’a de sens que grace
a la place accordée au premigutrement dit, il est souhaitable que les déri-
ves percues auirys de concours dans les lectures personnellesdsei-
gnants de college (qui enseignent la littératuomgsse depuis 1995) ne se
retrouvent pas dans le premier degré : I'enseignemme la « littérature jeu-
nesse » obérant parfois toute curiosité pour t@rditure « tout court ». Il est
important, au contraire, que l'intérét pour le éatre de jeunesse », soit une
occasion d'aller vers le théatre contemporain demslimension globale et
sous ses aspects les plus libérateurs.

Sur le territoire de la Réunion, en tout cas, lesvaés culturelles con-
temporaines sont vivantes et variées, mais, juspréaent, elles ne touchent
pas encore un nombre suffisant de personnes etdsams concernent-elles
toujours les mémes. Leur expansion est irréguliquar exemple, apres la
crise de I'année 2005-2006, c'est-a-dire le raplblontaire d( a I'épidémie
de chikungunya, la deuxieme moitié de 2006 et EenR007 ont vu surgir de
nouveaux festivals et de nouvelles initiatives.

La politique en faveur d’aceuvres de qualité poupuhlic jeune, le succes
des artistes, y compris en dehors de l'ile, la@aumétisse et interculturelle,
le caractére offensif de certaines créations, danfiespoir d'une plus
grande diffusion de la culture dans les annéesnir e condition que les
subventions aux artistes perdurent ainsi que laipitig¢ de faire intervenir
ces artistes en direction des enfants.

En ce qui concerne le rble de I''UFM auprés desriprofesseurs des
écoles et des stagiaires en général, il est visildec’est un regrettable para-
doxe — que la multiplicité des disciplines et I'anjsation serrée des stages
en deuxiéeme année, ne favorisent guére un accescalture artistique,
pourtant largement présente dans I'lle. Cette mmesgient s'ajouter aux
conditions de circulation et a I'enclavement deaiaes zones géographiques
qui découragent parfois les meilleures volontés.

Les tentatives qui consistent a organiser sur piseanimations cultu-
relles mobilisant 'ensemble des partenaires (éntgj stagiaires enseignants
IUFM, maitres-formateurs, artistes), aident a naaiimt une motivation et
parviennent a réaliser quelques micro-miraclescdastitution d’un groupe
de recherche sur le théatre et la classe consfityglan d’avenir trés encou-
rageant.

Pour enseigner le théatre contemporain, il s'agiteénment de renoncer
a transmettre des dogmes et des systemes figést miécessaire de montrer
comment le théatre contemporain se caractérisarpaclatement des formes
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et aussi par des tentatives dynamiques et expimratale recomposition,
comment il tire parti des ressources linguistigeésaccueille des formes
diverses issues d'autres champs. Encore plus quieatres genres, on n'est
pas tenu d'admirer, mais on peut explorer et exydier. Il s'agit de donner
aux étudiants, aux stagiaires, aux enfants, aulesdents, des repeéres, et de
leur permettre d'exercer leur liberté de choix eur lproposant un ensemble
d'ceuvres suffisamment ouvert, favorisant ainsickscaux spécificités d'un
genre toujours en mouvement.

A vrai dire, quand je propose chaque jour & chatrisortir de ses habi-
tudes et de venir avec moi faire le tour du mojjidgore si moi-méme j'en
serais capable et je suis comblée des que cemateptent, au moins, de
descendre au jardin pour réver sous la lune...
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APPRECIER LE THEATRE CONTEMPORAIN,
TEXTE ET MISE EN SCENE

Mireille HABERT
IUFM de la Réunion

Résumé— Avec I'abandon de lillusion réaliste au tounhau XX siécle, le théatre
s’est affranchi de conventions séculaires. Une bopart du théatre contemporain
s’attache a exhiber les principes de la représentaramatique, accentuant la théa-
tralité des images et des corps au détriment dsi efede I'action autrefois représentée
par les moyens de lamimésis La nouvelle culture de la performance, qui exige
implication accrue du spectateur, invite aussuiegl a s'interroger sur sa propre
perception, tandis que la mise en scéne contenm@odattache a faire de chaque
spectacle une expérience a partager.

Abstract —Giving up the realistic illusion of the turn of tisentury, the theater freed
itself from age-old conventions. Most contempoagys attempt to reveal the prin-
ciples of dramatization, emphasizing the theatitgabf images and bodies to the
detriment of meaning and action which were once&gent through mimesis. Modern
dramatic trend insists on the spectator's ever-@aging participation and invites him
to question his own perception, while contemporstaging attempts to make each
performance an experience to share in.

du XX° siécle, dans I'ére du soupgon. Comment ne pas eomie le

désarroi, voire le recul du spectateur devant étagénéité des for-
mes, les effets de brouillage qu'aggrave l'effacetmaes frontieres entre
roman, théatre, cinéma, mime ou danse ?

Coté texte, rien ne va de soi : au flamboiemeriittfraire, on peut oppo-
ser le rejet du littéraire ; au kaléidoscope demés, au brassage des parlers,
a la prolifération des discours, un amenuisement laleparole, dont
I'aboutissement extréme est la substitution du mannéangage articulé.

Coté représentation, le moins étrange n’est pasclaerche systématique
de lieux de représentation insolites, hangars messiésaffectées, a laquelle
le spectateur a eu le temps de s’accoutumer diegsuannées 70 ; c’est plutot
gue tout semble possible aujourd’hui sur une scéeaethéatre, depuis
'absence de décors et d'accessoires, le refusute toncession au golt du

Comme les autres arts de représentation, le thééttentré, au tournant
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public, jusqu’aux mises en scéne somptueuses, bespgosmiques, totali-
santes, fondées sur I'union des arts.

Le théatre contemporain n’est-il plus accessibla des initiés ?

Nous nous proposons d’éclairer quelques élémentbidtoire du genre,
de facon a tenter de comprendre pourquoi la sitmadu théatre contempo-
rain ne fait qu'exhiber les multiples possibilitdsin genre dont la nature
originale est justement d'autoriser, et méme d'emgger, pour la plus
grande jubilation du spectateur, la variation dedes qui régissent les rap-
ports entre auteurs et interprétes, texte et reptéson, public et spectacle,
ou, en un mot, le réel et son reflet.

La conception traditionnelle du théatre occidental,
la mimesis

Jusqu’a la fin du XIX siécle, le théatre occidental a été un théatist®urs
et d'intrigue, héritier d'une conception du réeldet I'art inspirée des An-
ciens, plus précisément d’Aristote.

Depuis laPoétiqued’Aristote, la production dramatique (du mot grec
dramg « action ») se définit comme un@mesis imitation des actions des
hommes, imitation directe par les attitudes eglestes, imitation verbale par
la parole et le dialogue. Peu importe que dans gettspective aristotéli-
cienne, le théatre ne traite pas du vrai historiquap particulier, mais du
vraisemblable, dans lequel tous les hommes se ma@sent. Diderot écrit
gue la perfection d’un spectacle est « I'imitat®mexacte d’une action que le
spectateur, trompé sans interruption, s'imaginsgss I'action méme ».

Cette esthétique de limitation, qui culmine a il du XIX® siécle avec
les efforts du théatre naturaliste pour « repré&sdatréalité avec les moyens
de la réalité », a contribué au développement d'tinéorie dite du
« quatriéeme mur », d’'aprés le nom donné au mur ima@@ qui sépare la
scéne et la salle et permet aux acteurs de jonsrsgasoucier de la présence
du public. Depuis la redécouverte a la Renaissdundeaité d’architecture de
Vitruve, les théatres construits en Europe ont t&ldg principe de la scéne
frontale, nettement séparée de la salle, propm@er et entretenir l'illusion,
par le jeu habile du trompe-I'eeil, des machined’'whe technique en progrés
constants jusqu’a nos jours.

Il est vrai que la doctrine aristotélicienne, remléerte a la Renaissance
et remise en honneur par les doctes de I'époqussiglze, suggére au dra-
maturge de commencer sa réflexion par le sujetad@iéce, la fable ou
I'histoire, qu'il lui appartient de développer et dtructurer en épisodes. Ce
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faisant, la doctrine insiste sur le caractére logig@t non pas simplement
chronologique de I'enchainement des actions reptése au théatre. La
cohérence est un critére essentiel pour le théatielental, c’est en son nom
que s’opére l'unification de I'action. Car il fadtbord montrer une situation
comme « bloquée », (c’est ce qu'on appelle le «chegavant de la résou-
dre : tout le monde connalit le principe aristotéficde structuration de
I'action théatrale, exposition-nceud-dénouement.cOmprincipe ne va pas de
soi, il est le reflet d'une conception rationnedle I'action représentée. Les
bienséances, les unités de temps et de lieu,itdestlistinction et la hiérar-
chie des genres selon laquelle tragédie et congdpposeraient, a la fois
par leurs personnages, leurs visées, leurs proatdésrs effets sur le spec-
tateur, toutes les « regles » que les auteursigleessdéclarent avoir reprises
d’Aristote, ne sont pas aussi fondamentales dattskgre occidental que la
notion d’intrigue qui suppose la mise en valeumdangrenage de causes et
d’effets sur lequel le spectateur porte un regardlsmbant grace a la double
destination du langage dramatique. Ainsi le speatacomprend-il, bien
avant Edipe, le sens des paroles accusatricesiglamce le devin Tirésias.
Peu importe finalement que la progression de bactiers sa résolution soit
imputée au destin et aux dieux dans la tragédi& kingéniosité d’'un valet
rusé dans la comédie, et que le schéma en soitesioyp complexe. Une
piece de théatre construite dans la traditionLdePoétiqued’Aristote se
présente d'abord comme la représentation d'un énehwnt logique
d’actions.

La Poétiqueest également a l'origine d'une autre inflexionjenae du
théatre occidental, a savoir la suprématie de lal@asur tous les autres
moyens du spectacle. Lorsqu’Aristote énumeére lgerdimoyens de créer
I'émotion au théatre, il déclare ne pas voulointgresser aux effets techni-
ques, visuels ou sonores, directement destinésppdr les sens, car ce sont
des procédés qui « ne relévent guére de I'art dengandent que des moyens
de mise en scéne ». Il importe que I'émotion séilenchée par le texte, par
le discours, par 'agencement des faits accomgbisc par I'art du poéte, et
non par les moyens grossiers qui constituent péetaculaire ». 1l est vrai
gue les ceuvres dramatiques représentées a Athénéssacle avant Jésus-
Christne laissaient pas d’offrir aux spectateurs une ipggbrtante de spec-
tacle chorégraphié, avec les chants et les darseshdeurs, évoluant hiérati-
guement, en musique, danerthestra du haut de leurs cothurnes, avec
masques et costumes fastueux, et qu'a Rome, leédiesnde Plaute, vérita-
bles comédies musicales, comportaient de nombreiiss® chantés par les
personnages principaux.



66 Mireille Habert

Il nen reste pas moins que, depuis la disparities choeurs, le théatre
occidental placé sous l'autorité d'Aristote est @my a la fois un théatre
d’intrigue et un théatre de parole. Le personnageagparait sur la scene
n'éprouve pas de scrupule a dire a voix haute ¢ egt, ce qu'il ressent,
quel est son dessein. Le reste des moyens dramstijda disposition de
l'acteur (langage non verbal, gestuelle et accesspin’occupe dans notre
théatre qu’'une place secondaire, trés controlésgrghble par exemple dans
l'art trés élaboré des lazzi dedammedia dell’arteMais la concentration de
I'attention du spectateur sur les paroles des peages a eu longtemps pour
effet de faire du théatre occidental un lieu pégié de déclamation oratoire :
on oublie trop souvent que dans la tradition frésea’acteur ne parle pas
sur la scéne comme dans la vie mais comme devanassemblée publique,
un tribunal, recherchant les effets selon uneatictiodée proche du chant, et
gue cette question, loin d'étre résolue, fait eadwbjet de débats lorsqu'il
s'agit de représenter les textes classiques, at@é@ie-Francaise ou ailleurs.

La remise en cause de 1890

On connait, bien sdr, la protestation des romaesgplus précisément de
leur chef de file, Victor Hugo, auteur, en 1824,ldgréface deCromwell,
contre 'unité de temps et I'unité de lieu, coneséparation des genres, en
faveur du mélange du sublime et du grotesque, plogrde vérité au théatre.
On sait aussi de quelle facon le drame romantiduayant les interdits
d’'Aristote, entend favoriser sans réserves le godpublic pour le spectacu-
laire : bruitages et effets spéciaux, tonnerreqiégl envahissent la scéne et
s’introduisent a l'intérieur du texte en de longdédascalies. Il reste que les
auteurs romantiques, malgré leur rejet de Racireuetpréférence appuyée
pour Shakespeare, ne remettent pas profondémertuse le dispositif théa-
tral hérité d’Aristote. Jusqu’a la fin des anné88dQ, le théatre n'évolue que
par correction d’éléments de détails.

Il faut attendre la fin du siécle et les protestasi des auteurs symbolistes
contre les excés de réalisme du théatre naturalisteque le pratique au
Théatre libre le metteur en scéne André Antoin@ptateur pour le théatre
des romans de Zola, pour voir se dégager une atientprofondément nou-
velle du théatre. Antoine prétend doter ses conteamps d’un théatre reflé-
tant 'homme de son temps et la société bourgepisstiviste en train
d’'assurer, grace a I'essor de la science, son emptir le réel. Aprés Zola,
les auteurs représentatifs de son style serontttasgers, lbsen, Tolstor,
Strindberg. Or, sous linfluence de poétes tels |dMaié et Paul Fort, de
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nombreux auteurs dramatiques se déclarent accphatda lourdeur des mi-
ses en scene naturalistes. Héritiers de Wagnerlélansonception du drame,
les symbolistes formulent le voeu d'un « théatrasible », en accord avec
les images intérieures, I'atmospheére onirique qué par exemple susciter la
musique. Mallarmé, porté par sa haine de tout déthésite pas a réclamer
un théatre « sans personnage et sans action e @iéatre est vraiment
« d’essence supérieure », comme l'affirme le pdatesCrayonné au théatre
(1897), il doit nous introduire dans un monde tcanslant, nous arracher a
nous-méme et au monde réel, nous montrer I'ineffaBlemplacer sur la
scéne le comédien trop enflé de chair par une grbresflet, un masque, ou
une marionnette, qui aurait les allures de la gigssavoir la vie, tel est éga-
lement le vaeu formulé par Maurice Maeterlindkefius propos1890). En
1896, dand.e Trésor des humbleMaeterlinck affirme également ses réti-
cences devant la perfection des personnages daeRagii n'ont pas d’autre
existence que celle que leur conferent les paguiéls récitent sur la scéne,
loin du « principe invisible » caché au plus prafode I'étre humain. La
suggestion doit remplacer la représentation antidee, le silence souligner
le poids du non-dit. Tout doit étre mystére, singtylisation au théatre, un
jeu différent doit caractériser les ceuvres nousel@ur délivrer la scéne du
poids du réel.

C’est ce rejet du réalisme de la part de la géiodratymboliste qui est au
fondement de I'esthétique moderne du théatre. teésuobtenu par la piéce
de Maeterlinck,Pelléas et Mélisandereprésentée le 17 mai 1893 dans la
salle des Bouffes-Parisiens encourage son mettescéne, Aurélien-Marie
Lugné-Poe, a fonder le théatre de I'CEuvre ou ieceé@ 1896Ubu-Roj en
1912,L’Annonce faite a Marie

En cette fin du XIX siécle qui voit le basculement des arts de laérepr
sentation figurative a la représentation non figuea le théatre se dispose a
considérer la scéne non plus seulement comme urc@spnirique, mais
comme un lieu abstrait.

C’est a Alfred Jarry que revient en effet la prowddion, en 1896 dans sa
présentation dJbu-Roj de «l'avenement du théatre abstrait » : dante cet
ceuvre dont « l'action se passe en Pologne, c'dateanulle part », Jarry
imagine pour décors de simples pancartes, portamtiom du lieu de la
scene ; pour le cheval d’Ubu, «une téte de chematarton que le person-
nage se pendrait autour du cou ». L'exhibition ejai est faux sur la scéne
se substitue ainsi au jeu illusionniste. Le désistylisation des personnages
explique aussi la fascination de Jarry pour le grtmasque, le jeu quasi
mécanique, irréaliste, des acteurs, destiné aajgsrocher des marionnettes,
de fagon a favoriser la caricature, la charge. ldchirréel, jugé impossible a
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restituer par les moyens ordinaires, le théatragsige sur des chemins in-
connus. Pour Alfred Jarry, Maurice Maeterlinck,nbé Paul Claudel, il ne
s'agit plus seulement de réagir contre les excéeshdatre naturaliste : les
nouveaux auteurs entendent bouleverser toutesalti®p du spectacle dra-
matique, y compris les modalités de la représamtagpar I'imitation non
plus a lidentique (la « copie » aristotélicienneigis a I'essentiel (le recours
aux symboles). Claudel affiche la méme désinvolgue Jarry a I'égard du
réalisme, en faisant souligner volontairement lesfiges théatraux par
I'intervention de machinistes agissant a vue, Igation de scénes lues par le
régisseur ou par les acteurs eux-mémes, ceuxfaissmt ouvertement passer
leur papier : « Il faut que tout ait I'air provisej en marche, baclé, incohé-
rent, improvisé dans I'enthousiasnfie.]. L'ordre est le plaisir de la raison,
mais le désordre est le délice de I'imagination. »

Précisément, les surréalistes poussent encordgaiuddée du traitement
de la scene comme espace de fantalsis. Mamelles de Tirésiageuvre
d’Apollinaire écrite en 1917, dont la préface estée célébre parce qu'on y
voit apparaitre pour la premiére fois le terme deirkéalisme », définit dans
son Prologue une dramaturgie nouvelle caractépagéabandon définitif de
I'unité d’action : pourquoi conserver une répastitien « actes », si le théatre
peut adopter le principe d’'une juxtaposition densstaux actions hétéroge-
nes, a l'image de la vie ?

Ainsi se trouve a son tour mise a mal la dernié&® régles encore en vi-
gueur parmi celles héritées d’'Aristote : délivréessouci de respecter étroi-
tement l'unité d'action, les scénes peuvent déswrisianchainer au théatre
sans obéir, au moins en apparence, au principaldalité.

Pour une redéfinition du théatre,
royaume de l'illusion consentie

Avec le développement de la photographie et duntindous les arts au XX
siécle repensent le concept mhémesis « Nous savons tous que I'art n'est
pas la vérité. L'art est un mensonge qui nousdamprendre la vérité, du
moins la vérité qu'il nous est donné de pouvoir peendré. » L& s’achéve
la conception naive du théatre : on sait désormagsle théatre est une mys-
tification, dont le spectateur est la victime cortaate. Déja Stendhal, en
1823, danfRkacine et Shakespeatirait I'attention sur le fait que l'illusion
au théatre n'est que trés rarement une illusiofajter et qu'il est impossible

1. PicassoRropos sur 'art,Gallimard, 1998.
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aux spectateurs de ne pas convenir qu'ils savemt ¢ir'ils sont au théatre,
gu'ils assistent a la représentation d’un ouvraget,chon pas a un fait vrai.
Stendhal appuie son argumentation d'un fait divenyvenu I'année précé-
dente, en ao(t 1822 : il s’agit de I'exemple ridicde ce soldat en faction
dans l'intérieur du théatre de Baltimore, coupahledélit d’illusion parfaite,
ayant pris pour vraie 'action jouée sous ses yaupoint de tirer un coup de
fusil et casser le bras a I'acteur jouant Otheflor (ces mots : « Il ne sera
jamais dit qu’en ma présence un maudit négre aifauhe femme blan-
che »), au moment ou celui-ci s'appréte a tuer Basohe, a I'acte V de la
tragédie de Shakespeare

Un siecle plus tard, de telles erreurs ne sont phssibles : les nouvelles
réalisations ont prouvé que le réalisme est imptessiu théatre, aussi bien
dans le sujet, l'action, les personnages, que taméalisation des décors,
dans les accessoires. Le théatre est le lieu dire<droire », du « faire sem-
blant ».

Au début de l2Poétique Aristote distingue la tragédie et la comédie de
I'épopée : ce sont trois arts d'imitation, maisdiernier imite en racontant,
alors que les deux autres imitent « en représed@ntpersonnages comme
agissant, comme en acte ». Aristote revient sassecsur le fait que le théa-
tre imite des personnages en action. Or, dans réseptation », il y a
« présence », et « présent » : l'acteur préte s@naun personnage, il en
actualise I'existence, c’est-a-dire qu'il en faiteuréalité concréte, contempo-
raine du vécu des spectateurs. Face aux spectgiguesgardent, les acteurs
se donnent en spectacle. Cette notion permetritiue moderne de parler a
propos du théatre de « performance » (« manifestatiune action corpo-
relle dans un lieu spécifique congu pour étre alésej. La performance
suppose qu'il y ait une action présentée en dimmimise au regard immé-
diat de spectateurs eux-mémes physiquement prégante sens, le théatre
n'est qu’un aspect particulier d’'un grand nombrauifes activités liées elles
aussi a la performance (sport, religion, politigete,). Cependant, le théatre
s’en distingue du fait que I'espace scénique sesfoame en un espace sym-
bolique auquel chacun se met a croire, tandis gsi€drps réels des acteurs
se mettent & assumer des rdles distincts de leitalé identité.

Selon la formule d’Henri Gouhier3, «I'ame du théatc’est le corps ».
C’est lui qui fait toute la différence entre le &l et le cinéma : I'illusion
d’'optique peut étre parfaite au cinéma, elle nengempas au spectateur de

2. StendhalRacine et Shakespeasklitions Kimé, Paris, 1994, p. 22.
3. Henri Gouhier,L’Essence du théatrePlon, 1943, réédition Aubier-Montaigne,
1968.
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respirer du méme air que les personnages, elleem¢ @re l'occasion
d’'aucune interaction entre scéne et salle. Le aplkcthéatral, au contraire,
repose sur une interaction, un équilibre entreléasc parties, lié au silence et
aux réactions, qu’elles soient d’approbation owlésapprobation, des spec-
tateurs face a la parole proférée par les actduéslairage du plateau,
I'obscurité et le silence de la salle aiguiserpidaception, pour produire chez
le spectateur une appréhension des signes, vismisres, plus profonde,
plus souterraine, ou se conjuguent I'imaginairdeatéel. C'est pourquoi la
représentation n'est pas un épisode facultatif <pjoute a I'ceuvre écrite,
mais I'essence méme du théatre. L’amplification didascalies de gestuelle
et de décor dans les ceuvres modernes montre bigrottance que les au-
teurs accordent a tous les signes qui, au thé@reglevent pas directement
de la parole.

Ainsi, la représentation théatrale n’est pas unsoege, mais une con-
vention. Pas plus qu'Aristote, la raison ne peesprire d'unité de temps ni
de lieu : le temps de la représentation n'est pg$ &u temps représenté, il
importe peu que le spectacle représente une jowuméee vie. |l en va de
méme pour le lieu : si la scéne représente ungedanain, « on ne voit pas
quelle invraisemblance ajouterait a une promenades de jardin une autre
promenade & l'autre bout de I'empiré. ba représentation n'étant rien
d'autre que l'actualisation d’actes virtuels, ilporte peu en fin de compte
que le couteau avec lequel le Professeur tue Béléva fin dda Lecon soit
un vrai couteau, ou que l'acteur fasse seulemege$te de frapper I'éléve ;
que le poulet soit en carton, puisque ce que leop@iage mange, I'acteur n'a
pas besoin de le manger.

Le réalisme dans la représentation ne rapprochéepthgéatre de la réali-
té. Il n'est qu'une maniéere de représenter, ni mdionne ni meilleure que
les autres, qui n'est pas du tout commandée pssdiece du théatre. C'est
pourquoi il est possible & la représentation drajaatd’annexer tous les
arts : couleur, ligne, musique, vers, peinture)ate, danse, chant, poésie
ou prose, toutes les manieres de représenter partgnnent. Le théatre
n'exige rien d’autre que des hommes réels, daspdiee artificiel du specta-
cle.

Le grand effort de réalisme de la fin du Xi3iécle, qui avait été celui du
Théatre libre d’Antoine (1887), avait été possieferaison des progres des
décors, des accessoires, de la lumiére. La fin IXf Xiécle apporte de plus
profonds bouleversements a I'art dramatique.

4.1did., p. 51.
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Dans la conception des genres, dés 1880, comédigedie, drame,
s’effacent au profit de la notion de « piéce ».

Dans la conception de la mise en scéne, a partl88&, se généralise la
condamnation du décor en « trompe-I'ceil ». C’'esbdéais a la lumiére que
le metteur en scene accorde son attention, carcefistitue une source de
richesse infinie : les ruptures de I'action peuv@mne rendues par les effets de
contraste noir-blanc, tandis que les decrescenalaxi$ent au contraire la
liaison des scenes, les retours en arriére, ougneéwonner a la discontinuité
des actions l'allure des images du réve.

Du cété du dispositif théatral dans son ensemileléxide de revenir a la
scéne ouverte des Grecs, ou au dispositif simutlardoyen Age. La dispo-
sition de la salle a l'italienne, facteur de cloisements sociaux, fait I'objet
de critiques véhémentes, tandis que I'on inventaalevelles salles, en rond,
en anneau, sans frontiére visible entre actewspeagtateurs, que le lieu théa-
tral institutionnalisé, trop coupé de la sociétéfface au profit des hangars,
granges, ou sanctuaires tels les sanctuaires det, Tavant I'inauguration
triomphale par Julian Beck en 1960 du théatre tange.

Apprécier le théatre contemporain

Au théatre du XX siécle il appartient d’avoir voulu renouer avedHéatre
des origines, « désembourgeoiser » le théatreniresel'essentiel : a partir
de la révolution opérée par les symbolistes eslegstalistes, la découverte
des formes dramatiques étrangéres va permettr@irgeafvancer la recherche
théatrale vers de nouvelles formes d'une grandersité esthétique. Désor-
mais, la mise en scéne du corps se fait quasi grapBique, grace aux jeux
de lumiére qui mettent en valeur les gestes déekmcses déplacements, ses
expressions de visage. Le travail du metteur enesdevient prépondérant,
aussi bien pour diriger I'acteur, dans la recherdbel’« interprétation au-
thentique » (Stanislavski), que pour organisempke®, I'éclairage, la sonori-
sation. Face a Antoine, Jacques Copeau repreniddes de Lugné-Poe en
s’inspirant des théoriciens Gordon Craig et Adolgkmpia : sobriété, dé-
pouillement, stylisation. La venue des Ballets essde Diaghilev en 1909, la
découverte des théatres orientaux, comme le théatneais, qui fait forte-
ment impression sur Artaud en 1931, mais aussi @yajonais, du théatre
d’ombres javanais, du drame sanskrit, invitentdesidentaux a repenser le
rapport du théatre et de lillusion. Dabis barbare en AsieHenri Michaux
s'émerveille de la richesse du théatre chinoiglisaque Jean Genet déclare,
dansComment jouer les Bonnes On ne peut que réver d'un art qui serait
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un enchevétrement profond de symboles actifs, depale parler au public
un langage ou rien ne serait dit, mais tout préssee son c6té, Antonin
Artaud compare les acteurs du théatre balinais«agtands hiéroglyphes ».

Artaud rassemble en 1938 ddres Théatre et son doubles écrits sur le
théatre qu'il a rédigés depuis 1932. Séduit paspket métaphysique du
théatre oriental, il est par ailleurs fasciné maséng et le tragique. Artaud
revendique pour le théatre une cruauté métaphysigpable de blesser
I'ame, grace a laquelle le genre pourra renouet age origines sacrées. Si le
théatre veut redevenir cérémonie, il doit étre exig et cruel envers lui-
méme. Artaud prone la valorisation de la mise @me@ar rapport au dialo-
gue, du geste par rapport au théatre psycholog@ueme moyens nécessai-
res destinés a « faire réagir » le spectateunather a sa torpeur et a sa
passivité.

La dette envers Artaud est tres grande chez laagluges dramaturges
modernes, chez qui s’est développé le golt poutheétre d’'images, un
message essentiellement visuel, accordant a ldepane place secondaire.
Sont aussi ses héritiers tous ceux qui viventd@tile comme une expérience
privilégiée, dans laquelle, en de rares momentscejgion, se manifeste
quelque chose qui est de I'ordre de la transcerddre concept de « théatre
de la cruauté » a fait fortune au X3écle. Des auteurs comme Jean Vauthier
(Le Sang 1968) ou Edward Bond (« I'art doit étre I'équieat du hooliga-
nisme dans les rues »), Sarah KaPRerifiés, Anéantis,1995), entendent
désorienter, choquer, agresser ou pour le moinsndécter le spectateur en
décrivant le viol, la torture, la brutalité de laegre et des hommes. La trans-
gression s'instaure en régle, comme daesBalcon(1956), ou Jean Genet
réclame que les actrices ne remplacent pas les cootsne boxon, bouic,
foutoir, chibre, par des mots de bonne compagwitlles peuvent refuser de
jouer dans ma piéce — on y mettra des hommes. Salles obéissent a ma
phrase. Je supporterai qu’elles disent les moesnadrs. Par exemple : xon-
bo, trefou, couib, brechi, etc. »

Parallélement aux théories d’Artaud, la révolutibéatrale brechtienne a
orienté et modifié profondément l'art de la mise sam&éne dans le monde
entier.

Brecht n'a été découvert en France qu’a partir @01 Auteur, metteur
en scene et théoricien, il fait ses débuts en lotlnt avec Erwin Piscator
(1893-1966), metteur en sceéne allemand fortemegagsh dans le commu-
nisme. Les conceptions dramatiques de Brecht soumiebersées par la dé-
couverte de Marx et des théatres orientaux. Letrinéfit étre « le miroir de
la culture d’'un peuple », mais il doit éviter déster le spectateur consom-
mer passivement du spectacle. Pour détruire fdlusla scene devra étre
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sans cesse déréalisée, comme la scene chinoisegymn de ruptures dans
l'action, de chants, de collages, d'« introductammstante de symboles ». Le
théatre devra rendre les choses banales insdliteateendues, pour les faire
juger avec un regard neuf. Ainsi, chez Brecht,eilitparriver que le person-
nage se présente lui-méme, devienne récitant, e meommenter I'action,
ou qu’il décrive les pensées d'autres personnagaficipe la suite de
I'action, voire du dénouement. La «fable » bresmimie, qui remplace la
conception traditionnelle de lintrigue, est unecsession de scénes dans
lesquelles I'action ne progresse pas de facon penta, mais fragmentée. Il
arrive que deux lieux soient représentés simultaménte qui renoue avec
I'esthétique médiévale ou élisabéthaine, ou queelesoit simplement indi-
qué par une pancarte, ou encore que sdbegsviennent créer une rupture
formelle par rapport aux sceénes en prose. Brethé ésndateur d'un théatre
populaire, imité en cela par Jean Vilar (1947, toéadu festival d’Avignon ;
1951, ouverture du TNP au Palais de Chaillot). Beap d’auteurs dramati-
ques dits « engagés » vont se réclamer de lui.

Ainsi le mouvement de contestation de mai 68 geété l'occasion de
mettre au premier plan la création collective ctieg artistes aspirant a créer
des ceuvres ne dissociant plus texte et jeu scériiguee réve est né en 1964
le Théatre du Soleil d’Ariane Mnouchkine, fondé sdorme de coopérative
sur le modéle du Berliner Ensemble de Bredf89 (1970),1792 et 'Age
d’'Or représentent le triomphe de la création collect8ides deux premiéres
ceuvres ont pour sujet des dates majeures de lduRéwnofrancaise, la troi-
siéme révele leur équivalent contemporain, la Idtébdallah, le travailleur
immigre :

« Nous voulons montrer la farce de notre mondegrcuie féte sereine et

violente en réinventant les principes des théjtopsilaires traditionnel$...]

Nous voulons un théatre en prise directe sur lBté&ésociale, qui ne soit pas

un simple constat, mais un encouragement a chaegeonditions dans les-

quelles nous vivons. Nous voulons raconter notstdite pour la faire avan-

cer, si tel peut étre le role du théatre. »

Aprés I'horreur de la deuxiéme guerre mondialepstiima et Auschwitz,
'ambition du réalisme, tout connaitre et tout mentde 'homme, apparait
encore plus vivement comme une utopie et un memrsdrgyréalité est obs-
cure, les apparences trompeuses, 'homme suspect :

« Le réalisme est en dega de la réalité. Il laéo#rI'atténue, la fausse, il ne

tient pas compte de nos vérités et obsessions regmtales : 'amour, la mort,

I'étonnement...notre vérité est dans nos réves, Hamagination... C'est le

réveur ou le penseur ou le savant qui est le réeoluaire, c'est lui qui tente

de changer le monde. »
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Robe-Grillet, I'un des premiers, percoit deéfs attendant Godotle Sa-
muel Beckett les formes d'un systeme littéraired®isur un « réalisme de la
présence », en accord avec le voeu formulé par dreau 1933 : « Nous
voulons faire du théatre une réalité a laquellegpoisse croire, et qui com-
porte pour le cceur cette espece de morsure congugtecomporte toute
émotion vraie. » En finir avec « les dentelles driadjue et de lintrigue »
(Jean Vilar), en finir avec une psychologie quick@ane a «réduire
inconnu au connu » (Artaud), telle est I'ambitiaies nouveaux auteurs.
DansEn attendant Godopte texte, les indications scéniques, le port lda-c
peau melon, suggérent le rapprochement des dewsorpgrges avec des
clowns : Alex et Zavatta, le trio des Fratellines|Marx Brothers, Pipo et
Rhum. Tout est jeu dans le dialogue entre les gootiates, mais ce divertis-
sement perpétuel, au sens pascalien du termea gsarbdie dérisoire de
I'existence humaine, d’autant que les personnagesanscience de leur jeu,
et se dédoublent eux-mémes pour se regarder paredie existence ; ce
dédoublement est une source du comique de la piede commence a en
avoir assez de ce motif », «il n'y a pas d'issae la »... De son cotd,a
Cantatrice chauveécrite a partir des phrases d’'un manuel de ceatien
franco-anglais a l'usage des débutants, déreglentailement les lieux
communs du manuel jusqu’a une totale désintégratiniangage : les vérités
sclérosées que sont les proverbes excitent la wduvdramaturge jusqu’a
faire régner de facon innocente le non-sens : wdrié n'a que deux faces
mais son troisiéme c6té vaut mieux », « on peuty@oque le progrés social
est bien meilleur avec du sucre ». A la fin deiéce, il n'y a plus ni person-
nages, ni intrigue, mais le pur mécanisme thé&iraitionnant a vide.

lonesco, Beckett, Genet, Adamov se rencontrentgparise en question
radicale de la réalité et des formes du théatditinanel. lls font leurs les
exigences et les refus formulés par Artaud dand'héatre et son double
refus d'un théatre psychologique, rejet du natsnadi, recours au mythe, a la
magie, a I'imitation du théatre balinais ; impoxardes mouvements, de la
gestuelle, sous l'influence du cinéma muet et dque ; prédominance du
réve, de l'onirisme, de la poésie au théatre.

Le cinéma a modifié assez profondément le champahdn spectateur
pour que celui-ci soit désormais a méme de sadisbaiement les situations,
a travers de simples juxtapositions d'images. Lbaimons logiques de
I'action, du temps et du lieu, peuvent désormaisliseendre. L'intrusion de
la projection de documents, le recours a un arpéae filmique, favorisent
au théatre la superposition des émotions, grace #eshniques
d’entrelacement des espaces et des temporalitéagPDu
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La vocation véritable du théatre se renouvelle iaapses la seconde
guerre mondiale dans la recherche d’'un langagenante capable de signi-
fier le réel. Les ceuvres de I'aprés guerre ne ogsie poser les questions
relatives a la condition humaine : a-t-elle un serml est la réalité, ou est
'apparence ? qu'est-ce que la liberté et ou comuemérelle ? Mais il est
devenu a peu prés impensable de revenir aux caomsntérimées qui don-
naient de ’homme une image certaine, reflet d’'aéeurité abolie. Le per-
sonnage du théatre d’aujourd’hui a perdu non seemérea grandeur, mais
jusqu’a son identité. Dépouillé de tout role sqdiah’est plus qu’un chiffre,
une lettre, comme K, le héros Bocésde Kafka. A et B sont les noms des
personnages dBébrayagede Raymond de Vos (1996), H1 et H2 ceux de
Pour un oui ou pour un nofNathalie Sarraute, 1982), Lui et Elle ceux
d’Agatha (Marguerite Duras, 1981). QuantGomédie derniére ceuvre dra-
matique de Beckett, elle présente trois personnagesymes, un homme,
une femme 1 et une femme 2, mari, épouse, maiirésaela téte émerge de
trois jarres. Dan€omment parler musique’est Monsieur A, Monsieur B et
Monsieur C qui se racontent les impressions reieseat cours de I'audition
en concert d’'un morceau de musique.

A co6té de la « parlerie » quotidienne qui n’énogee de lamentables
pauvretés, ces voix font entendre une parole hrisieée, épuisée, absurde,
dans des piéces qui semblent d’abord privées ijirdr mais ou se décélent
peu a peu de minuscules bribes d’actions non @antige la confusion se
dégage tantbt une sorte de chant, comme dansda @giEubert ColasTerre
(1992), ou s'éleve I'appel de Sidéré a Madela, upeemoi la téte », tantot
un discours plus cohérent de révolte et de déntimcjacomme dans la piece
de Koltés,Combat de négre et de chieti®989) dans laquelle peu a peu se
devinent et se reglent les comptes qui opposemukip le porte-parole du
village noir, aux blancs du chantier et a I'ingémi€al.

Toucher a une des instances de la dramaturgienteditoucher a toutes :
par la transformation du dialogue, le théatre daitspectateur son nouveau
partenaire. L'ceuvre devient le spectacle absteiadparole en mouvement,
ou I'action manque, ou les personnages parlenieauwlagir, ou I'infiniment
petit remplace les desseins des hommes illustres.

La derniére décennie du XX%iécle a vu l'arrivée en force du monologue,
inauguré par Beckett, notamment adex Derniere Bandeg(1960), ou le
vieux Krapp, impotent, presque sourd, se repassbdades enregistrées par
lui trente ans auparavant. Certaines pieces sopudemonologues, comme
L'Hypothésede Robert Pinget (1961Dh les beaux jourslie S. Beckett
(1963), Stratégie pour deux jamboxe Raymond Cousse (1978 Rddeur
d’Enzo Cormann (1982)Le Discours aux animaude Valére Novarina,
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publié en 1987, est un récit a la premiére persal@m®upé en séquences,
sans aucun dialogue.

D’autres ceuvres renouent avec le mode choral, gopant les voix dans
le dialogue, faisant alterner conversation et smmsrersation, dialogues et
apartés, dialogues et voix off. Michel Vinaver défi« le théatre du quoti-
dien » comme un théatre qui part de la matiere méenka vie quotidienne,
bruits de pas, paroles, objets, mouvements, d'abwidnifiants, sans liens
particuliers entre eux, puis dans lequel des miats’établissent, des signifi-
cations se dégagent pour les personnages aux [@sess avec les autres.
Le spectateur est invité a dégager ses propreffisigions. A la Renverse
(1977), piece contemporaine du moment ou MichebhVar cherche a quitter
Gillette dont il est le PDG, tente ainsi un rendleraent de I'écriture drama-
tique en placant des personnages simultanémenfasszene, alors qu'ils
relévent d’espaces dramatiques différents, ce quaua effet de produire un
systéme ironique de contrepoint a la jointure emdse deux discours. Le
monde de I'entreprise et celui de l'individu s'@thoquent avec Bénédicte,
atteinte d’'un cancer de la peau, invitée par ur@nghde télévision a venir
tenir en direct sur I'antenne le journal de sa whialaet I'entreprise Bronzex,
qui fabrique des produits pour le bronzage de Eupeéont les cadres sont
surpris en pleine préparation de leur prochaine peagme publicitaire.
L'entrelacement des deux zones de dialogue créesdgsises, en méme
temps que les tons s’entremélent, féroce et joyPas. de ponctuation, peu
de didascalies, I'écriture est matiére sonorenlva de méme darisa De-
mande d’emplo{(1971), « piece en trente morceaux », dans laqleltra-
maturgie de Vinaver poursuit sa recherche des ketre des situations diffé-
rentes, ordinairement séparées, mais présentéds sgéne en simultané,
dans le prisme d’'un dialogue en éclats : les effiéssau montage des propos
tenus par Wallace, le recruteur, Farge, le pergmnaincipal en quéte
d’emploi, sa femme Louise et sa fille Nathalie remdle dialogue et les si-
tuations a la fois tragiques et cocasses.

Le refus de la psychologie, de lintrigue, du d@le, conduit parfois les
personnages a des dialogues ludiques, qui sengdestqueue ni téte, régis
par le hasard. Une partie de I'héritage des sustéal et de lonesco se re-
trouve dans des productions proches du cabare® doi music-hall, ou se
renouvellent les jeux oulipiens. Ainsi chez Jeardig : « Chére, trés chére
peluche, depuis combien de trous, depuis combieyaldgs, n'avais-je pas eu
le temps de vous sucrer! — Hélas, chere, j'étai-méme tres, trés vi-
treuse ! » Chez Valere Novarindqus qui habitez le temp$989), la dyna-
mique de déconstruction de la langue, le morcelierde la parole dans le
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soliloque, par exemple le discours, devant Autdui,Gardien de caillou, ne
renvoient plus au monde mais seulement a I'énigmlangage.

On l'aura compris, les écritures théatrales contaaipes ne sont plus
soumises aux anciennes catégories aristotélicierin@sentation politique
est souvent l'occasion d’un métalangage, commentdé l'action par le
texte, tandis que le recours fréquent au procédéa dase en abyme permet
au théatre de se contempler lui-méme, de rire m@anfois a ses dépens,
dans le long et douloureux questionnement sumigdge et sur I'histoire qui
occupe la deuxiéme moitié du XXiécle : Ainsi Arrabal dénonce dans
Guernicala bonne conscience de I'écrivain, venu en plejnerre civile
prononcer I'éloge du peuple espagnol héroique, aaosrder un seul regard
de pitié aux victimes de la guerre qui s’effondrdetant lui.

Cerné par les images et le multimédia, le thédterahe le langage qui
rendra le mieux compte de son époque. Mais « il thé@tre chaque fois
gu’un texte parlé s’adresse a quelqu’un — réelictif £ dans une durée dé-
terminée et dans un lieu ou il est possible d'ateger I'écoute en public ».

On peut continuer d’'apprécier la facon dont le tlgéaermet a une parole
de passer dans le corps des acteurs, créant @¢s @éf rythme, de rupture.
Aujourd’hui encore, la dramaturgie reste I'occasiiattentes, d'effets de
surprise, que lintrigue et le personnage soiemtseovés ou non, que leur
effet se situe au niveau « macroscopique » commes das « pieces-
machines », dorfiamletdemeure le modéle aux yeux de Michel Vinaver, ou
a un niveau infime, microscopique, comme c'estds dans «les piéces-
paysages », dont l'action éclatée, fragmentairenoisilise ironiquement
I'attente autour d’actions insignifiantes.

On peut, aujourd’hui encore, représenter des cewoetes il y a deux
mille ans, jouer EuripideMédé¢ ou les auteurs du X\lsiécle (Racine,
Corneille, Moliére) selon une conception traditiehe a laquelle semblent
inviter les salles traditionnelles, fauteuils ddowes cramoisi et rideaux a
franges dorées. Le théatre de boulevard (trio kemisg la femme, le mari,
I'amant, ce dernier caché dans le placard) contiteutaire rire.

Mais la n’est pas la modernité.

Ce qui a changé se trouve aussi bien dans les iézddé la représenta-
tion que dans I'écriture des ceuvres. Dans la pdéitaccordée a la nou-
veauté, a l'innovation, il faut savoir apprécierdéus des conventions classi-
qgues, I'abandon de la conception traditionnelleladenimesis et porter un
regard attentif au r6le imparti & chacune des it&ts de la représentation
théatrale : intrigue, personnages, parole, jeucdesdiens, décors, accessoi-
res, sonarisation, éclairage, moyens techniquemetiie que ce sont la au-
tant de variables qui font la richesse du théatréesmporain, c’est reconnai-
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tre dans chaque spectacle, derriere la diversiéagparences, la formule de
Shakespeare : « Nous sommes faits de la méme engtier nos réves. » Le
théatre est une féte, une cérémonie, certes toBféey mais qui continue de
naitre des relations qu’entretiennent le réelietdginaire.



ARTS VISUELS ET CULTURE
A L'ECOLE PRIMAIRE

Isabelle POUSSIER
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Résumé— L’art est toujours en pleine mutation, la pnélige frontiere entre les arts
semble doucement s’effacer. Les artistes créens deuwns les domaines, usant de
médiums tres divers, passant d’'un champ artist@gu@utre. « Je n'aurais jamais
pensé qu'on me proposerait un jour de travaillerusie mise en scéne d'opésa
confie l'artiste vidéaste Pierrick Sorin, connu pees petits « théatres optiques »
fagon hologrammes, exposés & Beaubourg en’2680@ui vient de cosigner la mise
en scéne et le décor d'un opétze statut d’artiste glisse aussi peu a peu vensi cel
d’auteur d’objets hybrides. La révolution inforntate et ses nombreuses potentialités
ajoutent a ce constat et modifient encore notrarcegur l'art et la culture en perpé-
tuel mouvement. Pour en comprendre les enjeux.éduneation artistique est néces-
saire, et I'école en est chargée, mais qu’en egellement de cet enseignement dans
l'institution scolaire et quelles sont les condisade possibilité d’accessibilité du plus
grand nombre a la culture ?

Abstract — Art is ever changing and the so-called borderlihattdifferentiates the
various forms of art is fading away. Using variauedes of expression, artists create
in and more through all fields. “I'd never have thght that | might be asked one day
to work on an opera”, confesses video artist PigkrSorin who is famous for holo-
gram fashion “optical theatres” exhibited at Beawlwg in 2000, and has just ac-
cepted an opera joint-production. The artist's ggagradually shifts towards that o
an author of hybrid productions. The internet remn and its many potentialities
contribute to this and alter our gaze on ever-cliaggart and culture even more. In
order to understand what is at stake, we need aistar education endorsed by
school, but what is the exact outcome of such tegcim school and what are the
conditions required for the masses to have assesslture ?

1. Dépéche AFP du 16 janvier 2007, Pdrtfy://actualite.aol.fr/culture/pierrick-sorin-
le-regard-decale-d-un-videaste-a-l-opera/144789/p-
article_cat/article_titre/article_id/article.html

2. « Jour de féte », Centre Georges-Pompidou,ga2d00.

3. Théatre du Chatelet a Paltis, Pietra del Paragonéle Rossini, avec le metteur en
scene italien Giorgio Barberio Corsetti jusqu’auj@vier 2007.
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Qu’est-ce qu'un tableau ?
S’il n’était qu’'un objet, il suffirait de le décey, et tout serait dit.
Mais s'il est un événement, il faut en restituesliegissement et tout reste a dire.

Jacques Darriulat

L’art actuel

Observons tout d'abord les arts et les pratiquéstigues aujourd’hui. La
recherche en arts plastiques et en esthétique aidas a travers desbjets
nouveauy, a réveiller la pensée et ainsi a quastiokart en train de se faire
de facon singuliére et cumulable avec d’autres gmisLa prétendue fron-
tiere entre les arts, souvent maintenue par desiadigées de chaque do-
maine, tend a devenir de moins en moins nette deguélques années.
L’écriture, le son et le cinéma ont envahi les exjpmns d’art contemporain,
le théatre ou la danse aussi, notamment sousfgefde performances. Les
sculptures se font parfois architectures et invaesg ; au méme moment, le
designproduit des objets visant une esthétique singulér méme titre que
les ceuvres, tandis que les publicités ou les chipsicaux peuvent parfois
étre comparés a des vidéos d’artistes. Le théétie @rque eux-mémes se
renouvellent dans le sens de cette contagion &drarts et de I'effacement
des dites frontiéres. La qualité esthétique deatiomds humaines actuelles,
quelle que soit leur fonction, pourrait laisseri@aue I'art est partout sans
qu'il se laisse fixer dans une catégorie ou uneeaut |l faut que le monde
déborde de beauté et, du coup, il déborde effentwe de beauté. C’est fou
ce que le monde est beau aujourd’hyiconfirme Yves Michaud. Ou sont
alors les ceuvres d'art ? Les artistes semblent ctég hybrides de toutes
sortes qui jouent habilement sur I'effondrement giersres.

Nous connaissons I'histoire du Bauhaus, cet irtstitarts et de métiers
fondé parWalter Gropiusen 1919 aWeimar (Allemagng et qui désigne
aussi un courant artistique regroupant notammaentHitecture et lelesign
mais aussi la photographie et la danse. Ce mouveposera les bases de la
réflexion sur l'architecture moderne (Style inteioraal). L'école affirmait
que l'art se devait de répondre aux besoins deciété et la distinction entre
beaux-arts et production artisanale était jugéeiqael. Le Bauhaus soutenait

4. Métaphores du regardEssai sur la formation des images en Europe deBig#o.
Paris ? éd. de la Lagune, 1993.

5. Y. Michaud.,L’Art a I'état gazeux. Essai sur le triomphe destigétique Paris,
coll. « Les Essais », Stock, 2003, p. 9.
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que l'art et l'architecture devaient savoir s'aglafdint aux nécessités qu'a
l'influence du monde industriel moderne. Un grancthbre d'artistes de toute
I'Europe, dont Itten, Kandinsky, Klee ou Moholy-Nag enseignérent, avant
gu’elle soit fermée par les nazis en 1933.

Au début du XX siecle aussi, les dadaistes se situaient déja éatiture,
arts plastiques, musique et théatre. Ensuite,effahjrréaliste est venu pour
régénérer I'écriture automatique qui s'épuisaitptabléeme d’André Breton
sera d'ailleurs de donner une existence tangihla abjet purement mental.
A suivi une philosophie de la trouvaille, « un tle mythe de la créa-
tion »° selon Miguel Egéa, qui permit & André Breton écrivain, d'affirmer
tout de méme une suprématie de la poésie sur stiqula, en opposant I'ceil
et la main et en pratiquant une classificationrééss.

Avec Numéro deuxfilm de 1975), Jean-Luc Godard s’ajuste entretpho
graphie, écriture, cinéma et télévision. « Il ersg a ce titre la fin d'une
certaine conception de la représentation fondéelsswwpécificité des mé-
diums. ¥ Didier Semin, de son coté, affirme :

« La tactique de I'emprunt, du télescopage desniqals, le choix de ces bé-

tes noires du formalisme que sont la performand&atture, interviennent

trés tot chez Christian Boltanski [...]. Cette atli#) que I'on pourrait dire

post-moderne si le mot n'avait pas cette trop geaardplitude qui lui fait dire

tout et son contraire, est évidemment davantagevabde aujourd’hui, les an-

nées quatre-vingts ayant substitué le paradigniomgmatisme, et fait leur cet

acquiescement a I'impureté du sens qui est la neadguBoltanski. Rien chez

lui n'est univoque ou définitif, et les signes saffectés d’'une double incer-

titude, liée d'une part a leur foisonnement, etutta part a ce que Michel

Thévoz appelle une secondarité originair&. »

Cette secondarité sera une sorte d’affirmation’ideritité multiple des
artistes contemporains, d’'une maniére de révolredes catégories.

La question n'est pas récente et les « nouvelleg@s» ne la modifient
pas. En effet, nous nous sommes demandés si hiafilque nous aménerait
a redéfinir I'art. Selon Jean-Claude Guillebaudtece grande bifurcation va
bien au-dela d’'un séisme comparable a celui deséres) d’'un basculement
analogue a la Renaissance européenm&Parmi toutes les révolutions de la
société contemporaine liées au NTl@uvelles technologies de l'information

6. M. Egaia, « Trouvaille/travail, art poétique versus adspljue »in Recherches
poiétiques® 7, Paris, ae2cg, 1998, p. 110.

7. Artpress numéro spécial, « Oublier I'exposition », n® 2Exposition immatérielle,
notes pour une histoire », Paris, 2000, p. 73.

8. D. SeminBoltanskj Paris Artpresséditions, 1988, p. 32.

9. J.-Cl. Guillebaud, e Principe d’humanitgParis, Seuil, coll. « Points », p. 37.
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et de la communication), I'art numérique conduitkinc & une redéfinition
de I'art ? Oui et non bien sdr : oui, pour tousrestalgiques qui ont de 'art
des représentations figées et des certitudes quannodeles, mais en réalité
non, car la recherche en sciences de l'art n'a igestimé qu’une quelcon-
gue définition de I'art puisse étre donnée défieitnent, chaque ceuvre d'art
venant au cours de I'histoire modifier, enrichifléchir nos tentatives pour
circonscrire cet objet qui nous échappe a chactarih Maurice Benayoth
nous montre que les potentialités du médium numérgpnt infinies, que le
questionnement sur les nouvelles formes de commtioig d'étre au
monde, doit exister, que les artistes sont desegfangs : n'est pas toujours
fou celui qu’on croit ! Mais bien sdr, Michel Onjraous met en garde :

« L'apparition sur le marché d’appareils photo etadméras numériques, la

possibilité de montages informatisés, la simplifra des opérations techni-

gues — prise de vue, obtention de positifs, déapegpamontages, diffusion,

mise en scene sur le Net — transforment tout uswhan metteur en scéne

potentiel de sa pauvreté [sténographiant sa priogigence], chacun devient

ce héros pixélisé dont Andy Warhol annongcait I'ament : roi ou reine d’'un

jour pour une poignée de minutes sur I'écran®:

A méditer donc.

La curiosité et le questionnement sur les nouvétiemes d’art, de com-
munication, de création, doivent exister, le settiqoe aussi. Par leurs re-
cherches et ceuvres polymorphes, les artistes dialifui nous préservent
de la sclérose et de la nostalgie d’un art prétemaht perdu. Reste donc que
I'art ne se laisse pas définir facilement. Nombeepthilosophes s’y sont es-
sayés qui semblent aujourd’hui dépassés. WaltejaB#n nous donne des
pistes utilisable’$ et d’autres le tentent encore : Yves Michaud dvéet &
I'état gazeuX ou Michel Onfray aveArchéologie du présetit pour ne citer
qu’eux, nous donnent des indices précieux poutendtitexion qui demande-
rait un débat a part entiéere.

L'art du XXI® siécle sera sans doute un objet métis, hybrid#iielj
« gazeux ¥, cynique, collectif, capillaire selon Paul Arderme définit I'art

10. http://www.moben.net/indexF.html

11. M. Onfray,Archéologie du présent. Manifeste pour une esthétayniqueParis :
coll. Adam Biro, Grasset, 2003, p. 40.

12. Sur l'art et la photographi€1972), nouv. trad. C. Jouanlanne, Paris, Carrg7,19
coll. « Arts & esthétique ».

13.0p. cit.

14.0p. cit.

15. Au sens de Y. Michaudn L’Art a I'état gazeux, op. cit« Mais ce triomphe de
I'esthétique s’accomplit dans un monde vide d’'cesidfart, au sensle ces objets
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contextuel comme « une mise en valeur de la réafiiee, la matérialisation
d’'une intention d’artiste dans un contexte part@ub®, ou art « contactuel »
selon Richard Conte comme « art qui s’accomplitlparoalition des talents
d’autrui, non pour les diriger, mais pour les f@tédans une ceuvre a plu-
sieurs %’ dont lui revient, en tant qu'artiste, l'initiative
« Ni la matiére, ni I'espace, ni le temps ne sdefuis vingt ans, ce qu'ils
étaient depuis toujours. Il faut s'attendre quesidgrandes nouveautés trans-
forment toute la technique des arts, agissentgaut l'intention elle-méme,
allant peut-étre jusqu'a modifier merveilleusemantotion méme de l'art’,
disait déja Paul Valéry au milieu du siécle dernier

Il s’agit bien d’accueillir la surprise, le diffémrg le divergeant, le critique,
le présent et le futur. Il s’agit aussi de nousstarire un regard sur les nou-
velles ceuvres d’art, de tenter une réflexion ardigui, sans s’enfermer dans
des définitions ou des jugements, nous offre I'otwre nécessaire pour étre
engagés dans notre époque, pour étre au mondecsges

Demain, il nous faudra certainement réviser leustd¢ I'artiste, inventer
de nouveaux modes pour exposer, promouvoir et @ossierver I'art, pour
enseigner enfin cet objet mouvant, ce sens critifioessaire.

Depuis Marcel Duchamp, le spectateur questionnglaze entre regard
incrédule et ceuvre d’art. L'ceuvre se trouve trégiceement dans cette ten-
sion entre ce qui est percu et ce qui est réfl@chrt serait encore un autre
« possible », un des possibles, prenant la dé&fmiiu possible que nous livre
Guillaume Pigeard de Gurbert : « Qu'est-ce queolssible ? Quelque chose
qui n'est pas encore, mais qui peut étre. Un &irsuspens, un non-étre en
passe d’étre. Bref, un compromis entre I'étre atda-étre ¥, non-étre en-
core, faudrait-il ajouter. A tous ceux que lartéresse de rester curieux,
I'esprit en éveil et accueillant pour la nouveauté.

rares qu’on accrochait naguére dans les muséasat genait contempler religieu-
sement. Ce qui remplace I'ceuvre ? "des installatiotdes performances" — des
expériences esthétiques ol il ne reste qu’un gagther, une buée artistique $ ¢
couverture.)

16. P. Ardennéln art contextuelParis : Flammarion, 2004, coll. « Champs »

17. «L’art 21 » conférence a la®¥® UCOA (Université de la communication de
I'océan Indien), Réunion, 2005.

18. P. ValéryLa Conquéte de I'ubiquit§1928),in Euvres tome Il,Piéces sur l'art
Nrf, Paris, Gallimard, Bibl. de la Pléiade, 196324 pages, p. 1283.

19. G. Pigeard de Gurbette Mouchoir de Desdémone. Essai sur I'objet dusiibe
Paris, Actes Sud, 2001, coll. « Un endroit ou allgr 23.
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France-Culture, associée a la chaine de télévisitey a organisé le®l
décembre 2006 un colloque qui s'intitulait « Latarg est-elle encore un
enjeu politique ? » Au-dela des questionnementsesupolitiques culturelles
actuelles et autour des questions a se poser quante commence le débat
présidentiel de 2007, nous avons pu assister &aemnges sur la définition
du concept de culture aujourd’hui. En présence aleveaux champs cultu-
rels, la culture semblerait se trouver « a un tantme son histoire, entourée
d’'un certain flou par les grands bouleversementsatiee époque, tiraillée par
des paradoxes apparemment inconciliables, peupétfeis trop fermée sur
elle-méme %. Ce qui semble plus inquiétant encore, ce sontliffisultés
persistantes de sa diffusion au plus grand nonthremettent en cause les
politiques culturelles, mais pas seulement. Il nsesble qu'en amont,
I'école a un r6le majeur a jouer dans I'accés eulture du plus grand nom-
bre.

Qu’en est-il alors du statut de l'art a I'école ?

Ne nous voilons pas la face, le bilan est attristéart est malheureusement
et curieusement bien peu présent a I'école, dandipositifs pédagogiques
comme dans les références offertes au regard éessglnous parlons ici des
ceuvres visuelles, en espérant que la littératarelahse ou la musique y
tiennent un peu plus de place.

Malheureusement, car, dans un monde saturé d'im&geslture visuelle
est incontestablement nécessaire a la construbBomonieuse de la per-
sonne et a son ouverture a l'autre, et aussi, neptea notre compte les pro-
pos de Jack Lang, parce que la culture communecapacité de réduire les
inégalités sociales, ce que doit viser I'école aldREpublique. En effet, on
nous oppose souvent des arguments tels que : amtegpéut étre membre
d’'une association sportive, il peut jouer d’'un instent dans une école de
musique ou au Conservatoire, il peut exprimer alents de plasticien dans
un atelier proposant des activités de dessin, ofeype et de sculpture ; quant
a la culture, il lui suffirait de se rendre aves parents au musée, tout ceci se
faisant hors temps scolaire et constituant une @@ importante sur le
budget de I'Education. C’est bien mal connaitrelifférence entre loisirs et

20. Jérbme Clément, président d'Arte & David Kessleecteur de France Culture,
éditorial :
http://www.radiofrance.fr/chaines/france-
culture2/dossiers/2006/colloque_culture/index.pgr2200000041&pg=pid
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enseignement, et laisser de c6té 'immense majdetefamilles n'ayant pas
de budget-loisirs ciblé « culture » au sens agiigtiot nous I'entendons iti
Ce point de vue nous parait injuste pour deux naisal méprise les recher-
ches universitaires et les enseignements artigticaeculturels, ainsi que
sportifs d'ailleurs, et il n’est résolument pas @ématique. De plus, les repré-
sentations sur l'art sont communément plus que afsistes: on ne
« discute » pas sur la culture, car elle est peagumieux comme un objet de
loisir et un passe-temps utile pour divertir le plgrand nombre, au pire
comme une lubie d'intellectuels portés sur les. arts

La culture artistique doit avoir sa place, indéleatent, dans le « socle
commun des connaissances » et cela au titre dedliuwee humaniste », mais
aussi a celui de la construction d'un regard aréigt éclairé sur le monde
par la « maitrise de la langue frangaise » a teal/analyse d'ceuvres qui
pourra étre réalisée par les éleves.

L’art est curieusement absent, car les programmesacrent des plages
horaires assez importantes a I'éducation artist{tpoés heures par semaine a
I'école primaire dans ceux de 200@emdans ceux de 2007). lls sont com-
plétés d’'unDocument d'applicationqui les éclaire et contient uriaste
d’'ceuvres de référence pour une premiére culautistique dans laquelle les
ceuvres sont situées historiquement et appartierndes registres techniques,
thématiques et artistiques différents. Ces ceuvoesrgnt étre abordées en rela-
tion avec la pratique, en arts visuels, en histoiren littérature.

« Ces références ne doivent pas seulement appacaitrme des illustrations

ponctuelles a des thémes abordés. Elles représelgembjets complexes de

connaissance qui initient a la pluralité de pobfesvue et d’approches et né-
cessitent des moments autonomes d’observatioraralyse. Elles permettent

de poser les bases d’une culture commune suréageslt prendre appui la culture

de I'éléve %2, ajoute le texte.

Une autre liste, établie au sein de chaque Acadépuig faciliter la con-
naissance et I'exploitation des ressources dempitéxainsi que lnitiation de par-
tenariats culturels.

Le sociologue Bernard Lahire confirme :

« Les matiéres artistiques sont situées au baa H&darchie scolaire, devant

I'éducation physique et sportive, mais loin deerier francais, les mathémati-

21. Au sens socio-économique du terme, toute lalptipn a évidemment un budget-

loisirs incluant des dépenses « culturelles »,amaitsce que pour se payer la télévi-

sion (on connait la forte pénétration du satetldas les couches « populaires ») ou un

billet pour assister a un match de football.

22. Accompagnements de programmes et liste nagiahieduvres :
http://www.eduscol.education.fr.
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ques, etc. Tout se passe comme si l'institutiofasedaisait I'nypothése selon
laquelle le fait d'étre bien éduqué dans les autoesaines : littérature, scien-
ces... conduisait naturellement vers d'autres ferohe la culture : théatre,
peinture, musique... [Or] en fait, il faut une faton spécifique pour aller
vers des pratiques et des formes de consommatlamalles. L'école ne I'of-

frant pas assez, si la famille n'y pourvoit paselecontre ne se fait pas®

Pourtant, I'étude de Chi-Lan Do, Régine GentilriBiat Poncet et Cathe-
rine Régnie?*, montre le grand intérét pédagogique des atetierpratiques
artistiques et des classes a PAC (projet artistueilturef®). L'approche de
I'art permet un contact différent avec les élévasspnt capables de se dé-
passer et de montrer des qualités nouvelles, delajgher des savoirs, des
savoir-faire et des savoir-étre dans des activitdférentes. Les éléves
s’impliquent avec enthousiasme dans un spectastegxposition, ils ménent
des recherches documentaires, autonomes et voksjtat acquiérent des
connaissances, une ouverture sur le monde, avexamissement constaté
de la motivation. Cette stimulation bénéfique fasmreur épanouissement,
leur expression et leur implication dans le travhés dispositifs peuvent
méme constituer une aide pour les éléves en difficu

Pourquoi cette absence des ceuvres d’art
persiste-elle a I'école primaire, sauf exception ?

La pression des politiques, des parents et, pde,stes enseignants eux-
mémes, est concentrée sur le tandem « francaissmatiious pouvons toute-
fois avancer quelques hypothéses qui pourraierligeigy la pénurie quasi
généralisée d'ceuvres :

- La culture artistique lacunaire des enseignaetd'@tole primaire. lls
n'ont pas recu eux-mémes cet enseignement ou weetrtbsans autre forma-
tion qu'un peu de « dessin » dans la jeunesse, @seaeprésentations au-
jourd’hui étonnées : « Il y a longtemps et je n®i@as doué », comme si le
don avait quelque chose a voir avec I'enseignefnent

23. Libération du 14 février 2006 : « La responsabilité écrasatdel’école dans

I'expérience artistique. »

24. Dossier 174 de la Direction de I'évaluatiodeta prospective (DEP) : « Le fonc-

tionnement des dispositifs de l'action artistiqtieutturelle. »

25. Bulletin officiel de 'Education nationale® 24 du 14 juin 2001 :
http://www.education.gouv.fr/botexte/bo010614/MENB0242C.htm




Arts visuels et culture a I'école primaire 87

- Le manque de formation continue dans les domaingstiques est fla-
grant, le tandem « francais-maths » est ici deureto

- On observe aussi une sorte d’'impossibilité aepeésenter ce que peut
étre I'enseignement du sensible, tant il sentdllgours ancré dans la subjec-
tivité qui, par définition, est individuelle et gialiere.

- Cela génére une sorte d'inertie liée a des médiaiet des craintes vis-a-
vis de la nouveauté de la discipline elle-mémevedae « arts plastiques »
(lors du colloque d'Amiens sur I'éducation en 198@)es le « dessin », et
devant I'évolution des pratiques artistiques etagdgdiques en «arts vi-
suels » aujourd’hui.

- Une peur enfin, peut-étre : celle de la pertenddétrise des productions
singulieres demandées aux éléves, remettant ee cans cesse les attentes
du maitre qui « doit » alors pouvoir « rebondipepr vis-a-vis d’'une perte
de son pouvoir, de sa maitrise des savoirs etrdesigtions.

Ceux qui ont compris les enjeux et les nombreudréts de ces discipli-
nes artistiques et culturelles pour leurs élévas fait I'effort de pallier leur
manque de formation et de culture pour les inclurdonne place dans leurs
enseignements. Des ceuvres ou des artistes moinspeuvent demander
de lourds temps de recherche. On ne peut pas sentende présenter sim-
plement une reproduction de l'ceuvre, il est soahkEtde connaitre un peu
l'artiste, sa démarche, de pouvoir raconter eé faiventer des histoires au-
tour de l'ceuvre. Cette recherche documentairegisitonsidérée comme un
temps d’autoformation pour les enseignants qui aimgi étoffer leur propre
culture artistique.

Comment enseigner l'art ?

D'un point de vue pratique, donner accés a la mltartistique par
'enseignement des arts plastiques ou des artelsiga I'école primaire),
demande donc au professeur un important travaitl@®imentation et de
recherche. Il est ici important de noter que, néalgg passage des « arts plas-
tiques » aux « arts visuels » (expliqué par l'in&ign des nouvelles techno-
logies), le terme qui perdure est bien « arts sméeque justifient les prati-
ques et qui reste le but principal de nos enseignésnnous le verrons.
L'obligation institutionnelle est claire quant a ¢alture a I'école pri-
maire. Les instructions officielles (I0) de 2002det 2007 le précisent dans
les programmes d’arts visuels, il est bien questiencomprendre que «la
constitution d’'une premiére culture artistique daesdomaine s'opére au
travers des rapprochements entre les productioasélwes et les ceuvres
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d’art introduites sous différentes formes ». Souteedu : les éléves auront
d’abord produit un travail, une recherche plastiguerelation avec la pro-
blématique choisie dans des ceuvres, puis les aésules « réponses » des
éléves, seront mises en paralléle avec ces ceuamtistds, ceci dans le but
de sensibiliser par la proximité des approchesjéigmger des notions et un
vocabulaire spécifique, indispensable a la lectierees ceuvres, et c’est bien
dans cette phase de verbalisation que se situ®heemt de I'acquisition de
savoirs.

Cette maniére de faire éprouver dans I'action lesstjons artistiques aux
éléves, en amont de leur rencontre avec les cewfas, ses preuves. Elle a
plusieurs fonctions principales :

- stimuler la créativité d’abord ;

- mettre I'éleve devant une question comparablelte que l'artiste se
pose ;

- amorcer ainsi une proximité plus grande avewdesres, une compreé-
hension liée a I'action ;

- éviter, bien s0r, toute modélisation, toute capi@uvre souvent singée
par lintitulé « A la maniére de.» (nous y reviendrons) ;

- et, enfin, comprendre I'écart entre productioBléVe et ceuvre d’art,
comprendre la valeur de son travail, s’évaluer.

Les IO confirment plus loin : « Les ceuvres et Idsi@s proposés vien-
nent en appui d’'une expérience créative concrétendeue. »
De plus :
« Ces rencontres s’appuient sur le plaisir de &paéerte de I'enfant, visent a
nourrir sa curiosité et son regard, a développerisi@rét. Les repéres cultu-
rels permettent d’aborder I'ceuvre dans son contefportent des connais-
sances sur I'ceuvre, l'artiste et sa démarche [..ds @euvres ménagent
I'ouverture a la diversité des expressions artistsy des techniques, des for-
mes, et aux cultures du monde [...]. Par ailleurs clgations artistiques ren-
contrées ou utilisées sont situées dans leur centgeédce au programme
d’histoire qui fournit aussi les références cullieseindispensables.

Il est donc recommandé des rencontres avec lesessundispensables a
la diffusion démocratique de la culture, dans ldqu&léve est conduit a dé-
couvrir des réalisations relevant du patrimoine ic@Tdes expressions con-
temporaines, et une approche culturelle articulée démarches de réalisa-
tions et centrée sur la rencontre avec des ceuvtEsartistes, en contact di-
rect (interventions, visites de musées ou d'exjst etc.) ou par
I'exploitation de documentations (documents vidésproductions photogra-
phiques, textes...) »

Tout semble dit, mais il y a plus, dans un mondaeréad'images de tou-
tes sortes, que les éléves ont bien du mal a difééer, a analyser, a com-
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prendre, a éprouver émotionnellement : il nous edp#lus qu’urgent de
donner aux enfants des outils pour une lectureréelaet de ménager des
moments de réactions, de lecture critique et stigensible, car les images
résonnent en chacun différemment.

Il doit trouver dans 'univers qui lui est offeresl repéres évocateurs (sus-
ceptibles de créer des émotions) et des suppoltisrels qui stimulent sa
propre expressiorEn miroir donc, sa créativité et son imaginaire tvea
trouver nourris de ces apports culturels.

Les documents d'application des nouveaux prograntmgsimaire vont
dans ce sens. La liste d’ceuvres de référence gitéehaut, publiée par le
Ministére et proposée aux enseignants du primasecomplétée au college
par des ceuvres de référence intégréesagompagnements des program-
mes®°. L’ensemble constitue le fondement de cette cellesmmune mini-
mum souhaitée, sans étre exhaustif d'ailleursszgoutent d'autres référen-
ces selon la culture spécifique de chaque ensdigmafonction de son par-
cours. La compréhension des réalités artistiquesubttirelles est surtout
visée, les enjeux de la modernité aussi. Les cewardsprésentées et situées
par rapport a une époque, un auteur, par rappasi @ d'autres formes
d’expression littéraire ou musicale, en rapportadavec les autres références
culturelles du répertoire, ce qui engage les ens@itg a un travail transdisci-
plinaire sur la question de la culture, nous leaes plus loin. Ces moments
de découverte donnent I'occasion, parfois unique,&ééves d’une rencontre
forte avec I'ceuvre d’'art. Ceci sans oublier la mée garde de Chantal
Coyaud : « Vouloir "faire descendre la culture &g masses populaires",
c’est oublier d’interroger la place de I'éléve, m@ole, ses affects, ses réfé-
rences. ¥ En effet, est primordiale la prise en compte deulture acquise
par I'éléve,

« dont ce qui suit serait unelting-pot; tout ce qu’il a déja appris a I'école,

certes, mais aussi : cultulieuban culture du clan, culture des marques, des

centres commerciaux, du consommable ; la langusyltare identitaire, celle

de son pays d’origine, mais aussi celle de ceuxogtien commun de venir

d'un "ailleurs"; la culture des médias, des imagde la mode, de

linformatique, du numérique, le magique de la niaehet de l'instantané ;

celle des stéréotypes et des clichés, la cultuseMiéles (mangas, tagsp

models couchers de soleil, publicités, automobiles...detcelui qui parle

dans le téléviseur... et Dieu sait que le monde esmdétisé ! », confirme

Chantal Coyaud.

26. http://www.educnet.education.fr/arts/texte.htm
27. Ouvrage collectif sous la direction de A. Diat,Fabre, C. Guénardirts plasti-
ques... Quelles sont vos référence€RDP de Créteil, 2004, p. 41.42.
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Il est souhaitable de réfléchir a la maniére daktr ces formes de cul-
ture avec les savoirs a acquérir en luttant pregrement et efficacement
contre les stéréotypes culturels.

Quelle serait donc la place idéale
de la référence artistique a I'école ?

Une omniprésence sans doute. « A tous les nivealigcble, I'enseignement
des arts plastiques se fonde sur la pratique daesrelation a la création
artistique (ceuvres et démarches, connaissancéfetnces) » : cette phrase
introduit les programmes du collége et souligneelation permanente aux
références artistigues dans I'enseignement desplassiques ou visuels.
Alain Diot a réfléchi au « comment » :

« Nous proposons la mise en ceuvre d'une pratigistiqare comme forma-

tion, centrée sur I'éleve lui-méme et visant a pmEer les compétences né-

cessaires au recul critique sur le culturel, plai@& en faire un "singe culti-

vé" » [petite attaque contre la « gesticulationljgithire de la culture >gui

peut étre dangereuse?]

Les arts plastiques se fondent bien sur la pratagtistique d’éléves pla-
cés en situation de recherche créative sur degiguesévélées par les ceu-
vres d’art (situations-probléemes construites pardaseignants et visant la
compréhension d’'un point précis du champ artis)icgtede les mettre en
relation avec les ceuvres. Daniel Brohon affirme :

« Plus fructueuse est I'attitude qui met la réféeeten relation avec”, c’est-a-

dire avec notre expérience, notre pensée, avetrésréférences. De la sorte,

on ne focalise pas sur la référence comme objes maimme processus

d’ouverture, la référence ouvrant sans fin suruenégst pas elle. [...] C'est

ainsi que I'on pourra développer une pensée etpuatique libres, ouvertes,
irrésolues, une pensée comme pratique et comme. ¥

Dans les classes, on observe que les éléves = figd choses, que ces
pratiques se rééditent année apres année, se emdiéins le sens du « faire
faire », mais que tout fonctionne comme si I'enjew pourquoi on fait faire
cela aux éléves », comme si I'objectif culturelibgg perdu en route.

On colle des papiers de toutes sortes, des fragméntages, certes, mais
sans plus savoir que c’est parce que le collageregtan important de I'art
du XX° siécle, que le photomontage est une pratiqueistar(de Dada au

28. http://www.cahiers-pedagogiques.com/article.php3&iticle=440
29. Arts plastiques... Quelles sont vos référencep2cit, p. 49.
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pop art en passant par Picasso ou Braque, entespaldempour les travaux
d’« empreintes », les questionnements sur la coulagsemblage, etc...
Le constat reste affligeant, dit encore Alain Digtj affirme et je con-
firme, que
« trop souvent les éléves sont embarqués dansntrepise de conformation
fondée sur une idéologie de l'art et de la pédagegi contradiction avec ce
qu'on pourrait espérer : recettes décorativesudgs au calendrier des fétes,
projets pédagogiques improbables, apprentissagpsgeido-techniques”, ac-
tivités occupationnelles (qui donnent raison a désacteurs), références ar-
tistiques inexistantes ou mal digérées, fabricatiobjet « pré-vus »... La liste
serait trop longue et fatigante, c'est une suitiigante de propositions non
pertinentes, de transpositions didactiques le shusent erronées.$

Parfois méme, on tente maladroitement de recopieroauvre simple, on
fait un « a la maniére de.», ce qui n’a aucun sens vis-a-vis de la compré-
hension de celle-ci. Le document d'application gexgrammes condamne
aussi cette pratique ainsi que I'apprentissagectniques pour elles-mémes.
Cela n’a rien a voir avec ce que les artistesséatipar la citation ou

«ils empruntent plus qu'ils ne citent intégraletnealle une phrase entre

guillemets, au sens d'une reproduction a l'idestiqmmme Jasper Johns le

fait en intégrant dans ses ceuvres la reproductdradocondale Léonard de

Vinci »*! dit Martine Terville-Colboc. « Les ceuvres de réfée sont prétex-

tes a des interprétations personnelles et si leesource peut étre immédia-

tement identifiable, elle conduit aussi a de faléplacements, comme David

empruntant la posture du Christ dePli@ta de Michel-Ange danka Mort de

Marat, » 3

On fait, mais on n’apprend ni ne comprend plus guooi. 1l est urgent
gue les ceuvres d’art reprennent la place centralegt la leur dans nos en-
seighements.

Les cours doivent prendre la forme de situatiombi®mes qui condui-
sent a des productions divergentes et a une nelgtiestionnante au champ
disciplinaire, aux ceuvres, a la culture passéeésepte.

De plus, il est question d’« apprendre au creukadavre - dit joliment
Philippe Sabourdin dans une réflexion qui tentecdéuer les points de ren-

30. Alain Diot, « Les arts plastiques a la matdenestandardisation ou formation ? »,
Les Cahiers Pédagogiques® 371, 1999. Alain Diot est maitre de conférenee arts
plastiques a I'lUFM de Créteil.

31. M. Terville-Colbochttp://www.reunion.iufm.fr/dep/ap/docs_biblio/placef.pdf
32.1dem

33. Ph. Sabourdin (inspecteur d’académie, inspegiédagogique régional en arts
plastiques), intervention au colloque « Place, dlapport du musée d’arts dans les
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contre entre l'institution scolaire et celle du @adace a I'objet artistique et
aussi face a la transmission des savoirs artistigftieEn effet, la reproduc-
tion de I';euvre n'est pas 'ceuvre elle-méme et,rgpulune culture se cons-
truise réellement dans I'esprit des enfants, iliedispensable qu’ils rencon-
trent les ceuvres réelles. Le musée semble le higiiégié de I'accueil pour
ménager cette délicate confrontation avec ce qudesature a troubler et
qui pourrait étre source de rejet. C'est le lieustacquiert un certain type de
savoir, un comportement qui résulte d'une surppsés d’'une imprégnation,
et non d'une construction au sens didactique. Lesé®s rénoves, ac-
cueillants, se sont dotés de services éducatiffs &et direction des scolaires,
afin d'aider les enseignants a choisir, a prépated réaliser les visites. Il
convient donc de multiplier les occasions de retreoavec les ceuvres au
bénéfice de la culture commune; c'est un projedcrih au coeur de
I'enseignement des arts plastiques et des artelgisEnfin, au-dela des sa-
voirs partagés, cette expérience s'éprouve indelldment dans le sensible,
se vit et nourrit 'imaginaire de I'enfant.

L’expérience transdisciplinaire
au service de la culture générale

« L’Ecole est un lieu d’enseignement ol un certeimbre de disciplines se
partagent des contenus artistiques et plus pagfemhent ceux qui relévent
des arts plastiques. Les manuels scolaires regodgbuastrations qui puisent

abondamment dans le patrimoine des beaux-artse @etination témoigne

de la vocation des disciplines a situer leur obgtlaire au plan culturel, di-
mension dont les ceuvres d’art sont, en quelque,des représentants quali-
fiés »5, affirme encore Philippe Sabourdin.

Il donne un exemple de la multiplicité des reggrdssibles sur une ceu-
vre qui concourent a la construction des savoittiis : le méme tableau
de Picasso pourra étre montré par un professespatmol pour servir de
symbole de la culture ibérique, par un professéamglais pour en référer a
un épisode de la vie d’'Hemingway, par un professieusciences économi-
gues et sociales ou d’histoire comme un documesidlegique illustrant les
ressentiments de 'humanité devant les malheula deerre, par un profes-

enseignements artistiques », jeudi 27 avril 2006rriEes professionnelles du Louvre
(« Apprendre dans les musées d'art ? »).

34.Idem.

35.1bid.
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seur de frangais comme une image a mettre en néserevec un écrit de

Malraux, bien sdr par un professeur d’arts plagtigetc. « L'ceuvre se préte
sans doute a tous ces échos qui sont constitutiie culture "générale”, elle

se préte a toutes ces entrées interprétatives @yuisent jamais son

sens »°, conclut-il, d’ou l'intérét de créer ces pontsreries disciplines.

De plus, l'effacement des frontiéres entre les agdgs amene a entre-
prendre le plus souvent possible des expérienaesdisciplinaires, comme
rechercher la place du corps dans la création ewocuant les arts visuels, la
musique et la danse et leurs références spécifiquesncore réfléchir a la
guestion du territoire et duir situ» avec ld_and artnotamment, mais aussi
du point de vue géographique, écologique ou mérgsiqune. Les liens entre
créations littéraires, poétiques et créations jjass permettront d’aborder
un grand nombre d'ceuvres complémentaires: infoquat et création,
sciences et art... La liste des possibilités estenlomgue.

Conclusion

Bien malin celui-ci qui pourrait prévoir ce que aarles ceuvres de demain,
mais dans le mouvement incessant de la créatidfimage de celui du
monde, c'est la nostalgie d'un art prétendumentdpegui empéche
d’accueillir le présent et peut priver le spectatda son regard critique.
L'histoire des ceuvres et I'esthétique nous aidemhi@ux comprendre le
présent et nous projette doucement vers le futestiindispensable que cette
dynamique soit transmise a nos éleves par toundgens que I'école et les
musées mettent a notre disposition, a leurs erseigraussi. Mais on peut
encore se demander comment les nouvelles techaslagint modifier le
rapport de I'individu et de I'éléve a la culturéagtant que les médias ne se
font plus vraiment le relais de celle-ci. Autre teaguestion ! Je reprendrai la
remarque de Jérdme Clément :

« Nous restons convaincus d’une chose : la cuigténdispensable et il faut

lui redonner toute sa place et tout son sens.rEfjend en effet aux grands

défis qui se posent aujourd’hui a nous : la coerist de groupes multicultu-

rels, la recherche de lien social, la laicit&. »

36. Ibid.
37. Jérébme Clément, président d'Arte, au colloql& <ulture est-elle encore un
enjeu politique ? » le ler décembre 2006.
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d’information, Assemblée nationale, Commission dffaires culturelles,
familiales et sociales, 29 juin :

http://www.assemblee-nationale.fr/12/rap-info/i24%p

- Ministére de 'Education nationale, circulaire 2001-104 du 14 juin 2001
précisant les modalités de mise en ceuvre des slassmjet artistique et
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culturel, en partenariat, notamment, avec les times régionales pour
I'action culturelle (DRAC) :
http://www.eduscol.education.fr/D0061/BO_2001-1@dhh
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Annexe

RAPPORT D'ACTIVITE DU HAUT CONSEIL DE L’EDUCATION
ARTISTIQUE ET CULTURELLE 2006
(résumé® et commenté)

Nous le savions, I'éducation artistique et cultigreihglobe et dépasse le seul
domaine des enseignements artistiques propremsmjulisont, a I'école, de
la responsabilité principale de 'Education natien&lle s’étend aujourd’hui
a 'ensemble des domaines des arts, de la langde let culture. La mise en
place du Haut conseil de I'éducation artistiqueldturelle, chargé d'analyse
et de conseil, a pour but de créer des liens éedreifférents partenaires de
cette éducation (deux ministéres — Education etuBul et leurs services
déconcentrés, mais aussi les ministeres partend@egollectivités territo-
riales, le milieu associatif et la société « civilelans toutes ses composan-
tes).

Aprés une premiére année d’existence, le Haut dopsésente au-
jourd’hui (rapport remis le 28 mars 2007) le résutte son travail de colla-
boration, d’analyse et de réflexion avec des pritppos d’action en direction
d'une meilleure formation artistique et culturefieur tous les éléves asso-
ciant notamment épanouissement personnel et reesoatec les artistes
créateurs. L'ajout du terme « culturel » a été tébdl vise a faire valoir la
dimension transdisciplinaire du processus. L'« étioa artistique et cultu-
relle » n'est donc pas une discipline. C'est ungraghe qui propose de ren-
forcer le r6le des disciplines artistiques, maissaule favoriser leur contact
avec d'autres enseignements dans le cadre d’'ungeeseent général sou-
cieux de continuité et de chronologie.

Comme l'indiquent les deux ministéres de tutellesdéeur cahier des
charges, il s'agit

« de mobiliser, autour d'objectifs partagés et damarches concertées,

I'ensemble des acteurs de I'éducation et de laumiltpour mettre en place

une vraie politigue d’éducation aux images diffesgmr I'ensemble des

écrans, de s'interroger sur les voies et moyenesegtibles de donner, des

I'enfance, une ouverture sur la richesse que doesta maitrise de la diver-

sité linguistique et culturelle, mais également adatribuer a I'’émergence

d’'une identité culturelle européenne ouverte sardeltures du monde, de

donner une véritable culture humaniste permettarts les conditions réelles

du XXI° siécle, de former des esprits critiques et ouvettsdiversité des arts

38. http://www.education.gouv.fr/pid146-cid4874/rappannuel-haut-conseil-pour-
education-artistigue-culturelle.html
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et de la culture. Selon le souhait, déja, d’Andralrsix, il s'agira toujours
d’expliquer les ceuvres et en méme temps de reedrerifants sensibles a ce
qui fait leur valeur ».

L'éducation artistique et culturelle s’inscrit, emlieu scolaire, dans un
contexte marqué par la diversité des champs recodas le monde des arts
et de la culture, la diversité des démarches péjages (enseignements
artistiques, dispositifs d’action culturelle et apghes croisées), la diversité
des jeunes publics qui suppose des actions reefoid#ns les zones sociale-
ment défavorisées ou géographiquement isoléesydasdé des partenariats
dans lesquels les structures artistiques et cllaret les collectivités territo-
riales ont une implication de plus en plus forten ¢bntexte nouveau aussi,
attire I'attention : I'importance croissante desuw@aux modes de transmis-
sion de la culture (DVD, Internet...) avec l'impérseunécessité pour nos
institutions de les y préparer par une formatidesprit critique dans l'usage
des nouveaux médias et la diversité culturelle tgli’elle est définie dans
'avant-projet de traité international en courslal¥®ration sous les auspices
de 'UNESCO, qui fait désormais partie des engagasneuropéens et inter-
nationaux de la France.

Dans ce rapport, nous trouvons la synthése dedsdtshaus lors des dix
séances plénieres, le « rapport d'impact » déttilles avancées concrétes
obtenues par le Haut Conseil sur les questiongefaau centre de I'actualité
de I'éducation artistique et culturelle — en paiiigr la rédaction du « socle
de connaissances et de compétences » et la réftesdJFM — la liste de
douze propositions concrétes et enfin, en anndxesemble des débats et
plusieurs contributions du Haut Conseil.

En conclusion, les travaux de la premiére annéetidig¢ du Haut Con-
seil ont tenté de clarifier les enjeux de débateads durant 'année écoulée.
Ces débats concernaient :

- la question fondamentale de la terminologie ;

- le champ d’extension de I'éducation artistiquedturelle et, par con-
séquent, le domaine d’action du Haut Conseil ;

- les modéles éducatifs sous-jacents a 'idée dation artistique et cul-
turelle : les objectifs et les méthodes que I'ontpei assigner.

Le cadre méthodologique des débats a été :

- le pragmatisme dans I'approche des problémesé&tiddla lumiére, soit
de l'actualité, soit d’'un théme particulier ;

- la pluralité de dialogues avec la volonté d'imeger les différents ni-
veaux de perception et de travail de I'éducatidistégue et culturelle, allant
de l'individu a la collectivité ;
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- le refus d'un positionnement dogmatique qui aupai faire du Haut
Conseil soit le relais des débats purement admatiis, soit une tribune
d’opinion de la société civile ;

- une volonté d’expertise et d'étude approfondiewsuensemble non li-
mité de questions regardant I'éducation artistiefueulturelle, et privilégiant
une approche globale et complexe des problématiques

- le principe de I'empathie pour comprendre lesraplpes et les difficul-
tés des intervenants a souvent été privilégié gfie le Haut Conseil
n'apparaisse pas comme un censeur mais bien comntiewde dialogue
constructif et d’évaluation partagée, susceptibdecdntribuer utilement a
I'élaboration des politiques futures ;

- une volonté de réagir sur les enjeux immédiatsamment pointés par
les intervenants, afin d’'inspirer I'action du gouvement ;

- la prise en compte du temps long des politiquésigues : le Haut Con-
seil a pris la mesure de la capacité qui lui adéténée de travailler dans la
durée afin d’enclencher une dynamique vertueuggetnne lui permettant
d’évaluer le sort réservé a ses propositions.

Les dispositifs existent, les convictions s'affessgint et I'administration
n'a jamais été aussi structurée pour répondre delmande. Le rble de
I'audiovisuel et de la télévision en matiére d'éahimn artistique et culturelle
a été examingé, les initiatives pédagogiques swarret, encouragées. Les
débats ont souligné la nécessité d'unir la fornmtatistique avec une for-
mation culturelle étendue et exigeante. La démaethes travaux interdisci-
plinaires privilégiant I'approche culturelle, sompparus comme les plus
appropriés pour structurer I'esprit et offrir lepéres nécessaires a la forma-
tion du regard critique. Dans la méme perspectivété réaffirmée I'utilité
d'un enseignement artistique pratique, permettantade concrétement res-
sentir aux éleves les processus par lesquels lessese créent.

Au terme de cette premiere année de travail, let IiQamseil a souhaité
formuler une série de propositions susceptiblessgirer les réformes a en-
treprendre au profit de I'éducation artistique @turelle. Si elles sont natu-
rellement soucieuses de la continuité des polisquebliques, ces proposi-
tions sont imprégnées par la diversité d’approchesaractérise chacun des
membres du Haut Conseil et en fait toute sa riehé38libérément peu nom-
breuses mais significatives, elles s’inspirent dgsports publics antérieurs,
mais aussi des auditions en séance pléniére &dedlité des ministeres de
I'Education nationale et de la Culture. Elles pmmnégalement en compte
les textes fondateurs de la politique de ces desi@nnées, dont la mise en
ceuvre est encore inachevée. Ces propositions espeds la premieére étape
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d’'une mission en cours et seront complétées preigement, au gré des
travaux ultérieurs du Haut Conseil. Elles ont neltament pour vocation de

soutenir et d’'accompagner la volonté politique sgiimanifeste en faveur de
I'éducation artistique et culturelle. Notammentavérs la réalisation de ses
propositions, le Haut Conseil souhaite étre asstiis les travaux relatifs a
I'élaboration et a la mise en ceuvre des politigdi@slucation artistique et

culturelle.

Les douze propositions du HCEAC :

- 1. «Identifier et sanctuariser les moyens deu@tion artistique et
culturelle pour chacun des acteurs ». Afin de rargrec la dispersion, uni-
fier la présentation des moyens réellement affeclsborer en partenariat
avec les collectivités territoriales des modesdtiiification et des outils de
comparaison propres a fonder une vision globaléédecation artistique et
culturelle et viser a une véritable équité des paimns scolaires face a
I'offre culturelle et artistique.

- 2. « Poursuivre la mise en place, dans les cascde recrutement, de
mentions complémentaires en améliorant le modéleehs, les étendre aux
principaux domaines artistiques non concernésgsmcdncours traditionnels
afin de viser I'obtention ultérieure de « certifics complémentaires ».
Prévoir les préparations appropriées dans les IUBKNéraliser dans les
IUFM les parrainages d’artistes et les modulesasibilisation aux partena-
riats avec les institutions culturelles et lesedilités territoriales.

- 3. « Ouvrir cent postes nouveaux de conseill&dagogiques en arts
dans le premier degré ». Les postesicerneraient tous les arts mentionnés
dans les nhouveaux programmes.

- 4. « Organiser avec 'ESEN (Ecole supérieure’Beucation nationale)
une politique réguliere de formation initiale etntioue des personnels
d’encadrement et de direction ».

- 5. « Transformer en éléments de programmes apkastles références
aux arts et a la culture actuellement dispersées léa textes officiels relatifs
au socle commun de connaissances et de compétentesvailler a la réelle
prise en compte dans la rédaction des programmedars$ les projets
d’évaluation des éléments relevant des arts ea deilture mentionnés dans
les différents piliers du Socle.

- 6. « Assurer la mise en ceuvre effective, del&gprimaire, d’'un en-
seignement de I'histoire des arts ».

- 7. « Créer une université européenne des arts lhe murs" » (réseau
international d’établissements d’enseignement taptis supérieur dans le
cadre du systéeme LMD).
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- 8. « Développer un observatoire des "bonnesques’ » (un label de
reconnaissance attribué par le Haut Conseil corgfitrene 1égitimité et une
visibilité aux projets sélectionnés. Sur la basengécénat, I'organisation
annuelle d’un prix de I'éducation artistique ettatglle remis par le Premier
Ministre aux lauréats valoriserait les actions epkaines d'éducation artisti-
que et culturelle).

- 9. « Identifier et réserver dans chaque écotdadilissement des espaces
dédiés aux arts et a la culture utilisables en testplaire et hors temps sco-
laire, et ouverts sur la cité. »

- 10. « Reconnaitre et valoriser les mérites imtligls des membres de la
communauté éducative et de leurs partenairess gtrdre en compte dans
I'évolution des carrieres. »

- 11. « Organiser un séminaire national annuelespartenariat. »

- 12. « Officialiser, aux niveaux ministériels, dpartenariats avec le
monde de l'audiovisuel pour une meilleure prisecempte de la question
"éducation artistique et culturelle" ».

Un avis personnel ;

Certes, nous pourrions examiner le rapport du H@ahseil pour
I'éducation artistique et culturelle (HCEAC) reniess 28 mars 2007 avec
inquiétude — certains le feront et les dangers bt réels — quant a la spé-
cificité de nos enseignements d'arts visuels eindsique. J'aurais pourtant
tendance a étre favorable a une réelle prise decmmte de la nécessité
d'une meilleure éducation aux arts et a la culdeetous nos éleves, de la
maternelle a I'université d’autant plus qu'il merd#e — mais ai-je bien tout
lu ? Le rapport comporte 323 pages... — que nos gmseients ne sont ja-
mais remis en cause dans cet exposé. Au conttaidémension de création
est défendue notamment par Didier Lockwood, ell@galenéme, a mon sens,
venir contrebalancer un modéle d’éducation esthétfiroposé M. Kerlan (p.
35).

Une clarification reste a faire sur ce que chaauerliocuteur place der-
riere l'idée de « pratique » (pp. 32-33). Il me bue nous devons, nous
aussi, en débattre dans le cadre de nos disciphegs voir que « I'éducation
artistique et culturelle se voit donc enfin consi#éa l'aune de ce qu'elle
est : une base essentielle de la formation qu'emodéatie tout individu doit
recevoir de I'Etat » me semble une excellente ch@séautant de personna-
lités travaillent dans ce sens m’est apparu comésepositif !

Ces nombreuses propositions et la multiplicatios jpirtenaires peuvent
sembler difficiles a mettre en ceuvre et compomteridque d’'une perte de
qualité ou d'un nivellement des spécificités (tal@ins tout!), voire d'un
appauvrissement (tout se vaut !), mais il me sembesi nous réussissons a
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valoriser chacun nos qualités professionnelles d@ssdomaines de prédi-
lection, cette complémentarité pourrait bien atteenson but. C’est un trés
gros chantier ou chacun devra s’engager activement.

Reste I'élaboration du contenu, des contenus. Lestgpn d’un pro-
gramme délimitant et définissant I'« éducationstidue et culturelle » est au
cceur du débat. La question reste entiére... « Certdés interlocuteurs
voient dans la définition d’'un programme la gammte rendre effectifs ces
enseignements, tandis que d’autres y apercoiventdénaturation de la pra-
tique artistique ». Pour ma part, j'aurais une fimsimédiane : le programme
est nécessaire, souhaitable, pour définir un catlre,enjeux éducatifs, une
continuité aussi du niveau primaire au niveau sapér(« assurer une pré-
sence minimum, et accompagner les enseignantslelansiise en place et
leur hiérarchisation »), tout en gardant a I'eslarispécificité de notre appro-
che pédagogique par la « pratique artistique citig (« I'éveil de la sensi-
bilité et de la pratique artistique, notamment paga’elles font appel a la
liberté et a I'imagination des éléves »).

La volonté affichée de valoriser la transdisciplittame semble tout a fait
a I'image d’'un enseignement plus cohérent, en gelkurtout, ainsi que des
pratiques artistiques contemporaines. Insistedagsmeécessaire mutualisation
des enseignements et la collaboration entre leflegseurs pour soutenir un
projet d’éducation artistique et culturelle « sous le gipe d’'un recentrage
de chaque discipline sur ses dimensions culturpliegres (historiques, géo-
graphiques, scientifiques ou artistiques) » me ¢$embrt intéressant.
L’aspect financier des projets est aussi abordéest une bonne chose puis-
gue c’est souvent a quoi nous nous heurtons...

Bien que jaie quelques réserves concernant lesnrds »pratiques de-
vant étre valorisées, je suppose qu'il s’agit la deratiques innovantes » et
fructueuses en matiere de réussite des éléves...

La prise en compte tres affirmée de la concertationdialogue et aussi
de la formation (I'enquéte sur les formations errMUest édifiante ) me
semble, enfin, un atout majeur pour toute évoluti@oe I'’éducation artisti-
gue et culturelle doive « étre un fil rouge pernmrentre toutes les exigen-
ces éducatives ; un "lieu commun" ou puisse seouedr et s'éclairer
'ensemble des disciplines — un moyen susceptitda@ler chaque enfant a
comprendre l'unité profonde de ce qu'il doit as$émi> est un espoir que j'ai
aussi depuis plusieurs années déja, mais nousreme® encore bien loin.
Reste a convaincre les autres partenaires et rieéguwes des autres discipli-
nes.

L’intervention de Viviane Bouysse (inspectrice geéthe) sur I'école pri-
maire, m'a semblé trés intéressante quoiqu’un meEsensuelle, notamment
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sur la maternelle et le conseil pédagogique, cotomeurs dans ce genre de
débats.

Je m'intéresse tout particulierement au travaivdléation co-piloté par
elle-méme pour le premier degré et par Jean-Yvesihi@nspecteur général
d'arts plastiques) pour le groupe des enseignemaetigtiques, sur la recom-
mandation du Haut Conseil, que le ministre de I€dion nationale a com-
mandé et qui devrait aboutir a la remise d’un rapaeant I'été 2007.



TRANSVERSALITE DU FRANCAIS :
DIALOGUE ENTRE LES ARTS VISUELS,
LA LANGUE ET LE POEME

Isabelle POUSSIER
IUFM de Grenoble
et Guillemette de GRISSAC
IUFM de la Réunion

Résumé-— Cet article, & partir d'une expérience de warsalité francais / arts visuels
menée dans le cadre de la formation des PE2 en@®@5I'lTUFM de la Réunion,
propose la construction d’'une expérience et deegpididactiques et pédagogiques.
Avant de présenter les activités proposées auiagieg) nous rappellerons dans quels
champs — théorique et institutionnel — se déroatteexpérience. Nous verrons ainsi
que les objectifs poursuivis aménent les stagiairage réflexion sur les arts visuels
et leur enseignement actuel, les aident a créelieles avec les pratiques artistiques
contemporaines, mais aussi a un questionnemetd Rmrgue, le vocabulaire et sur la
création poétique. De plus, a partir d'une réadbsapersonnelle du stagiaire, dans
laquelle s’inscrit le langage de son propre imaginaous l'invitons a mettre en mots
sa pratique et a I'évaluer, puis a observer, aralgs mieux comprendre les ceuvres
d’art de notre culture commune. Tout au long dwaars, nous avons eu le souci
constant de garder a I'esprit I'évidente spéciice chacune des disciplines.

Abstract — Through a cross-experiment between French and Vs carried out
during the training of PE2 students in 2005-06 la¢ treunion Island IUFM, this
article shows the construction of an experimenetbgr with didactic and pedagogic
guide-lines. Prior to presenting the activitiesevéd to the trainees, we will recall the
theoretical and institutional frames within whidhet experiment took place. We will
realize that the objectives pursued lead the train® a reflexion not only on visual
arts and how they are taught today, but also orglage, lexical fields and poetic
creation, thus setting up links with contemporanistic practices. Furthermore,
through a personal creation of his displaying hisnoimagination, the trainee is
invited to word and evaluate his practice, therobserve, analyze and better under-
stand the artistic creations of our common cultudd. along, we have constantly
borne in mind the obvious specificity of every igigtary field.
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ans le cadre de la professionnalisation des prefessles écoles, des

temps de formation, encore insuffisamment défigisit consacrés a

la transversalitédu francais dans son rapport aux autres discipline
de I'école. Des expériences ont été menées powstiqoeer la place du fran-
cais (il serait préférable de dire « de la langudans une séance d’arts vi-
suels, mais aussi pour repérer les ponts qui péugber les deux disciplines
dans le champ culturel. Ce fut I'occasion de melssr séances dans chacune
et d’en analyser les liens forts.

Certes, dans une séance d’arts visuels, la languerésente a chaque
moment, mais au cours de la co-intervention préseplus loin, nous avons
voulu que chacune des disciplines puisse gardeidemtité et ses objectifs
spécifiques et culturels. Tout en dépassant leecatfict de chaque matiére,
nous avons expérimenté la transdisciplin4riéé cherchant & éviter le risque
de l'approximation conceptuelle d’une interdisaiglité mal comprisd
entrainant la confusion des concepts voire lithasde I'embrassement de
tous les savoirs.

1. Cf. Jean-Marie Odéric Deléfosskttp://www.orleans-tours.iufm)r. « On prend
alors le chemin de traviole, le francais transvedsvient le francais appliqué de
traviole, ou pas appliqué du tout parce que laigoesest confuse. Par contoa peut
prendre le chemin de traverse comme pont entre disgiplines paralléles [...] pour
faire lien, union ; dans ce cas, il ne peut étre lgufrancais, non pas « appliqué » a
une discipline, mais le francais en tant que patredes hommes d’'une société et en
tant que pont entre disciplines. C’est méme luitgant les voies dans leur juste écar-
tement... Alors le « francais transversal » ne péat @pliqué qu’en situation réelle
d’effectuation de I'activité : maths, histoire-géaghie ou autre...

2. La transdisciplinarité, posture scientifiqueirgellectuelle a pour objectif la com-
préhension de la complexit¢ du monde moderne etsepté Le mot

« transdisciplinarité » a été inventé par JeaneRiag 1970. La transdisciplinarité se
distingue ainsi de laluridisciplinarité et de linterdisciplinaritéen ce sens qu’elle
déborde les disciplines, d’'une part, mais surtdiatutre part, que sa finalité ne reste
pas inscrite dans la recherche disciplinaire propre dite [ittp:/fr.wikipedia.org.

3. C'est-a-dire une interdisciplinarité ou les @tines, plus que de communiquer
entre elles, interagissent en se modifiant les leesutres, la limite des disciplines
peuvent devenir alors trés floudstp://fr.wikipedia.org.




Transversalité du francais : dialogue entre lessarisuels, la langue et le poen5

A. Des directions possibles
pour travailler la langue francgaise en arts visuels

1. Utiliser la langue

Dans une séance proposant une situation-probléams disuels, nous pour-
rons chercher quand et quelle utilisation est fdéda « langue », selon les
possibilités des éléves : consignes, métacognitiendant la réalisation,
verbalisation dans la mise en commun, évaluatiomyae d’'ceuvres. Au
cours de la mise en commun & partir des productiesséléves, un vocabu-
laire spécifique est découvert, compris, qui petraate mettre des mots sur
des ceuvres de référence. La lecture d'images esit ame compétence trans-
versale avec le frangais ; elle est présente desipilogrammes des deux
disciplines. L’examen méthodique du modele thé@igtl'expérimentation
de séances permettront d’affiner les objectifs comsnet spécifiques. La
langue étant a la fois vecteur de la communicatomme nous venons de le
dire, et matériau a travaliller, elle sera ausdicitgle dans sa dimension poé-
tique.

2. « Les mots dans la peinture $

Dans une autre direction, nous pourrons chercbejours dans la perspec-
tive d’'une pratique, quelle place ont les motdatggue (les langues), dans le
champ de référence : les ceuvres d'art et pas senteles peintures ? Les
liens sont trés nombreux qui ont uni, dans I'higtae I'art, les plasticiens et
les écrivains : « Ecrire et dessiner sont idensge leur fond », disait Paul
Klee. D’ailleurs,

« il convient de noter que dans les ceuvres de lRlasl principalement dans

ses travaux sur papier qui forment I'immense m#jaté ces ceuvres, I'écriture

tient une place bien plus importante qu'il n'estito@l dans les travaux de

peinture 3, dit Marc Le Bot.

« L'écriture, c'est du dessin noué autrement »utgjeencore Jean Coc-
teau.

Il semble, en regardant les ceuvres d’artistes moemhdes XIX et XX°
siécles, que I'écriture puisse étre « perverti@amsdsa forme et créer de mul-

4. Michel Butor,Les Mots dans la peintur&enéve, Skira, 1969, coll. « Les Sentiers

de la création ».

5. M. Le Bot, « Sur un poéme peint ka Licorne,numéro 23, 2006. En ligne :
http://edel.univ-poitiers.fr/licorne/document326oph
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tiples effets de 'ordre de la visibilité. Au-dedas lettres et des mots, I'artiste
crée sa propre symbolique en transformant lesenéé@s culturelles au sens
ou nous l'entendons habituellement : il rassemblerganise des bribes de
codes en dehors de tout académisme, de toute rseiterh.

La question du « modele d'écriture » est au cceuladeroblématique ;
dans les ceuvres, les mots font sens differemmefaudira donc soulever
cette question du sens des mots utilisés poumpleuvoir évocateur, pour leur
possibilité a générer des images mentales chepdetateur. Dans tous les
cas, il est souhaitable de mesurer la notion diéaatre forme et sens. Henri
Michaux, a propos de ses ceuvres picturales, déglpeatir a la recherche
d’alphabets pour servir dans I'autre monde, damsporte quel monde ».

3. Les références artistiques ouvrant sur des proématiques

Les références, y compris anciennes, sont nomtsewsguminure, calligra-
phie, la tapisserie de Bayeux, ks votode Champaigne, les phylactéres de
certaines annonciations (Simone Martidiihonciation,1333, Fra Angelico,
L'Annonciation 1432, ou, plus prés de nous, Belle Angeélale Gauguin).

Sans entrer dans les détails, nous pouvons esruissetypologie des
rapports de l'artiste-peintre et/ou plasticiené&ctiture, méme si la diversité
des expériences récentes rend le classement adéatoi

L’écriture incluse dans I'ceuvre picturale ou plastque

Elle est traitée comme élément formel de I'ceuvresde cas par exemple,
dans le mouvement Dada, chez Raoul Haussmann, €&eGmpsz ou Marcel
Duchamp notamment, mais aussi Francis Picabia, Reggitte, Henri Mi-
chaux, Robert Filliou, Pierre Alechinsky, Jean-MitBasquiat ; dans le Pop
Art, chez Jasper Johns, Robert Rauschenberg, Anaih&; et dans I'Art
conceptuel avec Laurence Weiner, Ben, Opalka, @reravec Jean Le Gac,
Sophie Calle, Eléonore de Montesquiou... et bientdesu

Jean Dubuffet, dans ses « hourloupes », tenterardplir au crayon des
surfaces déterminées de facon aléatoire par dessligChez Paul Klee, des-
sins et écriture sont mélés de maniére oniriqueguant I'imaginaire. Dans
de nombreuses ceuvres, les caractéres typographeg@snaissables navi-
guent entre signe, figure et idéogramme, questitriea liens entre dessin et
écriture au sens traditionnel, ne faisant pensérdes figures, ni a des lettres
ou aux deux... Ces superpositions, accouplemantigpositions, combina-
toires et isolements constituent 'ensemble deméifis et des relations plas-
tiques. Leur dynamique semble prendre racine awteua boucle et du seg-
ment (Frangois Morellet; Rococos)Pour d’autres, il s’agit d’'opposer et de
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rassembler des caractéristiques de I'écriturergdinisation linéaire et codée,
la trace plus ou moins maitrisée d’'un outil quitpdonner & voir une forme
de calligraphie ou des traces incompréhensiblesbies (Cy Twombly).

Aprés une réflexion sur les ceuvres d’art et poutrsées éleves d'école
primaire en situation de recherche préliminaira dprésentation de ces ceu-
vres, nous devrons chercher des sujets motivamésiraniveau, qui les ame-
neront par exemple a « mettre des mots dans lentupe et a en justifier la
fonction ».

Situation possible : « Ecriture / peinture. Votreduction répondra a ces
deux mots (pris dans les sens que vous voudreajé&dent, et en les articu-
lant ensemble. »

(On pourra aussi s'inspirer de certaines propastipubliées danarté-
mot écrit®.)

Les objets « mixtes »

Ce sont ceux dans lesquels le statut de I'écritettti de la peinture ou du
dessin se redéfinissent mutuellement, coexistamite \s’hybrident : il s’agit
d’'ceuvres du type «journal de bord », « carnet aigage », « lettre »cf. :
Lettresde Manet). Nous pensons aussi a 'art postal, zafale dessinée, et
aulivre d'artiste’.

La peinture sur les mots et les mots « sur la peiate »

Il s’agit de dialogues entre peintres et poétesme le travail de Sonia De-
launay pourLa Prose du Transsibériede Blaise Cendrars. Dans ce cas, le
texte préexiste, mais plutdét que de parler dere lilustré », préférons, a ce
sujet, parler de « livre de dialogue ».

Nous repérons aussi la coexistence et I'alternghez un méme artiste
d’'ceuvres plastiques et d’ceuvres écrites, ce quieesas, par exemple, de
dadaistes et de surréalistes comme Tzara et Pjaabid’Henri Michaux.
Citons aussi Gherasim Luca, artiste atypique, cauntout comme poéte de
la distorsion de la langudéralipoménesCorti, 1976), ami de Max Ernst,
qui peint, dessine et invente des livres-objetspkis prés de nous, David
Lynch. Enfin, on pourrait citer les propos dessées sur I'art : des artistes
qui écrivent en relation avec leurs propres pradast comme Van Gogh,
Giorgio de Chirico, Salvador Dali, Pablo Picassgnl Dubuffet, Henri Ma-
tisse ou des poétes qui écrivent & propos desreginbmme Paul Eluard,
Jacques Prévert, André Salmon écrivant a proppsiftdure de Picasso.

6. N. Morin, Artémot Ecrit,CRDP Poitou-Charentes, 1996.
7. A. Moeglin-Delcroix,Sur le livre d'artisteLe Mot et le reste, 2007.
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4. Culture commune

Il s’agit de la culture et de I'analyse d’'image&edvres, associées a la cul-
ture personnelle de I'éleve : la lecture d’imag#snc, constitue une con-
frontation et une mise en lien des deux program(@snment ? Quelles
images ? Quelle place pour I'analyse sensible ?).

Nous pourrons chercher comment ajouter a la liafsancais / arts vi-
suels développée sur le registre du sensible emnntiéthodologique et méta-
cognitif, notamment sur le travail de la descriptitarrative. Celle-ci pourra
s'enrichir des acquisitions de la lecture d'imagesrts visuels et également
étre la base de productions plastiques intéressquuter la mise en forme
visuelle d'images congues lexicalement.

5. Constat

Il semble regrettable pour le professeur de francamme pour celui d'arts
visuels que, dans les classes, on aille souvemt wxte écrit — un poéme
d’auteur ou écrit par un éléve — vers une simpléustration » ; regrettable
aussi que la production plastique réalisée paeéleges ne donne pas plus
souvent lieu & une mise en mots, ou ne donne gameat acces a I'écriture
poétique. Renverser 'ordre des propositions appamnme une nécessité
pour sortir d'une représentation obsolete desaltcole et de leur statut.

Nous pourrons donc tenter de faire réfléchir leagisires a deux
« écritures » différentes d’'un méme objet : lesdpotions plastiques mises
en mots et venant nourrir la création littéraies apports culturels (visuels
ou littéraires) venant se compléter. C’est dansetes que nous avons expé-
rimenté la séance qui va suivre.

B. Préparation des séances de francais transversal
dans les arts visuels
(module de 6 h, groupe de PE2, 2006)

1. Que nous disent les programmes d’arts visuels
et de francais (2002) au regard de notre question ?

En maternelle
«dans les activités de créatiofexpression orale joue un rdle essentiel.
L’activité sensorielle s’appuie sur le langage ajdie a nommer les sensations
et a établir progressivement des relations entes.dle langage oral qui ac-
compagne l'action permet la mise en mots et I'dibjation de I'expérience.
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L'enseignant aide I'enfant a préciser son expressa engageant le dialogue
et en multipliant les interactions. Il amene chagofant a :

- évoquedes faits, des sensations en relation avec I'espéei ;

- présenter et parler de son dessin, de sa réafisatun objet ou d'une
image de son album et du musée de classe ;

- exprimer ses propres sensations devant une immagegeuvre et écouter
celles de l'autre.
Les activités de création offrent a I'éléve desatibns ou s'associent les dé-
sirs de faire, voir, penser et dire :
- reconnaitre des images d’origines et de natuifiésehtes ;
- identifier les principaux constituants d’'un objalastique (image, ceuvre
d’art, production d’éleve...) ;
- établir des rapprochements entre deux objetdiqles (une production
d’éléve et une reproduction d’ceuvre, par exemple)esplan de la forme, de
la couleur, du sens ou du procédé de réalisation ;
- dire ce qu’on fait, ce qu’on voit, ce qu’on rasis&e qu’'on pense ».

Au cycle 2 :
« - nommer des éléments identifiés (couleur, forrd@sension...), constater
des ressemblances et des différences entre dessptas ceuvres, des procé-
dés en utilisant un vocabulaire approprié ;
- expérimenter des matériaux, des supports, diss coristater des effets produits et réin-
vestir tout ou partie des constats dans une neyrelduction ;
- décrire et comparer des images en utilisant walvalaire approprié ;
- établir des relations entre les démarches etpéxrepérés dans les ceuvres
et sa propre production ;
- reconnaitre et nommer certaines ceuvres d’artésties mettre en relation les
unes par rapport aux autres (voir listes natioeabcadémique) ».

Au cycle 3:

« - témoigner d’une expérience, décrire une imagprimer sur une ceuvre ;
- identifier différents types d’images en justifiaon point de vue.
Avoir compris et retenu :

- les points communs et les différences entrerddigipes de la classe et les démarches
des artistes; repérer ce qui les distingue eti tesqapproche ;

- identifier et nommer quelques références (ceupesonnalités, événe-
ments...) a partir des ceuvres de la liste natiordevoir les caractériser
simplement et les situer historiguement.

En francais, dans les programmes du cycle 111 :
« Echanges verbaux :
- s'interroger, comprendre, questionner un énori, guestionner (un
adulte, un pair) ;
- prendre en compte la parole de l'autre ;
- chercher, prendre sa propre place dans un échange
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- trouver dans sa mémoire des acquis, des réféseaomparer, mettre en
relation des éléments, les ordonner, organiseuerdiune formulation adres-
sée ;

- s'exprimer sur du "déja la" : reformuler, redicgvelopper, condenser,
rappeler ;

- s'exprimer sur ce que I'on est en train de canisr: exposer, projeter
(se projeter, exposer un projet), expliciter, folenuwne interprétation ;

- oraliser pour citer, pour rappeler, pour fairertpger "le plaisir et
l'intérét" ».

2. Quelles pratiques auprés des stagiaires ?

L'idée est de faire éprouver aux stagiaires la sgit& de questions du type :
guand et comment parle-t-on en arts visuels ? Qditean, qu’en écrit-on et
pourquoi ? Ainsi, ils pourront transposer cetteésignce dans les classes. |l
est indispensable de parler pour apprendre ervigttsls, mais on peut aussi
écrire. De plus, en amont, la relation a la prapmside travail oblige a lire,
parler pour comprendre. Mettre en lien les prograsmiarts visuels et de
francais semble trés éclairant quant aux objeatgsursuivre.

En tout premier lieu, nous mettrons les stagiaitess une situation de
pratique plastique définie avec I'enseignant dadaés : nous proposerons de
travailler autour de la cohabitation de deux espatifférents a l'intérieur
d’'une méme production plastique (fenétre, porteedures en tous genres)

a) Une premiere piste : la mise en mots
Durant la réalisation, la parole sera individualigé

Une premiére verbalisation s’opérera au fur et aumeque se rencontreront
les questions. Pour I'enseignant, c’est une aétidtaccompagnement : il
s’agira de soupeser la démarche de chaque stagieg@rogres, de le suivre
dans ses choix aux paliers de décision, de chaisitervenir (isolément ou
collectivement par une relance) et, dans ce degasy de faire émerger de
I'enseignable par la voix du stagiaire lui-mémaan de recentrer.

Cette verbalisation permet d'individualiser le &dyde différencier les
savoirs et les apports, mais aussi de stimuletida@t de donner confiance a
l'introverti ou au « petit parleur » en le valomsade le pousser a aller plus
loin dans sa pratique, d’évaluer individuellememtchemin parcouru dans
une évaluation formative.

C’est enfin le lieu de 'émergence et du repéragiel’gnseignant des sa-
Voirs a pointer dans la mise en commun.
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Mise en commun

Apres le temps de pratique questionnante, I'affyghde toutes les produc-
tions permettra une mise en commun par le bialamgage.

Cette verbalisation comporte, nous l'avons vu,stré@pisodes différents
qui interagissent sur le mode du débat (émergeesesavoirs : notions, vo-
cabulaire, techniques, opérations mentales etigulest — justification des
trouvailles et évaluation ; présentation des ceuvrémvestissement du vo-
cabulaire spécifique, analyse sensible et persk)nel

La confrontation de I'ensemble des productionsouhtit un recul critique
et une réflexion sommative. Elle donne lieu, pag uerbalisation, a un débat
(il faudra en définir les modalités particulieres) les démarches sont inter-
rogées et prennent du sens, font émerger des guestt des notions per-
mettant une construction individuelle et collectidiesavoir simultanément, a
l'acquisition d’'un vocabulaire commun, lui-méme na¥isable et évaluable
ultérieurement.

Animer le débat nous permet de mettre a jour, paarole de I'éléve, les
notions de projet, choix, démarche, les opératmastiques, un vocabulaire
descriptif spécifique, la complexité et I'engagemefus ou moins grand
dans la pratique.

L'ensemble de ces notions constitue une part inptetdes apprentissa-
ges de la discipline. Ce bilan est aussi le moménthacun peut apprendre
des recherches et expériences des autres. Ctpst la question du statut des
démarches et des objets réalisés, au regard dupchdistique, en comparai-
son avec des démarches d’artistes, peut étre pasée. C'est la en effet,
gu'émergent et s'expriment les stéréotypes, lesésgmtations que chacun
porte sur la réussite, la créativité, I'art. C'stieu enfin de la confrontation
des points de vue, de I'ouverture a autrui, alédhfft, et du respect.

Mettre en commun est primordial et permet d’évaluer

Cette verbalisation permet la définition, avec dézgiaires, des repéres
d’évaluation sur les pratiques. Ce type de pédagogplique une remise en
guestion de la part de I'enseignant qui se doited¢er prudent sur les juge-
ments et un élargissement du champ des évalugimnsque chacun puisse
reconnaitre son domaine d’excellence. Alors, I'egrsant devra clarifier ce
qui est a faire apprendre, donc a évaluer : noégaltions que ce qui a fait
I'objet d’un apprentissage. Il faudrait, plus taaéfiner cette recherche.

Nous pouvons deés a présent formuler quelques pigesravail sur
l'utilisation de la langue :

--Dans le domaine de la communication : a partiralgdt réalisé, la ver-
balisation est & observer en tant que pratiquealgidge entre pairs, comme
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échange dans une situation de communication : cheadera / écoutera a la
fois. La verbalisation est a observer aussi dametapective d’'une transpo-
sition didactique. Il s’agit bien de parler de spreduction », de soi, en tant
gue producteur devant les professeurs et les cafeg

- Dans le domaine de l'argumentation : celle-ciadlgt explicite, impli-
cite ? Quelles sont les ruses qu’elle utilise ? &ample, la prétérition, les
appels a l'indulgence, les marques d’affirmationmedestie, les marques
d’embarras, la présence de la fiction.

- On s’intéressera aussi a la gestion du non-verditude, corps, gestes,
regard...

- On examinera le rapport entre le langage coueamelui de la disci-
pline arts visuels.

- On se demandera quel usage est fait de termesmbgés, de vocabu-
laire spécifique et, d’autre part, quel usage doabalaire courant et quels
choix dans celui-ci.

Plus généralement, on s'interrogera sur le rapjpdatlangue : le registre
utilisé, l'aisance, les erreurs éventuelles.

Au final, tous ces éléments invitent & une anagrséermes de communi-
cation : il s’agit d’avoir conscience de sa proptétude par rapport a une
réalisation, conscience de ses choix langagierspdaapport a la discipline,
de la capacité a présenter cette réalisationp@ettre en valeur, il s’agit enfin
de la « défendre » sans minimiser, renier ou nejete

Les références artistiques

Elles seront alors montrées et proposées a I'amalyda lumiére des prati-
ques des stagiaires et du vocabulaire nouveau, peganettra une lecture
éclairée des ceuvres. L'analyse sensible et créséire privilégiée (orale ou
écrite).

De l'oral a I'écrit : vers I'auto-évaluation

Sous différentes formes : questionnaire, traceteécdroquis et légende,

I'auto-évaluation permet a I'éléve de jauger sgpe@rogression, sa démar-
che et de contrbler les buts qu'il s’est fixés egard du probléme posé, de
pré-définir les critéres de I'évaluation. Ecritdeeest aussi possible au cours
de la réalisation, sous forme d'un journal de hgachais censuré), le rythme

des notes prises est personnel, I'éléve consignavamncées.
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b) Une deuxiéme piste : I'écriture personnelle
De l'usage poétique de la langue au poéme : la réfige »

Des travaux d’écriture (créations poétiques ouuigs) pourront étre pro-
posés a la suite de recherches plastiques, y compsi créations « de dialo-
gue des arts » ou des ceuvres hybrides associatibarglastique et écriture,
du calligramme au poeme-objet en passant par fegbde bord.

Cette deuxiéme piste sera expérimentée avec lgfists a partir du
théme de la « fenétre ». Nous verrons ci-dessousnemt.

Pour réaliser en francais un travail en harmonecae théme plastique,
il convient d’abord d'éviter toute littéralité : p@xemple, dans le cas dont
nous parlons, éviter la « fenétre » réaliste, cpdetdt une approche de la
fenétre métaphorique, c’'est-a-dire de la poésieewe sur des perspectives
neuves, sur de®rra incognitg sur un au-dela du trivial et du réel, bref, sur
ce que I'on ne peut aborder dans la vie courarndwest le langage de tous les
jours. Ce sera une fenétre donnant aussi sur wacegmssible, ou créer, ou
(se) faire plaisir avec le matériau des mots.

Que trouve-t-on lorsque I'on ouvre un nouvel espace

La poésie — la lire et I'écrire — comme ouvertwiels monde, cela signi-
fie d'abord se débarrasser des idées recues atedeisentations usées du
type : « La poésie, c'est joli, ornemental, on @t vers, des rimes, la poésie
parle de 'amour, des femmes et de la natuse...

« La poésie », dit Pierre Reverdy, « est un folor(ger le réel. $

Une référence contemporaine

Si nous travaillons sur le theme des « ouverturgmoss pouvons penser a
l'installation de Jacques Rebotier, poete et plasti au cloitre de Ville-
neuve-lés-Avignon (2004) intitulée « Les ouvertusesit ...» : le poete ha-
bite un espace sacré (le cloitre), le transforimeydstit, et en fait le lieu ou,
par le jeu des textes, des inscriptions sur lessjik fenétres du cloitre », des
objets, des enregistrements, par le jeu des com&djgi invitent les specta-
teurs-acteurs a déambuler avec eux, il active rdifies strates de
l'imagination, de I'histoire et de la culture humai A la fois lieu de claus-
tration et lieu « sublime » ou souffle I'esprit, doitre devient alors un lieu
ouvert sur I'imaginaire, vivant, un lieu de transggece ou la protestation, la
provocation et le réve peuvent s’inscrire et osuent aussi 'humour et la
dérision.

8. P. Reverdyl.e Gant de crinParis, Plon, « Le Roseau d'or », 1927.
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Deux propositions d'écriture poétique sur le thérde la « fenétre »

Aprés la recherche plastique sur « deux espacsdifiérents qui cohabi-
tent » impliquant une « fenétre » sur un aillewwsspourrons proposer :

- Ecrire SUR la fenétre :

- Constituer un « réservoir de matériaux» en dauotir fenétre » (mot
du méme champ sémantique ou substitut métaphorsyudlaxe des sons et
des jeux du signifiant (exemple : « étre » ; «i@é1, « feu », « naitre »...) et
sur I'axe du sens (« ouverture », « vasistas srew, « battants », « ceil-de-
beeuf ») ; ensuite, proposer de jouer au portraitoth avec la « fenétre » (si
C'était une couleur, ce serait;.si c'était un élément .;.si c’était une per-
sonne...; si c'était une musique...). Demander enfin d’'égrix partir de ces
matériaux une « célébration ».

- Plutdét que de demandarpriori d’écrire un poeme, ce qui est tres
intimidant, nous ferons constituer peu a peu uede de vocabulaire, puis
un réservoir d'images, et enfin nous proposeroesfarme.

- Ecrire PAR la fenétre. Nous demandons d’écrire un textdesachéma
suivant : « par la fenétre de » (un complément).voje (quatre éléments ou
davantage sont listés), puis une réécriture pedmgtasser a I'écriture poéti-
gue, c’est-a-dire a I'hnarmonisation du « son » letdens ».Variante : « Par
la fenétre de mon enfance»..

Pour que la poésie ouvre sur I'imaginaire :

Nous pourrons suggérer aussi, a partir d'une pibpogplastique qui ouvre
un espace :

- Passons derriére le miroir avec Lewis Carrolg gayons-nous ?

- Regardons ce que voit Guillaume Apollinaire :
« Il'y a des petits ponts épatants.
...Il'y a six soldats qui s'amusent comme des fous...
llya...»
A notre tour dressons une liste de ce qu'il y a...

- Avec Jacques Prévert, partons pour les lles Balddettres des lles
Baladay).
- Avec Jean Tardieu, questionnons le monde etrnsrde voir ce que voit
« Monsieur Monsieur » :
« Monsieur...
au-dessus de nos tétes
quels sont ces yeux nombreux
qui dans la nuit regardent ?
Monsieur ce sont des astres
lls tournent sur eux-mémes
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Et ne regardent rien.»

- Imaginons avec Boris Vian :
« Un jour
Il'y aura autre chose que le jour..
Il'yaura, ily aura ...

On l'aura compris, tous ces « débuts » pourrontirsele déclencheurs
pour une écriture poétique libre que chacun dédlirge sa maniere, avant
méme de connaitre le texte du poéte en entier.

On aura compris aussi que les références sontscdllme poésie mo-
derne et contemporaine.

Il est important que les textes soient choisis e dits, envoyés, don-
nés, pour que I'on s’autorise a jouer avec euxilgtebondissent, diffusent,
explosent, vivent.

Il s’agit pour les formateurs d’ouvrir des espaeesfs pour les futurs en-
seignants, de faire en sorte que la poésie échaplpemalédiction de la
« récitation » de la page de cahier, qu’'elle sogtenen voix, mise en scéne,
voire qu’elle s’Taccompagne de déambulation et stigo’elle soit source de
jubilation.

C. Expérience réalisée par Isabelle Poussier
(arts visuels) et Guillemette de Grissac (francais)
avec un groupe de PE2 (2006, IUFM de la Réunion)

1. Premiere séance (4 heures) :
stagiaires PE2 réfléchissant aux programmes du cyeB

Recherches préliminaires sur la place de la langugans les arts visuels
(travail de groupe, mise en commueh,« A » de ce texte)

Proposition plastique

« A partir des deux feuilles dont vous disposezéitite collée sur la grande)
faites une proposition plastique qui montre deupaess trés différents qui
cohabitent.

Vous donnerez un titre et expliciterez votre trhpar écrit. »

Matériel : une feuille A4, une feuille 10/15 ; tewtue libre ; 35-40 mn.
d’effectuation.
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Vocabulaire prévisible

En arts plastiques, il existe un savoir objectibcabulaire spécifique, ceu-
vres, artistes, mouvements... Il est souhaitable lgumseignant anticipe ce
vocabulaire qui pourra émerger des productionsstiagaires ; il sera pointé
lors de la mise en commun et réutilisé lors ded@bation des ceuvres et des
démarches d’artistes.

Dans le cas présent, fenétre, porte, ouverturteaabcadre, miroir, loupe
ou écrarpourront constituer des représentations.

Dans les productions elles-mémes, des observatienasnt possibles, no-
tamment sur : les plans, la profondeur (prochetédm), I'espace littéral et
I'espace suggéré, les lieux intermédiaires, lessttmns, les ruptures, inté-
rieur/extérieur, les superpositions, la transpasehe cadrage, une vue par-
tielle, le hors-cadre (champ, hors-champ), la isatibn, les notions de pu-
blic/privé (intime)... la fonction du titre (donnadés informations, éclairant,
stimulant I'imagination, en rupture).

Les techniques utilisées (peinture, collage, dessiet leur mise en ceu-
vre seront observées.

L'enseignant pourra inventorier I'« enseignableosside la réalisation
plastique, en associant évaluation formative, apammement personnel et
recherche du vocabulaire a faire émerger durargrdalisation

Mise en commun(cf. « B » de ce texte : « Mise en commun »)

L'analyse des productions des stagiaires, sousgatendébat, permettra la
verbalisation des notions, des techniques et I'§erere du vocabulaire ana-
lytique, celui repéré durant la réalisation. Lasjign du titre se posera. « Le
titre au lieu de décrire I'objet était destiné apemter I'esprit du spectateur
vers d'autres régions plus verbales », disait Mabeeehamp. « Le titre est
une sorte de médium actif entre le visible et Faille, comme entre le pein-
tre et le spectateur », dit aussi Francis JacqMegiser par le commentaire,
authentifier, accréditer I'image, enjoindre, ingtey dépouiller I'ceil d'une
innocence..». Citant Michel Butor, Francoise Armengaud ajoudee le
titre nous « surveille », épie nos réactions, tilkesne sorte de voix qui nous
a al'ceil », un « tiers voyeur » qui questionnecigard.

La justification par rapport a la proposition, sdi@ccasion de mettre au
point les repéres d’'une évaluation collective, pdsviduelle, qui pourra peu
a peu, dans une classe, prendre la forme d’'uneéaafoation écrite et orale
des productions.

Animer le débat sera pour I'enseignant un moyempaker les questions
propices a une réflexion critique sur les réalesei
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Références artistiques
en relation directe avec les propositions des staiies

Il s’agit de réinvestir le vocabulaire spécifiquécduvert dans les réalisa-
tions, au cours d’'une observation, analyse sensiblgersonnelle d’ceuvres
d’art signées Edward Hopper, Henri Matisse, PiBueaglio, Salvador Dali,
Marcel DuchampGrand verrd, James Turrell, Joseph Cornell... mais aussi
d’aborder des questions plus anciennes comme tmitpee du voile inter-
secteur utilisée par Albrecht Direr ou Piero dErlncesca, de présenter des
intérieurs et paysages flamands chez Van Eyck auenan Vermeer. Enfin,

le vitrail contemporain, au programme dans la ¢d_@ceuvres de référence
pour une premiere culture artistique » sera abgatéle biais de ceux de
Daniel Vialla, Pierre Soulages, Henri Matisse ou/Delvoye.

2. Deuxiéme séance (2 heures) :
frangais / activités littéraires et poétiques

Il a donc été demandé aux stagiaires de réaliséexta en relation avec leur
réalisation plastique. Ecrire « sur » la fenétrexalans », ou « par » la fené-
tre a partir de quelques suggestions permettant «lesivertures » sur
'imaginaire. Des textes de poétes ont été lus poggérer a la fois des for-
mes (la liste, par exemple) et des « idées ». &Esances littéraires utilisées
étaient :

- Guillaume Apollinaire Alcools Gallimard, « Poésie », 1966 ;

- Henri Michaux, Plume suivi de Lointain intérieur Gallimard,
« Poésie », 1963 ;

- Henri Michaux Ailleurs PoésieGallimard, 1998 ;

- Jean TardieuJn poéte Gallimard Jeunesse, « Folio junior », 2001 ;

- Jacques Prévert)n poéte Gallimard Jeunesse, coll. « Folio Junior »,
1998 ;

- Boris Vian,Je voudrais pas crevet0-18, 1973 ;

- Anthologie de la poésie francaise du®¢iecle(deux volumes), Galli-
mard, « Poésie », 2000 ;

- Poémes a dire. Une anthologie de poésie contemparfaancophonge
Gallimard, « Poésie », 2002.

3. Prolongements : une troisiéme séance possible

Lors de la mise en commun des productions poétigiessstagiaires, une
guestion s’est posée d'elle-méme alors que noudama pas anticipé une
autre recherche plastique possible et que nous ur@argjde temps : Com-
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ment présenter les deux productions ensemble dams<exposition » a un
spectateur potentiel ?

Avec la présentation, I'expositipmous serions revenus dans le champ
des arts visuels. La question de I'exposition saisposée sous la forme du
« présenter un lien entre deux temps de créatipu snodifie I'ceuvre, élar-
git le sens, donne un présent a I'ceuvre. Expogaitaié encore : occuper le
vide dévier un processus de sens, signaler I'émtlidux, relier des temps,
celui des deux créations et celui du présent dyiasta au travail.

S’exposer revient aussi a accepter I'eeil de I'aufgoser, c’est encore
créer des affinités entre des piéces séparées,foet tant dans leur concep-
tion que dans leur sens, dans le temps comme tEpade, et produire un
autre champ de significations qui déplagait lessgmemiers : exposer pour
tenter de mesurer cet écart entre I'oeuvre conglleeetvre regue, se con-
fronter a des publics divers et tenter d’en tiraatigre a une réflexion qui
nourrit la recherche. L'objet exposé et sa sigatfan ne font donc pas corps
spontanément.

Il pourrait s’agir d’affirmer I'écriture dans I'exjsition pour chercher, une
nouvelle fois, une identité possible entre plasti@t écrivain et, pour ne rien
perdre, revendiquer les deux dans un méme acteédéesar. Les références
artistiques sont nombreuses.

La suite & donner aurait pu prendre la forme deckerches plastiques
autour de I'exposition des deux productionsréécriture, mise en sceéne, en
perspective, agrandissement, encadrement...

Le modéle théorique aurait été respecté et aueamis un affichage des
propositions suivi d'une mise en commun avec vésaabn des notions
rencontrées et d’'un vocabulaire nouveau, évaluaigrésentation d’ceuvres
alliant écriture et formes plastiques. Des textsoaiés a des ceuvres plasti-
ques existent dans certaines ceuvres dadaistes Baull&lee, Marcel Du-
champ, Robert Filliou, Marcel Broodthaers, Jean Gac, Sophie Calle,
Eléonore de Montesquiou...

Conclusion

Ceci n'est qu'une expérience qui tente d'illusttere recherche en cours,
mais qui affirme la véritable nécessité de cherénenesurer comment la
langue traverse et se construit & tout moment deelde I'écolier... Quant a
I'expérience d’'écriture associée a la producticmsiijue, elle a permis aux
stagiaires d’éprouver le dispositif par la pratiggeussi de se mesurer a leur
propre créativité. Elle a donné lieu a des prodnstitrés diverses : certaines
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peinant & « décoller » du référentiel, renvoyamt @dessins de maison » des
jeunes enfants, cherchant la rime et la poésiditadelle, d’autres, au con-
traire, riches en inventivité et exploitant a lasfes dimensions de I'espace
et celles de la langue. Le grand nombre de réféseaitées ici permettra une
variété de propositions innovantes faites aux éléexpérience montre que
le dialogue sera fécond s'il permet de nouvelldsées ; dans les classes de
I'école primaire, les enseignements du francaidest arts visuels gagneront
tous deux en créativité et en culture dans un dumstant. Pour I'enseignant,
il s’ensuit une dynamique d’accueil, un saisissendenla surprise, une sorte
de « bougé pédagogique ». Cette posture d’écoladaptabilité, de super-
position du savoir savant au « suggéré par I'élevavorise une recherche
permanente et conjointe (enseignant / éleves) taqar les démarches sin-
gulieres de création. C'est alors seulement quehénp artistique, les élé-
ments de la culture commune pourront émerger. él®rg proposés par
'enseignant au regard sensible de I'éléve. llsstareront une occasion de
questionnement et d’ouverture, tout en croisasbetplétant les éléments de
culture que I'éléve possede déja et qui serontripuaugmentés ou déplacés
par cette recherche.






ACCEDER A LA PRODUCTION LITTERAIRE
EN ECRIVANT DES MAUX...
L’expérience d’'une classe a PAC

sur le théme de la violence

Maryvette BALCOU-DEBUSSCHE
IUFM de la Réunion

Résumé— Dans le présent article, nous analysons unérieqe d'écriture d'un texte
littéraire menée avec des jeunes scolarisés er lymgfessionnel, a I'lle de la Réu-
nion. L'atelier d'écriture a concerné une quinzaaeolescents, plusieurs d'entre eux
étant (ou ayant été) impliqués dans des actesnimlée plus souvent en dehors du
milieu scolaire. Nous analysons ainsi le contextesdequel s'est déroulé I'expérience
de production scripturale, les temps qui ont stmécte travail d'écriture, la gestion
des tensions et la fagon dont I'expérience a pedfimgégrer a la fois l'ordre et le
désordre. Le travail conjoint entre l'auteur, leseignants du lycée et les jeunes
« déviants » a permis de tisser des liens, de isenales tensions et de valoriser les
adolescents. Il a aussi permis d'aboutir a la patiin d'un livre pour la jeunesse
« Violence tout terrain », sur le théme de la viok

Abstract — The following article analyzes a literary piece wfiting achieved by
students from a reunion technical high school Thigéing workshop involved about
15 teenagers, several of whom being (or having heemlved in delinquant activi-
ties, mostly outside school. We purport to analywecontext in which this writing
experiment took place, its rhythm, the handlingewfsions and the way the experi-
ment made it possible to integrate both order arsdrdler. The combined efforts of
the author, the school teachers and the “devioustiths resulted in establishing ties,
draining tensions, and valorizing the youths. Thecpss also resulted in the publica-
tion of a book for the young, based on violence emtitled “Violence in all fields”.
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epuis le début des années quatre-vingt-dix, laiptickition des faits

de violence ainsi que leur médiatisation n'ont éesBenvahir

'espace scolaire (Debarbieux, 2000). Pourtantagaxalement, le
conflit n'apparait toujours pas comme digne d'&xposé, discuté et résolu
au sein méme de l'institution scolaire (Alaoui, 29p. 155).

C'est dans ce contexte général que nous avonshéhérdravailler une
forme particuliere d'exposition et de gestion dasflits en menant une expé-
rience d'écriture avec des jeunes dits «en rupturcolarisés en BEP
« usinage » dans un lycée professionnel. En 2002s avons été sollicitée
dans le cadre de classes a projet artistique etfifpour une intervention de
15 heures dans le domaine littéraire aupres deargpg d'éléves. Dans cette
classe étaient regroupés des jeunes qui n'ava@nbptenu leur choix pro-
fessionnel et qui se retrouvaient ainsi en sectioisinage ». Quatre d’entre
eux étaient considérés comme posant des probleénesns (délinquance,
vols, rixes fréquentes). L'enseignante (professlufrancais) qui les enca-
drait savait que ces jeunes étaient tous plus owmsmimpliqués dans des
groupes qui entretenaient des rivalités forteseeatrx, mais néanmoins les
tensions s’exercaient le plus souvent a I'extérigaii’école. En dehors des
murs de l'institution scolaire, la plupart de cearjes étaient impliqués dans
des actes violentagarres, vols, trafics), mais au sein du systécodaire,
ils constituaient plutét des déviants, non pasééérence a I'exclusion, mais
au sens d’'une alternative sociale et d'une consbruspécifique de la so-
ciété scolaire par des acteurs en rébellion facenaumes instituées (Bou-
mard, 1999). lls avaient des attitudes de déni'@eole (mauvaise tenue,
assis ou allongés sur les tables), réussissaienvesb a faire passer de la
drogue sans se faire voir du professeur, s’absaitaiendant les cours, par-
laient fort, arrivaient en retard et sans mat&elaire, demandaient a aller
aux toilettes ou a l'infirmerie toutes les 10 miemyt étaient parfois ivres ou
drogués et cherchaient, & I'occasion, a séduireadaekes qui venaient dans
leur classe ou a leur vendre des objets qu'ilseataiolés.

Dans un tel contexte, il pouvait paraitre tresligénx d’envisager une pu-
blication et d’avoir 'ambition de produire un texlittéraire avec ces éléves
considérés comme étant fragilisés dans leurs réppor savoir, a I'école, a
I'écrit et plus spécifiquement a I'écriture. Un &camportant existait entre,
d'un c6té des identités énonciatives majoritairemeégatives (Guibert,

1. Les classes a projet artistique et culturelséda a PAC) sont un dispositif qui vise
a insuffler aux programmes une dimension artistiefueulturelle. Ces classes bénéfi-
cient de budgets spécifiques qui permettent dendieal’intervention d'artistes dans

les classes, des déplacements, du matériel pédmgogi
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1990, p. 35), de l'autre un projet ambitieux devarbd’écriture, encadré de
surcroit par I'auteur qui incarnait le « mythe teilivain » dont on sait qu'il
contribue a écarter les scripteurs précaires geatque scripturale (Guibert,
1990, p. 33). L'aventure avait pourtant pour arobitde créer un espace
d’échanges et de négociation des roles dans urspgmive productive (et
non pas productiviste) au sein de l'institution laze. Elle pouvait certes
débuter, mais elle pouvait aussi se terminer apslement.

Des outils théoriques pour penser I'action

Face a cette situation, nous avons cherché alertiglusieurs éléments entre
eux.

Complexité et esthétique de la didactique du textétéraire

La production d’'un texte littéraire a été envisagémme un micro-systéme
complexe composé d’éléments de nature et de noditééeents, en interac-
tion dynamique (les étres sociaux — éléves et gnaats — et les savoirs), et
organisés en fonction d'un but, a savoir I'écritdhen texte long. Le systéeme
posséde ses propres frontieres (les séancesdeldeg), mais il est aussi en
relation avec son environnement (le monde socil,monde littéraire,
I'édition). A lintérieur du systéme, il y a créati et refoulement de
'antagonisme et les interactions créent a la @esl’'ordre et du désordre
(Morin, 1984-91) : gestion de I'écriture individlelet collective, de la
structuration et de la spontanéité, des invariantie la création.

Nous avons cherché a intégrer les paradoxes (y iengs paradoxes
inhérents a I'écriture elle-méme) et avons mobilieé structuration didacti-
que que nous avions déja mise a I'épreuve surmatierraing structuration
dans laquelle I'articulation des composantes adéja été réfléchie. Cette
structuration didactique (du texte, de I'expériemiee création) ne doit pas
étre associée a une forclusion du plaisir, capfies scriptural reste un lieu
d’expériences, de recherches et de plaisir (Bartt@s7). En effet, personne
ne doit s’ennuyer dans I'aventure de productioriedte, ni les éléves, ni les
adultes. Cela n'’empéche absolument pas qu'il yigueur. Sont ainsi mises
en jeu la variation, la rupture, la continuité, ttalu cété des formes sous

2. Cette démarche a été utilisée durant de nombsearsnées passées en Centre lec-
ture-écriture, mais aussi dans des ateliers digerimenés avec des adultes, dont des
scripteurs précaires (par exemple, les femmes dmisan Juliette Dodu, a Saint-
Denis).
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lesquelles apparait le savoir que du c6té des ntéslale travail et des acti-
vités des éléves (Roger, 2000). Les principalgsestat principes qui structu-
rent la démarche apparaissent dans les tableauX.1 e

Tableau 1 :
Structuration et ordonnancement des activités

Activités dans la classe Principes et orientations
(environ 15 heures) pédagogiques/didactiques

Analyse de livres ou de textes Choix d'un cadre de départ
(ici, la collection « Tropicante ») par I'enseignant
Clarification du partenariat

Choix d'un théme de travail (la violence)  Apprématide la pertinence du themg

Adéquation
avec ce gue les éléves connaissent
Ecriture individuelle Prise en compte du capital culturel
=> |e « vivier » ¥ et social des éléves
(recherche d’émotions, de sensations)Prise en compte des particularités locgles
Lecture des textes et sélection d'idégs Prise emptdu lecteur / lectorat
Ecriture individuelle => le « vivier » 2 Enrichissent du capital
Recherche d’'une intrigue Construction d’'un réfémmrhmun
Ecriture individuelle Clarification,
(des parties de I'histoire) prise en compte des contraintes
Apports de compléments d’'informations Pluridiscipliité / Cohérence
et précision

Réécriture du texte (sur ordinateur, avedravail sur le langage : amplification des
des groupes de trois éléves, I'adulte seidées, recherche de métaphores, création
faisant le « secrétaire » des éléves)| d’'un univers de sens a travers les mots,
manipulations linguistiques
(suppressions, déplacements..)

Recherche des prénoms des personnage&ncrage régional / Mise « en appétit
du titre du lecteur

3. L'image du vivier est symbolique : elle réferéagspect vivant, en perpétuel mou-
vement, et a la possibilité d'ajouter, de retires domposantes. Dans le vivier, il y a
aussi des éléments qui meurent (des textes meaweodurs du projet d’écriture) et
d’autres qui naissent (de regroupements, de raéesit
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Tableau 2 :
Principes qui structurent I'ensemble de la démarche

Principes qui valent tout au long du processus dergduction
Réveiller les sens, les sentiments, les émotions.
Utiliser les textes d’auteurs comme des ressowrcks problemes qui se
posent au cours de I'acte d'écriture.
Faire passer du « plat » au « relief », du « r&ergu « ressenti ».
Penser I'articulation entre la compétence rédangde, le travail de
I'imaginaire et I'enracinement culturel (Haas, Lai;r1990).
Activer le capital dont disposent les éléves (votaibe, connaissance du
milieu).
Utiliser les outils utiles pour le développementdajet (dictionnaire des
synonymes).
Différencier le travail des éléves pour faire alirdetprojet commun.
Donner et maintenir une dynamique au projet (ndeaswintenir sur plusieur
mois).
Articuler rigueur, plaisir et lutte contre I'ennui.
« Déscolariser » I'écriture et faire de I'écritunee véritable aventure plutot
gu’un espace ou I'on cherche a raconter des aventur

YV VYV VYV

Y

Y V
2]

Y V

Une conception de I'apprentissage
et une prise en compte de l'interaction

A lintérieur du systéme, les acteurs sont a la @ situation d’apprentissage
et en interaction permanente : I'apprentissagelteésie l'intériorisation de
ces interactions (Vygotski, 1985). L'adulte n'a feesoin de décomposer une
tdche complexe en petites unités pour qu'elle dmae accessible a
'apprenant : il lui propose, a l'inverse, une taotntiére et fonctionnelle a
maitriser dans sa totalité. L’apprenant se retroieves des situations ou la
complexité est intégrée, mais cela ne signifie quaes le sens des situations
soit déterminé d’avance. La définition de la situatelle-méme est produite
par tous les acteurs et par-dela les normes secizesont les micro-normes
qui sont porteuses du vrai sens social (Goffma@3L9éme si une structu-
ration didactigue permet d'envisager I'ensemble tavail en termes
d’articulation probable de plusieurs séances aites, chaque séance est une
situation a part entiere, une nouvelle rencontrée eens de chaque situation
est donné a travers l'influence réciproque queplatenaires exercent sur
leurs actions respectives (Goffman, 1973, p. 2&ndDchaque situation, le
langage est posé comme une activité, une acti@eas ol I'emploie Austin
dans l'ouvrageQuand dire, c’est faire il est construction d’'une situation,
d'un cadre de communication, de relations entreimésrlocuteurs, de la
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représentation de soi et des autres. Il est preducteffets et participe des
modifications des situations sociales d'interactiordépendamment de la
volonté des locuteurs (Bautier, 1995, p. 202).

Le désordre peut donc apparaitre a tout momerse @étaduire par des
« explosions », d'autant que le travail met endes éléves fragilisés par leur
passé scolaire. Le désordre doit aussi se tradaims la production du texte
lui-méme, notamment parce que I'action ne visegas remplissage d’'une
forme canonique fixée d’'avance, auquel cas il nisad que peu de chances
d’obtenir une création littéraire.

La mise en place d'un partenariat entre tous les aaurs

L’école est a considérer comme une institution dagselle se jouent des
formes de relations sociales qui reposent sur awvailr d'objectivation et de
codification. Elle constitue ainsi le lieu d'« apptissage de formes
d’exercice du pouvoir » (Lahire, 1993, p. 38). l@hprojet ne peut pourtant
pas étre mené en maintenant des rapports de f@diidnnels, a savoir le
pouvoir du codté de I'enseignant, I'acceptation é@rou le rejet du coté des
éléves. L'une des conditions pour que les rappietforce soient en faveur
de l'aventure d’écriture est de considérer queskégnant ne doit pas étre le
seul a détenir le savoir. Il est donc utile d’eagisr un véritable partenariat
dans lequel tous les auteurs ont quelque chose@edomais aussi quelque
chose a recevoir. Ici, I'enseignante et I'auteur larmaitrise de la structura-
tion didactique et celle des composantes de lémerialors que les éléves ont
la maitrise du théme, des éléments & mettre eatjdas relations qu'ils en-
tretiennent. L'enseighante et l'auteur ne connaisse les quartiers dans
lesquels les jeunes agissent, ni leurs nuits diegani les rouages de la vio-
lence. Le projet doit donc leur laisser la postéitie controler les éléments
qui leur appartiennent. La présence de l'interveeatérieur est un atout car
il 'arrive pas dans I'expérience scolaire commedeant de I'ordré— pour
les éléves, c’est I'enseignant qui reste le rétéremais comme le garant de
I'ordre de I'expérience scripturale, ordre qui n'@as défini a I'avance et
qgu’il ne faut surtout pas définir a I'avance. Ldgvés doivent sentir que se
crée un nouvel espace qui les accueille avec ledrsccupations, leur cul-
ture, leurs mots et c’est dans cet espace-la quauteurs vont trouver en-
semble I'ordre du texte, entendu comme la résdtaomplexe d’'une articu-
lation et d’'une combinaison de composantes plesell

4. Méme si, bien entendu, il ne va pas considéuver sgul I'enseignant doit gérer
I'ordre.
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L'articulation des connaissances des éléves
et 'ancrage local du texte

Il s’agit de prendre en compte les connaissancegl@ees (car bien entendu
ils en ont) et de permettre un ancrage du texte tamonde qui est le leur et
gu’ils connaissent. C’est donc un travail contenfermement culturel qui

prend « appui sur les ressources du dedans poloitexga richesse du de-

hors » (Halté, 1987, p. 94), mais qui doit ausengre appui sur les ressour-
ces du dehors (ce que les éleves connaissenteaitven dehors de I'école)
pour gu’en soit exploitée la richesse au sein deole. Dans cette perspec-
tive, nous avons proposé d'utiliser un cadre coitsén 2000, en collabora-
tion avec un éditeur local : la collection « Trapite »°.

La complexité a I'épreuve de I'ordre et du désordre

L'expérience est a considérer comme positive pugdigua permis,a mini-
ma, de construire des compétences (non analyséeainisi)qu’un texte litté-
raire publié dans la collection « Tropicante ». §ées éléves ont été acteurs
— ce qui n'était pas gagné d’avance — et ils onbilis@ des connaissances
qui se sont organisées et activées difféeremmeriorestion de la familiarité
de chacun d’eux avec l'écriture, mais aussi entfoncde leurs milieux,
croyances, pratiques sociales et culturelles, aussées soient-elles. La
création a laquelle ils ont abouti constitue uneesde reflet de la combinai-
son de ces variations. L'’ensemble est donc unesitéute tous ces points de
vue. Pourtant, il faut considérer qu'a plusieursmeats, la situation aurait pu
se briser du fait de la présence dissordrepassagersNous essayons d’en
rendre compte ci-apres

5. La collection traite de problémes sociaux copmmins (themes universels) de

maniére intimiste, a travers le parcours d'enfgoissont acteurs, personnalités indi-
viduelles et sociales impliquées dans le cadreageobu familial. Ce sont des nou-

velles accessibles aux jeunes lecteurs et auxulescigrécaires, notamment du fait

d’un travail autour du rapport texte/image, dedagueur du récit, de la présentation
générale, de la présence d'illustrations réaliggesdes artistes professionnels, de
l'inscription dans le contexte de I'océan Indien,ld proximité entre les themes abor-
dés dans la collection et les questions auxquiellguinesse est confrontée.
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Acte 1 : la mise en scéne des auteurs

Avant que se mette en place le micro-systeme «jgtmh d'un texte litté-
raire », il faut considérer qu'un autre systemeplgexiste : la classe. Lors-
que l'intervenant extérieur arrive pour la premifos, il peut étre percu par
les éléves comme un intrus qui vient déranger lldga établi, comme une
curiosité, ou les deux a la fois. Pour les éléleesenue d’'une personne sup-
plémentaire peut aussi se justifier du fait d'uéeessité liée a leur identifi-
cation en tant que déviants (dans ce cas, ce sonkes intrus du systéme
scolaire) : ils peuvent penser que l'interventiah lgée a des attributs qu’ils
ont et qui peuvent faire I'objet d'intérét, voire duriosité. Quelle que soit
I'option retenue par les uns ou les autres, I'aeide l'intervenant extérieur
est a regarder comme Il'adjonction d’'un élément moidifie les relations
entre les éléments qui lui préexistent, et tramséopotentiellement le fonc-
tionnement du systeme (Morin, 1984-91). La tramsfiiion ne s’arréte
d’ailleurs pas a la relation entre l'intervenantégieur et les éléves : elle
concerne aussi la relation entre l'auteur et I'egreant. Dans le nouveau
systéeme qui se met en place lorsque l'auteur esjuiaest le référent et le
garant de l'ordre ? Est-ce I'enseignant, l'auteurjes deux a la fois ? Un jeu
se met ainsi en place dés le départ, jeu qui vidéfiair ce que sont les ac-
teurs (des intrus ou des personnes dignes d'ir®¢rét les places qu'ils vont
occuper dans le systéme naissant. Avec des jeutses dn rupture », les
regles de ce jeu ne sont pas établies d'avangeulpeut étre dangereux et
pour que la partie soit jouable, il faut pouvoivouun espace dans lequel la
mise en sceéne des acteurs est rendue possiblen(@gfil973).

Si I'on ne veut pas prendre le risque de générerdéwviance pédagogique
dans la classe elle-méme, la mise en scene dataentelligible la défini-
tion de la situation, en vue d’'une émergence deli®(El Hammouti, 1999,
p. 94). La transparence est donc nécessaire. &lirsion d’'un climat de
confiance I'est aussi. En effet, comment ne pasgre(si I'on se met a la
place de ces jeunes) que le fait d’écrire sur tdevice peut permettre aux
adultes de « mettre a nu » les rouages de ce quiafgoartient, et de s’en
servir comme « pré-texte » pour les «vendreau principal de
I'établissement, a leurs parents, a la police ?7dEvenant membre de leur
équipe et en ayant la possibilité de se procurdfifermation destructive,
I'intervenant extérieur va-t-il trahir le spectaela bénéfice du public (Gof-
fman, 1973a, p. 141) ? Ces éleves dénient en pemoan'institution sco-
laire, mais en méme temps ils sont victimes de itdence symbolique

6. Expression utilisée par I'un des jeunes au cdar&atelier d'écriture.



Accéder a la production littéraire en écrivant deaux... 129

gu'elle exerce sur eux (Bourdieu & Passeron, 1908)essaient de ne pas
montrer leurs peurs et les rejets qu'ils ont d’'écele qui constitue a leurs
yeux I'espace méme du dressage, de la transmidsicgavoir et du déficit
communicationnel (Alaoui, 1999, p. 138). Dans casddions, il est [égitime
gu’il y ait déploiement de modes de violation :teives de repli, attitudes de
méfiance, positions du corps et regards « en c@Boffman, 1973b, p. 58).
L'adulte doit donc faire preuve de patience. lldwét aucunement chercher a
« apprivoiser » les éléves pour mieux les domperce qui est en jeu, c'est
de s’apprivoiser mutuellement, pour faire et pastady plusieurs, en progres-
sant dans une aventure qui doit permettre a tausdéeurs de travailler a
bénéfices réciproques. Les premiers moments deitiiéfi de la situation ont
donc une importance capitale, d'autant qu'’il apfigots facile de choisir le
type de traitement que I'on attend des autres autd#e la rencontre que de
modifier le type de traitement adopté au cours 'oiéefaction (Goffman,
1973a, p. 19).

Acte 2 : la mise en ordre des constituants du texte

Considérons maintenant que les premiéres rencomttggermis d'établir un
équilibre et une identification claire des placesdes de chacun des acteurs.
Cela ne signifie aucunement que l'ordre soit gajaisgu’au bout, car il va
falloir travailler la mise en ordre du texte lui-mé. Des textes relatant des
expériences et émotions diverses ont déja été psadu
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Exemple de production issue du « vivier 1 »

« Cela remonte, il y a trois ans, dans une féte cim amie. Un pote & nous qui
aimait la vie belle, ce gars-1a, il ne buvait pas,fumait pas, ni la cigarette, ni|le
zamal’, ne prenait pas de médicaments, mais ce soirdébande de jeunes qui éfait
en désaccord avec nous l'ont obligé a boire, a fulnezamalet a prendre des cp-
chets. Personne dans notre bande a vu ¢a. llsdldigé a voler une moto qui ap-
partenait a quelqu’un de leur bande. Pour étre g@his avec vous, c'était un coup
monté.
Aprés avoir pris toutes ces cochonneries, il naisglus ce qu'il faisait. Ce soir-la,
il ne faisait plus partie de notre bande. Il s'essocié avec nos ennemis. Nous| on
était en train de le chercher partout. Tout a campa vu que nos ennemis étaient
plus la, et méme notre ami. On est partis tousradzerche. Ce soir-1a, personne n'a
pu le trouver.
Le lendemain, on I'a retrouvé mort, pendu. Depwsjaur, on est en guerre avec
l'autre bande. On est toujours en train de sedyadtchaque fois qu’on se voit, mais
cette violence n’a jamais ramené notre ami. A chagis qu’on se battait, les fli¢s
étaient obligés de venir, mais a force de veniefarréter cette guerre, a chaque fpis,
ils étaient obligés de faire passer un séjour dqges jeunes des deux bandeg en
prison.
Cette histoire n’a jamais eu de fin depuis trois. &ersonne ne pourra effacer cette
haine qu’on a dans notre coeur. »

Exemple de production issue du « vivier 2 »

« Il'y a plusieurs regards. Il y a des regadgyraine des regards provocants, et ges
regards denoucatageMais le plus souvent, c'est des regards provacaui revien-
nent dans la vie d’aujourd’hui. Comment si pour,eces regards veulent montfer
leur puissance d'agressivité. »

Du fait de la diversité des productions, les élésesetrouvent confrontés a
des choix. Quelles vont étre les qualités du peraga principal ? Quelles
seront les relations du héros avec les personrayeesxes ? Comment évo-
quer les lieux de I'action générale et I'enchaineinues actions ? Par quelles
voies construire une intrigue et comment détermimehute de la nouvelle ?
Personne n’est dupe, puisque la transparence aspderclarifier la tache :
I'aventure consiste a écringne histoire et une seule. Et puisqu'il faut en
écrire une, que faut-il y mettre ? Un héros qui rheu qui se bat pour tenter
de changer les réalités ? Un « petit frére » gekiste qu'a travers I'ombre
de son ainé ou qui ose montrer qu'il grandit ? Bdgtes qui fuient ou qui
accompagnent ? La nécessité d'un choix des « irgréd» du texte oblige

7. Lezamalest une drogue douce locale : c’est le chanviéléele la Réunion.
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les auteurs a analyser les réalités dans lesquisllssnt impliqués. Les dis-
positions constituées au sein des formes sociakgsigales-scolaires cons-
tituent ainsi une clé nécessaire pour entrer dawesmultitude de jeux so-
ciaux, d’'univers sociaux qui composent la réaligéndtre configuration so-
ciale d’'ensemble, et qui permettent de mieux lesgrendre (Lahire, 1993,
p. 293). Mais ces réalités doivent aussi étre meselation avec le projet de
socialisation du texte. Est-ce possible de fairaininde « petit frére » dans
un texte qui doita priori, étre publié dans un livre pour la jeunesse ?-Beut
montrer des poignards et du sang sans prendredeerid’offrir un livre qui
soit une incitation a la violence ? L’espace tektne est créé ne doit-il pas
ouvrir une bréche pour ses auteurs ? Quelle imagedde leur monde, les
auteurs veulent-ils donner a travers ce texte ?

Le fait que toutes ces questions doivent fairejébl’une forte négocia-
tion oblige chaque individu a essayer d'identifies données fondamentales
de la situation alors qu’il ne connait ni lissuei, le produit final de
l'interaction (Goffman, 1973a, p. 235). Dans notoérience, des discus-
sions fort intéressantes ont eu lieu a proposeadgiession de deux position-
nements possibles. Certains pensaient que le tkxtait étre a I'image de
leur vie, c’est-a-dire sombre et sans issue : Beimce d’écriture devenait
alors le lieu du témoignage de leur monde, et leisdu lecteur était occulté.
D’autres considéraient que le livre, « ca finitjoaus bien » et ils voyaient
mal comment le groupe en présence pouvait dérogettéregleEn ayant la
perspective d'offrir une belle chute a 'histoices derniers avaient le senti-
ment d’offrir un cadeau aux plus jeunes (lectedes)r montrant ainsi com-
bien ils étaient capables, tout déviants qu'ilseétia « d’avoir du coeur®»

La construction de l'intrigue et la mise en évideme l'articulation des
ingrédients du texte est donc a regarder comme aiment de nécessaire
mise en ordre d'un désordre potentiel qui lui pigtex La encore, le jeu n'est
pas fait d’'avance. Il n’est surtout pas gagné diaea

Acte 3 : la préparation du « spectacle » textuel

Lorsque les constituants du texte sont stabiligégue I'ordonnancement
linéaire des actions est mis en place, il faut iclimer que régne un certain
ordre, ainsi qu’en témoigne I'extrait suivant :

8. Expression utilisée par I'un des éléves.
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Extrait du texte produit avant la réécriture

« A I'hépital, la police vient questionner Johan et de la bagarre mais aussi|du
vol d’'un vélo VTT. Il avoue avoir volé le vélo dérdme Balace, vététiste de haut
niveau, qui habite dans la méme cité que nousrale gue c’est un vrai champig
car il veut donner & mon frére une chance de s@pat. S'il accepte le suivi d'u
éducateur et reprend son CAP de mécanicien en rafgsage, il s’engage, lui, J
rome Balace, a étre son entraineur. Mon frére &ecep

=)

[ =]

L'ordre n’est qu'apparence, car il faut acceptarntibduction d’'un nouveau
désordre & travers la nécessaire réécriture de.text texte littéraire n’est ni
uniqguement un récit, ni un article de presse, niieun de platitude. C’est un
espace dans lequel s’exerce une recherche esthéfiyporte tour a tour sur
le rythme, les sonorités ou la mélodie des mots.tékte littéraire est a
image d'un paysage : il doit avoir des couleuts) relief, des zones
d’'ombre, des odeurs et des matiéres diversifiéesé&criture n’est donc pas
seulement une révision, une correction ou une amnadion linguistique du
texte : elle est une nouvelle planification de Biginaire et de ses compo-
sants, une exploration de la langue dans la matérsnore des mots, dans
tous les possibles sémantiques explicites et métaples qu'ils ouvrent
(Bucheton, 1995).

Introduire le désordre a ce stade de I'expérienest pas une affaire sim-
ple. En effet, la plupart des expériences déait@ém milieu scolaire
s’arrétent avant cette nouvelle introduction duodéi® : apres un « lissage »
des phrases et de leur enchainement, on estimergogue le texte est ache-
vé puisqu’il correspond a un ordonnancement d'asti@ohérent. Or,
« l'interstice de la jouissance se produit dangoleme des langages, dans
I'énonciation, non dans la suite des énoncés »HBar1973, p. 21). C'est
précisément lorsqu’il parait achevé qu'il faut aauire un désordre produc-
tif, afin de pouvoir réactiver les émotions et sgims déja mobilisées dans
les textes des viviers 1 et 2.

Cela correspond a la création d’'un nouvel espacterigons car intro-
duire le désordre dans un texte qui présente ure @pparent, c'est décons-
truire des regles que les éléves ont plus ou mioies intériorisées durant
leur parcours scolaire. Les normes ou régles empti&n effet sur I'individu
d’au moins deux facons différentes : soit ellesrespondent a des obliga-
tions qui exigent de l'individu qu’il fasse quelqakose en relation avec les
autres, soit elles s'imposent comme des attentefoquespérer a l'individu
gue les autres vont faire quelque chose quant @hffman, 1973b, p. 102).
Dans le cas présent, la plupart des éléves pouvesperer que l'intervenant
extérieur signe I'arrét de I'aventueg qu'ils soient mis en situation de pou-
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voir revenir a I'ordre premier, a savoir celui gxistait avant le début de
l'atelier d’écriture. Nous avions en face de noasvdritables prisonniers des
normes scolaires, mais aussi des normes textudliestant prisonniers
gu’ils avaient intériorisé les normes, mais quélsient supposés ne pas les
maitriser, notamment du fait de leur présence el BHsinage ».

L’aventure aurait pu basculer a ce moment et ngaasasenti combien le
risque était grand de ne pas pouvoir parvenir te geicessaire déconstruc-
tion des normes intériorisées. Nous nous retrogviainsi dans la peau de
« l'intrus » qui venait, le temps d'un atelier d'égre, bousculer des ordres
plus ou moins établis. Le risque était grand, Issgule s’en tenir a la pro-
duction d’un texte géré selon les régles habitstllee qui aurait d'ailleurs
conforté les éléves dans l'idée que les « sujatfaises » qu'ils étaient ne
pouvaient guere produire mieux que ce qui est pratiardinaire, c'est-a-
dire dans les normes. C'était donc ce qu'il fal@itsolument éviter. Nous
avons insisté, en reprenant les phrases une aetied, essayant de montrer
aux éléves que la platitude du dire (et de I'égnirétait ni intéressante, ni
utile pour person& Comment pouvaient-ils dire les mémes réalitéss ma
dans leurs mots a eux ? Comment leur faire compeetge leurs mots pou-
vaient contribuer a créer I'esthétique du texte ?

Les mémes réticences que celles du début ont tehsth blocage mo-
mentané : peur de voir les adultes « d’'un autredaenpénétrer peu a peu
dans « leurs » espaces, crainte d'étre trahis.ulusgnoment ou l'un des
éléves a osé faire la comparaison avec le mondaahnSuperbe métaphore
avec laquelle tout le monde allait désormais payjouier :

9. Nous entendons par la un texte dans lequeldese@its du récit auraient été agen-
cés selon les normes en vigueur a I'école, samgigrdmotion, et sans reconnaissance
possible de la part de ces jeunes.

10. Nous avons travaillé sur un ordinateur portébbget de multiples convoitises) en
faisant en sorte que deux ou trois éléves puisaent'écran et renégocier en perma-
nence la dimension littéraire du texte.
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Extrait du texte final, obtenu aprées la réécriture

« Ca fait bizarre de voir des policiers dans unitafp_es chiens bleus aboient sans
arrét sur Fred. lls veulent qu’il dise tout, a peme la bagarre. Germain, le pro-
priétaire du vélo et les grands oiseaux blancshdpital essaient de faire de 'ombre
aux vilains chiens. Mais les bétes montrent leucs; et Fred finit par fondfe
comme un glacon, au milieu de leur bave. Il ditaisuc’est moi, c’est moi le scar
pion de ce quartier, qui pique les vélos et leftitrettes, et que vous avez enyie
d’'écraser, avec vos grosses pattes. Et d'un cdagt comme si les chiens avaient
enfin eu un bon stedk Alors, ils remuent la queue, de satisfactiof? »

Les jeunes ont commencé a comprendre que la anékttiéraire était un
espace de déconstruction et de transgression deesioet que, finalement,
il s'agissait d’'une aventure peut-étre pas si &g de celles avec lesquelles
ils jouent en permanence dans leurs quartiers céfpdls ont alors activé
leur capital de mots, d'images, de métaphores altiienes spécifiques en
travaillant au service du texte final (tonalité, sique du texte), mais aussi au
service d’eux-mémes (estime de soi). C'est uneherépii s’est ouverte, un
espace qui n'était ni le leur, ni le nétre, maikicdes acteurs de cette aven-
ture, une sorte de «chez-nous », un espace de texte plaisir pouvait
s’exercer a plein puisqu’il mettait en sceéne ld wreu », mais aussi le « je »
des uns et des autres.

Conclusion

L'expérience relatée et analysée ici ne doit pae feroire qu’'une telle dé-
marche peut permettre, dans tous les cas, de peagtuitexte publiable, et de
réussir a travailler avec des jeunes en « ruptuRas contre, elle permet de
mettre en lumiére un certain nombre de composaptdsest utile de mobili-
ser, ainsi que des agencements spécifiques qu’'ipersinent de concevoir
avant méme de commencer le travail avec de telicpulille s’articule sur
un ensemble d’analyses faites a partir d’expérienieeterrain, de recherches
et de régulations opérées au fil du temps, et gpériences. Cette conjugai-
son des regards, ainsi que les apports mutueldigeses situations permet-

11. Il faut savoir que, dans le langage de cessjgue steak désigne une jolie fille que
I'on a réussi a « s’enfiler ». Il y a donc une samlecture possible de ce paragraphe.
12. Extrait deViolence tout terrain écrit par les jeunes du BEP «usinage », lycée
professionnel Amiral-Lacaze, les enseignantes etyWééte Balcou (direction de
I'atelier d’écriture et de la collection), illustians de Michel Nourry, Saint-André (ile
de la Réunion), Océan Editions & CRDP, collecticfrepicante », 32 p. Sites inter-
net :http://www.ocean-editions.fet http://www.crdp-reunion.net/
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tent d'aborder la production d'un texte littéraievec des jeunes en
« rupture » (mais aussi avec les autres) commeauasture fort complexe
qui, finalement, peut et doit peut-étre se gérefagen simple. Nous voulons
dire par la qu'il doit y avoir une confiance damsgotentiel des éléves, et
dans leurs capacités a se mobiliser sur des t&ceslexes, a la fois proches
et lointaines de ce que I'on appelle souvent leuéeu ». N'est-ce pas, en
partie, ce que ces jeunes peuvent attendre ded’€cA travers cette expé-
rience, les jeunes du BEP se sont mis a observdedans (I'école) ce qui se
passe au dehors, et il nous semble que c’est l@ameée simple que I'école
ne reprend pas suffisamment & son propre compteledérieur de
l'institution, nous savons que ces jeunes sont eoules acteurs de violen-
ces : le travail mené ici leur a permis d'en dewvégs spectateurs et les ana-
lyseurs. Considérons alors que la mise en éviddrserégles et des méca-
nismes qui gouvernent ces phénomenes de tensiaies rétalités a pu per-
mettre a ces jeunes de se distinguer de ceux guapgpliquent par simple
routine ou par imitation (Bourdieu & Passeron, 1930147). Considérons
aussi que cette expérience a pu permettre auxsétivéravailler le langage,
dont le langage écrit, comme une « pratique » as de Bourdieu, c'est-a-
dire comme une activité qui a du sens et qui peasetionner du sens au
monde, de le rendre intelligible (Bautier, 1995rd@ que le langage consti-
tue un ensemble de pratiques par lesquelles, argrdesquelles, se créent, se
recréent, se fondent les différences socio-éconmsidLahire, 1993, p. 270),
il appartient a l'institution scolaire de le tralei, et de travailler 'ensemble
des contributions développées précédemment. Emoenex. Et encore plus
souvent. Surtout avec les jeunes déviants, mai ausc ceux qui pourraient
le devenir...
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UN RESEAU POUR L'EDUCATION
ARTISTIQUE ET CULTURELLE

Morgane CARTRON *,
CRDP de I'académie de la Réunion

Résumé- Cet article présenie plan de relance pour I'Education artistique et
culturelle déployé depuis 2005 et I'action du CN&tRdu CRDP de la Réu-
nion en faveur des arts et de la culture a I'école.

Abstract — This article presents the new plan for artistic andtural education im-
plemented since 2005, together with the activiifdsoth the CNDP and the CRDP of
Reunion Island in favor of arts and culture at stho

pement des arts et de la culture a I'école » demdbre 2002 avait

été orchestré par les deux ministres de I'Educatiationale (Jack
Lang) et de la Culture (Catherine Tasca). C'esetéecépoque que de nou-
veaux modeéles pédagogiques et culturels commeldsses a PAC (projet
artistique et culturel) ont vu le jour.

Le CNDP (Centre national de documentation pédagmgighargé alors
de la documentation et de I'édition pédagogiqueaseproposer de nouvel-
les missions et prend I'appellation en 2002 de SEXERServicesculture
éditions  ressources pour ['Education nationale). s Semissions
d’accompagnement des arts et de la culture a Bésoht étendues a travers
son réseau national (au seins des CRDP). Sa migstomére d’édition et de
documentation se développe également dans le derdam TICE (technolo-
gies de I'information et de la communication pdéducation).

En 2005, les ministéres de I'Education nationaldeeta culture décident
de poursuivre les actions menées, c'est le plareldmce pour I'éducation
artistique et culturelle.

I I istoriguement, le lancement du « Plan de cing ans fe dévelop-

Cet article a pour objectif de présenter :

1. Chargée de mission « Arts et culture ».
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- le plan de relance pour 'Education artistique@turelle déployé con-
jointement en 2005 par le ministére de la Culturdeela Communication et
le ministére de 'Education nationale ;

- le SCEREN-CNDP et son réseau de centres régiotagocumentation
pédagogique (CRDP) ;

- un département spécifique «arts et culture » sain du réseau
SCEREN-CNDP ;

- le CRDP de la Réunion ;

- la Mission « Arts et culture » du CRDP de la Rénn

1. Le plan de relance pour I'éducation artistique
et culturelle déployé en 2005

Le « Plan de relance » engagé par le ministéra @ulture et de la Commu-
nication et le ministére de 'Education nationpkévoit, de facon paralléle,
gu’un volet d’éducation artistique et culturellatsoscrit dans chaque projet
d’école et d'établissement, et que toute structutrurelle subventionnée par
le ministére de la Culture et de la Communicati@itenen ceuvre une action
éducative clairement identifiée dans ses objedifss lors, il devient parti-
culierement crucial pour I'extension de cette palie de disposer d'une
véritable plate-forme d’information et de mise &pdisition de ressources
documentaires.

Il s’agit donc d’améliorer I'accés aux ressourades,renforcer la mission
éducative des structures culturelles, de dévelopgducation aux ceuvres
produites par les industries culturelles et de arépl’Europe de la culture.

Le nouveau portail interministériel d’informatiooyr I'éducation artisti-
que et culturel Kttp://www.education.arts.culture ¥ré'inscrit dans une vo-
lonté interministérielle de mettre a la dispositates enseignants, des profes-
sionnels de la culture et de tous les parents Béléine meilleure organisa-
tion des ressources concernant le domaine de bdiducartistique et cultu-
relle.

Ony trouve :

- un espace institutionnel (partenariat, enseigménfiermation, textes of-
ficiels) ;

- un espace thématique (arts du cirque, architectants appliqués, arts
plastiques, cinéma et audiovisuel, danse, histé® arts, littérature, musi-
que, patrimoine, photographie, théatre)

- le Haut Conseil de I'éducation artistique et grdtle ;

- une recherche par région ;
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- une lettre d’'information ;

- des expériences et témoignages (actions pédagesgigalisées dans les
académies).

2. Le SCEREN-CNDP et son réseau
de centres régionaux de documentation pédagogique

Le réseau SCEREN est placé sous la tutelle du wigisle la Jeunesse, de
I'Education nationale et de la Recherche. Ce résadional, composé du
Centre national de documentation pédagogique (CNB&y 31 centres ré-
gionaux de documentation pédagogique et de leumtsesedépartementaux et
locaux, a pris en 2002 I'appellation de SCERENrviBes culture, éditions,
ressources pour 'Educatiorationale.

Le Centre national de documentation pédagogiqueD@Nest le premier
producteur et distributeur public francais de pamgmes audiovisuels et
multimédias. Il distribue ses émissions dans le deoantier et coproduit
avec de nombreuses télévisions étrangeres.

Le SCEREN est un réseau d'établissements publi@st ayne mission
commune : répondre aux besoins des acteurs etsdgens du systeme édu-
catif en leur proposant un accueil, et en leuranffrde la documentation, des
éditions, des animations pédagogiques et de I'téispeen ingénierie éduca-
tive...

Le site http://www.cndp.frconstitue un réseau (CNDP, CRDP, CDDP)
dédié a I'édition pédagogique « tous supports » lgsuacteurs et les usagers
du systéme éducatif.

Ony trouve :

- le SCEREN'international, la librairie de I'‘éducation, éseau) ;

- des bases documentaifascés a des bases de références et d'analyses
tous supports) ;

- la « cyberlibrairie »(catalogues, publications administratives, publica-
tions pédagogiques, vitrine) ;

- les informations officiellegdispositifs éducatifs, évaluation, examens,
diplémes et concours, programmes et accompagnemnantcolaire) ;

- un espace pour les nouveaux enseignants ;

- un espace pour le primaire ;

- un espace pour le secondaire.

- une rubrique TICE (accompagnement pédagogiquejeiesde I'ingé-
nierie éducative, informations officielles, réféces documentaires) ;
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- une rubrique « Ville-école-intégration(des revues Cahierset Diver-
sité; des pages au service des éléves nouvellemenésien France, et au
service des enfants du voyage et des familles @dergaires) ;

- une rubrique « Education artistique et action celte »(avec des pages
consacrées aux initiatives pédagogiques, aux évémsnet aux manifesta-
tions autour des grands domaines artistiques aireid)

3. Un département spécifique « Arts et culture »
au sein du réseau SCEREN-CNDP

Les actions du département « Arts et culture » (Dédhcernent :

- les disciplines artistiques obligatoires ;

- les disciplines artistiques optionnelles ;

- les themes artistiques développés dans les proges scolaires ;

- les projets menés dans les établissements splavec des partenaires
culturels et artistiques.

Par sa position au sein du CNDP et ses relatioas s professionnels
des arts et de la culture, le département « Artulétire » est en mesure de
proposer des outils éditoriaux et documentairesinggits et innovants, no-
tamment autour des ceuvres ou thématiques reteanedabs programmes. Il
contribue a alimenter les productions qui situen€CNDP au niveau de ses
grands partenaires nationaux : éditeurs, produstebaines de télévision.

Au-dela des disciplines obligatoires ou optionrglie’est dans le vaste
territoire des projets artistiques tels qu'ils pentvétre menés dans la trans-
versalité des domaines, des niveaux, des situattess priorités que le dé-
partement « Arts et culture » apporte une aide enseignants en matiere
d’expertise, d’impulsion, de conception, d'évalaatides projets. Ceux-ci,
trés nombreux au plan national, s'inscrivent a 70d&fhs des partenariats
avec les collectivités territoriales et/ou les g@g déconcentrés du ministére
de la Culture et de la Communication.

Par sa position au sein du SCEREN, le départemémts«et culture »
mobilise et valorise les ressources du réseau Ri3PCet CDDP dans le
cadre de cette politique partenariale, comme emitggment les péles de res-
sources, les chartes de pratique vocale, les chaatrimoine », la carte des
ressources. En matiere d’édition et de documemtatioveille a un double
équilibre entre les projets au niveau nationaéstdrojets au niveau régional,
ainsi qu’entre les besoins identifiés et les prdmrs nouvelles. || mobilise
plusieurs réseaux nécessaires a la réalisatiortild’alienvergure nationale
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produits en région, avec une forte réactivité pgport aux opportunités qui
se présentent.

D’une maniére générale, le DAC renforce la dimemsiolturelle des po-
litiques d’établissement. Ainsi, il s'adresse eiopié au public enseignant,
mais aussi a I'ensemble de la communauté éducétiv@prenant les pa-
rents) et aux acteurs du temps péri/para scolasep@rtenaires).

Son site littp://www.artsculture.education)foffre des ressources péda-
gogiques pour les arts et la culture

Ony trouve :

- des ressources par domaine (architecture, atgqlue, art du godt, arts
plastiques, cinéma, dans#esign littérature, musique, musiques actuelles,
patrimoine, photographie, théatre, sciences entqaks) ;

- un catalogue de formations (des personnes-rassopour les arts et la
culture 2006-2007) ;

- les pdles de ressources (avec des acces par danmines et acadé-
mies, ainsi que des nouvelles fiches d'informagiour chacun d'eux) ;

- un carnet d’adresses (réseau « arts et cultarerggion) ;

- des expériences et des témoignages (dans unédasmnéedes expé-
riences pédagogiques exemplaires) ;

- une carte des ressources culturelles localegr{setnent des lieux, or-
ganismes ou personnes ressources accessibles saigremts et aux éléves,
dans les domaines des arts et de la culture) ;

- une lettre d’'information ;

- les sites utiles et le site du mois.

4. Le CRDP de 'académie de la Réunion

Le CRDP ceuvre pour I'ensemble du systeme éducatibmal et régio-
nal.

Nos missions de service public d’éducation sont :

- de concevoir, distribuer et vendre des produitdes services liés aux
activités pédagogiques ou de formation et qui rdpoh aux besoins des
éléves, des enseignants et des partenaires éducatif

- d’assurer des prestations d’'ingénierie et deabns

- d’étendre le réseau local, grace aux centre odaudocumentation pé-
dagogique (les CLDP de Saint-Benoit, Saint-Pauht®au et Saint-Pierre) ;

- de participer a I'animation des centres de doctatien et d'information
(CDI) des établissements d'enseignement seconéiides bibliothéques et
centres de documentation des écoles
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- de contribuer, enfin, au développement et adenption des TICE, ainsi
gu'a I'éducation artistique et culturelle

Sur le site Internet du CRDP de la Réunion&tp(//www.crdp-
reunion.nél, on trouve :

- un espace « actualité » (Tikozman, OTE [Ondevigilén éducation], les
événements dans l'académie, les derniéres parutiors sélection édito-
riale) ;

- un espace par service (librairie, médiathequeDELédition, audiovi-
suel, animations/formations, arts et culture) ;

- les ressources en ligfdossiers thématiques).

5. La Mission « Arts et culture »
du CRDP de la Réunion

Ce service contribue localement a promouvoir laodeerte et I'usage des
arts et de la culture dans I'ensemble du systerneadii, de la maternelle a
I'université. Son activité concerne trois domainda documentation, I'édi-
tion, la communication.

La documentation

La mission « Arts et culture » du CRDP de la Rémrooganise et approvi-
sionne les espaces documentaires multimédias dédiéarts et a la culture
au sein de la médiatheque du CRDP et dans lesafifCLDP.

Un travail d’enrichissement est également mis erresaoncernant un
espace documentaire dédié a la littérature régio(fainds local et langue
régionale).

L’édition
Le service « Arts et culture » congoit et produils ocuments destinés a
favoriser I'enseignement et la pratique des artdeela culture dans le sys-

teme éducatif. Des auteurs et des experts garanties labels scientifique et
pédagogique.

2. Adresse 16, rue Jean-Chatel , 97 489 Saint-Denis cedegpftéine : 02 62 20 96
00). Librairie et médiatheque sont ouvertes du ilandjeudi de 8 heures a 17 heures
et le vendredi de 8 heures a 12 heures 30.
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La communication

La carte des ressources culturelles locales peéssntécrit les structures
culturelles du département. C’est tatensement des lieux, organismes ou
personnes-ressources accessibles aux enseignaaig éteves dans le do-
maine des arts et de la culture (réactualisatiocoens).

Le magazine mensuPlcassietteprésente, en partenariat avec les structu-
res culturelles locales, I'actualité artistiquesetturelle.

On trouve dans ce magazine de l'actualité deseartie la culture a la
Réunion fttp://crdp-reunion.net/picassiette

- 'agenda du mois ;

- les événements du mois ;

- une sélection documentaire artistique et cultur@gdieue du site TV ou
des nouveautés du réseau SCEREN-CNDP) ;

- la carte des ressources culturelles locales

- les dossiers de Picassiette (12 a ce jour, tradandifférents thémes,
écrits et réalisés par des auteurs certifiés, gpord avec I'actualité du mois).

Depuis sa mise en place au sein du CRDP de la &&uen novembre
2002, la mission « Arts et culture » accompagnaulaic enseignant dans ses
découvertes et initiatives dans les milieux adistis et culturels locaux (do-
cumentation, édition, information).

De nombreux projets de partenariat avec la DAACI§Betion académi-
que a I'éducation artistique et I'action culturglla DRAC (Direction régio-
nale des affaires culturelles, ministére de la@alt I''UFM (Institut univer-
sitaires de formation des maitres) et I'Universit# vu le jour et se poursui-
vront avec les moyens et les directions nationales.






ABECEDAIRE DU « PRINTEMPS DES ARTS »?

Guillemette de GRISSAC
IUFM de la Réunion

N\ une forme convenue de compte rendu d’activitéss méférons une

Aapproche Iégére, en harmonie avec I'esprit et thecae cette mani-

festation : le « Printemps des arts » 2007, apfsésie en féte » 2006,

a mis en pratique, pendant trois jours, a I'lUFMladréunion, , le dialogue
entre les arts.

A commeArts visuels

A Tloccasion du « Printemps » la salle d’arts visuaccueille « S2D »
« Savate deux doigts », installation plastique lebtpgraphique crée par
Christian Leunerfs

C12-sur-mer : dans le silence, le grondement daetéia, du vent, des pla-
gues tectoniques et le crissement du sable. « dme « attendre », « A »
comme « arrét », arrét sur image pour aller pieds nu sur le point évanes-
cent de I'ile : le rivage, lieu ou se conjuguentriémoire et I'anticipation,
I'écriture oubliée ou incréée.

Cette installation a sans doute été réalisée paxir s enseignants qui
vivent et travaillent sur notre ile ; pour donnerpeu de sens au travail d’'un
enseignant en arts visuels a I'lUFM. Au fond desddle, des photographies
du processus artistique.

L'installation a été visitée par nombre d’étudiaatsde stagiaires et par
une classe de CE2.

A commeAteliers

Ecriture poétique, atelier théatre, atelier du eaméole :

y aient acces !

1. En photos sur la page d’accueil du site de IMJ)€t en fin d’article) :
http://www.reunion.iufm.fr
2. Et présentée dans ce numéro.
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B commeBleu

« |dée Bleue » : c'est le nom d’'une collection eek de poésie contempo-
raine, a l'initiative de I'éditeur et poéte LouisuBost. « Farfadet bleu », col-
lection issue de la précédente, a fait I'objet @'w@xposition a la médiathé-
que. On y découvre des poétes vivants comme Jaaoes, Yalérie Rouzeau,
Antoine Emaz et, pour les plus jeunes, chez lerfaBat » des titres comme :
Des réves au fond des fleuytsOiseau de nulle partRire parmi les hiron-
delles...

C commeChanter

Pour les étudiants, c’était I'occasion de se pnadan public. Occasion aussi
de montrer quel plaisir ils ont & chanter. Ecoutens formatrice, Dominique
Lebas :
« Les futurs professeurs des écoles ont répétddatqu’ils présentent au
concours, accompagnés en direct par le groupe ikzane dynamique ex-
ceptionnelle pour eux. Les professeurs des éctdggses ont réalisé "Cou-
leur café" de Serge Gainsbourg et "Mamy Lontanychupe Baster, montage
a plusieurs voix avec accompagnement instrumertahlogé par le groupe
"Dominante", direction assurée par deux étudiaritaslion est mort ce soir"
a été le succes du groupe-base en cloture. »

C commeChantier

Chantier de la route des Tamarins (photographiesiEn Leunens).

Face a un bouleversement si important du paysageornais, les arts
visuels peuvent proposer, au-dela des photos elffisi ou professionnelles,
des regards privés, singuliers et sensibles expripaé la photographie. Qui
plus est, des regards de pédagogues dont une desofs premiéres est
d’ouvrir les enfants sur le monde afin de leur pettre de s’y inscrire dans
I'action. Exposées dans le hall du batiment dedaipe, ces quelques photo-
graphies ont-elles donné envie aux étudiants declsbea leur tour des ima-
ges de ces « ouvrages d’art exceptionnels » ?

D commeDanser

Est-ce danse ou combat, lutte ou rencontre ? Umantial, une discipline, un
rapport au monde, c’est le moringue et ses adejgd®mssociation Kaiasse
venus en « démonstration » le 28 mars.
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E commeEnfants

Destinataires de toutes nos activités, les enféeient représentés par une
classe de I'école Henry-Dunant. Lauréate d’un caremational de poésie,

toute la classe avait visité Paris et ramené spidmie. Accompagnés de leur
professeur, Madame Huet, les enfants sont verautelir texte en compagnie

des poétes et musiciens invités : cafétéria erl féte

F commeFiim

Musiques de viele film de Maryvette Balcou et Jean-Yves Moraugté
présenté deux fois au cours de ces journées :
«Musiques de viesonstitue un temps de pause salutaire qui permspec-
tateur de découvrir des fondements sociaux et reldtule la vie réunionnaise
tout en interrogeant en chacun de nous ce queelits piens apportent a la
partition musicale de la vie. »

Les ouvrages de la collection « Tropicante », dgigar Maryvette Bal-
cou étaient exposés a la médiathéque.

G commeGroupe

...d"étudiants : a I'occasion d'un cours transforméagelier d'écriture poéti-
que (atelier animé par Guillemette de Grissac), éesliants présentant le
CRPE ont pu apprendre a créer, vivant de lintéries « consignes » et
« incitations ». lls ont découvert des textes dete®m modernes, comme
Guillevic, et contemporains, comme Jean-Huguesrdali et Andrée Ché-
did. Voici un extrait de I'un des poémes proposeés :
« Je te donne trois mouettes
La pulpe d’un fruit
Le goQt des jardins sur les choses
La verte étoile d'un étang
Le rire bleu de la barque
La froide racine du roseau [...]
Je te donne trois mouettes
Et le goGt de I'oubli »

Andrée Chédid.

H commeHaiku

« Par la bonté bouddhique, Bashd modifia un joecangéniosité, un haikai
cruel composé par son humoristique disciple, Kikakoelui-ci ayant dit :
"Une libellule rouge — arrachez-lui les ailes —piment", Bashd y substitua :
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"Un piment — mettez-lui des ailes — une libelldege. »
Cité par André Breton dansdde a Charles Fourierl947.

| commelmage

Parce que la poésie depuis Rimbaud et Apollinaérfomde sur la force
d’évocation des images, des images poétiques gmara@es sur les portes,
les murs, accrochées a des fils a linge, sur déBefe colorées, appelant a
une lecture singuliére, erratique et ludique ...

J commeJouer

La comédienne Claudine Blancal anime I'atelier-treééle '"UFM. Sa pré-
sence a permis a un groupe d’étudiants de décdevjau théatral dans une
démarche de créativité. La priorité, selon la caemtke, n'est pas a la
« représentation » mais a I'exploration et & I'exgsion d'un « quelque chose
a dire » individuel et collectif.

K komKabar

Sak la Parol i racont

In zour

In kamarad la domann amoin

Kosa i € lo pli zoli mo kréol pou ou ?
La répons moin la done ali :

Moin la di ali

- kabar —

Aprésa li la ardomann amoin :

Kosailé

Lo pli gayar lét lalfabé pou ou ?
La répons moin la done ali :

- letK -
KKKKKKKKKKKKKKKKKK [...]

Patrice Treuthardt3

L commelettera amorosa

« Je ris merveilleusement avec toi. Voila la chamntigue »(René Char).

3. Patrice Treuthardt, « K », éditions Loukanou)£2mh Anthologie de la littérature
réunionna}ise sous la direction d’ Agneantor, M-C. David-Fontaine, Félix Mari-
moutou, Evelyne Pouzalgues et J.-Fr. Sam-Long @ath004).
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Lettera Amorosac’est le theme proposé par le « Printemps detepoe
national en 2007 et c’est celui du concours de gserassocié a un theme
libre. Les textes trouvés dans I'urne a poemesndédiatheque (une trentaine
de textes) se répartissaient en « lettres d’amoetr sujet libre La poésie
créole y était représentée. Voici le titre desesxtemarqués et le nom des
lauréats :

- Thémel ettera Amorosa

« Par un jour de grand froid », Denis Grégoire ;

« Je traine dans ton quartier:,.Amélie Péterson ;

« Assassine », Vladimir Daupiard.

- Théme libre :

« Femme d’Afrique », Christophe Baroin ;

« Linsanlot’ », poéme en créole de Christophe Baroi

« Peu importe », Claude Admira Guillon-Labetoulle.

M commeMédiathéque

La médiatheque est le coeur du « Printemps ». @uuyé des expositions de
livres, des anthologies, des DVD, les mémoirestdgiaires consacrés aux
arts et a l'interdisciplinarité, les ouvrages desedgnants créateurs et poétes,
des informations sur I'atelier-théatre, des plagiexpression libre, des res-
sources, le tout a l'initiative et sous la respdilgé de Catherine Panot.

A noter cette année : l'atelier d’écriture de laiddm d'arrét de Saint
Pierre, animé par Bernard Hoareau, nous a envayéedtes de détenus :

« L'amour c’est pardonner et pardonner,
c’est 6ter de la colére et de la haine de soi. »

« Et pourtant, 'Enfant est 'Homme de demain. »

« La vie, une rose, des pleurs
Tristesse quand elle meurt »

N commeNon

Le poéte n’'a pas toujours raison, quand il dit!action n’est pas la sceur du
réve » (Baudelaire.)
Oui, l'action est la sceur du réve.

O commeOrange

« La terre est bleue comme une orange
Jamais une erreur les mots ne mentent pas
lls ne vous donnent plus a chanter
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Au tour des baisers de s’entendre...
Paul Eluard.

P commePipit Marmay Le Port

C’est le « Carnet d’enfance » édité avec le corgderla ville du Port et du
CCIl (Chambre de commerce et d'industrie) que Ratficeuthardt, poéte
portois, a présenté a tous a I'occasion d’'une amma la cafétéria.

Q commeVian

Le succes, disait Boris Vian, « ce sera quand om \dicomme Vianpar
chance, je ne m'appelle pas Queneau car Q comnme jia'aurais pas ai-
mé ».

R comme Ressources

Un catalogue des ressources, une sélection bibfibigue et sitographique
est disponible a la médiathéque, en particuliesdardomaine de la poésie :
monographies, périodiques, recueils, anthologiesi gu’un répertoire des
sites (sélection établie par C. Panot et J. Dussibcumentalistes).

S commeSot la mer

« L'expressiorsot la mersignifie, en créole réunionnais, qu’il faut allair
de l'autre cdté de l'océan, chercher une sourceveltm d'inspiration.
S’ouvrir aux mondes, donc ! » Ainsi Nelson Naviriciéil cette entreprise.
Poéte et photographe, Nelson Navin était représmité année par des pho-
tos issues de I'expositiocnSot la mer pprésentée a tous a la médiathéque.

S commeSur la breche

C'est le recueil de textes affichés dans le hall du batintenta piscine, a
méme le mur, sous-titré « Vingt et un parpaingsret ouverture et signé
Guillemette de Grissac.

T commeTikouti

L'association Tikouti travaille a la création, lailpication et la diffusion
d’outils pour la promotion du bilinguisme. Le poé&teéolophone, Teddy
lafare-Gangama a présenté ces ouvrages pédagogtifieis découvrir les
sirandanes. Notre invité a été présent et disperiidite une journée. Nous
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avons aimé l'entendre dire un de ces poémes enlecrétitulé
« Métalangue »

T commeThééatre contemporain

Comment donner toute leur place aux « expressiongemporaines » ? La
conférence de Mireille Habert, « Apprécier le thé@ontemporain. Textes et
mise en scéne », destinée a contextualiser ce pbatea faire découvrir la
création contemporaine. Dans le domaine de la ppésile de Guillemette
de Grissac, « Aimer enseigner la poésie contemp®sga proposé le renou-
vellement du répertoire poétique a I'école. Ced@mmces sont a la disposi-
tion de nouveaux auditoires4.

U commeUkulélé

C’est l'instrument que Bernard a fait découvrir anfant de I'école Henry-
Dunant pour leur plus grand plaisir, en les inditatrouver chacun leur pro-
pre musique.

V commeVavangue

Bat caré dann vavan@gn créole, c'est faire I'école buissonniére...

W commeWeb

Une sélection de ressources a I'usage des ensédgesinrecensée par les
documentalistes de la médiatheque comme, par egenips sites du
« Marché de la poésie », du « Printemps des peg¢tés la Réunion et de
'océan Indien, delam (http://www.planeteslam.comle site « Littérature et
poésie » :  http://www.crdp-nantes.cndp.fr/artsculture/littena/index.htm
celui de I' atelier universitaire d'écriture de pagés électroniques :
http://www.atelier-oulipo.auf.org/2004/regle-3.html

X commeXylophone

Il N’y avait pas le moindre xylophone a notre pazgme musical.

Y commeY penser I'année prochaine !

4. Et le texte de la premiére est publié dans ceéno.
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Z commeZikzaco

Les musiciens, Fabrice et Jim, pour la deuxiemetamonsécutive, ont joué
pour nous : guitare et batterie. Installés a la&téafa, ils ont offert a tous le
29 mars un déjeuner-concert exceptionnel, ponatuéuts accords la remise
des prix et réjoui tous les participants de leunrt®humeur et de la qualité
de leur musique.
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Ci-dessus :

1. Poémes entre Ciel et Terre.

2. Patrice Treuthardt et Teddy lafare-
Gangama, poétes réunionnais, avec un
groupe d'étudiants.

Page de gauche :
1. Médiathéque en féte.
2. Chorale a la cafétéria.
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Une expérience originale dans un I[UFM :
un artiste en résidence

La Résidence d'écrivain : un projet en partageun double DVD proposé
par 'N'UFM Midi-Pyrénées dans le cadre d'une opiérak Arts et Culture »
accueillant en résidence I'écrivain pour la jeureSkude Clément :

« Monter un projet de résidence d'écrivain dansdére spécifique d’'un
milieu de formation d’enseignants (en I'occurreiitgFM Midi-Pyrénées et
son réseau de sites associés), aboutissant aliatiéa de deux DVD sus-
ceptibles d’alimenter par divers témoignages, x#ies et questionnements
dans ce domaine... n'est pas chose aisée ! Cela demapar-dela les aides
financiéres appropriées — une logistique fiableessitant une équipe sou-
dée : dans ce cas, un chef de projet en la perst@tgier Caudron, conser-
vateur de la médiatheque, deux concepteurs pédagemi et bien sir un
réalisateur technique de talent.

Prévoir un module de formation spécifique d’'unedmux journées, en
amont de la Résidence et, pour un bilan final étilus’avere efficace pour
faire que I'’équipe d’enseignants-formateurs, maifeemateurs, documenta-
listes et personnes-relais impliqués lient conaaiss avec l'auteur et
'ensemble de ses albums, s’accordent sur la piterdiobjectifs communs
et sur la diversité et la complémentarité des mimjets a mettre en ceuvre.

Le choix de I'écrivain a inviter demeure égalemeés conséquent pour
la réussite du projet (méme s'il existe des listagrément de la Maison des
écrivains ou de La Charte, des recommandationa @RIAC ou des instan-
ces rectorales...) : qualités d’écriture, importastaliversité de I'ceuvre et
des genres abordés (ici, du conte ou de la légendieret d’opéra, des poé-
mes-collages au roman pour ados...), intérét polbuia, pour lillustration
(Cl. Clément a travaillé avec d’éminents illusttate de Frédéric Clément a
John Howe), capacité a animer des situations @atdlécriture ou de mise
en voix, sens de l'interdisciplinarité... autant dmactéristiques, variables
selon les auteurs bien sdr, qui évitent le piege & narcissisme » excessif et
garantissent des ouverture bien salutaires.

Un tel "parcours du combattant”, étalé dans le watgliversifié dans ses
lieux d’intervention, réclame aussi un go(t pouctsnmunication, un sens
de l'adaptabilité a divers publics (de formatewts, stagiaires en formation
initiale "premieret second degrés", d'éleves de classes élémentaines
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disponibilité et une adhésion au projet qui trades pédagogique, le litté-
raire, l'artistique et le culturel...et une comprésien responsable des ap-
ports mutuels de I'intervenant et de I'enseignaartsices actions.

Toutes qualités que notre invitée Claude Clémecdrimait avec compé-
tence, brio et charme !

Bonne découverte de cette ressource pédagogiqueeggueut étre, hélas,
reproduite a la demande, mais qui se trouve endanét tous les IUFM et en
consultation auprés des principaux centres de uess® spécialisés, associa-
tions et organismes nationaux).

N’hésitez pas a faire connaitre ce document autewous, a le référencer, a
en rendre compte dans les revues pédagogiqueg@alsgees en littérature-
jeunesse. Il peut s'utiliser de maniere trés sopplar les témoignages péda-
gogiques nombreux et variés qui y figurent (voimseaire descriptif joint)
et, plus particulierement en formation, pour I'etign avec Claude Clément
qui, a la lumiere de I'expérience, tente méthodigeet d’aborder la spécifi-
cité, les difficultés et aussi les satisfactionsind résidence d’écrivain en
milieu de formation.

Il vous est possible aussi d’envoyer toute obsamatit-elle critique, a
la médiathéque de I''UFM de Midi-Pyrénées. »

Jean-Claude BARRERE
Conception pédagogique, avril 2007.
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CRITERES DE SELECTION DES CANDIDATS
A L’ADMISSION EN P.E.1
ET RESULTATS AU C.R.P.E.
Le cas de la session 2005
a I'luUFM de Poitou-Charentes

Christophe MARSOLLIER
IUFM de la Réunion

Résumé- L'analyse statistique des relations entre téeres de sélection des candi-
dats a I'admission en premiére année d’'lUFM (PEb),Poitou-Charentes, et les
résultats a la session 2005 du concours de receatedes professeurs des écoles
(CRPE), montre que les notes aux tests de « framcat de « mathématiques » sont
corrélées aux résultats de ces étudiants au CREEd@nnées obtenues remettent en
question l'intérét de sélectionner les candidatsagir de données relatives a leur
parcours préprofessionnel. Quatre critéres relatifdge des candidats, aux types de
diplémes et aux mentions obtenues, actuellementigééga I''UFM de Poitou-
Charentes, pourraient étre pris en considératiors des criteres de sélection pour
rendre plus efficace la formation, du strict paile vue de la réussite des PE1 au
concours.

Mots clés : criteres de sélection, étudiants, IUPH], tests.

Abstract — In Poitou-Charentes, the statistical analysis of tinks between the se-
lection criteria chosen for the IUFM first year emmce examination and the results of
the 2005 schoolteacher recruitment examination (ER$hows that the marks of the
French and Mathematics subject tests determinesthdents'results to the recruit-
ment examination (CRPE). The achieved data questierinterest of selecting the
candidates from subjects related to their profesaiocareer. Four criteria — con-
nected to the candidates'age, their type of degrek distinction obtained —, which
are not at present taken into account at the Pelftnarentes IUFM, should be con-
sidered for the entrance examination selectionedit in order to achieve a more
efficient training, from the strict point of viewW enabling the 1st year students (PE1)
to pass the recruitment examination (CRPE).

Key words selection criteria, students, IUFM, PE1, tests.
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ment des professeurs des écoles (CRPE) reposatenqua sa capa-

cité de répondre au projet personnel des candad®dmission en
premiére année (PE1), lesquels cherchent légitimeraebénéficier des
meilleures chances de réussite au concours. Enleefaux de réussite des
étudiants en IUFM constitue un précieux indicatewotamment devant le
développement d’'organismes de formations privésagdirent un sérieuse
concurrence pour les IUFM.

Face au grand nombre d’étudiants souhaitant intégranée de prépara-
tion du concours de recrutement des professeurgctdes (PE1), chaque
IUFM a mis en place son propre dispositif de sé@ecbasé sur des tests et
sur un dossier prenant en compte les parcours nsitaiees et professionnels
des candidats.

L'lTUFM de Poitou-Charentes opére depuis plusieumrséas une sélection
des candidats a I'entrée en PE1 selon un processggortant deux étapes :

- des tests constitués de questions a choix mestif@@CM) et comportant
deux volets : I'un scientifique et I'autre relatifix sciences humaines. Ces
tests débouchent sur deux notes, I'une dite detkénatiques » et l'autre
dite de « francais », qui permettent d’opérer urempere sélection a partir
du classement des candidatures ;

- une seconde sélection est effectuée en additibroes deux notes aux
tests & la note & un dossigrermettant d’apprécier, par I'application d’un
coefficient de pondération :

- le cursus universitaire ;
- l'activité professionnelle antérieure ;
- 'engagement dans la préprofessionnalisation.

I ‘attractivité d'un IUFM pour la préparation du cangs de recrute-

En tant que membre de I'équipe de direction ddWdEM en 2005-2006,
nous avons mené une étude statistique visant aindarréflexion sur la
politique de sélection des candidats a I'admissioriPE1 a I''UFM. D’aprés
les résultats des PE1 a la session 2005 du coneblgs données dont nous
disposions au sujet de chaque étudiant (dossigsattats a la session 2004
des tests d’admission en PE1), notre objectif jpaicetait de rechercher les
variables étudiants (PE1) les plus fortement cée®la la réussite au con-
cours.

Trois questions ont orienté I'analyse :
- Les notes aux tests d’admission sont-elles a@stlaux résultats au
concours ?

1. Voir le document figurant en annexe.
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- Parmi les six critéres actuels de sélection a@ssidrs, lesquels sont cor-
rélés a la réussite au concours ?

- Quels autres critéres, négligés a I''UFM de Rei@harentes dans la
sélection des étudiants et figurant a leur dosslaverent corrélés a la réus-
site au concours ?

Méthode adoptée :
- L’échantillon choisi fut celui des 433 étudiamscrits en PEAen 2004-
2005 a 'l'UFM de Poitou-Charentes.
- Cette étude s’est déroulée en trois étapes :
1. sélection des types de données utiles parnideaées administra-
tives disponibles ;
2. saisie des données figurant sur le dossieratiption des étudiants,
sur le logiciel Ethnog ;
3. traitement des données ; analyse statistiquecherche de corréla-
tions.

1. Notes aux tests d’admission en PE1
et réussite au concours

1.1. Note globale aux tests

La note globale obtenue aux tests est la somme adendte de
« mathématiques » et celle de « frangais ».

2. Parmi les 433 PE1de I'année 2004-2005 :

- 412 ont passé des tests d’entrée en PE1 en B8049 autres figurant parmi les
redoublants)

- 420 se sont présentés au concours dans I'académie

- 173 ont été admis au CRPE dans I'académie deePoit

- 8 dans d’autres académies, soit un total de @81isa(43,1 %)

- 13 ne se sont pas inscrits au CRPE dans 'acaddenPoitiers

- 7 candidats a I'admission en PE1 ont été dispedséliplomes (méres de 3 en-
fants).
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Dans le tableau 1, on obsetwme forte corrélation entre la note globale
aux tests et la réussite au concours. Meilleures 83 notes globales aux
tests, plus grandes sont les chances de réussiteoagours, au point que le
taux de réussite au concours varie quasi proporitement avec la note
globale aux tests.

90 % des PE1 ayant échoué au concours ont obtennaia globale aux
tests inférieure a 12 (le pourcentage de ceux ad@mué et ayant une note
inférieure a 12 est égal a 2,44 % + 8,13 % + 19%0¥ 18,70 % + 15,85 %
+18,70 % + 8,94 %, soit 89,83 %).

Les PE1 ayant obtenu une note globale infériel@eat de, maniére trés
significative, peu de chances de réussir le corsc@mtre 100 % et 73,68 %
d’échec).

3. Dans chaque case du tableau :

- le nombre situé en bas a gauche indique le potage d’admis (de non-admis)
ayant x points, de I'effectif de tous les candidatant x points ;

- le nombre situé en bas a droite indique le pouege d’admis (de non-admis)
ayant x points, de I'effectif total (412) ;

- le nombre situé en haut a droite indique le pentage d’admis (de non-admis)
ayant x points, de l'effectif des 166 admis (24&+aalmis), I'effectif des PE1 ayant
pasé des tests en 2004 étant 412.



Tableau n° 1 Taux d’admis / note globale aux tests

] § ! 8 3 10 1 12 13 14 16 Total
i B 3R 5[ 304 B VSEEH 2 NTATA B IRATA M+ T44ER N[ 1209 12w T2 B[4 3N 1 OF0 6
2308% 1460 26 % 354 361k BV 2gR T8 TRen GAD BaTTy BANA B8 4BBMBRETE A T4 1207 10000% 024 4009
Non adis Blw+) 2402 () BITY 20w 70T 4G URT0H BIGERR 4R IRION Z2() BMA 7)) BNM B[ 24 2(] 0% M
10000% 146 TR32% 4003 FRARE 1019 B309% TLATH 6OT0% B4V B2N6% TLITA 4TH R b LB BT LR 2RATE 4% A

Total R R T R I A e A I L G T I 114 e
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1.2. Note « scientifique »

Taux d’admission
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Christophe Marsollier
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1011

12

13 14 15

Note globale aux tests

Relation « taux d’admission / note globale aux test»

Les tests scientifiques, notés sur 10, comporté@éntjuestions : 18 en ma-
thématiques, 3 en sciences de la vie et de la, térea géologie, 4 en physi-

que, 1 en technologie.



2 3 4 5 6 7 8 3 Total
Admis 74225 20 12,057 33/ 19,887 28 16,877 38 22893 24 [++) 14467 130 7833 3 1.3z 165
3333% 1705 3. 75% 4853 3640% 9013 35.44% B80% 4634% 9.72% B406% 5833 6200% 3163 60.00% 0733 40.23%
Non admis 14 GR35 43 17 432 RO 24 393 81 20,737 44/ 17893 200-) 813 12 4.38% 2 083 245
BEEFH  240%] 63 25% 10447 BASMY 14 56%) 6456% 1239%) S366% 1068%) 45.45% 40530 48005 2913 4000% 0435 53.71%

Total 21 5107 B3 15,252 93 22 57 79 19177 82 15,907 44/ 10,63 25/ 6,077 Bl 412

Tableau n° 2 Taux d’admis / note scientifique aux tests

La corrélation observée précédemment se retrouve kennote scientifique et le taux de réussite@cours.
Les PE1 ayant obtenu une note scientifique supé@rig® présentent un taux de réussite supérietauaumoyen (43,1

%).
1.3. Note de « lettres »
2 3 4 5 [ 7 Total
Admis 3 18E F -] 13253 59 35544 45 27115 29 [++) 17475 g+ 4825 166
2000% 073 2472% 534E 4097% 14.32%] 45455 1092%] B4 V2% P04%] BEESE 1.94%] 40 EEI‘j
N dmi 12[+) 4883 67 [+++] 27.24% 85 34 5R: B4 21953 24(-] 9,763 4] 1863 24
on aamis
S000% 2913 FR2E% 16263 5I03% 2063 54.55% 13113 45.78%  583% 33.33% 0.97% 5971
Total 15 3645 33 21.B0% 144, 34,955 93 24.03% 53 12.86% 120 291 412

Tableau n° 3 Taux d’admis / note de lettres aux tests
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Les tests relatifs aux compétences en maitrisa denfue, notés sur 10,
comportaient 20 questions :

- la corrélation se retrouve aussi entre la noteetiees et le taux de réus-
site au concours.

- les PE1 ayant obtenu une note scientifique sepezia 4 présentent un
taux de réussite supérieur au taux moyen (43,1 %)

Les tests étaient d’'un niveau de difficulté élee¢ aucun candidat n'a
obtenu 8, 9 ou 10 points. Plus de la moitié des &Eftouve concentrée sur
les notes 4 et 5. L'écart-type est donc relativanfeible, de sorte que les
tests de sciences humaines, un peu trop difficige année-la, n'ont pas
permis d’'étaler la distribution des candidats etfaenir un large faisceau
d’informations pour les sélectionner.

Conclusion 1

La note globale aux tests, calculée en additiontenbte scientifique et la
note de lettres, est corrélée au taux de réussi@RPE dans la mesure ou les
tests sont d’un niveau de difficulté ni trop élewérop faible.

Ce critéere de sélection des candidats a 'admissioPEL s’avere perti-
nent. Néanmoins, si I'on considéere I'effectif deS1Payant échoué au con-
cours, ne conviendrait-il pas d’introduire une nétiminatoire plus élevée
aux tests (notamment en lettres), afin de limiteffdctif des candidats qui
« prennent la place » de ceux ayant obtenu des nw#éleures mais ayant eu
moins de points a leur dossier ? En effet, 66,6de% PE1 ayant obtenu 2
aux tests scientifiques ont échoué au concours gures80 % de ceux ayant
eu 2 au test de lettres.

2. Les six criteres du bareme du dossier
et la réussite au concours

2.1 Nature du dipléme possédé

Dans le baréme 2005 des critéres d’admission1 :
- deux points sont accordés au candidat tituldireallicence ;
- un point a celui qui dispose d’'une équivalence b8 ;
- le total des points est ici plafonné a deux moint

1. Voir dernier document figurant en annexe.
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On observe que :

- 42,61 % des PE1 titulaires d'une licence ontaél@is.

- 57,14 % des PEL1 titulaires d'un dipléme équivaketa licence ou d'une
dispenséont été admis.

- 50 % des PEL1 titulaires d’'un dipléme équivalerda &idence ont été ad-
mis ;

- parmi les sept méres de trois enfants, 42,86 £&t@nadmises (données
peu significatives en raison du faible effectifrdéres de 3 enfants) ;

- il n'y a pas de meilleur taux de réussite chezitelaires d’'une maitrise.

Conclusion 2

La possession d’un dipléme, quel qu’il soit, ourduéquivalence a un di-
pldme n’est pas corrélée a la réussite au concours.

2.2. Rapidité d'obtention d’'un dipléme

Dans le bareme 2005 des critéeres d’admission :

- six points sont accordés si la licence est ol#eutrois ans ou si le di-
plbme équivalent est obtenu sans retard ;

- deux points de moins par année de redoublemerst daméme disci-
pline ;

- un point de moins par année de retard en cas hdmgement
d’orientation apres échec.

- le total des points est ici plafonné a six paints

2. Il s’agit dans ce cas de meéres de trois enfaotslicenciées. Les autres ont été
comptabilisées parmi les licenciés.



Tableau n° 4 Taux d’admis /rapidité d’obtention de la licence

0pt 1 pt 2 pls 3 pts 4 pts b pts b pts Total
Admi 21143 1 057 h 2843 1 057 28 1591 19+ 10.80% 120 68183 17H
mig
ROO0E  048% 10000% 0243 23941% 1 21‘j 2000% 0243 4 18%  BTAM A7 AEE 4 A0% 4211% 2906 42 EE‘j
. 2 0.84% 12 5,087 4 1533 40 16885 14[) AWM 165 BIE23 23
Mon admis
ROO0E  048% FOR9E 2914 3000% 0973 ARAXy Q69 4242% 3393 A7 89% 23995% A7 38°
T otal 4 05974 1 0243 17 4123 B3 B2 16,467 330799 285 B30I 413

Si I'on ne tient pas compte des distributions stifiles relatives aux étudiants ayant obtenusdly 3 points du fait des
trop faibles effectifs et que I'on ne considére ge#es relatives aux étudiants ayant obtenus 3, @y 6 points, il apparait
alors que :

- un changement d’orientation aprés échec, quivegtia 5 points, est corrélé (de maniére relativersignificative, au
sens du Khi ) a la réussite (57,58%) au concours, ce qui maigliement s’expliquer par le surcroit de motivaiioduit par
la réorientation.

1. Le Khi2 est un coefficient de corrélation stidise entre les distributions relatives a deuxalags qui permettant de déterminer avec
quelle probabilité les résultats peuvent étre dubasard. Dans les tableaux ici présentés, (+) sighifient que la probabilité est grande

(0,1) et donc que la corrélation est relativemaitilé ; (++) et (--) que la probabilité est fail§05) ; (+++) et (---) que la probabilité est

trés faible (0,01) et que la corrélation est ato¥s significative.
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- 42,11 % des PE1 ayant obtenu sans retard leckcen le diplome équivalent ont été admis au CREEui est compara-
ble au taux moyen de réussite des PE1 (43,1 %) .

Ces données statistiques peuvent étre éclairéeelbes relatives a la variable « age du candidat »

Tableau n° 5 Taux d'admis / année de naissance

1984 1983 1982 1981 1980 1979 1978 1977 1976 Total
Admis Bl¢ 33 53 2928 46 213 241547F 19 10507 9 454 1] 0583 31664 1[-] 086E W
M00% 143E 4649% 12623 4B .49% 10303 1 18% BEVH 387R%  450W 2003 24 111 0243 3000% 071 309% 024% 4310°
Non adis 2() 084 B ZR5dM 43 2050W  d0[1674E 301255 14 5ARE Blw) 335 72T 100+ 418 23
2 00% 0483 h3A1% 14623 61 58% 1167 BRA2% 350% B120% 7144 BO87%: 3343 80.09% 190 /O00% 1E7H 3091% 2384 56 307

Total 8180 424 95 206 BB 1REE 43 MER 23 DA g2y 10 23y 11 26824 420

NB : toutes les années de naissance pour lesqieslesfectifs de PE1 sont inférieurs a 8 n'ont @igsprises en compte.

Les distributions des effectifs permettent de catestque :

- les taux de réussite les plus élevés se sitdenfjaniére relativement proportionnelle aux effecparmi les candidats les
plus jeunes. Les PEL nés en 1984, 1983 et 198&esntaux de réussite respectivement plus élevé%o(75,49 %, 48,42 %)
que le taux moyen de réussite au concours (43,1 %)

- en 2005, environ 90 % des candidats nés en 19IB7€ ont échoué (résultat significatif au sen&du2).
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Conclusion 3

Trois constats ressortent de cette analyse :

- les candidats ayant vécu une réorientation lgantafait « perdre » un
an par rapport a un cursus direct sont ceux quigmtént le meilleur taux de
réussite ;

- globalement, plus les candidats sont agés, nisimst de chance d'étre
lauréats du CRPE.

- du point de vue I'age, trois types de candidatsn taux de réussite
supérieur au taux moyen : ceux ayant « une anreauce » par rapport au
cursus normal, ceux ayant un « &ge normal » et egaxt une année de
retard par rapport a I'age normal.

2.3. Activités professionnelles en cours d'études 1
(du baccalauréat a la licence)

Dans le baréme 2005 des critéres d’admigsiom point est accordé par an-
née universitaire (du®1octobre au 30 septembre). Le total est ici plagoan
3 points (nécessité d’avoir effectué 200 heuremains dans I'année).

Tableau n® 6 :
Taux d’admis / activités professionnelles exercées cours d'études

0 pt 1 pt 2 pts 3 pts Total

Adni 46| 26,14 30 17,05 44/ 25 007 56 3.82% 174
mis
43 81% 11145 4167% 7263 4356% 10655 41 48% 13064 42 62
. FA 24 833 42 17.72% 7 24 053 79 33,33 24
Mon admis

RE19% 14,295 B8 330 10173 BEA4% 13800 5852 1913 57 383

Total 106] 25427 T2OI7AT 10 2446 135 3269 413

Les taux d’admission ne varient pas en fonctionatgwités profession-
nelles menées en cours d'études.

1. Dans ce tableau, le nombre total des admis dérésiest 413 et non 433, du fait de
I'absence de données dans le dossier d’admissicartins redoublants.



Critéres de sélection des candidats a 'admissiofPE1 et résultats au CRPE 181

Tableau n° 7 Taux d’admis / activité de MI-SE

Autre activité

MI. SE que ML, SE Total
) 14— 12172 101 [+++]  87.83% 114
Admis
J373% R113]  4598% 36.8R%F 41973
) 45 (+++] 28302 114(-] T1.70% 159
Hon admis

fE27% 16 42‘j B302% 4161 ‘j A3.03%

T otal A3 21537 25 7847H 274

L’activité de maitre d’internat (MI) ou de survaeifit d’externat (SE) peut
étre considérée, du point de vue social, commenditateur témoignant
d’'une volonté de se donner les moyens de poursdieseétudes supérieures
voire un projet professionnel. Or les candidatsag®é Ml ou SE présentent
un taux d'échec (76,27 %) tres significativemergésieur a ceux qui exer-
cent ou ont exercé une autre activité professidmiigB,02 %). lls réussissent
(23,73 %) deux fois moins bien au concours que ¢46)98 %) ayant exercé
une autre activité professionnelle en cours d'&ugd®nnées trés significa-
tive au sens du Khi 2). Ce phénoméne peut s’exptiquar I'érosion des
motivations de certains candidats qui consideremt fonction de Ml ou de
SE comme confortable, voire comme une situationilpgiée. De plus, on
retrouve parmi les plus agés ceux qui ont échouéldférents concours les
années précédentes et qui, par conséquent, foie gtucturellement des
candidats qui présentent les moins bons résultats.

Tableau n° 8 Taux d’admis / activité de maitre auxiliaire (MA)

Maitre Autre Total
auxiliaire achivité pro. ota
. b 4353 110 95653 115
Admis
41 67% 1825 41.93% 40005 4 EE"j
. 74383 153 95,535 16
Mon admis
A3 3% 2ARE] R317% B5 G645 5318%
Total 12 4.36% 263 95643 275
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Les taux de réussite des PE1 ayant été maitrekaines (41,67 %) et de
ceux ayant exercé une autre activité professiomriéll,83 %) sont compara-
bles au taux moyen de réussite de I'ensemble desaéts admis en PE1
(43,1 %) en 2004-2005.

Tableau n° 9 Taux d’admis / activité d’agent public

Autre

e Total
achivité pro.

Agent public

. 420 36,21 %] 74 B3.79%] 116
Admis
43 75% 16275 41 345 26 91% 4218‘3
hd 33.96% 105 BE.04% 15

BE.25% 196420 REEEY 38183 57023
T otal 36 349173 179 65,093 275

Hon admis

De méme, le taux de réussite des PE1 ayant ét¢ jagjalic (43,75 %) est
équivalent au taux moyen de réussite de I'ensemiédeétudiants admis en
PE1 (43,1 %) en 2004-2005.

Tableau n° 10 Taux d’admis / activité dans secteur privé

Salanieé ) Autre
secteur privé | achtivité pro.
92 [++] FANE 24 (-] 20,693 115
46 46% I3 658% 31858% D FEX 42 34‘3
106 [-] B7.09% 52 [++] 32.91% 15
b3 R4k 38693 ER42% 189085 B7EES
Total 198 72.26% 7B 27 7ax] 274

Total

Admis

Mon admis

- Méme constat que précédemment au sujet des P&t ayercé des
fonctions dans le secteur privé.

Conclusion 4

Globalement, bien que certaines activités professiles (enseignement,
surveillance, aide aux devoirs) constituent uneacte préprofessionnalisa-
tion, I'activité professionnelle en cours d’étudesst pas corrélée a la réus-
site au concours.
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Les candidats ayant exercé des fonctions de Mleo8H réussissent deux
fois moins bien au concours que ceux ayant exaneéautre activité profes-
sionnelle en cours d’études.

2.4. Expérience éducative
dans I'exercice d’'une fonction d’enseignement

Dans le baréme 2005 des critéres d’admission :

- un point par an est accordé pour [I'exercice d'ufection
d’enseignement (exemple : MA, professeur contractaeataire...) ;

- un demi-point par an est accordé pour les Ml /&#&e-éducateurs et as-
sistants d’éducation ;

- le total est ici plafonné a 3 points.



184 Christophe Marsollier

Tableau n° 11 Taux d’admis / expérience d’enseignement

0 pt 0.5 pt 1 pt 1.5 pt 2 pts 25 pts 3 pts Total
Aduis 147 83 52% 4 227 10 hEe: 3 1,705 B 3413 B 3HH 174
44 41% 3501 3333 0973 35 71E 2427 4286% 0724 40.00% 1453 23.33% 1.45% 4251%
Non aduis 184 77.31% B 336 18 THE 4 15B% 5 3784 3 126% 12 504H 238
REAYE 44 A BEETE 183 6429k 4350 ATk 057 6000 21mA 10000% 0724 BEEVE 290 5745

Total M 798 12 230% 28 BB T 1R% 15 3R 30072 18 43 44
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Tableau n° 12 Taux d’admis / expérience d’enseignement
1984 1983 1982 1991 1380 1979 1978 1977 1976

opt B 239% 106 [+++) 31 R4% 87 [++4] 2597 616723 34~ 10158 15[~ 448 B 179 B[+ 145 3 0903
100005  189% 9298%  JROM BI6XE JO5S FRATY 1323 BEETE B0X B2 A0 354 BEETE 1420 B0.00 118 SR 0.7

05 4 2857 4 28h73 3 21437 2 14297

A1 094 412% 094 423 071E 392% 0477
1ot A+ 10713 3103 B 21433 B+++) 28577 §(++4) 17.06% 1 357 1 357% 1 3573
2E3 07 A03% 0713 D4hE 142 1569% 1893 2083 118 1L 1E 0243 10.00% 0243 903% 0247
15 1 11113 1 1113 J[++] 333% 1 11.11% 2[++4] 2222 111,113
0agy 0243 103 0243 5oa% 0713 417% 0243 20.00% 0474 903% 0247
2 pts 2 12505 4 28000 4[+] 25.00% 1 B25% 1 625% 1 B25% 1 625%
206% 047 RE3E 0943 784% 0943 417% 02430 1111 0243 10.000% 0243 903% 0247
1[+4] 33335 1 [+++] 33332 11 3333

25 pts

417% 024 1111%  0.24% q09% 0247
3pts 2 10532 1 5.26% 1 5.26% 4 21 05%
200% 1477 417% 0247 10.00% 0243 36.36% 0,347
Total 8 1897 114 26,893 57 22,887 71 16,75% 112035 24 BEE% 9 212 10 2.36% 11 259%
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Les PE1 (2004-2005) ayant vécu une expérience #decalans
I'exercice d’'une fonction d’enseignement présententtaux d'admission
sensiblement inférieur & ceux n’ayant pas du tettecexpérience (44,41 %,
soit 0 point). Ce constat paradoxal s’explique (i®@itableau 15 ci-dessus) en
partie par la proportion assez importante d'étudigeunes (les plus perfor-
mants lors du concours) parmi les PE1 n’ayant pascé d'activité profes-
sionnelle d’enseignement.

Conclusion 5

Bien que [I'expérience éducative dans [I'exercice nd'u fonction
d’enseignement constitue un terrain de préprofaasiisation, elle ne serait
pas pour autant un atout du strict point de vuladéussite au concours.

2.5. Préprofessionnalisation a I'intérieur d’un cuisus universitaire

Dans le baréme 2005 des critéres d’admission, imt pet accordé pour une
unité de valeur (UV) de préprofessionnalisation svdes meétiers de
I'enseignement ou la participation a un stage erneédans le cursus de for-
mation.

Tableau n° 13 Taux d’admis
en fonction de la préprofessionnalisation effectuélers des études

0 pt 1 pt Total
) Al 3295% 118 BF R 17H
Admis
40.56% 14047 43 70% 28574 42627
) B 308E% 152 B4143 247
Non admis
Re.44% 20583 BR30% 36803 57383
Total 143 3E2d 270 Eh3sy 413

Le taux de réussite des PE1 ayant bénéficié d'végrpfessionnalisation
(43,70 %) vers les métiers de I'enseignement &fiaur d’'un cursus univer-
sitaire est globalement comparable (trés |égérersepérieur) a celui des
PE1 n’en ayant pas bénéficié (40,56 %).
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Conclusion 6

La préprofessionnalisation a l'intérieur d'un cugsuniversitaire ne donne
pas, de maniere significative, plus de chancegudsgsite au concours.

2.6. Préprofessionnalisation par des expériencesqagogiques
ou éducatives complémentaires de I'école

Dans le baréme 2005 des critéres d’admission :

- un demi-point est accordé pour des activités pmties sur une année
(21 jours minimum), dans la cadre d'organismesé&g(éducateur, moniteur
ou directeur de colonie de vacances) ;

- un point si une année d'aide éducateur a tengs pl

- deux points si plus ;

- le total est ici plafonné a trois points.
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Tableau n°14 Taux d’admis /
préprofessionnalisation par des expériences éducadis ou pédagogiques complémentaires de I'école
0 pt 0.5 pt 1pt 1,5 pt 2 pte 2.5 pts 3pts Total
Admi 7B 43187 36 20.45% 16 3093 171 3BEE] A1 [++] 11 5933 21147 B 455 17H
mis
40.00% 184530 4737% 8743 457175 3005 4040% 4133 6000  510% 26.00% 0434 30.77% 1 Eld‘j 42 ?E‘j
Non admi 114 48,313 40 16,957 19 B.05% 25 10553 14([-] 533 B 2544 18 7R3 23
on admis
BO.00% 27675 5263% 9.71% 54.29% 4617 5352% BO7H 4000% 3400 7o00% 1463 B3.24% 4373 57.28%
Total 190 46.12% /6 18455 35 8503 42 10,19% 35 B.h0H 8 1544 6 B3 412

Les données ci-dessus ne permettent pas de détgmgerrélation entre les deux variables.
Globalement, le pourcentage d’admis parmi les PEhtabénéficié d’une préprofessionnalisation pa ebgériences
pédagogiques ou éducatives complémentaires ddd'€é4@,72 %) est comparable au taux d’amissionancaurs (43,1

%).

Conclusion 7

La préprofessionnalisation par des expériencesgugfigues ou éducatives complémentaires de I'éoeldamne pas, de
maniére significative, plus de chances de réuasiteoncours.
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3. Autres criteres corrélés a la réussite
ou a I'’échec au concours
3.1 Une mention

Tableau n° 15 Taux d’admis par rapport
a la mention obtenue au baccalauréat

Mention B ou | Pas de mention Total
T8 B ou TB ola

_ A fees] 11500 160(-] 040 1m
Admis
70.00% 5D1‘j #113% 3a1a=j 432D‘j
(- 3784 29+ w2 2
wonz 215 saorx saesdd seoos
Total A 9 9204 419

Mon admis

Les PEL1 titulaires ayant obtenu mention « bien »onés bien » au bac-
calauréat présentent un taux de réussite (70 %gment supérieur au taux
moyen de réussite (43,1 %). Cette corrélationréstdgignificative au sens du
Khi 2.

Les PEL1 titulaires ayant obtenu une mention « bien « trés bien » au
DEUG présentent un taux de réussite (76,47 %) metté supérieur au taux
moyen de réussite (43,1 %). Cette corrélationréstgignificative au sens du
Khi 2.

On retrouve cette corrélation au niveau des titesadu BTS (58,33 % de
ceux l'ayant eu avec mention ont été lauréats dicaars) mais de maniére
moins significative, tandis qu’au niveau des tiinda du DUT (dipléme uni-
versitaire de technologie) avec mention « bien »«axes bien », seulement
39,9 % d’entre eux ont été recus au CRPE.

De méme, au niveau de la licence, 50 % des PEartagbtenu avec
mention ont été admis au CRPE. Cette donnée, éalaur un effectif total
de 12 PE1, ne peut étre retenue comme significative
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Tableau n° 16 Taux d’admis / la mention au DEUG

Mention B ou Pas mention B Total
TB ou TB ola
) 13(+++] 8337 143(-] 91574 156
Admis
75475 355*j 4097% 39 n?*j 4 E;z*j
) A(~] 1903 206 [+++] 98103 21
Mon admis
23153% 1093 5903%  5R203 57 383
Total 17 4542 349 9536% 366

Le taux de réussite est plus élevé chez les tiadai’'une maitrise avec
mention B ou TB : 57,14 %.

4. Informations complémentaires

4.1. Hommes ou femmes

Tableau n° 17 Taux d’admis par sexe du candidat

Homme Femme Total
_ o5 130 156 seimd e
Admis
17 3% Eﬂﬁ‘j 4419% 3?14*3 43105
_ 42 1757 197 masd o1
Mon admis
6269x 1000 55015 46904 56905
Total 57 15954 353 sa05d 420

Le taux de réussite des femmes (44,19 %) est dem&@ht supérieur a
celui des hommes (37,31 %), mais il N’y a pas deétation significative au
sens du Khi 2.
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Tableau n° 18 Taux d’admis selon la situation familiale

- . Marié[e], PACS
Ceéhbataire ou concubinage Total
. 163 84,53%] 28 15473 131
Admis
41 B0% 36,433 51.85% BEFE 43 10‘3
. 213 89.12% 26 10883 23
Hon admis
53 0% 50713 43 15% 5.15% 56 90%
Total J6E 87.145% B4 12863 420

Les candidats mariés, pacsés ou en concubinagmienk réussi (51,85 %)
que les célibataires (41,80 %), mais il n'y a pagdrrélation significative au
sens du Khi2.
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4.2. La section du baccalauréat

Christophe Marsollier

Tableau n° 19 Taux d’admis selon la section du baccalauréat

(L) Littéraite | () Scientifique [Eslsl'::;‘;':;"”e [chﬁﬁ:ﬁ:;;sset Lﬂtlﬁn“.ifé‘;ii [fnﬂiiggﬁfjgz (H) Hatellesic | BACPRO | Total
. QI B e a4 ouml 3 1 2oamd 1wl 2 and e
kA B B AR e B AR AR A R AR e
oo | DENET L B momed 1ol 0oowd 3 1m 1% 7
G40 17460 SN0 057 GLADY tR7Ed 2500 024 1000 04 IOV 072 00724 5
Total R R . R T

En 2004-2005, les candidats titulaires d’un bamSabtenu un taux un de réussite significativensmeérieur (50 %) a

celui des PE1 titulaires d’un bac L (36,52 %).
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5. Conclusion générale

Cette analyse statistique montre que les criteeeséection ne répondent
gu’en partie aux objectifs pour lesquels ils oré &ttenus par I'lUFM de
Poitou-Charentes.

En effet, les notes aux tests d’admission en PBELcmrélées de maniere
significative aux résultats du CRPE. 90 % des Pghtaéchoué a ce con-
cours ont obtenu une note globale aux tests inféxi@ 12. Mais, parmi les
six criteres actuels de sélection des dossiersseuh se trouve corrélé a la
réussite au concours : la rapidité d’obtention ghlbdhe. Ce résultat remet en
question l'intérét de sélectionner les candidgpsudir de données relatives a
leur parcours préprofessionnel.

L'étude souligne par ailleurs que quatre autre®m@$, actuellement né-
gligés a I''UFM de Poitou-Charentes, pourraientetris en considération
car ils présentent une forte corrélation par rappda réussite au CRPE :

- le fait d'étre 4gé de 20, 21 ou 22 ans au mormestests de sélection ;

- la mention « bien » ou « trés bien » au baccaktur

- la mention « bien » ou « trés bien » au DEUGI{die d’études universi-
taires générales) ;

- le fait d’étre titulaire d'un bac S

Au demeurant, si les tests constituent un moyesélection trés perti-
nent, notamment lorsqu’ils sont d’un niveau deiclifté ni trop élevé ni trop
faible, ils ne garantissent pas pour autant quéal@®ats du concours soient
des enseignants compétents.

Cette analyse montre que la réflexion au sein &Ml sur la politique
de recrutement des étudiants en PE1 souléve umrmdieparticulierement
délicat. Comment élaborer des modalités de recrerténui permettent, avec
un co(t raisonnable, de sélectionner parmi les membcandidats, des per-
sonnes qui présentent a la fois un bon potentielédssite au CRPE et de
réelles motivations et aptitudes a acquérir despébemces didactiques et
pédagogiques ?
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Annexes
INSTITUT UNIVERSITAIRE DE FORMATION DES MAITRES
de I'Académie de POITIERS
Admission en premiére année de préparation au profsorat des écoles
- Session 2004 -
CRITERES D'ADMISSION

NOM/PRENOM :.....coiiiiiiiiiiiiiiiiiiie e

DOSSIER sur 18 BAREME

1 - Cursus

1-1-Diplémes | ......... /2 2 si licence 1 si équivalence

1-2 - Rapidité d'obtention de
diplémes

6 points si licence en 3 ans ou diplédme équivalent]
.......... /6] | obtenu sans retard
+ 2 points de moins par année de redoublement d
la méme discipline

+ 1 point de moins par année de retard en cas de
changement d'orientation aprés échec

ans

1-3 - Activités profession-
nelles en cours d'études (dy
baccalauréat a la licence)

1 point par année universitaire (1/10 au 30/09),
.......... /3 plafonné a 3 points (Nécessité d'avoir effectu® 2d
heures au moins dans I'année)

2 — Expérience éducative

2-1 - Al'intérieur d'un cursu
de formation

b

0 ou 1 point (UV de préprofessionnalisation vess |
.......... /1 | métiers de I'enseignement - ou stage en écoleleal
cursus de formation)

)

ns

2-2 - Dans l'exercice d'un
métier
d'enseignement

1 point/an pour métier d'enseignement (ex : MA,
.......... /3| | suppléant...)

0,5 point/an pour MI-SE...

Plafonné a 3 points

2-3 - Activités éducatives
complémentaires de
I'école

Pour activités dans le cadre d'organismes agréés
(éducateur, moniteur ou directeur de colonie de
.......... /3 | vacances) :

0,5 point pour des activités ponctuelles sur umeal
(21 jours minimum)

1 point si une année d'éducateur a plein temps

2 points si plus

Plafonné a 3 points

Les points correspondants ne pourront étre prisoampte que s'ils sont justifiés par un document
remis en méme temps que le dossier.



SITUATION A LA DATE D'INSCRIPTION (1)(2)

[ Etudiant(e)
Dipléme préparé :

[ Fonctionnaire stagiaire,
titulaire et agent non titulaire
de I'Etat.

) Fonctionnaire stagiaire,
tultiire et agent non titulaire
des collectivités territoriales

[1 Secteur privé

Discipline [1 Dans I'Education Nationale (y compris des fonctares [} Demandeur d'emploi
................................................................................. T.0O.M.)
Université [0 Dans une autre administration
......................................... ( Précisez) ) Fonctionnaire stagiaire, titulaire et aggntl Sans profession
Académie: | e non titulaire du secteur hospitalier
DIPLOMES POSSEDES AU MOMENT DU DEPOT DE DOSSIER (3
Titres Discipline ou série Lieu d'obtention Académie Session (Juin ou sept.)  Ment
1 Baccalauréat
[ Titre équivalent
[ DEUG
[ BTS
[ DUT

(1 Titres ou dipldmes
équivalents (1er cycle)

L LICENCE

[ Titres ou dipldmes
équivalents a la licence

L MAITRISE

0 Autres diplémes
(2°™ 3 cycle)

(1) Mettre une croix dans la case correspondante

Cas de dispense possible en qualité de :
Remplissez-vous la condition prévue a l'articledE/la loi du 30 octobre 1986 stipulant dg&ns les écoles publiques de tout ordre, I'ensaigné esf
excluivement confié & un personnel lai" ? [ OUI

[ Mére de 3 enfants

(1 Sportif de haut niveau

I NON

(2) Candidats sous les drapeaux : indiquer latsituavant le départ




Avant le 1 septembre 2005 Années Lieu d'exercice
avez-vous été :

Aide-éducateur ? [ OuUl [J NON

Assistant d’éducation ? [ oul [J NON

Maitre auxiliaire ? 0 oul ONON [ s ] e
Maitre d'internat ou surveillant

d'externat ? [ OuUl OONON | e,

Salarié du secteur privé ? [1 OUl ONON [,

Dans votre cursus universitaire, avez-vous :

-suivi des modules de préprofessionnalisation 10Ul 1 NON Durée en heures : ..............
-effectué un stage en établissement (sensibilisatio 10Ul 1 NON Durée en jours : ..............
ou observation)

Hors cursus universitaire, avez-vous empérience pédagogique ou éducative melv] [1 NON

(tutorat, animation culturelle, artistique ou spartetc...)
Tres important : Ces éléments ne seront pris en pterpour I'admission que dans la mesure
ou les piéces justificatives auront été jointeséxdossier.

Avez-vous déja suivi uné'fannée d'l.U.F.M.? T OUI 7 NON
Si OUI, en quelle année ? En quelle discipline ?

Si vous étes candidat(e) a I'admission a I'l.U.Peitou-Charentes pour y préparer plusieurs comsgour

indiguez vos différentes candidatures par ordrprigité :

1.

2.

3.

Si vous étes candidat(e) a I'admission dans d&autye=.M., mentionnez vos demandes.(Quel I.U.RNuelle discipline ?)
1.

2.

3.

(1) Mettre une croix dans la case correspondante.



INTELLIGENCES ET LANGAGES
AUX AGES PRE-SCOLAIRE ET SCOLAIRE *

Jacques LAMBERT
IUFM de la Réunion

Résumé- Chez le jeune enfant, les développements geraée et du langage vont

de pair, mais néanmoins ne sont pas confondus.ntgilieure connaissance de leurs
interactions devrait permettre aux enseignantselpas se contenter de progres en
matiére de verbalisation au détriment d’exercides pstreignants de catégorisation
et d’apprentissage de la résolution de problemestelzanche, certains jeux de lan-
gage (devinettes, jeux de mots) pourraient étiernént développés. Dés le plus

jeune age, toute bonne pédagogie ne peut étreifiéieidciée et doit tenir compte de

la variété des rythmes de développement et desfodintelligence.

Abstract —Children develop thought and language simultangguzlt both activities
do not fuse. Teachers ought to have a better krigglef their interplay in order to
content themselves with verbal progress to thdrdetrit of more compelling exercises
such as categorisation and problem resolution. @esi such language games as
riddles or puns may well be used profitably. Aimatgvery young kids, any fruitful
pedagogy must be differentiated and take into clemation the wide range of devel-
opment rhythms and forms of intelligence.

naissances en psychologie que I'on pourrait cherar@ammuniquer
aux enseignants, notamment aux professeurs deesgadest une
mise en garde contre lillusion rétrospective gongiste a considérer le dé-
veloppement de I'enfant du point de vue de son tdsmment, c’est-a-dire
de notre point de vue d’adultes aux fonctions nmeatfinalement intégrées,
illusion qui conduit notamment a oublier les tatements, atermoiements et
ajustements successifs qui constituent la réalitéubtidien du développe-
ment en train de se faire.
Je me propose ici, a titre d’exemple, d'étudier ri@sports entre intelli-
gence(s) et langage(s) tels qu'ils se constitugiatticulent, se nouent et

Ce qui me semble le plus important, dans les quslduies de con-

1. Ce texte date de fin aolt 2006, époque ou ipfésenté, lors de la rentrée des
professeurs des écoles stagiaires du Tampon, soue fle conférence introductive a
la psychologie du développement de I'enfant.
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finalement s’autonomisent depuis la naissance jaslgufin de la scolarité
obligatoire : ce faisant, je voudrais mettre erdémce ce qui me semble étre
les enjeux, les opportunités et également les pai@choppement de leur
prise en compte par I'enseignement scolaire :

1. au départ, un premier constat: celui de I'togénéité initiale de
I'intelligence et du langage ;

2. puis une convergence et une redéfinition desnpbarespectifs de
compétence : le travail de construction de conaaisss lié a la catégorisa-
tion ;

3. comme espaces de coopérations potentielles,qupeel terrains
d’aventure du langage propices au développemelintaligence ;

4. enfin, 'autonomie résiduelle et la distanciatide I'intelligence par
rapport au langage dans les apprentissages dedwtién de problémes et
du raisonnement logique.

En conclusion, la nécessité de (re)découvrir girdadre en compte, no-
tamment dans I'enseignement scolaire, la varigbilides formes
d’intelligence(s).

Les ceuvres de deux auteurs me fourniront des ditglucteurs et des
perspectives d’'approfondissement auxquels je famgilement référence. Il
s’agit de Lev VygotskiPensée et langayet de Howard Gardnetgs Intel-
ligences multiples

I. Constat de départ :
I'hétérogénceité initiale de l'intelligence et du lagage

Lev Vygotski, que je citerai abondamment au cow<sek article, en faisait
un principe de base que devaient partager, selpntdus les chercheurs
s'intéressant a cette question

Tous d'abord, intelligence et langage n'ont pasnkme origine généti-
que : il existe une phase assez longue- d'intelligence sans langage, ou
d’intelligence antérieure au langage, intelligedie « sensori-motrice » par
Piaget, ou «instrumentale » par les éthologuetafmment Kohler dont je
vais reparler), ou encore « pratique » selon leducteurs de Vygotski, une
intelligence qui s’exprime dans l'invention de da@uas propres a résoudre
des problémes concrets (de déplacement, de préhengi une intelligence
qui est une réorganisation efficace des relatiom®des objets pergus.

2. Cf. « Référence n°1 », en fin de texte.
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Par ailleurs, ni le développement de l'intelligenaiele développement du
langage ne sont linéaires. lls sont l'un et l'aumm@rcelés, « buissonnants et
bourgeonnants », disait Howard Gardner. lls seutsadit par des avancées
multiples et paralléles, qui, chacune, ne s'ajustéme se renforcent respec-
tivement et réciproquement que tardivement.

Amplement cité dans les travaux de référence, Kplaletour de 1920,
s'est intéressé a ce que de jeunes singes, peuragpés et peu influencés
par I'imitation de singes adultes, étaient capabilesnettre en ceuvre (disons,
plus explicitement : de découvrir, d'imaginer, d@mter) comme instrument
pour s’approprier une banane qui avait été plagé@t@e de leur regard mais
non de leurs mains...

Dans un premier temps, Kohler attache une cordeteta banane, mais
cette cordelette est suffisamment longue et faisipurs détours avant de
parvenir a I'endroit ou le singe peut la saisir.diege attrape la cordelette ; il
l'attire a lui, mais, comme cela n'a pas d'effetmdédiat sur la banane, il
renonce. L'expérience se renouvelle jusqu’au monmoenia cordelette est
assez courte pour que le singe puisse entrevoipraithe en proche, I'effet
gue cela pourra avoir sur la banane. Il I'attirerslentierement a lui et ob-
tient satisfaction... A partir de cet instant, mémesituation numéro un n’est
plus un probléme pour lui. Il sait trés bien qddit tirer pour réussir.

Méme expérience avec un baton: dans un premigpsteom baton est
mis a disposition du singe, mais dans un endrogadeage qui ne lui permet
pas de voir a la fois le baton et la banane. Lgesime I'utilise pas... Puis le
baton est introduit dans I'espace visuel qui caitla banane : peu de réac-
tions au début de I'expérience. Ce n’est que l@dglbanane semble dans le
prolongement du baton que le singe a I'idée deagsrsle ce dernier pour
faire se déplacer la banane, d’abord de manieetaalé, puis obliquement,
afin quelle se rapproche de lui et qu'il puissesdasir. A partir de cette réus-
site, les situations un et deux ne lui posent giprobléme : le singe semble
avoir acquis la notion d’'instrument et va recheralme baton lorsque cela lui
semble utile.

Troisieme série de tests : le baton est mis asjaodition du singe, mais il
est formé de deux morceaux emboitables, chacumdeseaux pris séparé-
ment étant trop court pour atteindre la banane... 88h@sitations du singe,
avant que la situation d’emboitement possible rteckirement suggérée par
la disposition des deux morceaux. Le singe réadsis, et reproduit par la
suite ce comportement de construction d’outils gété efficace une pre-
miére fois.

Variante ou étape : 'empilement de tabourets @iteindre une banane
accrochée en hauteur.
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Ces mémes tatonnements et apprentissages duraldtsede la méme
maniere chez les jeunes enfants. Piaget a pu lgérimenter sur sa fille
Lucienne alors agée de 10 mois. Bien sir, commerimts, certains singes
« apprennent » plus ou moins vite et ont plus oinsmbesoin de situations
différentes d’apprentissage pour devenir vraimettiles dans la découverte
de solutions généralisables.

Les explications avancées sont multiples selonalgsurs : ajustement
par essais et erreurs, tatonnements, renforcenment,de I« effet ».
L’explication la plus plausible conservée par Kdhde ses collaborateurs du
courant dit deGestaltpsychologieeste celle de ihsight (Einsich), c’est-a-
dire I'intuition d’'une organisation possible d’'uhamp perceptif ; la mise en
acte d'un savoir indexé sur la réalité percue etéghappe a toute mise en
cohérence de représentation préalable ou différée...

Cette mise en cohérence ultérieure n'interviendra ¢ravers une sym-
bolisation qui accompagne le développement du ge@d peut requérir un
délai relativement important entre la réussite &nterprétation ou
I'explicitation, c'est-a-dire le délai nécessaireup passer du « réussir au
comprendre » (ce qui sera une préoccupation «&ipigtie » essentielle des
recherches dans lesquelles s’est investi JeantlPiage

De la méme maniére, il existe des formes préalahlesitiales du déve-
loppement du langage qui n’ont rien a voir aveddeeloppement de la pen-
sée.

Cela se manifeste notamment dans des formes dadaressentiellement
mis au service de I'expression de I'émotion (satisbn, peur, douleur, be-
soin...). Blanche Learned, collaboratrice de Robenk¥s, a produit dans les
années 30, un « dictionnaire du langage des singes présente 32 formes
phonétiques reconnaissables par les congénéresnges qui se sont prétés
a 'expérience. Ces messages sonores peuvenidtes et complexes, mais
ils ne correspondent jamais a un langage descrligifconstituent simple-
ment I'évocation sonore d’un vécu émotiorinel

De la méme maniére, si on préte l'oreille aux Bapés de I'enfant hu-
main, avide de se constituer un tissu relationoelleur reconnait une fonc-
tion évidente qui est de maintenir ou développeelation avec la mére, la
solliciter, I'accompagner...

Enfin, pour ne pas s’arréter a des exemples tréemémtaires, on peut
également analyser I'observation que I'on peutefaiiun enfant en train de
s’exprimer dans une activité graphique. Par exerf\iegnaud), I'enfant en
vient a évoquer un envol d'oiseaux. |l marmonnees loiseaux ! Tchip !

3. Cf. « Référence n° 2 », en fin de texte.



Intelligences et langages aux ages préscolairea@age 201

Tchip ! Tchip ! » et, dans le méme temps, tracesaufeuille des traits courts
et espacés... Il ne dessine pas des oiseaux, mamuvement, une énergie
(celle-la méme que Pollock cherchera a retrouves dg&sActing ouj... Le
lendemain, si on lui demande de s’exprimer surd®ssin, il racontera pro-
bablement tout autre chose que I'histoire d’'un ék@iseaux. Son dessin ne
décrit rien ; il exprime simplement, et I'objet expé peut facilement se
substituer a une expression passée simplement gaeck situation présente
n'a plus rien a voir avec ce qui depuis longtemfiig @st oublié...

Il y a donc une étape nécessaire et préalablequ@mitangage et pensée
ou langage et intelligence en viennent a se croiser puis a s'entrelacer et
enfin partiellement se confondre avant de nouveaprdndre leurs distances
I'un par rapport a l'autre...

Cette étape, c’est I'acces a la construction dessgmtations mentales, ce
gu'on appelle communément I'acces a la pensée djaquko ou la symboli-
sation...

La encore, a la fois les progrés sont morcelésesptemieres formes se
manifestent tres tot :

1. L'apprentissage, dans les bras de la mére,idngte de désignation,
c’est-a-dire suivre du regard son regard, recormdibjet sur lequel son
regard se porte, apprendre de sa bouche le nom ge'elle désigne ainsi en
le regardant : cette construction d’'une structwalésignation est essentielle
au jeune enfant comme format d’évocation de I'sdtiion de signes vocaux,
méme si, dans un premier temps, I'enfant laisse elime rentre pas tout de
suite dans le jeu d'une reprise de ces sons dgm®pee verbalisation...

2. Un peu plus tard, le développement d'une syrshbtbn fortement
chargée de sens, notamment en ce qui concernecleaftectif relatif a la
présence/absence du parent protecteur... (Cecifarétéien illustré par les
observations de Sigmund Freud relatives au « jedadéobine » et au
« fort/da » auquel peuvent se livrer certains esfapuis généralisé, par la
suite, sous l'appellation d'« objet transitionngbar Donald W. Winnicott
dans l'interprétation qu’il donne du « doudou » ptdopendant une assez
longue période par la plupart des jeunes enfants...)

3. Enfin, aprés de multiples exercices de babiiatge sélection progres-
sive de certains sons descriptifs : le fameux «anapui gratifie le narcis-
sisme des parents, ou, plus significatifs, des md@signant les objets ou
événements quotidiens... Ces premiers mots serogtrigérs, ou prototypi-
ques : par exemple, « woua » peut certes sendsigier un chien, surtout si
le mot est redoublé (« woua-woua »), mais, soysremiere forme, il dési-
gnera tout aussi bien d’autres animaux & poils ettallle équivalente
(agneaux, cabris, lapins...) ou encore, si le chignegu une premiere fois
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est de couleur paille, le méme mot pourra étrésétppour désigner tout objet
de couleur approchante (jaune, blond, cendré...)erdin, tout son un peu

soudain (cris, grincements, musiques, bruitagageshou chocs d’objets...).
De la méme maniére que ces oralisations resterdrigées, leur utilisation

peut étre librement reconstituée et réinterprét€€oto » peut aussi bien
vouloir dire: « Donne moi la petite voiture aveaquelle jai envie de

jouer », ou encore, « j'ai entendu la voiture dpadP@entrer dans la cour », ou
enfin, «j'ai entendu un bruit comme celui d’'uneituce, c’est ¢ca ? ». Les
mots sont désignatifs dans un contexte auquelpigiiennent et qui leur
donne sens sans qu'ils ne puissent se dissociee dentexte, l'interlocuteur

faisant d’ailleurs lui-méme partie du contexte ldegage construit et égo-
centré apparaissant comme une étape ultérieurespamdant a une intériori-
sation de la pensée a travers son expression egrhal

L'étape majeure, celle de la fusion du langageeetidtelligence, consi-
dérée par Stern comme une grande révolution dangfgorts de I'enfant
aux mots, c’est lorsqu’il « découvre » que tousdbfets peuvent et donc
doivent— avoir un nom. Cela I'excite, le sollicite ; il viesavoir et enrichit
ainsi de maniére boulimique son vocabulfaire

Trois remarques sur cette période.

Tout d’abord : cet attrait nouveau pour les motpeet étre satisfait que
si les mots ne sont pas trop difficiles a prononcerqui suppose a la fois des
capacités de discrimination auditive et des ca@soierbales d’'articulation
permettant I'imitation et la reproduction.

Cette contrainte- physiologique— de développement peut constituer un
handicap momentané, disons un délai nécessain@stvariable selon les
enfants avant que ces capacités ne soient maftrstestabilisées... mais
I'éducateur doit savoir y prendre garde : ce nfgs$ parce que I'enfant ne
sait pas reproduire qu'il est incapable de commen@locution et symboli-
sation sont des aptitudes clairement séparées..fatildonc temporiser les
exigences en matiére d’expression verbale en fametes délais nécessaires
a I'enfant, ce n’est pas une raison suffisante pagliger le développement
d'autres activités, multiples et variées, de synsiatibn (gestuelle, rythmi-
que, graphique, sculpturale, etc.).

Méme si les capacités d’élocution de I'enfant cassent du retard, le
développement de ses capacités de symbolisatidnihmmais étre laissé en
friche... Ceci est évident lorsqu’il s’agit d’enfargsurds mais doit égale-

4. Cf. « Référence n° 3 » en fin de texte.
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ment étre une regle stricte de conduite a I'ég&dfdnts dont les déficiences
ne sont pas aussi clairement caractérisées...

Deuxiéme remarque : accroissant son lexique etapacité de dire les
choses, I'enfant va développer sa capacité de penswis cette intériorisa-
tion d’'une pensée individualisée ne se fait pasctment ! Elle se fait par
l'intermédiaire de la parole partagée : jappreageenser a travers ce que j'ai
appris a dire ; je prends comme repére ce qui i&alénné comme un con-
sensus acceptable de la maniére dont ¢a peut d@waens a travers la ma-
niére dont ¢ca peut se dire. Participer a ce qulisen groupe, répéter, se
répéter, se souvenir pour pouvoir soi-méme intérvens de la prochaine
séance de parole partagée, s’autoriser peu a gdee,ase sécuriser, se con-
forter, devenir capable d’apprentissage latenérdét vicariant... La dimen-
sion sociale de I'apprentissage langagier ne daigjs étre sous-estimée. S'il
y a mutisme, il faut savoir I'analyser en relatiavec l'insécurité vécue de
I'enfant dans cette situation présente qui ne stipas encore familiere, bien
plus que comme déficience étrangére a la situgii@sente : il nous faut
savoir créer les conditions présentes d'un partigparoles quel que soit le
vécu affectif ou relationnel de I'enfant par aillgeul’école doit devenir cet
espace ou se réalisent les deux moments consigéré¥ygotski comme
nécessaires a la construction de tout savoir :cdthlkespace d’'une communi-
cation partagée dont les ingrédients seront ensnoiégrés dans l'espace
potentiel personnel, celui de la symbolisationaatrement dit, de la pensée.
L'école doit jouer le rdle d’ouverture de I'espagoetentiel personnel décrit
par Winnicott. Elle doit jouer le méme role quedigudou si nécessaire a la
plupart des enfants et cesser de stigmatiser léseal&es langagiéres attri-
buées au milieu familial.

Enfin, troisieme remarque : l'intérét de I'enfardyp les différents regis-
tres de symbolisation évolue. Selon Howard Gardihezxiste essentielle-
ment quatre « vagues » de développement d’'unensgiiation des registres
de symbolisation :

- La premiére concerne les actions, scénariosptscdébouchant sur la
narration d’événements ou de petites anecdoteap(es, il..., et puis...), et
permettant peu a peu l'organisation en mémoire ais§ qui, par la répéti-
tion réguliere des mémes événements, permet deutguplexistence, ne
serait-ce que virtuelle, d’un futur... Evoquant lesg@ — méme si, dans un
premier temps, c'est un passé reconstitué largedépendant des conditions
de I'évocation présente — I'enfant va apprendrentdegoir le présent vécu
comme potentiel passé d'un futur a venir. Parllapprendra peu a peu a se
souvenir : il augmentera son empan de mémoire da fienitera pas (plus)
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aux événements chargés d'affects (manques, angpisgsures) dont il ne
sait se débarrasser. La mémoire, peu a peu, nestspulement la chasse
gardée de I'émotionnel mais devient une forme dgicoité objectivée de la
présence au monde de I'enfant. Elle s’attache dé@liord a ce qui est objet
d’'un retour régulier, d'une présence habituelléeiiliere, puis, peu a peu, a
des événements et des objets nouveaux et singuliers

- La seconde vague de symbolisation concerne lfosgtion topologique
de l'espace, et la découverte progressive de mipation comme objet a
I'espace des objets...

- La troisieme, la quantification des ensembledlections, séries pré-
sents dans I'espace perceptif, les constellatiessarrangements...

- Enfin, la quatriéeme, les systemes de signes, dsrgraphiques, icones,
chiffres, lettres et leurs utilisations complex@e®mbres et mots.

[I. Convergence et redéfinition des champs respeési de
compétence entre intelligence et langage : le travale
construction de connaissances lié a la catégorisati

Je reviens maintenant & ma préoccupation essendelldifférenciation des
développements respectifs de certaines opératimmgment intellectuelles
et du développement langagier qui y est associé.

La premiére de ces opérations et la plus duraldet autant que
I'exemple le plus instructif sur les relations enintelligence et langage au fil
du développement de I'enfant, c'est la catégonsatc’est-a-dire la mise en
ordre et la construction des connaissances.

Je catégorise quand je range, je classe, j'ordonne...

Dans un premier temps, I'enfant catégorise asseatapément au sens
ou le méme mot pourra désigner non pas un objéicpléer mais une col-
lection d'objets. J'en ai parlé précédemment enndah pour exemples les
mots « woua » et « toto », mais j'ai égalementsigssur le fait que les en-
sembles d'objets désignés par des mots, a ce sdieveloppement de
I'enfant, conservent un contour flou, empiriquertiglement arbitraire et
fortement contextualisé.

Lorsque I'enfant, un peu aprés son deuxiéme arsaver, accéde a la ré-
volution décrite par Stern concernant la maniéenet doconsidere le rapport
des mots aux objets, il commence réellement a estivdans le langage, a
collectionner du vocabulaire, un vocabulaire éteatdiversifié avec lequel
il va investir le monde. C’est un progrés indérgatfans sa capacité de pen-
ser mais cela se double pour lui d'une difficuhiéeilectuelle nouvelle pour
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lui. Pour I'enfant de cet age, les mots existemhice des objets : ils se jux-
taposent et ne se hiérarchisent pas, d’'ou la diféade les organiser en caté-
gories.

Les catégorisations lexicales dont le jeune enésihtalors capable sont
dites schématiques, ou fonctionnelles, car, il clae de ranger les objets
selon quelques taxonomies propres au langage adndiss les rassemble
selon leur fonction : il y a, par exemple, les tbjgu petit déjeuner (le bol,
les flocons d’avoine, le lait, le sucre, la senget), les objets de la toilette
(le savon, la brosse a dents, le dentifrice, laiste...), etc. La liste des
thémes d’exploration des rangements de mots egarés diverses est lon-
gue : de bons manuels existent, qui propose aukagaade maternelle des
exercices variés sur ce théme

L’école, certes, joue un role non négligeable d@wslution des concep-
tions de I'enfant en lui proposant des rangemertdyge catégoriel au fil
d’activités variées (les objets de mémes couldessformes géométriques
« prototypiques », l'organisation topologique despace [dessus/dessous,
proche/loin, etc.]...) mais la difficulté ne se réspas a I'aide d’'un simple
subterfuge pédagogique. Elle demeure fondamentaléaét couler beaucoup
d’encre dans les travaux de recherche sur le dépetoent de I'enfant. Il
s'agit de savoir a quel &ge I'enfant accéde a agilie d’organisation de la
pensée qui respecte et utilise la logique des edagiefinies notamment par
Bertrand Russel et abondamment utilisées ensuitermmoent en logique
formelle et dans les mathématiques dites modernes...)

Vygotski, par exemple, signale que certains enfabtgtent dans
l'apprentissage de mots « surordonnés » (par exemplétements » pour
inclure chaussettes et pull-over) ou encore preshides listes parfaitement
hétéroclites (par exemple, évoquant le repas gascantine, ils énuméreront
les alternatives possibles : « du poulet, du rizJadviande, du jambon.»).
Plusieurs autres exemples peuvent étre évBqués

Piaget, pour sa part, en a fait un théme de rebbgyarticulier auquel il a
donné le nom de I'opération mathématique mise dauté@ cette étape du
développement cognitif de I'enfant : la question lde« quantification de
I'inclusion ». Voici les exemples utilisés dans tesherches menées avec ses
collaborateurs :

5. Cf. notamment : Sylvie Cébe, Jean-Louis Paour et RoGoigoux, Catégo. Ap-
prendre a catégoriser. Comprendre comment on caiggdaris, Hatier, 2004, 62 p.
6. Cf. « Référence n° 4 », en fin de texte.
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- « J'ai un bracelet qui est composé de sept perieBois. Cing de ces
perles sont bleues et les autres sont d’'une aatrewr. Y a-t-il plus de per-
les bleues que de perles en bois ? »

- Ou encore, la variante : « Ce bouquet compte figyats dont cing sont
des roses. Y a-t-il plus de roses que de fleurs ? »

Dans I'enseignement de type occidental, la résmidibgique de ce pro-
bléme apparait assez naturelle au plus tard & laefi'année de grande sec-
tion, mais certains auteurs (Bertrand Troadec aitiJdflarie-Christophe
Parmentier a la Réunion) ont pu montrer qu’il ssagit d’un trait typique-
ment culturel et que la construction des clasdibos formelles n’était pas
forcément aussi évidente pour des enfants appattednacertains sous-
groupes culturels et notamment se différenciadrséds liens privilégiés par
ces sous-groupes avec les traditions orales oul'@eeiture...

Il'y a la une sorte de pierre d’achoppement déflaxion sur les rapports
entre intelligence et langage : si je considére lgusonstruction des catégo-
ries lexicales formelles est la marque du dévelomme de I'intelligence
dans le langage de I'enfant, comment interpréteni&té de développement
de cette catégorisation selon les cultures ?

- ou bien je considére qu'il y a des niveaux dlildence différents selon
les appartenances culturelles (ce qui est la theesste traditionnelle) ;

- ou bien je fais I'hypothése (et je reviendrai sette ouverture cultu-
relle) qu'il peut y avoir des formes d'intelligendéférentes (I'un des exem-
ples assez faciles a évoquer étant l'intelligenuatiale manifestée dans les
jeux de mémorisation d'objets type jeu de Kim ogedbent les enfants abo-
rigénes australiens alors que les enfants occiderg@ppuient essentielle-
ment sur des apports langagiers pour amélioren, igivrement, leurs per-
formances).

Cette derniere évocation m'améne d'ailleurs a goeli a quel point
I'effort intellectuel de catégorisation qui accorgpa le développement
mental de I'enfant de 3 & 6 ans et au dela, sexfiblee utilité tout a fait
évidente pour le développement de ses compétenogadieres ainsi que
pour le développement de I'empan de sa mémoireraait: ainsi, par
exemple, si I'on fait procéder de jeunes enfant§/8eans a des épreuves de
mémorisation a court terme en leur fournissant liste d’'une dizaine ou
d'une vingtaine de mots connus et en leur demandfant retrouver le plus
grand nombre possible quelques minutes plus témdjdation, ou I'absence
d’indication préalable des catégories d’apparteegmussibles de ces mots
sera un élément déterminant du score de bonnesseép@btenu. Par exem-
ple, si, avant de lire la liste de mots a retgeirdis a I'enfant « Tu verras,
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certains mots sont des noms de légumes, d'autesndms de jouets, et
d’autres des vétements », cette organisation diesale mémorisation que
je lui propose va lui permettre de mémoriser plusdduble de mots que si
aucune suggestion ne lui est préalablement fougiiBenfant est plus jeune
(avant quatre ans et demi) cette procédure s'amatie et n'a aucun effet...

Ces catégories formelles, classes, ensembles dommés ou sous-
ordonnés, on les appelle également catégoriesordaxiques » en référence
au vieux mot francais employé au XVifsiécle par les naturalistes dans
leur effort de construction d’une classificatiomgéale des étres vivants.

C’est une maniére de rendre hommage a leur longitre’élaboration
d'une représentation scientifique du monde qui nemure et qui s’est
traduit par la construction de connaissances dénble est dépositaire et
gu’elle doit en permanence réactualiser et trartsenet

Or c’est dans cette transmission qu'apparaisseittenettement les rap-
ports paradoxaux entre concepts spontanés isslamgage commun et con-
cepts scientifiques objets de définitions d'usagelee champ d'application
qui entrainent une nouvelle disjonction entre lgegau représentations
communes et développement du savoir de I'enfant.

Ce «moment», clé du développement durable ddelligence de
I'enfant, est celui de la construction de conceptsntifiques.

Le concept est un outii de pensée qui appartiemessdirement a
l'univers des signes : c’est un mot (il ne peutvginde concept sans systeme
de désignation) mais un mot qui ne décrit pas yatphais établit un rap-
port avec d’autres signes, d’'autres concepts...

Il correspond & une théorisation dans un domaingetisée, théorisation
qui a une consistance propre. Il répond donc ad#éfmition en lien avec
cette théorisation et posseéde un domaine d’apicatrictement défini. Des
lors, les appellations proches, appartenant auathgommun ou, selon
I'expression consacrée en didactique des sciermeesgconceptions sponta-
nées, doivent étre démarquées. Le langage courapicp aux multiples
approximations qu’autorisent les prototypes vagabdelon les environne-
ments géographiques, les climats et les cultumas étte expurgé et de nou-
velles définitions ou régles de dénomination apipaeat. Par exemple, le
pingouin est un oiseau, méme s'il ne vole passajoe la chauve-souris, qui
vole, n'en est pas un; ni la baleine ni le daupiénsont des poissons ; le
paresseux n'est pas un singe ; le gnou est urlemtietc.

Il en est de méme des concepts liés aux sciengesimentales : la force
d’inertie n'est pas synonyme d’absence de mouvemgmlques litres d’eau
peuvent faire exploser le tonneau de Blaise Pascal...
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De la méme maniere, le soleil ne se leve ni n@aete ; la mer n'est pas
bleue, elle reflete simplement le ciel ; la terteshpas plus proche du solell
en été qu’en hiver ; au cours d’'une année, mémiadesles orientées vers le
nord bénéficient d’'une certaine durée d'ensoleidatn la lune tourne sur
elle-méme, et c’est pour cela que nous ne pouvonsaitre sa « face ca-
chée » ; dans un bassin fermé, si un navire jetidest par dessus bord, il va
faire baisser le niveau d’eau du bassin ; etc.

D’une maniere habituelle, notre langage endossedaseptions sponta-
nées, les stéréotypes, les conventions et valomsatmplicites partagées par
notre groupe. Parler juste suppose une ascésanatrgda mise a distance
par rapport au langage commun est nécessaire 8i \&ut permettre
I'élaboration de connaissances scientifiques @yiendrai plus tard a propos
des difficultés de résolution de problemes liés«ehdbillage » des énon-
cés)... Ce que I'on doit surtout retenir de cetter&jon nécessaire des con-
cepts spontanés et de la construction des conseigtstifiques par I'enfant,
c'est qu'elles ne sont jamais, ni I'une ni I'autimmédiates, instantanées,
définitives, comme pouvaient I'étre les solutions des problémes
d’'instrumentation spatiale (tels que ceux que Kibpl®posait a la sagacité
de ses singes). Une notion peut étre connue dessélie mot pour la dési-
gner parfaitement compris sans que la totalité e@lmaine ou des modalités
d’application ne soit entierement maitrisée. PangXe, la notion d’'axe de
symétrie est introduite assez to6t dans I'enseignérseolaire. Je I'ai vue
utilisée en CE2 a propos du dessin d'un visage etéfinition qui en était
donnée me semblait correcte : les éléves avai¢mnude mot et compris
I'application qui leur était présentée. Maitrisaiés I'extension du concept
dans la pluralité des situations ou il pouvait weua s'appliquer ? Certaine-
ment pas encore : je fais I'hypothése qu'il leundiait un certain temps,
notamment a travers I'étude des figures géométsigpeur qu'ils compren-
nent, par exemple qu'un triangle équilatéral possdis axes de symétrie,
un carré en a quatre, et si I'on poursuit I'obsgorade I'ensemble des poly-
gones réguliers convexes, on constate que chaautaat d’axes de symétrie
que de sommets et de cotés, avec une variatiodisigssitions suivant que
ce nombre est pair ou impair, ce qui, psychologigm, permet de jouer sur
la variation ressemblance/différence et donc, corfterggnalait Claparéde,
de mieux « prendre conscience » de la spécificitéahcept.

De la méme maniére on pourrait s'intéresser a listipn du concept de
proportionnalité. Tot enseigné (les fractions) riepn CM2 (le coefficient de
proportionnalité), sa mise en ceuvre systématiqusena bien effectuée et
assurée que vers 14/15 ans, c'est-a-dire en fooliege : la notion, au fur et
a mesure de la scolarité, prend de la consistamo#, son champ
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d’application se préciser. Le mot est vite conparfains usages y sont asso-
ciés, mais il faut du temps pour que le conceptstlle comme outil de
calcul et qu'il acquiére son statut au sein des)a@sances validées dans une
ou plusieurs disciplines. Selon Vygotski, c’esidade construction propre
aux concepts scientifiques :
« La formation des concepts scientifiques [...] Idm s’achever, ne fait que
commencer au moment ou I'enfant assimile pour ¢éampgre fois une signifi-
cation ou un terme nouveau pour lui, qui est portBun concept scientifi-
que »".

Ce développement des concepts scientifiques n&grand chose a voir
avec le développement spontané et socialisé dagdgnguisque la validation
des appellations retenues est tirée non de l'ugagest fait de I'expression
dans le langage commun mais de la mise en reldésrihéorisations propres
a chacun des domaines d’application (ici, géomékabord, puis arithméti-
que, technologie, démographie, économie, etc.)

Enfin, et je vais en finir avec ce que je vouldismer concernant le réle
de la catégorisation en matiére de transmission dartain savoir valorisé
par I'école, le deuxieme et dernier grand domadtatif aux exigences d’'une
catégorisation efficace, c'est celui de [Ienseigaatn des réegles
d’organisation de la langue.

Dans I'« observation réfléchie de la langue », mbeimandons aux éléves
de se construire des catégories qui rassembleiratifs objets de langage
autour de mémes définitions et permettent de déflas domaines
d’'application des regles. Poussée a son termelaksification des réegles
relatives a I'organisation des signes de la langsteune forme typique de
catégorisation. Elle est a la base de I'appremssie I'abstraction. Sur ce
point, je renvoie aux deux études de Britt-MaritBatont la lecture me sem-
ble toujours indispensable pour tout professeur €atre autres, pour les
professeurs des écoles...). Elle montre que, poudeguaoctions enseignées
en classe (« Qu'est-ce qu'un attribut ? Un COD &ctord en genre et en
nombre ? »...) deviennent des outils et que les ségtgent correctement
appliquées, il faut en donner une définition prédigenre et attributs ; do-
maine d’application ; limites, contre-exemples gteptions...), ce qui, du
point de vue des opérations intellectuelles stdlés, est typique de la cons-

7. Vygotski,Pensée et langage. 293.
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truction des catégories liées cette fois aux sigekaifs aux grands systemes
de symbolisation (ici, le langade)

[ll. Possibles terrains de coopération entre intelgjence
et langage : les espaces de langage propices auedigy-
pement de lintelligence

La référence a I'étude des systemes de reglesvesladu langage me permet
de faire une transition tout a fait naturelle aeecqui sera mon deuxiéme
grand axe de réflexion sur les rapports entreligégice et langage : celui des
situations ou l'intelligence tire profit de ce glue permet le développement
du langage, ou - autrement dit- celui des jeux iptessd’investigation que le
langage permet et qui vont le positionner commeles supports essentiels
du développement de I'intelligence humaine...

Cette question des « jeux de langage » reléve measide la métaphysi-
que ou, selon la maniére contemporaine de désicgtee discipline, de la
philosophie fondamentale. Elle avait été introdpiée Ludwig Wittgenstein,
un des plus grands philosophes logiciens di"™RXiecle : selon lui, le savoir
humain est vide de fondement et c’est une illuslercroire a une vérité in-
dépendante du langage qui la profére... La vraietmurephilosophique est
d’approfondir les jeux de langage que notre mardé&tre au monde autorise
et, a travers cette attention portée aux jeux dgdge, d’apprendre la forme
que la pensée que nous avons du monde peut ptendre

Philosophiquement et culturellement, le langagdeestul grand terrain
d'aventure ou I'humanité joue son destin de sugtcdlture. Les formes
possibles de cette aventure au niveau des apmageis se traduisent dans
les moyens mis en ceuvre pour la transmission deltare humaine a tout un
chacun...

Or, premier achoppement, et il est de taille ’abdgrde la question des
moyens de symbolisation auxquels I'école introdieitfant, je dois immé-
diatement reconnaitre que I'école introduit desniBs que certains ont pu
reconnaitre comme arbitraires...

8. Cf. Britt-Mari Barth, L’Apprentissage de I'abstraction: méthode pour une
meilleure réussite a I'écolel987, et_e Savoir en construction : former a une péda-
gogie de la compréhensioh993.

9. Ludwig WittgensteinTractatus logico-philosophicu4921,et Investigations phi-
losophiques1929-1951.
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Par exemple, il est clair que le langage n’est lhasque systeme de
symbolisation : il en existe une pluralité d’aut(gestuels, graphiques, musi-
caux...) et cette pluralité est au cceur des intetimgmactuelles sur la plura-
lité des formes d'intelligence, avec notammengéfénence obligée a I'ceuvre
d’'Howard Gardner.

Je ne vais pas m'y attarder maintenant : j'y redfanen conclusion car
cela constitue davantage une ouverture vers dayteespectives que ce a
quoi tend sociologiquement et institutionnellemi&tole...

Je vais m'arréter sur cette priorité donnée audgaglans les apprentis-
sages, laquelle priorité est un maitre mot de icexsadirectives ministérielles
tout a fait appropriées dont vous entendrez néressent parler, et je vais
me contenter de chercher a baliser quelques thémé&approfondissement
des jeux de langage qui nous sont accessiblesappataitre comme un en-
jeu majeur de I'éducation.

1. Tout d’'abord, la question des jeux de sens :
sens propre/sens figuré...

L'apprentissage du langage est avant tout un jedédeystification du sens
supposé et d'enrichissement des sens pressentis. fllace, et c’est présent
au sein de toutes les traditions culturelles a lbas®lité, pour un apprentis-
sage par les contes et paraboles, par les jeusrdepsopre et sens figuré, par
les devinettesijtim®, et jeux de mots, par les mythes, fables, et rhéias,
par les énigmes, proverbes et paradoxes...

La seule forme d'instruction qui se méfepriori de cette épaisseur et
polysémie possible du langage, c’est I'instructiaiiitaire.

Pour ce qui concerne les paraboles, par exemples an trouvons une
application comme moyen d’enseignement dans lesdfes : il nous y est
dit que Jésus « enseignait beaucoup de choses rabofes » (Mc 4.2)
« selon ce qu'ils [ses auditeurs] étaient capadbmstendre » (Mc 4.33). Pour
ses disciples, il se laisse aller a des explicatiommplémentaires, mais il
réaffirme que la compréhension du sens est d’atoedquestion d’attitude et
d’accueil (voir également : Mt 13.1-52, Lc 8.1-2@, 8.16-30 et Lc 13.20-
21)... C'est une attente que I'on retrouve danuubeap de modeles tradi-
tionnels de transmission du savoir : celui a gomlenseigne, c’est celui qui
est prét a recevoir, c’est-a-dire celui qui a sic@eoir ce qui se cachait der-

10. Les diverses formes de ces traditions oralesnfes dans I'océan Indien et no-
tamment aux Mascareignes et a Madagascar (jeuxotie mictons, proverbes, devi-
nettes) sont remarquablement analysées par plesemeurs, dont Raphaél Confiant
[voir bibliographie].
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riere le métaphorique. A I'école, on peut étendetiecpréoccupation de la
compréhension du sens profond, culturel, aux corfdddes, maximes, pro-
verbes...

Autre terrain d’exploration et d’approfondissempaossible : puisque, par
bonheur, la tradition des devinettes, jeux de mmtiste encore a la Réunion
(devinay zedmg sedim9, comme dans les iles de I'océan Indi&ting, si-
randanes), on peut souhaiter qu’il en soit faigesan classe, a I'dge notam-
ment, ou les enfants prennent plaisir a ce jeu, sglon Howard Gardner,
correspond a la quatrieme vague de symbolisatigife qui s'intéresse aux
codes du langage et aux manieres de dire (6/9 [a0s) également Gof-
fman].

Si la pratique de ces jeux demeurait souterrailte risquerait fort de se
travestir en pratique d'exclusion propre a caretsquublic dans le sens de
I'appartenance a un groupe aux références codifgdesncore dans la jouis-
sance réservée aux esprits « avertis », de setedtdves, d'allusions sala-
ces, derriére I'écran protecteur du « double sens »

Cela doit rester ludique et intellectuellement siant, et, & ce prix, cela
trouve naturellement place parmi les apprentissagekires : la quéte des
jeux de symboles et des présages, l'affabulatian, Gkammaire de
I'lmagination (Gianni Rodari), la littérature potentielle (GeesgPérec, Italo
Calvino), leTarot des mille et un contéBrancis Debyser), etc., font partie
des multiples sentiers ou I'on peut laisser le ayggprendre de multiples
références qui ne sont pas seulement celles derpailitaire...

2. Le bilinguisme, ou le multilinguisme

La encore, l'opportunité existe a la Réunion, a dition d'accepter
d’approfondir la connaissance et la pratique queéléves ont du créole...

Beaucoup d’auteurs ont insisté sur I'apport dungilisme au développe-
ment intellectuel de I'enfant. Je pense notammditudrage remarquable de
Claude Hagégel (Enfant aux deux langugsiont la lecture devrait étre ren-
due obligatoire pour tous les professeurs des gcole

Du point de vue langagier également, la connaigsdhme autre langue
peut étre I'occasion d'un approfondissement indispble de sa propre lan-
gue. Goethe le proclamait en son temps (« Nul maaib sa propre langue
s'il n'a appris une langue étrangére ») et Vygotskmpare I'apport d'une
langue étrangere a la connaissance de la languermali¢ a I'apport de
I'apprentissage de l'algébre a la connaissanceatdighmétique. Ce ne sont
plus des formes concrétes, des quantificationsreailskes que I'on manipule,
mais des symboles liés par des régles caracté&estide I'espace langagier et
des contraintes de l'intercompréhension : la diffée fondamentale entre le
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mot signifiant dans son univers organisé de sigatifbns et la chose signifiée
dans son existence pratique, occasionnelle, arigodot

Je me permettrai une seule remarque. L'intérét el’'seconde langue
n'est pas essentiellement de savoir traduire auamobt dans une autre lan-
gue ce que l'on veut pouvoir exprimer dans sa grdgmgue. On aurait alors
une approche réductrice de l'univers linguistiquecelturel original que
représente la langue étrangére, et I'on pourraitpaser la langue que I'on
s'est rendu capable de parler apidgin, c'est-a-dire a un langage suffisant
pour le commerce mais n'ayant aucune profondeuturalle (ce nom,
« pidgin », a été donné au langage des affairdé dans I'Orient extréme et
dans le Pacifique ; il correspond a une altéradiormot «business» pronon-
cé par les Chinais).

Pour tenter de mieux me faire comprendre sur cqtiestion de
I'approfondissement culturel a travers I'étude Begues étrangeres, moi qui
suis bilingue surtout avec des langues aujourdd@iuntes, je vais prendre
un exemple dans la seule langue vivante que jeenguelque peu, c'est-a-
dire l'allemand.

Il existe en allemand un poéme trés connu de Hiiriiieine appelé « La
Lorelei », et la premiére phrase de ce poéme dastnsellement citée. Je
vous la donne :

«lch weiss nicht was soll es bedeuten / Dass idhaswig bin. »

Si vous faites mention de cette phrase devant witepquel germaniste,
il vous garantira qu'il s'agit bien la de poésid, méme d'une poésie
d’excellente facture. Or, si vous faites une traiduclittérale de ces deux
vers, cela donne — au mieux — en francais :
« Je ne sais pas ce que cela signifie que je isists. »

Ce qui, a moins que vous ne soyez comme monsieuddio particulie-
rement béotien, vous paraitra étre de la prosegete, pour tout dire, de la
prose un peu plate et assez insignifiante... Bref, sauf de la poésie.

Il y a donc une épaisseur culturelle a retrouverndgppartient pas a la
traduction littérale, et si vous pianotez sur In&trpour retrouver trace de la
Lorelei et des traductions données en francaisoéung de Heine, vous trou-
verez plusieurs traductions, au gré des auteuisx@ption de la traduction
littérale que personne ne vous proposera, comneet® traduction n’était
pas vraiment une traduction mais plutét une trahido texte originaletfa-
ductor, traditor, disait-on a ce sujet chez les latinistes !).

A titre d’exemples : « Une profonde tristesse misitsa Que peut-elle
bien chercher & me dire ? » ; « Qu'est-ce la queejeonnaisse / Je suis en-
vahi de tristesse » ; etc. (les variantes ne marigo&s !... et vous pourrez
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méme choisir celle qui vous convient, ce qui varseignera peut-étre sur le
type de formulation ou vous reconnaissez la madgule poésie...)

La connaissance d’une langue demeure insignifisintle ne permet pas
d’'aborder la question des registres et formes déasgion propres a chaque
univers culturel (par exemple, ici : @8hnsuchtou nostalgie inquiéte dont se
réclame tout un courant du romantisme littéraire)...

Retour au prosaisme et au sérieux : je vais mainteaborder ce qui me
semble I'essentiel du travail de développement aldahgue assumé par
I'institution scolaire, a savoir 'apprentissage mlain usage de I'écriture...

3. L'apprentissage de la production d’'écrit

Le véritable enjeu culturel de I'école ce n’est papprentissage du langage
oral, lequel s’est longtemps effectué en I'absefeéoute institution scolaire.
Des auteurs bien informés le rappellent dans desseécents (Charles Mo-
racchini,Le Sens de la scolarité aujourd’huBernard Reyl.es Compétences
transversales en questipn Le véritable enjeu de I'école, c’est I'écritest-
a-dire faire de I'éleve un « lettré » qui sacherpleumoins lire et écrire, et
peut-étre méme compter...

Ceci a un fondement idéologique : que le pouvoit'éeit ne soit plus
laissé entre les mains des scribes et des cleniksg mette en place une
généralisation de la communication sociale paritgque cette généralisa-
tion soit la condition de I'exercice démocratiquegbuvoir dans un systéme
républicain, ce sont des idées qui nous viennaectdiment de Condorcet
dont nous sommes encore aujourd’hui les héritiefese continuateurs, au
moins en ce qui concerne I'exigence de démocratisat

Ceci étant dit, les choses n’en deviennent paslesnpour autant: les
codes et les regles de I'écriture sont des cortgingarbitraires, complexes,
non immédiates. La systématisation de la communitantre humains par
I'écriture a pu donner lieu a des recherches tréersifiées.

Pierre Janet, par exemple, médecin, philosophehgestye trés au fait des
problémes d’aphasie, insiste sur le fait que ltéeei n'est pas, a l'origine,
liée au langage oral. Les premiers écrits furens saicun doute iconographi-
ques (c'est-a-dire constitués de dessins figuyatifis idéographiques tel que
cela peut apparaitre dans les combinaisons d'éiénfigmiratifs au sein des
idéogrammes chinois. Une étape importante applaratjue I'on commence
a représenter les objets par leur valeur phonig@ecenstituer des écritures
de type rébus (I'écriture aztéque et certaines ésranciennes de I'écriture
égyptienne). Puis apparaissent les écritures tgpigmt phonographiques
soit syllabiques (en Mésopotamie et en Egypte}, amisonantiques vocali-
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gues (comme en sémitique), soit alphabétiques (@hamécritures grecque,
latine ou cyrillique)...

Le systeme actuel, graphophonétique, représentarifage de permettre
des combinaisons multiples a partir d'un code deebalativement limité. Il
permet également de déchiffrer oralement des signaist méme de pouvoir
interpréter leur signification, mais il demeure esgiellement complexe et
arbitraire (ou conventionnel).

C’est a cette difficulté que va se heurter I'enfamtapprend a lire.

Tout d’'abord, il va se faire des représentationtssssives de ce qu’est la
chose écrite qui repassent par les stades qu’amiucsuccessivement les
grands systémes d'écriture. Cette évolution dasi@jwroches de I'écrit par
I'enfant au cours de son développement a été n@Esgément analysée par
Emilia Ferreiro, dont vous entendrez nécessairenpamter et dont, je
I'espéere, vous lirez les travaux. Je m'appuie wil&xposé qu'en fait Jean-
Marie Bess¥.

Au départ, les essais d’écriture de I'enfant s@seatiellement mimogra-
phiques (Howard Gardner cite, pour exemple, I'enfaui pour figurer un
camion trace un trait avec son feutre en labialisarroum, vroum »). Cette
phase, relativement courte, est suivie d'un phésesgémiographique ou un
lien est vaguement maintenu entre trace graphigseeifié, logographique
d’abord (les fameuses lettres d’amour propre Us pouvent les initiales du
nom ou du prénom — qui signifient le mot entierjspuléographiques (la
série graphique constituée désignant une catégénmntique, par exemple,
I'enfant utilisera la méme série pour écrire « umt» et « auto ».

Dans une seconde période, apparaissent des prétiotispde transcrip-
tion phonique : coordination de I'espace de I'éggtrelativement a la durée
de la chaine sonore, puis, progressivement, uidisale marques graphiques
pour coder les sons pergus, avec éventuellemendiffiesiltés a tout coder
de maniére homogene ou a respecter I'ordre desEagss... Puis, peu a
peu, systématisation des éléments de transcriptide leur ordonnancement.

Enfin, troisieme période qui est celle de I'appissdge scolaire propre-
ment dit, ou I'enfant se confronte a la conventalité de notre orthographe
et aux regles d'utilisation des marques graphiques...

Commencé comme un jeu graphique, I'approfondissemen’écriture
subit assez vite les contraintes des conventioggiistiques : régles a appli-
quer, exceptions & mémoriser, arbitraire de certatombinaisons.

11. Jean-Marie Besse, « Obstacles cognitifs rené®piar I'enfant dans sa découverte
de I'écrit » 2005in Des psychologues a I'écolep. 138-140.
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Des difficultés peuvent survenir liées a une dmsgration auditive ou un
développement phonatoire insuffisants...

Et surtout, I'exercice de lecture/écriture peugwievenir un exercice ty-
piguement scolaire, arbitraire et fastidieux, ql@ pas grand chose a voir
avec des applications et une utilité sociale emodeldu cadre strictement
scolaire.

La grosse difficulté, a ce niveau de I'apprentissagest de maintenir la
motivation

Dans un texte célébre, Francoise Dolto raconte camhlle a elle-méme
appris a lire, puis, devant l'inanité des histoirasontées dans les livres
gu’on lui fournissait, comment elle a « vainemessayé de désapprendre a
lire »... Elle poursuit :

« C'est I'écriture qui m’'a sauvée.. j'ai écrit aux personnes que je connais-

sais et, en particulier, a mon adorable arrieredyaére maternelle, qui ré-

pondait immédiatement. J'attendais le facteur dadatire mise a la boite. La
joie de recevoir une lettre a déchiffrer, avecrittce différente de chaque
personne qui m'écrivait, cela, c'était une joie samlange, celle de commu-

niquer au loin avec quelqu’un que je ne pouvaisveas» 2,

Emilia Ferreiro donne des indications tout a faibwergentes avec celles
que préconise Francoise Dolto : pour I'apprentissdg I'écrit, c’est sa di-
mension sociocognitive qui prime : « La relatiolfaatre, au groupe de pairs,
a l'adulte expert, a I'environnement culturel, @nvironnement scolaire est
alors intégrée comme un facteur central du dévelommt individuel. ¥
L’écrit prend un sens lorsqu'il s’inscrit dans ymtique de communication
sociale.

Je voudrais développer ce point en dépassantide [@&n de la transmis-
sion de connaissances auquel je me suis situé’icisgtiévoquer un pro-
bléme plus vaste qui nous concerne tous, en tanjpgtsonnes dépositaires
d’intelligence et d’embryons de savoirs, c’est piontance du moment
d’écriture comme moyen, support et médiation négess dans la construc-
tion et l'intériorisation de nos propres connaisssn

Je vais y insister et il sera sans doute utilerdienir lors d’'une confé-
rence d'un tout autre type : vous allez, cette anagoir a produire un mé-
moire qui, certes, s’appuiera sur une pratique geégigue menée en classe
avec les éleves que vous suivez lors de vos stages,qui se traduira dans
un travail d’écriture, c'est-a-dire un travail df@ppriation des points de vue,

12. Francoise Dolto, «L'échec scolaire des enfatds classes primaires in
L’Echec scolaire. Essais sur I'éducatidtf86, p. 9.
13. Jean-Marie Bessep. cit, p. 141.
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réflexions, conclusions, dont vous pourrez fairdresqrofit en termes de
compétences nouvelles, expérimentées et validéesauail d’explicitation,
de transfert et de généralisation de compétences@rs d'acquisition, un
travail de mise en dialogue entre le niveau sgeptésenté par vos collegues
ou futurs collegues qui vous dirigeront ou vousoaggagneront, et la singu-
larité de vos apprentissages, un travail de dégtriksation et de recontex-
tualisation, de formalisation, de précision, defommation, un moment es-
sentiel de mise en rapport d'une expérience pertlenat d'un effort intel-
lectuel d’objectivation.

Ceci est autant vrai pour vos éléves que pour wodises : ce qui améne
a réfléchir, au fil des apprentissages, c'est celajese des traces, ce qui
permet de passer du réussir au comprendre...

Comment cela se passe-t-il ? Tout d’abord pardiipsion dans I'espace,
dans la simultanéité, dans la contiguité de quetdpase qui, habituellement,
s’estompe dans la temporalité, la successionnplaEzement...

L’écriture transforme en signifiés et signes comitailes quelque chose
qui resterait de I'ordre du simple projet de réslin évanescente de la pen-
sée vécue, quelque chose qui, par cette médiatidigctit, va devenir objet
de pensée partageable. Il y a une série de méusatiol opérent successive-
ment : la pensée trouve sa réalisation dans le ehdi€criture objective cette
réalisation bien plus qu’elle ne la communique. question du sens, du
« qu'est-ce a dire ? », demeure essentielle conmame tbut effort de com-
munication, mais cette question, je peux moi-méémetteur, me la poser
par rapport a ce que je comprends de ce que jidj &t comme le récep-
teur-interlocuteur pourrait me la poser ou, dangnemier temps, se la poser.

Par I'écriture, jinstaure un dialogue entre moifme (ma sémantique,
c'est-a-dire I'espace imaginaire ou symbolique deatgiel je vis) et mon
message (c'est-a-dire la traduction phonétique lpguelle j'espére établir
communication avec autrui)... Je reconstitue I'é®sinultanéité des objets
de pensée qui est la caractéristique du fonctioenémental. Le temps sus-
pend son vol, temps qui n’est fait habituellemeard ge moments ou je parle
et qui s'éloignent de moi... L'expérience vécue deviebjet de représenta-
tion, et donc référence possible pour un retouadeensée, c’'est-a-dire sup-
port pour un prolongement de la réflexion...

La encore, la transition est facile avec ce quceastituer mon troisieme
axe d’'exploration des rapports entre développerdariangage et dévelop-
pement de l'intelligence ; je résume ainsi mon pars :

(A) Apres avoir abordé la complexité quasi biolagiginhérente a la
construction et a la mise en ordre des connaissg@acgavers les opérations
de catégorisation),
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(B) jai relevé quelques enjeux de développememtsllectuels propres
au développement du langage (I'aventure des setipl®s, a reconstituer, a
découvrir ou a imaginer ; les univers linguistiqdé&rents de celui de notre
langue maternelle ; et enfin I'écriture comme slisaéion de la pensée).

(C) J'en viens maintenant a un axe d'investissendent'apprentissage
scolaire assez emblématique des enjeux ou langagéekigence ont leurs
parts respectives a jouer: Ce troisieme axe, oWagige vous proposer
d’envisager les rapports entre développement deelligence et développe-
ment du langage, c’est celui de I'apprentissagtadésolution de problémes
et du raisonnement logique...

IV. L'apprentissage de la résolution de problemes
et du raisonnement logique...

Résoudre un probléme, cela couvre des domaineslifféeents qui peuvent
aller de I'organisation concrete d’'un dispositif permettant d’atteindre une
banane (si je suis un singe de Kélher), ou d'atteinma poupée (si je suis la
fille de Piaget), a des problémes totalement aitstigls que marcher sur la
Lune, rédiger une constitution ou, tout simplemeemmplir la page de jeux
de mon journal quotidien notamment si je suis aoradesudoku..

Résolution de problémes et intelligence sont quasirsynonymes en ce
sens que la quasi-totalité des batteries d'éprequesont proposées pour
évaluer le niveau apparent d'intelligence (QI : iprtt intellectuel) sont en
fait de mini-problémes a résoudre (compléter unéricga réordonner une
suite de lettres, résoudre une opération, débusmesfaute de logique...) et
il est évident que I'école insiste sur la pratigleerésolutions de problémes
comme support d’apprentissage, notamment en ariifjnecet également en
lecture-compréhension.

Or, dans ce domaine de compétences, I'Ecole fraagaiété épingléear
le rapport 2003 des enquétes européennes surdes ales éléves de 15 ans
(PISA)*.

Cette enquéte définit les compétences a atteindreatiére de résolution
de problémes en ces termes :

14. Programme international pour le suivi des axqgiais éleves : les enquétes PISA
sont trisannuelles et visent a mesurer et compasecompétences des éléves de 15
ans dans I'ensemble des pays de I'OCDE. PISA 2@d€aip principalement sur la
compréhension de I'écrit ; PISA 2003 sur la cultorathématique ; PISA 2006 sera
consacrée a la culture scientifique.
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« La résolution de problemes renvoie a la capatitg individu de mettre en

ceuvre des processus cognitifs pour affronter etudre des problémes posés

dans des situations réelles, transdisciplinair@ssales cas ou le cheminement
amenant a la solution n’est pas évident et ol ¢esathes de compétence ou

les matiéres auxquels il peut étre fait appel feveat pas exclusivement d’'un

seul champ lié aux mathématiques, aux sciences laucampréhension de

I'écrit ».

Dés 2001, une note d'information sur les résultis premiéres évalua-
tions réalisées signale que les éléves francaisrofent « des résultats supé-
rieurs a la moyenne de 'OCDE lorsqu’il s’agit déggices purement scolai-
res, mais cela n'est plus le cas lorsque la s@nafiécessite une prise
d'initiative™® ».

En France, le ministére de I'Education nationalerche a pallier cette
difficulté en rappelant, dans les documents d’aqmagnement des nouveaux
programmes de I'école primaire, qu'il faut savay fil de la formation,
distinguer les solutions personnelles apportéesegatleves et dont la valeur
peut étre appréciée en tant qu'étapes indispersablies solutions expertes
qui restent I'objectif terminal a satisfaire. Cetigse en compte des solutions
personnelles permet de différencier les deux typelsjectifs qui demeurent
complémentaires en cette matiére :

« - rendre 'éléve expert dans la résolution déaies problémes pour lesquels

il reconnait rapidement le traitement approprié ;

- rendre I'éleve capable d'initiatives pour d’astigroblemes, c’est-a-dire ca-

pable d'imaginer des solutions originales, de lester et, en raisonnant,

d’'adapter ses connaissances pour traiter la situgtioposée de maniéere per-
sonnelle, originale.'8

Si I'on s’intéresse a des textes plus récentsgpample au décret du 11
juillet 2006 statuant sur le « Socle commun de connaissanais @mpé-
tences » prévu par la loi sur I'éducation du 231&605, on découvre men-
tionnées comme objectifs de formation visant le efldppement de
'autonomie de I'éléve les préoccupations suivantes

« - étre capable de raisonner avec logique etuigetedonc savoir :

15. Note d'information 01.52 de la Direction depleagrammation et du développe-
ment : « Premiers résultats d’une évaluation irtionale des acquis des éléves
(PISA) »

16. Ministére de I'Education nationale (DE®Ypuveaux programmes de I'école
primaire, document d’accompagnement

17. Décret n° 2006-830 du 11 juillet 20@8,lletin officiel de I'Education nationale
n° 29 du 20 juillet 2006.
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« identifier un probléme et mettre au point une déghe de résolution ;
« rechercher I'information utile, 'analyser, lagr, la hiérarchiser, I'organiser,
la synthétiser ;

* mettre en relation les acquis des différentesiglines et les mobiliser
dans des situations variées ;

« identifier, expliquer, rectifier une erreur ; istihguer ce dont on est sir
de ce qu'il faut prouver ;

« mettre & I'essai plusieurs pistes de solutidh. »

Si, m'écartant de ces textes qui demeurent desgedministratifs méme
s'ils font part de préoccupation pédagogique, jéeres a une réflexion plus
fondamentale en matiere de psychologie des appseges, je noterai qu'une
imbrication existe certes entre maitrise du langetgeésolution de proble-
mes.

Certains intitulés de manuels ont valeur de prograppar exemple celui
de Jean-Luc Caron et Pierre Higelé, publié en 19@& Retz. Je lis son titre
complet : Résolution de problémes CM1. Comprendre les énorélsc-
tionner et organiser les données. Chercher et ie¢riés résultats. Procéder
par étapes pour résoudre des problemes complexésr Ges énoncés

Comprendre les énoncés, c'est-a-dire savoir lifénancé se doit d’étre
mis a la question : il ne dit pas tout, cache aeeta choses, travestit par-
fois... Il faut savoir lire entre les lignes, compdem a demi-mot, inférer...
C’est la partie propre a la lecture-compréhension...

Puis il faut se construire une représentation, aeplun espace, mettre
des éléments en relation, et alors apparait uméreliice fondamentale entre
traitement du probléme et verbalisation. La corité@get la simultanéité des
éléments a mettre en relation se gérent plus argésnéon a recours a des
schémas, des cercles topographiques, des tableauds ®u tableaux carté-
siens... La technique des graphes, la mise a pla diarschéma, la spatiali-
sation des données conviennent mieux, semblegtlyune verbalisation
discursive... C'est reconnaitre que, pour résoudrprabléme, la pensée par
images est, en regle générale, mieux adaptée £ppliormante que la pen-
sée en langage... |l restera toujours suffisammedntliffleultés en termes de
langage pour gu’une fois la solution trouvée, cstiéution soit exprimée
comme solution recevable au sein d'un discours megité et méthodique
(comme le disait Einstein : « Maintenant que je s& que j'ai découvert, il
me reste a le démontrer »).

Bien s(r, la résolution de probléemes en tant gseigline intellectuelle
suppose bien d’'autres compétences que celles dbieapable le jeune en-

18.1bid., annexe, chapitre 7.
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fant, fOt-il en cycle 3 et intellectuellement préea l'inventaire des solutions
possibles ne peut se faire en toute logique qleetsialité des combinaisons
a été envisagée ; de méme, en matiére de raisonhieime maitrise certaine
du conditionnel logique, c’est-a-dire de I'impligat ou inférence (si / alors)
doit étre mise en ceuvre. Je n'y insisterai pasagdia clairement montré
gu'il faut attendre le début de I'adolescence pque I'éléve devienne systé-
matiquement capable d’opérations formelles. Jeldppais ce point lorsque
jenseignais a des professeurs de I'enseignemaftnigue parce qu’ils

avaient comme éléves des adolescents et pouvapatsg montrer exigeants
guant aux opérations intellectuelles mises en ceuvre

Les professeurs des écoles sont moins directernanemés et donc je ne
vais pas poursuivre ni surtout me risquer a vouirena I'épreuve par mes
élucubrations qui demeurent de toute fagon bienegipuisque l'on a pu
démontrer que la pensée formelle était loin d'évaectement mise en ceu-
vre par la majorité des adultes...

De tout ce que j'ai cherché a faire entendre equeoncerne la résolu-
tion de problémes, je vous demande seulement eeirétois choses :

1. La pensée par images n'est pas une simple éape I'acquisition
d'une compétence, c'est un outii de développementralde de
l'intelligence... Le cerveau droit existe. L'oublidans I'enseignement con-
duit & une réelle mutilation alors que c’est unaiesrichesse pour un certain
nombre d’enfants qui, justement, peuvent avoir ques difficultés a déve-
lopper une certaine fluidité de langage.

2. Les solutions que le Ministere appelle solutierpertes se mettent en
place selon un rythme qui tient essentiellementirééiét (c'est-a-dire a
'économie de moyens) qu'autorise leur maitrise. développement des
connaissances ne représente pas une nécessitgudguur tous les enfants.
Il faut que I'éléve soit en mesure de saisir gest plus économique pour lui
d’avoir une solution abstraite, facilement transfde et sdre, lorsque les
situations dans lesquelles cette solution sericaé# présentent une certaine
fréquence. C’est la généralisation des situationbipmes comme épreuves
familieres qui consolide le recours a un systemeédelution performant et
scientifiquement validé. Siegler en fait une dén@ti®n brillante a partir du
probléme dit de la « balance romair& » Rien de plus pratique qu’une
bonne théorie », disait Einstein. Si la théorietaitéque vraie, mais sans
application pratique, il n'y aurait aucune raisanl@tudier. Elle resterait un
simple objet anecdotique, un objet de curiositéchlier qui réussit est celui

19. Par exempléan Lucile Chanquoy & Isabelle Negro, 200®sychologie du déve-
loppementp. 143-148.
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qui en vient a considérer le savoir non plus consaeoir du maitre mais
comme un savoir qui a sa logique et son utilitéppes, quelle que soit la
maniéere dont le maitre I'utilise. Les pieges qumédtre tend ne sont plus des
difficultés réelles, mais un jeu de cataloguelidee des difficultés liées a la
nature du savoir. Se confronter a cette liste pedmenesurer la richesse des
regles, points de vue, ajustements que I'on a sppsoprier au fil de
I'apprentissage...

3. Enfin, Claude Bastien, chercheur émérite sumlesstions que je dé-
veloppe devant vous aujourd’hui, insiste sur l'impace des connaissances
mobilisables lorsqu’on a un probléme a résoudr®lus on en sait et plus les
choses deviennent faciles »... Les vrais paresseuglasse, ce sont les éle-
ves brillants, alors que les éléves qui décrockent souvent d’abord dégus
de l'inutilité de leurs propres efforts. lls fineg# par se dire : « Pourquoi
devrais-je, moi, faire des efforts, alors que, paux, tout est si facile ? »

En conclusion : la nécessité de (re)découvrir et dprendre en
compte, notamment dans I'enseignement scolaire, kaariabilité
des formes d'intelligence(s)

Je vais donc conclure, en revenant, par étapegssives sur les points de
vue que j'ai cherché a développer.

Tout d’abord, puisque c'était le dernier point ga¢ abordé : il me sem-
ble utile que les enseignants laissent réussiél@ges qui réussissent... lls
n'y sont pas pour grand chose et, de toutes fagamge qui les concerne,
d'autres a leur place feraient aussi bien qu’eux.

Qu'ils se préoccupent, en revanche, de ceux qubesbin d’étre aidés.
Qu'ils s’interrogent sur ce qui fait obstacle, aéfalit, ou désintérét. C'est la
que la conviction que les éléves peuvent, si oprend les moyens, y arriver
devient essentielle. C’est cette conviction quilesteul vrai ressort profond
de l'efficacité dans le métier d’enseignant.

D’'une maniére plus globale, je voudrais égalemewmenmir, sur le para-
doxe, ou la contradiction, qu’il peut y avoir entles visées de
I'enseignement, et le développement de I'enfant.

Certes, le développement langagier — surtout darfersne élaborée de
langage écrit — reste la mission prioritaire dedlé, son fonds de commerce,
sa justification premiére, sociologiquement et itosbnnellement:
« Apprendre a lire, écrire et compter »... Et la mation récente du décret
sur le « socle commun de connaissances et de cengest» ne change pas
fondamentalement cette mission méme si elle I'édargn termes
d’intégration sociale, d’autonomie et de resporigébi
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Il demeure que le développement du savoir scoldigst qu’une petite
part de ce qui permet le développement de lindividEtre lettré et bien
diplomé peut aider a étre satisfait de son soetg peut contribuer a pouvoir
vivre avec une certaine aisance et soi-disantit@ciinais cela ne garantit
nullement de réussir sa vie... Le potentiel humaimdléve ne se limite pas
pour lui a réussir un parcours scolaire satisfaigmnmaths, en frangais et
dans quelques disciplines socialement utiles...

D’ou l'idée des intelligences multiples qui s'étaiéja aventurée dans
'univers de la réflexion pédagogique sous la foree« variété des profils
d’apprentissage » mais qu'Howard Gardner érige wstipn de fond pour
interroger I'idée que nous nous faisons des pdiéibid’épanouissement de
chaque individéf.

Ce n’est pas une question nouvelle : elle exisia déns les évaluations
que l'on peut faire des résultats concrets pouréléses qui en furent les
bénéficiaires des grandes entreprises pédagogéusicle passé : Summe-
rhill avec Neil, Rudolph Steiner, La Barbéra, L'feale La Neuville avec
Frangoise Dolto, etc. Peu de polytechniciens, peandmes d’affaires, peu
de grands noms du spectacle, de la publicité ourgelas parmi les anciens
éléves, mais beaucoup de trajectoires originakesplorateurs, militants,
avocats, organisateurs de coopératives ou d'asemsade promotion, créa-
teurs d’événements, artistes, etc.

Sur un tout autre plan, Bachelastétait, lui aussi, trouvé confronté a la
pluralité des formes d'intelligence. C’est ce qai &amené, au terme de sa
carriere, a interroger la maniére dont notre esfonictionne au contact
d’environnements symboliques qui peuvent étre diwersifiés (« L'eau et
les songes » : un bébé nageur n'a pas la mémégatele du monde qu’un
enfant de I'Himalaya...)

Pour Howard Gardner, chacune des formes d’inteligedont il tente de
définir le possible développement, peut deveniyrpthaque individu con-
cerné, I'objet d’'un apprentissage, un peu a la erande I'apprentissage
d'une langue initiale : il faut, au départ, en pe@r quelques principes
d’organisation et dispositifs possibles de miseadation, puis explorer pro-
gressivement le champ d’application et les diserations signifiantes et,
peu a peu, se renforcer dans la maitrise, confisoer savoir-faire, et se
conforter grace aux bénéfices et plaisirs retigéseite compétence reconnue
et partagée.

Ceci serait autant vrai :

20.Cf. Référence n° 5, en fin de texte.
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- de la compréhension musicale développée a plertia découverte de la
structure tonale (I'existence d'une clé de basecetaines notes occupent
une place privilégiée),

- de Tintelligence spatiale et du sens de l'or@iain (IEgendaire chez les
aborigéenes d'Australie et les navigateurs du Raifj,

- de l'intelligence proprioceptive (évidente cheg Enfants de la balle, les
acrobates, les danseurs...), etc.

Que l'on puisse prendre en compte réellement lardité des éleves,
pour moi, il s'agit 1a d’'une vieille idée neuve. d&naissons qu’elle revient
de maniére rémanente essentiellement parce quad’'&a jamais su cor-
rectement y répondre. A titre personnel, je puis due, dans mon périple de
formateur d’enseignants, un des derniers espoirsuquemps, m'illusionna
fut la publication par Pierre Bourdieu, a la deneadé Francois Mitterrand,
président de la République, ®apport du Collége de France du 27 mars
1985 intitulé « Propositions pour I'enseignement de ¢awv ». Il y est fait
appel (chapitre 1) a une diversification des fosndéexcellence :

« L’enseignement devrait tout mettre en ceuvre pourbattre la vision mo-

niste de "l'intelligence" qui porte a hiérarchises formes d’accomplissement

par rapport a I'une d’entre elles, et devrait nuliir les formes d’excellence

culturelle socialement reconnue.

Ce rapport fit un magnifique flop. Quatre ans pghusl, quelques proposi-
tions furent reprises par Pierre Bourdieu et FrenGuos dans unBRéflexion
sur les contenus d’enseignemeloint la loi d’orientation de juillet 1989 ne
retint pas grand chose... Cette question est, ermgjeurd’hui, I'objet de
préoccupations prospectives selon le trés offisi gouvernemental « Vie
publique ».

Ayons la modestie d'accepter en toute honnétetélajuéussite person-
nelle de chacun de nos éléves ne dépende pasiezohesit de son parcours
scolaire. Certes, celui-ci garde toute son impagamotamment dans une
société qui privilégie la confrontation et la corifi@én, mais ne serait-ce que
par simple honnéteté, cherchons a ne pas fermeauless portes méme si
nous-mémes n'avons pas choisi de les franchir...t@oes le bien-étre mo-
ral et professionnel que je souhaite aux (futunspgnants.
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Références textuelles données au fil de I'exposé

Référence n° 1

« Le fait fondamental auquel se heurte I'étude tigué de la pensée et du lan-
gage est que le rapport entre ces processus egtasoimmuable, constant tout au
long du développement mais variable. Le rapporeeatpensée et le langage change
de signification aussi bien quantitative que gaélie dans le processus du dévelop-
pement. Autrement dit, le langage et la penséeohiént pas parallelement ni égale-
ment. A maintes reprises leurs courbes de dévetoppeconvergent et divergent, se
croisent, a certaines périodes s’alignent et stivencours paralléle, se confondent
méme un temps puis a nouveau bifurquent... Celaawzagi bien pour la phylogenése
que pour I'ontogenése » (Lev VygotsRensée et langage. 149.)

Référence n° 2

« Blanche W. Learned a composé un dictionnaireadéargue du chimpanzé,
comprenant trente-deux éléments linguistiques ootstnqui non seulement rappel-
lent beaucoup les éléments phonétiques du langageih mais ont aussi une cer-
taine signification en ce sens gu'ils sont carastigues de situations déterminées, par
exemple de situations ou d'objets qui susciterddsir ou le plaisir, le mécontente-
ment ou la colére, I'envie de fuir ou la peur, &@es "mots" ont été recueillis et enre-
gistrés pendant que les singes attendaient laihoerrpendant le repas, en présence
de 'homme et quand deux chimpanzés étaient seuls.

On peut aisément constater qu'il s’agit d’'un dictiaire de significations émotion-
nelles. Ce sont des réactions sonores émotionnelles ou moins différenciées et
plus ou moins liées par des réflexes conditionnése série dstimuli axés sur le
repas, etc. Au fond, ce que nous voyons dans terdiaire, c’est exactement ce qu'a
énoncé Kohler a propos du langage du chimpanzéeéral: c'est un langage émo-
tionnel » (Lev VygotskiPensée et langagp. 164.)

Référence n° 3

« A un certain moment, qui se situe & un age peéfae peu aprés deux ans), les
lignes de développement de la pensée et du langesggie-la séparées, se rejoignent,
coincident et donnent naissance a une forme tootwetle de comportement, si
caractéristique de 'homme.

William Stern a décrit mieux et plus tét que quigoa cet événement trés impor-
tant pour le développement psychique de I'enfdra.rhontré comment chez I'enfant
s’éveillent "une premiere conscience de la sigaffan du langage et la volonté de
s’en emparer". C'est a ce moment-la que I'enfamtpme dit Stern, fait la plus grande
découverte de sa vie. Il découvre que "chaque chosenom?.,

Ce tournant, a partir duquel le langage devierdllgttuel et la pensée devient
verbale, est défini par deux critéres parfaitenwjectifs et indiscutables, qui nous

21. William Stern,Psychologie der frihen Kindheibuvr. cité, p. 132, et Clara et
William Stern,Die KindersprachglLe Langage de I'enfant], Leipzig, Barth, 1928.
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permettent de juger avec certitude si ce tourriast spéré dans le développement du

langage ou s'il ne I'est pas encore, et aussi s tEsicas de développement retardé et
anormal — & quel point ce moment est différé dartemps par comparaison avec le

développement d’'un enfant normal. Ces deux critgoes étroitement liés.

Le premier critére est que I'enfant en qui s’opggdournant commence a étendre
activement son vocabulaire, sa réserve de motspaar chaque chose nouvelle il
demande comment elle s’appelle. Le second crittrguee sur la base de cette exten-
sion active du vocabulaire de I'enfant la résergembts s'accroit avec une extréme
rapidité et par bonds. [...] Quand il voit un objeureau, I'enfant demande comment
il s’appelle. Il a lui-méme besoin du mot et s’effe activement de maitriser le signe
attaché a I'objet, signe qui sert a le nommer k&t émmuniquer » (Lev Vygotski,
Pensée et langagep. 168-169.)

Référence n° 4

Pour illustrer comment fonctionne le systéme ldxittajeune enfant Vy-
gotski décrit des situations de retards signiffsathez des jeunes souffrant
de troubles langagiers :

« Dans nos expériences un enfant qui ne parle pas enfant muet — assimile
sans grande peine les significations de cinqg mokmise, table, armoire, divan, éta-
geére. Il pourrait allonger considérablement cetges.. Mais il s’avére incapable
d’assimiler un sixieme mot, le mot "meuble”, qui B concept plus général que les
cing mots étudiés, quoiqu’il assimile sans peirimporte quel autre mot appartenant
a cette méme série de concepts subordonnés-co@slalengénéralité identique. De
toute évidence, assimiler le mot "meuble" signifeir I'enfant non seulement ajouter
un sixieme mot aux cing qu'il posséde déja maisiaassimiler quelque chose de
fondamentalement différent : malitriser un rappertgénéralité, acquérir un premier
concept supérieur, incluant toute une série deemslus particuliers qui lui sont
subordonnés, maitriser une forme nouvelle de moamémes concepts, non seule-
ment a I'horizontale mais & la verticale.

De méme, cet enfant est capable d’assimiler uneeatieusérie de mots : chemise,
toque, pelisse, bottines, pantalon, mais ne petir ste cette série, qu'il pourrait
prolonger beaucoup plus loin dans la méme dirediibravait assimilé le mot "véte-
ment". La recherche montre qu’a un certain staddé&eloppement de la significa-
tion des mots enfantins, ce mouvement vertical,rapports de généralité entre les
concepts sont absolument inaccessibles a I'enfants les concepts sont ceux d'une
seule série, des concepts subordonnés-coordonnéspigt dépourvus de rapports
hiérarchiques, se rapportent directement a un ebjsdnt délimités entre eux exacte-
ment comme le sont les objets qu'ils représentéhew Vygotski,Pensée et langage
p. 384.)

Référence n° 5
Les intelligences multiples selon Gardnelles sont au nombre de sept,
aujourd’hui huit, et correspondent aux domainesatapétences suivants :
1. L'intelligence verbale / linguistiqu&imer lire, parler facilement, ai-
mer raconter des histoires et aimer en entendrerdes jeux avec des mots
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(mots croisés, Scrabble, etc.), les jeux de mets,celembours... Si cette
forme d'intelligence n’'est pas suffisamment dévelep I'éleve est facile-
ment en échec scolaire).

2. L'intelligence mathématique / logique (capaéitéaisonner, a calculer,
a tenir un raisonnement, a ordonner le monde, ptmC’est I'intelligence
décrite avec beaucoup de soin et de détails pgePiaimer résoudre des
problémes, vouloir des raisons a tout, vouloir deations de cause a effet,
des structures ordonnées, des expérimentatiorguies).

3. L'intelligence visuelle / spatiale (capacitéraar des images mentales,
et a percevoir le monde visible avec précision deass trois dimensions ;
avoir un bon sens de I'orientation ; lire facilernkss cartes, les diagrammes,
les graphiques ; aimer les puzzles ; se souvertt dgs images ; avoir besoin
d’'un dessin pour comprendre...). Si cette capacigstnpas suffisamment
développée, on peut avoir des difficultés danplesessus de mémorisation
et de résolution de problemes, car les images fie=ddans le cerveau aident
a la pensée et a la réflexion. Pour beaucoup dmtsajues célebres, leurs
découvertes les plus fondamentales sont venuesodéles spatiaux et non
de raisonnements mathématiques.

4. L'intelligence musicale / rythmique (capacitétée sensible aux struc-
tures rythmiques et musicales ; étre sensible awgo émotionnel de la
musique, au son des voix et a leur rythme ; stsitement les accents d’'une
langue étrangeére).

5. L'intelligence corporelle / kinesthésique (capa@ utiliser son corps
d’'une maniére fine et élaborée, a s’exprimer aerm¥e mouvement, a étre
habile en travaux manuels ; a apprendre mieux agesmt).

6. L'intelligence interpersonnelle (capacité & enten relation avec les
autres, a aimer les activités de groupe, a biemuamguer (et parfois mani-
puler), a aimer résoudre les conflits, a jouer &diateur).

7. Lintelligence intrapersonnelle (capacité a avane bonne connais-
sance de soi-méme, avoir une bonne connaissansesdérces et de ses
faiblesses, de ses valeurs et de ses capacitpsécagr la solitude ; savoir se
motiver personnellement ; écrire un journal intinmevoir une forte vie inté-
rieure).

8. L'intelligence du naturaliste (rajoutée aux segitcédentes par Howard
Gardner en 1996). C'est la capacité a reconnait@ectasser, a identifier des
formes et des structures dans la nature, sousseed minérale, végétale ou
animale, savoir organiser des données, sélectipmegrouper, faire des
listes, étre sensible & son environnement nataralie plantes, chercher a
comprendre la nature et a en tirer parti (de I'&fgva la biologie) ; se pas-



Intelligences et langages aux ages préscolairea@age 233

sionner pour le fonctionnement du corps humainjraute claire conscience
des facteurs sociaux, psychologiques et humains.

Beaucoup de sites Web proposent des complémentfordiation no-
tamment http://mieux.apprendre.free.fr/intel_multiples.html













NOTES DE LECTURE

Jean-Yves Frétigné,

LES CONCEPTIONS EDUCATIVES DE GIOVANNI GENTILE.
Entre élitisme et fascisme

Paris, L’Harmattan, collection « Education et philosophie »,
2006, 155 pages.

La philosophie italienne de I'éducation reste ptudi€e en France, pour ne
pas dire radicalement ignorée. Benedetto Crocejessiment inconnu du
grand public, Antonio Gramsci, dont I€ahiers de prisorsont pourtant une

mine pour toute personne s’intéressant aux questienpolitique éducative,
se voit réduit le plus souvent, a un marxisme dfiopteur. L'ouvrage a la

fois clair et documenté de Jean-Yves Frétigné tdeteéparer cette lacune
injuste. Il présente les conceptions pédagogiqugshilosophe « actualiste »
italien, disciple de Fichte, de Herbart et surtdeitHegel, ami et collaborateur
de Croce avant d’en devenir I'adversaire, idéalktélitiste, qui devint mi-

nistre de I'Instruction publique de Mussolini, fldéa ce dernier jusqu'au
bout, trahissant de ce seul fait son devoir deskcct.

L’ouvrage ne vise pas a dédouaner Giovanni Getiéilees engagements
politiques, ni a édulcorer son fascisme radichbnalyse les plus objective-
ment possible, en véritable ouvrage d’histories theories pédagogiques qui
ont marqué profondément I'enseignement italien,snaaissi européen. Les
théses gentiliennes sur la dialectique entre li@étolu maitre et la liberté de
I'éléve (p. 78), I'éducation morale et linstruatiap. 81), I'éducation des
masses et de I'élite, le corporatisme et I'indivighour discutables qu’elles
soient, sont intéressantes parce qu'elles sonéatifls, structurées, argu-
mentées, « en un mot philosophiques » (p. 10).sHlkermettent de mieux
saisir comment a pu s’opérer une dérive d’'un mogbimsophique idéaliste
tout a fait défendable vers une pratique polititaseiste des plus discutables.

L'ouvrage comprend trois parties.

La premiére, intitulée « La trahison d'un cleraetrace la vie d’un intel-
lectuel touché au vif par la Grande Guerre et laté® du bolchevisme. Au
cceur de cette analyse, la lettre de décembre 19ZZeatile explique luci-
dement son passage postérieur au fascisme :

« La composante politique et celle philosophiquet snextricablement mé-

lées et vouloir les séparer se révele une vaineatipg pour comprendre le
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sens de I'engagement de Gentile qui a théoris&jesdurant, le lien néces-
saire entre la pensée et I'action » (p. 38).

Sans doute est-ce, précisément, cette liaisorafjupriobléme.

Le second chapitre intitulé « La pédagogie sertgbphique ou ne sera
pas » analyse les théories éducatives, entrant ldadétail conceptuel des
théses désignées généralement sous le nom d'disicteie pédagogique
pour en souligner justement la nature a la foigikitgelle » et concréte :

« La science, le savoir, I'éducation ne sont pasdes bibliotheques, ni dans

le ciel des idées, ni dans les connaissances,daais I'esprit de celui qui est

train d’apprendre. Le maitre n’est donc pas unrgagai communigue un sa-

voir mais un individu qui apprend en apprenantste&edire en vivant de
l'intérieur sa propre culture et non en la répémécaniquement comme un

pédant » (p. 72-73).

La derniére partie du livre de Jean-Yves Frétigetéace les grandes li-
gnes de la réforme fondamentale du systéeme édutatén conduite en
1923 par Gentile devenu ministre de I'Instructiarblque. Si l'intention est
trés clairement élitiste (constituer en lItalie uselide « aristocratie de
I'esprit »), suivant l'auteur, elle n’est pas p@utant fasciste dans la mesure
ou elle tient a égale distance et I'idée de réatpar d’'une école de masse a
des fins d’endoctrinement politique ou social eidde d'une école
« ascenseur professionnel » d’'une petite bourgeqisi veut toujours plus de
promotion sociale pour ses propres enfants.

Si l'avant-propos évoquait le philosophe Alain (@) dénoncant
I'« enseignement monarchique », fausse égalitéepieven tyrannie réelle,
le dernier mot revient a Gramsci (p. 149) récusam institution scolaire
duelle qui se contente de perpétuer les différeisoetales entre dirigeant
(élite) et soumis (masse). Ironie du propos aitist# ou paradoxe élitiste ?
Comme le rappelle Gramsci lui-méme, ne faudraga$ toujours former
« des personnes capables de penser, d'étudieririgerdou de contrdler
ceux qui dirigent » ?

En résumé, un ouvrage intéressant car stimulahdtapoint de vue his-
torique que pédagogique ou philosophique.

Bernard Jolibert
IUFM de la Réunion
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Julien Bernard (ouvrage coordonné par)

LA PAROLE EN SOCIOLOGIE.

Recherches et débats

Poitiers, Maison des Sciences de I'Homme et de lacté, 2006,
228 pages.

Si, jadis, la problématisation de la parole n'a péstablement éveillé la
curiosité des sociologues préférant s'intéresdardimension de I'écrit, elle
suscite aujourd’hui davantage leur intérét en rade la richesse des pistes
exploitées et des multiples questionnements quigiteduit. Cet ouvrage,
fruit des travaux de recherche de I'année 2005 al'douzaine de jeunes
doctorants de l'université de Poitiers appartermantaresco-ICOTEM (La-
boratoire de recherche en sociologie de la cormaisy dirigé par Gilles
Ferréol, est structuré en quatre parties autolfadelyse des données langa-
gieres, des milieux d’énonciation et des usagetadearole. Abordée sous
'angle paradigmatique général de la relation,dlié outil et objet d’étude
participe a la compréhension du social et mobiisg approches méthodolo-
giques, sociolinguistiques ou réflexives.

En ouverture, Nicole Ramognino insiste sur la «ofgades gens » sous
ses différents aspects, définissant, suivant le wadangage technique ou
sociologique, et montre I'ancrage épistémologiqamsdle fondement de
I'action sociale. L'oralité est ensuite « décryptéa travers différents regis-
tres. Les situations d’enquéte, tout d’abord, ®neles obstacles rencontrés
dans les pratiques utilisées et les apports heéest engendrés par les con-
traintes et les effets de la parole. En témoigfestravaux ethnographiques
de restitution aux intéressés d’entretiens retr@ssmenés par Anne Both
dans I'entreprise, ou encore ceux de Maimouna €rdécrivant les repreé-
sentations différenciées de notions délicates spmiques, fortement con-
notées, lors d’interactions langagiéres. Toujowassdun courant pragmati-
que, la dialectique des usages sociaux de la ppeales’illustrer en univers
carcéral. Engageant les détenus dans une démazaiédiekivité critique sur
leurs conditions de vie par l'usage d’entretienmisgirectifs, Simona Schu-
macher traite, a travers leurs témoignages, dédeatique de la « peine
sensorielle » ancrée dans le corps. Enfin, la pgrelt étre aussi appréhen-
dée comme un acte thérapeutique via la transarttone qu’est la psycha-
nalyse, établissant un véritable rapport sociakdes acteurs (Samuel Lézé).

Sur la base de dessins corrigés et annotés parrBedtlnians son atelier,
Jan Blanc propose une reconstitution des formesmleole » utilisées par le
peintre et, s'appuyant sur les travaux de Van Hivatgn, rappelle la distinc-
tion trés nette entre «parole d'autorité », injouec et hiérarchique, et
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« parole d'interaction », faisant davantage place<aébat ». Au-dela de la

simple transmission d’informations du maitre aeid, les « mots » et les

« gestes » permettent d'influencer le processusréation et de réalisation

artistique. A partir de données empiriques (esgEmgOgique expérimen-

tal) et théoriques (modeles développés par Hallaffman), Sébastien Pesce
décrit, quant a lui, le réle des cadres, des coesest des situations dans les
processus de construction des significations.

L'objet « parole » peut également étre percu emédsrde relations oral /
écrit. Ainsi, la stratégie de publicisation de &use des travailleurs sénéga-
lais en France que nous présente Jean-PhilippeeDguiend appui sur des
groupes d’interlocuteurs et la constitution d'urritedble lectorat. De son
coté, Serge Bernard, analysant le statut du téraggicomme une épistémeé
au fondement du savoir, montre que I'exploitati@s dources du récit auto-
biographique d’'un point de vue historique et jugigd est porteuse d'impacts
sociaux contemporains. Dans sa contribution stralascription de la parole
dans I'écrit, Guillaume Maupin se référe a des wsteconnus pour leurs
styles décapants, parfois déroutants (Céline, J&yueneau) et insiste sur les
réelles transformations que cette opération peluiia sur la langue acadé-
mique. Enfin, dans une approche orwellienne deli@r, Diana Cretu réveéle,
a travers I'étude deBssaiset de1984, quelques traits caractéristiques d’'un
langage pouvant étre vivant et persuasif, ou atrao@ dénué de communi-
cation et empreint de dépersonnalisation, d’asssement ou de perversion.

L’analyse sociohistorique de la ville et de seglija aux XIX et XX°
siecles dévoile la force de structuration soci@dadparole, notamment dans
les discours politiques objectivant des représiemisitet des idéologies (Ju-
dith Heckmann). Dans le méme ton, Leyla Sall abdadéhématique de la
domination au sein des systemes de stratificatiola dociété Wolof et passe
en revue les castes, confréries religieuses eeautiérarchies politiques,
centrées sur I'existence d'un mythe oralement trasm®t sur l'usage diffé-
rencié de la parole selon la position des acteurs.

Préfacée par Gilles Ferréol, cette publicationradpisant les actes d'une
journée d’étude a la Maison des Sciences de I'Horatnge la Société de
Poitiers, séduira le lecteur a plus d’un titre.rgiament est précis, les infor-
mations délivrées particulierement riches, les@les judicieusement choi-
sis. Au total, une « sociologie de la parole » dyitme, bien présentée, fai-
sant largement place a la réflexion. Remerciongment ces jeunes étu-
diants pour ce travail original et de qualité !

RégisMalige
Université de Franche-Comté
(Laboratoire de socio-anthropologie)
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Dominique Schnapper,

QUEST-CE QUE L'INTEGRATION ?

Paris, Gallimard,

collection « Folio Actuel », 2007, 256 pages.

Du débat qui ne fait que se durcir aujourd’hui erés « intégrationnistes »,
soucieux de préserver une unité nationale minimaliés sentent s'effriter en
sous-ensembles sociaux et les « multiculturalistgai veulent sauvegarder
prioritairement tout ce qui fait I'originalité dehaque ethnie au risque de
rompre le lien social global de la nation, Domirggchnapper, membre du
Conseil constitutionnel, propose une vision a la flocumentée et critique.
Loin de la langue de boiQu’est-ce que lintégratioréclaire le débat en
posant les véritables questions a propos de l&utiant de la société fran-
caise.

Son livre est dominé par deux exigences qui fonfoadéfaut aux ou-
vrages qui traitent un peu hativement de la ddicauestion du
« délitement » du « lien social » ou de la « détiéln » du « vivre ensem-
ble » dans une société « en déshérence ». Trogsouwrgence électorale
peut-étre — faute de définition précise des corscgpe nous utilisons (iden-
tité, intégration, assimilation, insertion, diffétaliste, multiculturalisme,
etc.), faute aussi de souci de cohérence intetlletitnous avancons en aveu-
gle, perdus dans un débat d’autant plus miné qitkfere avec des options
religieuses plus passionnées que lucides. Dominelenapper remarque
tout d’abord qu’en ne parlant que « d’intégrati@nl’thdividu a la société »,
on ne traite qu’une partie de la question, et enti@s superficiellement, car
on fait comme si la société nationale était un Isatique, unitaire, monoli-
thique, ce qu’'elle est trés loin d’'étre, ce qu'atie fut sans doute jamais
comme le notait Emile Durkheim voici un siécle. ples, ce faisant, nous
oublions que l'intégration des migrants ou des ignds n'est qu'un cas
particulier de l'intégration générale. C'est aulssnfance nationale qui est
touchée directement & travers I'Ecole et ses pnade Surtout nous oublions
d’appliquer ce concept d'intégration a la sociéadsson ensemble : c’est
alors d'intégration « de » la société dans sonrahte qu'il faudrait parler.
Ernest Renan n’évoquait-t-il pas déja l'idée deésiatégration » de la na-
tion.

Une société diverse comme la nétre, de plus unétsogui se doit de gé-
rer cette diversité démocratiguement, ne peut segpal’associer étroitement
la citoyenneté et le travail. Dominique Schnappesiste a bon droit sur une
évidence trop souvent occultée : I'intégration gessonnes « a » la société
est indissociable de l'intégration « de » la saxipar le travail. Parler du
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« citoyen » abstrait sans le concevoir comme thauaj participant de ce fait
a la vie de I'ensemble, c’est le placer d’embléesdane situation impossible.
La conclusion a laquelle aboutit I'ouvrage deviéwvidente : I'intégration des
individus « & » la société par le droit de voteieséparable de I'intégration
globale dans la société par le travail, mais alissole, la famille, etc. Dés
lors, plutdt que de sa battre a propos de « soimnenze » ou de défense des
« particularismes », la véritable question est deprendre pourquoi ces
outils d’intégration sont aujourd’hui en déshérerfemmouvoir la discrimi-
nation positive, prendre acte de droits différdat{femmes, jeunes, handica-
pés, homosexuels, etc.), compatir a tout va dantegdes directions, flatter
les jeunes et les vieux, toutes ces médicationsepasa c6té du probléme
fondamental que reste celui du travail. Peut-or éiftoyen si on n'est pas
d’abord travailleur ? C’est donc au niveau du tilaga’est I'urgence. Telle
semble bien l'une des idées-forces du livre passion de Dominique
Schnapper.

Sa conclusion reste cependant politique: il regigil n’existe
d’intégration « a » et « de » la société francgise si les individus acceptent
d’'abandonner certains particularismes sociauxucelid voire ethniques. |l
convient alors indissolublement de reconnaitre diwéts et de freiner la
dérive qui consiste a reconnaitre des revendicatans fin. On ne peut a la
fois exiger sans cesse, contre |'« assimilatioenisEtat, la reconnaissance
de particularismes et réclamer une augmentaticcette intervention dans le
domaine, éducatif, familial, etc. On ne peut, saostradiction, étendre a
I'infini la reconnaissance de droits culturels anaux et pleurer sur la con-
currence victimaire. Dominique Schnapper rappellecaforce que si une
société vit pour partie de ses différences, ellsae« désintégre » pas a la
seule condition de rechercher, au-dela de cellesra harmonie qui permet
leur cohabitation. C’est cette derniére qu'il cantialors de construire.

Bernard Jolibert
IUFM de la Réunion
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Jacqueline Carroy, Nicole Edelman, Annick Ohayon
et Nathalie Richard (sous la direction de)
LES FEMMES DANS LES SCIENCES DE L’'HOMME
(XIX*= XX°).
Inspiratrices, collaboratrices ou créatrice®
Paris, Seli Arslan, 2005, 318 pages.

Les femmes (une vingtaine) dont de nombreuseshmlidrices (une ving-
taine aussi) de ce livre passionnant dressentrieatcont toutes en commun
d’avoir eu a affronter ou a contourner des obssagles ou moins importants
liés aux pratiques discriminatoires propres a Vers intellectuel et aux mo-
déles moraux de la société dans laquelle ellesenvat travaillaient. Elles
ont vécu le paradoxe de devoir s'imposer dans desces qui en référent a
'’Homme comme & un universel tout en Iégitimant d&m théorie, comme
dans la pratique d'ailleurs, une inégalité des seertaines, acceptant la
répartition implicite des roles, se sont constitles domaines réservés en
« sciences féminines ». Les sciences touchantalfesf sont ainsi trés vite
apparues comme une création et un apanage des femme

Les articles réunis dans cet ouvrage tentent dgdre comment, dans
un contexte difficile, certaines femmes ont pu déveles intellectuelles
réputées, productrices de savoirs originaux. liget® aussi, a travers des
trajectoires célebres comme a travers des dedtissgbscurs, de cerner les
divers réles que ces femmes originales ont pu meragdans la recherche du
temps : de l'auteur solitaire (losefa loteyko) amase inspiratrice (Clotilde
de Vaux), en passant par la collaboratrice dév¢Gésa ou Paola Lombro-
s0). Au-dela des anecdotes et des récits de veealgeurs de ce livre
s'interrogent sur une éventuelle spécificité dedatribution des femmes aux
sciences de I'homme. La réponse est loin d’'étrdehte et les nombreuses
rédactrices de I'ouvrage semblent loin de s’acaosde ce point, répugnant a
substituer I'histoire des « femmes illustres » feades « grands hommes ».

Comme le souligne l'introduction, «les différentesntributions ainsi
réunies, posent, nous semble-t-il, la questionat&dulation entre trajectoi-
res individuelles et destins collectifs ». Il n'gsts facile de choisir. Pourquoi
élire telle femme plutdt que telle autre ? Les loétés de la science féminine
sont elles plus pertinentes, plus représentativeslgs chercheuses obscu-
res ? Toutes celles qui ont collaboré a cet ouvsayent que les questions
gu’'elles posent sont orientées par le présent.diclgsion, un ouvrage vi-
vant et stimulant.

Bernard Jolibert
IUFM de la Réunion
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Jacques Séguéla et Thierry Saussez

LA PRISE DE L’ELYSEE

Les campagnes présidentielles de [aRépublique
Paris, Plon, 2007, 265 p.

Au moment ou les Frangais viennent de désigneixiense président de la

V¢ République, ce livre — coécrit par deux des maiflespécialistes de la

communication politique — arrive a point nommé psouligner, exemples et

anecdotes a I'appui, que chaque prise de 'Elyséeertes un combat achar-
né, plein de chausse-trappes et qui s’'apparents Bbng cheminement a

travers le « cimetiére des amitiés, des alliandes,serments et des illusions
perdues » (p. 15), mais aussi une aventure a gpactacle ol se cotoient
coups médiatiques et coups tordus.

Comme le rappelle fort opportunément Jacques Séglafls son avant-
propos, il N’y a « rien de plus enivrant que letiger de ces batailles » : « Le
temps s’arréte, chaque moment semble historiquapiadre décision se fait
défi, le plus modeste slogan se transforme en foodr, le plus ringard des
logos en étendard » (p. 12.) Nous sommes desdomgés a une « plongée
en apnée dans le grand Bleu Blanc Rouge de cesagmep», de quoi
« donner, en accéléré, le pouls de nos compatsotdsresser, tout au long
de ces décennies, un « bilan de santé républicai®e ses tachycardies, ses
baisses de tension, ses lésions et ses rebond44)(p

Si livresse de l'auscultation de I'opinion est gsée a son paroxysme par
la plupart des candidats, il n’en demeure pas ngiles« pour vaincre, il faut
convaincre » et que « pour se faire aimer, il fdamner, tout donner, a la
limite de ses capacités », le publicitaire devgofnt a lui, « garder la téte
froide et I'humilité en bandouliere » (p. 93).

La rétrospective proposée ici est réalisée aveatiiret nous fait partici-
per, de l'intérieur, aux coulisses de chaque caoétion. Sont notamment
mis en exergue le ballottage du général de Gaulld 365, I'élection de
Georges Pompidou apres les tourments de mai 88cle de Valéry Giscard
d’Estaing aprés le premier choc pétrolier, la €dotranquille » de Francois
Mitterrand lors de ses deux mandats successifen@ntée spectaculaire de
Jacques Chirac au printemps 1995 et son dueldidgravec Edouard Balla-
dur, I'échec cuisant de Lionel Jospin en 2002...

Thierry Saussez, dans ses « dix commandement&lysible », enrichit
'analyse et prolonge la réflexion sur les conditicd remplir par chaque
prétendant a la magistrature supréme : payer geis®dnne, tracer sa route
sans se laisser décourager par les aléas, disgoser machine opération-
nelle, rassembler son camp sans mépriser ni extaute, se tourner — au
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sens antique du terme — versMiatus et sa valeur d'exemplarité, étre a
I'écoute de la demande citoyenne, ne pas sous&rsties concurrents, mai-
triser 'agenda, ne pas chasser le naturel deeantdméras, mettre en adé-
guation stature personnelle et destin national.

Dans cette course de fond et d’obstacles, les fesnchoc autour du
« monopole du coeur » ou bien encore du « passéle etpassif » peuvent
faire mouche mais ne doivent pas occulter queraa@tre entre un homme
et un peuple est un « véritable parcours initiaigu parsemé d’embdches.
Ce n'est qu'aprés une «longue maturation » quigsigné I'heureux élu,
celui qui « a assumé des responsabilités le medtanprises avec les enjeux
essentiels du pays, occupé la scéne, pris des,cvapsrsé des crises, connu
des échecs, surmonté des épreuves » (p. 263erbdet/des urnes, le 6 mai
dernier, en témoigne.

Cette contribution & quatre mains, a la fois ddiguat trés décapante, a
toute sa place dans les rayons de sociologie stidace politique : les étu-
diants et leurs professeurs en feront leur miel !

Gilles Ferréol
Université de Franche-Comté
(Laboratoire de socio-anthropologie)

Live Yu-Sion,

INSTRUMENTS DE MUSIQUE COMMUNS
AUX ILES DE L'OCEAN INDIEN,
Sainte-Marie, Azalées, 2006, 64 pages.

Cette contribution, dont des extraits de texte et photographies ont déja
fait I'objet ces derniéres années de deux expositise propose de « montrer
les liens de parenté des populations des Comoeeb)atlagascar, de Mau-
rice, des Seychelles et de la Réunion a traversnfgsuments de musique
traditionnelle », regroupés classiquement ici ematmgu grandes catégories
(« idiophones », « cordophones », « aérophonessmetmbrophones »), afin
de « valoriser un patrimoine culturel commun dcertans éléments sont en
voie de disparition » (p. 5).

Terres de métissage et d’hybridation, les ilesutltaiest de I'océan In-
dien sont, en effet, des « lieux de rencontre esrdbose » (p. 7),6ga ma-
loya ou moutyapar exemple étant le « reflet du creuset desisatibns » (p.
12) qui ont faconné, au cours des siecles, legtscréoles via les migra-
tions bantoues, mayalo-polynésiennes, arabo-pessaneopéennes, indien-
nes ou chinoises. De nos jours encore, accordéosse caisse ou violon
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cbtoient ainsi arc en bouche, xylophone sur janthekochets, bon nombre
de ces instruments — méme s'ils ont pu parfoisfiladu temps, changer de
forme, de nom, de taille ou de fonction — contiriuda jouer un réle spécifi-
que lors de la circoncision, de cérémonies momsaide rites de possession
ou de culte aux ancétres.

Parmi les passages méritant une attention pagieylsignalons ceux re-
latifs a I'organologie, aux battements de mainawet sonnailles, sans oublier
ceux évoquant la poutrelle frappée, le luth eftlzace tubulaire ou sur baton.
Un ouvrage, au total, richement illustré, fort bamtumenté et qui témoigne,
a sa facon, du rapport aux valeurs, aux identitésie sacralités.

Gilles Ferréol
Université de Franche-Comté
(Laboratoire de socio-anthropologie)

Max Gaillard (sous la direction de),
ARRAS. HISTOIRE ET RENAISSANCE D’UN THEATRE
Arras, Degeorge, 2006, 240 pages.

Pendant trois ans, de 2004 a 2007, le photographelEgrand a suivi, des
premiéres pelletées aux derniers coups de pincésittavaux de rénovation
et de transformation du Théatre d’'Arras. Ses cichécontent I'histoire
d’'une « intervention chirurgicale a coeur ouvertir13in des derniers repré-
sentants en France d’'une construction « a l'itakéem, trés prisée au siecle
des Lumiéres. Dans sa préface, Denis Cordonnigfuévainsi les « saignées
profondes », les « charniéres a vif », les « pasanslucides », I'« ossature
dénudée », les «visceres entremélés », I'« ogdill@ophistiqué » et les
« équipements sous haute pression » (p. 5).

Les recherches menées dans le méme temps par uape éq
d’'universitaires, dont une synthese est proposégaicMax Gaillard, direc-
teur du site, apportent un éclairage complémengairecet édifice complexe
qui semble, au fil des ans, vouloir conserver uag ge mystére et dont la
conception architecturale, d'un montant estiméat@tment a pres de 80 000
livres, est généralement attribuée a Laurent Goislaseph Lincque. Inaugu-
ré dans la discrétion le 30 novembre 1785, le l#tim- modeste par ses
dimensions et sa capacité d'accueil (de 750 a 1dp@@tateurs, selon les
sources), mais parfaitement proportionné — abritera salle de concert,
« I'une des plus agréables de I'Hexagone » (p.26Ux célebres décorateurs
parisiens, Humanité Philastre et Charles-Antoinenf@an, contribueront des
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1833 a son embellissement ; Julien Dilly, Jose@xI€r ou bien encore Paul
Decaux reprendront, par la suite, le flambeau...

La vie artistique, est-il souligné a juste titreq youjours été d’'une grande
richesse et d'une grande diversité : elle se caraet depuis de nombreuses
années, par un « engagement culturel fort, dynaengguouvert », offrant un
plateau performant « au service d’'une programmadiobitieuse, en accord
avec les contraintes du spectacle vivant contempeorg. 34).

Un ouvrage, au total, richement illustré (dessihsaffiches d'époque,
photographies du chantier durant la réhabilitatengui ravira — a n'en pas
douter — les amoureux de beaux monuments.

Gilles Ferréol
Université de Franche-Comté
(Laboratoire de socio-anthropologie)






LES FORMATEURS DE L'l.U.F.M.
PUBLIENT...

Livres

Le deuxiéme ouvrage ¥von Rolland est paru fin janvier 2007 ch&elin.
Son titre :Le Capes externe d'anglaid.'épreuve préprofessionnelleollec-
tion « Belin sup », 287 pages (ISBN : 978-2-701224D).

Retraite décidément trés relative p&arnard Jolibert, professeur émérite a
'UFM, puisqu’il édite et présente, dans la cotlea qu'il dirige chez
L'Harmattan , « Education et philosophie », (Rrojet d’une loi portant
défense d'apprendre a lire aux femmes801 de Sylvain Maréchal, suivi
des réponses de Marie-Armande Gacon-Dufour et #AitgerClément-
Hémery (ISBN : 978-2-196-03327-6).

Quand bhien méme [erojet d’'une loi portant défense d'apprendre a laex femmes
(1801) de Sylvain Maréchal se présenterait comne plaisanterie « aimable », il
développe la plus grande partie des arguments gmigsgque I'on peut trouver dans
une tradition littéraire « machiste » qui se poitrswjourd’hui. Sa conclusion est
radicale : si on souhaite conserver quelque aatstit les femmes, il convient de les
tenir éloignées de la lecture et de I'écriturest@&-dire de la connaissance. Dées 1801,
deux femmes font paraitre a quelques jours d'ialendes réponses argumentées a ce
gu’'elles tiennent au mieux pour une « sottise >guepire comme la production d’un
« esprit dérangé », remettant Sylvain Maréchal arai@ place de bouffon réaction-
naire. Marie-Armande Gacon-Dufour écrit un prudensubtilContre le projet de loi
de S.M. portant défense d’apprendre & lire aux fempar une femme qui ne se pique
pas d'étre une femme de lettredlbertine Clément-Hémery, plus démonstrative,
rédige un violenLes Femmes vengées de la sottise d’'un philosopheuduou ré-
ponse au projet de loi de S.M. portant défense pfapdre a lire aux femmesa
confrontation de ces trois textes publiés ici cori@ment éclaire, au-dela de la pé-
riode révolutionnaire, les arguments auxquels aobee recours hombre de nos con-
temporains.

Par ailleurs, il signe le chapitre 2 d’'un ouvrageuypdans la méme collection,
L’Ecole et la philosophie études réunies et présent@es Jean Lombard,
ouvrage auquel participent deux anciens enseigrBn{dUFM : Francoise

Bonne et Bernard Vandewalle. Le titre de sa coutidln : « La place de la
philosophie dans la formation des enseignants BNIS978-2-296-03195-1,
210 pages).
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Film

Maryvette Balcou signe avec Jean-Yves Morau un film de 70 minutas,
siques de viesune production de I'associatididéo 97 4disponible depuis
novembre 2006 en DVD et diffusée a I''UFM le medcr28 mars lors du

« Printemps des arts ».

Un long métrage hors du commun, des acteurs phis gue nature, des bruits, des
silences et des pensées intérieures qui trouvantalecomplissement dans des actes
avec tant de soin... Entierement tourné a la Réumiofiim se déploie avec force et
poésie entre I'eau qui perle sur les plantes, épgmation des saveurs culinaires, les
combats des animaux, la pluie battante qui déckende danse de parapluies. Pas de
commentaires ni de dialogues. Les images, la stration de I'ensemble, les acteurs
dévoilent ce qu'ils ont de plus précieux : le béade ce qu’ils sont et la grandeur de
ce qu’ils font, dans les plus simples parurgkisiques de viese présente ainsi
comme un temps de pause salutaire qui permet atasper de découvrir les fonde-
ments sociaux et culturels de la vie réunionnaisé ¢n interrogeant en nous ce que
chaque petit rien apporte a la partition musicaledtre propre vie.

Article

Patrice Pongérardet C. Wagschal, @pérateurs de Fuchs non linéaires,
Annales de la Faculté des sciences de Toulqueel6, 2007, p. 303-329.

La théorie analytigue des équations du type de $adhsi que I'étude d’équations
admettant pour solutions des séries formelles Gewvidéja été faite par de nombreux
auteurs ; dans cet article, les auteurs entreprgrair la premiere fois I'étude du
probléme de Cauchy fuchsien dans des espaces dgofensuffisamment différen-
tiables par rapport a la variable fuchsienne etldese de Gevrey par rapport aux
autres variables. Il s’agit de la régularité laspfaible pour laquelle I'existence et
I'unicité d’'une fonction solution soit possible’gst en ce sens que les résultats obte-
nus sont nouveaux et originaux. La méthode utilisgmse sur le formalisme des
séries majorantes Gevrey développé par C. Wagstlzlapté aux équations du type
de Fuchs par P. Pongérard. On obtient ainsi deséhis qui généralisent ceux de
Baouendi-Goulaouic concernant le cas analytique.
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EXPRESSIONS

Revue semestrielle de I'lUFM de la Réunion

Au sommaire des précédents numéros

26 / Novembre 2005
Dossier « Lire I'image »: Didier Vacher,La référence artistique dans la formation
en arts visuels Ludovic Angapin,Arts visuels : comment apprendre a lire une
image ?; Bilal Alibaye, Eduquer le regard a la lecture d'image$aul Obadial.e
film : un objet alire ?; Isabelle PoussieCinéma de plasticien : les mots du film
Recherches diverses Jacques LambertComment la pensée vient aux enfants
Guillemette de GrissaPratiques d'écritures Pastiche: Un chapitre oublié des
Essaisde Montaigne

27 [ Mai 2006

Les nouvelles conditions de I'enseignemefiournées d’étude des 28 févriet, et 2
mars 2006) L’'évolution de la relation pédagogiqudes conflictualités Parmi les
nouvelles conditions d’enseignement : les TL@s partenaires de I'école : familles et
institutions(Conférences de Jean-Luc Chabanne, Christophe MearsBatrick Men-
delsohn et Olivier Lodého et ateliers) Recherches diverses Gilles Ferréol,
L’expérimentation « Lycée de toutes les chancesmpremier bilar; Christine Pic-
Gillard, L'enseignement du normand dans le Nord-Cotentiatrice Uhl,« Lyme
sourde » : un italianisme aurélien

28 / Décembre 2006
Dossier « Mémoires professionnels »Séverine GatealDe la BCD au milieu fami-
lial : développement de la communication et appssages langagiers Stéphane
Técher,La structuration de I'espace : de I'espace vécueagace représentéAnne
Castel-RossoVers des procédures numériques a I'école materndgRecherches
diverses: Guillemette de Grissac et Catherine PaRogsie en féteBernard Jolibert,

L’éducation selon Raymond Lulle



