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| Abstract

This article aims to establish connections between theater
and visual arts by focusing on their practical nature. We ad-
dress the epistemological questions related to the discipli-
narization of visual arts in light of the stakes involved in art,
while also questioning the didactic methods of teaching
this subject by linking them to theatrical practice. This ap-
proach is accompanied by the analysis of a performing arts
project, where we explore how the dialogues between the
two fields impact the student's body in action, in relation to
their peers, and also in relation to space as a place of doing.
Keywords: visual arts, didactics, performative activity, body,
space
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Mettre en regard arts plastiques (AP) et théatre dans
les enseignements et la recherche invite a interroger les
jeux de porosité entre une discipline artistique intégrée au
curriculum scolaire des collégiens, les AP, et le théatre qui
«ne constitue pas une «discipline» a part entiere dans les
établissements scolaires en France, hormis dans quelques
sections théatre du secondaire et dans les classes prépa-
ratoires » (Eschenauer et al., 2023, p. 59).

Les AP en tant que discipline se sont constitués dans le
prolongement de I'ouverture d'une Unité d’Enseignement
et de Recherches d'AP a I'Université Paris 1 en 1969, sui-
vie de la création d'un Capes «section J: AP» en 1972 puis
de l'agrégation en 1975 (Brondeau-Four et Colboc-Terville,
2018). Ces différentes étapes ont généré un changement
de paradigme de I'’enseignement du dessin vers un ensei-
gnement des AP (Ardouin, 1997) qui a contribué a la disci-
plinarisation des AP au sein du systéme scolaire (Espinassy
et Claverie, 2023). L'histoire de I'enseignement du thééatre
en France (De Peretti, 2021) est émaillée quant a elle d'un
certain nombre de tensions en termes d'enjeux avec une
approche du théatre duelle, entre objet littéraire ou art de
la scéne, entre contenus a enseigner ou activités a prati-
quer - I'ensemble de ces clivages générant des «effets
de brouillage qui ont entravé I'intégration de la pratique
théatrale dans le systtme éducatif» (Eschenauer et al,
2023, p. 57).

Si le domaine des AP, ancré dans le champ de la didac-
tique, et celui du théatre, situé dans un entre-deux institu-
tionnel (Eschenauer et al.,, 2023) relévent d'une approche
épistémologique distincte, il n'en reste pas moins que
I'existence de convergences entre domaines artistiques
participe a l'instauration de possibles orientations com-
munes.

L'importance accordée au réle moteur de I'expérience
dans le développement de la personne (Dewey, 1934)
releve ainsi d'une attention partagée. Une expérience
sous-tendue dans les deux domaines par un acte créatif
placant le corps de l'artiste ou le corps de I'éléve au cceur
d'une dynamique sensible et réflexive. Une expérience sin-
guliere mais aussi collective ou les interactions avec autrui
participent a la construction de soi ainsi qu'a la transforma-
tion de son environnement (Claverie et Mélis, 2024). Autre
point de convergence fort: la prise en compte de formes
artistiques distinctes de celle de la représentation — d'une
action ou d'une scéne, toutes deux fictives — avec une ou-
verture sur des formes hybrides accordant un réle moteur
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au hasard, a la rencontre, a l'occasion (Cauquelin, 2018)
telle la performance, congue comme une aventure de la
corporéité (Ardenne, 2006). Cette dimension expérientielle
et expressive d'un corps devenu objet et sujet central du
processus créatif depuis I'avénement des avant-gardes
artistiques caractérise tout un pan tant du domaine du
théatre que de celui des AP.

Dans la mesure ou chaque discipline scolaire découle
d’'une certaine lecture portée sur ce qui constitue I'en-
semble du champ de référence de la discipline (Ardouin,
1997), I'affirmation de la mise en jeu du corps dans I'his-
toire d’un XX® siecle tout entier tourné vers la conquéte du
corps humain (Fréchuret, 2019) engage a repenser la place
du corps des éléves et des enseignants dans les processus
d’'enseignement-apprentissage.

Dans une perspective historico-culturelle (Vygotski,
1985), I'objet de notre article est, d’'une part, de revenir sur
I'origine du processus de disciplinarisation de I'enseigne-
ment, plus précisément des AP pour en éclairer les sou-
bassements épistémologiques et, d'autre part, de prendre
appui sur la mise en ceuvre d'un projet Arts de la scéne
reliant AP et théatre en milieu scolaire pour interroger la
maniére dont la transformation des langages artistiques
générée par les pratiques performatives peut étre a méme
d’entrainer une possible remise en jeu des modalités d'en-
seignement-apprentissage.

1.

D'un point de vue générique, l'enjeu principal d'une
discipline est de fabriquer de I'enseignable en associant
contenu culturel et formation de I'esprit (Chervel, 1988).
Les contenus disciplinaires résultent d'une opération quali-
fieée de transposition didactique externe qui ceuvre a la sco-
larisation des savoirs savants via I'émergence d'un espace
théorique de substitution en remplacement du référent
théorique original (Chevallard, 1985). Afin de permettre de
circonscrire ce qui doit étre appris, des éléments du savoir
issus du champ de culture de référence vont étre extraits
de leur environnement épistémologique puis sélectionnés
en objectifs d'enseignement et en savoirs partiels.

Siles disciplines scolaires se structurent a partir de leurs
relations aux espaces théoriques pour proposer un outil-
lage conceptuel donnant accés a des champs de cultures
spécifiques, elles s’analysent aussi au travers d'un certain
nombre de taches a accomplir ainsi que d'un ensemble
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d'opérations mentales et de procédures pour y parvenir
- le tout sous-tendu par un réseau de concepts qualifiés
par Michel Develay (1992) de concepts intégrateurs. En
contribuant a ébaucher une vision synoptique de chaque
discipline (Roy, 2022), ces concepts participent a l'instau-
ration de ce que Michel Develay nomme une matrice dis-
ciplinaire.

1.1.

Le fait que «d'autres pratiques sociales existent qui ne
sont pas assimilables a des «savoirs savants» tout en jouant
un réle de référence pour les enseignements & I'école»
(Schubauer-Leoni et Leutenegger, 2005, p. 412) va contri-
buer a revisiter les processus transpositifs. De nouvelles
orientations théoriques vont émerger, parmi lesquelles
celles relatives aux pratiques sociales de référence (Marti-
nand, 1989). Entrant en résonance avec la notion de savoir
de référence et de pratique sociale définie par Yves Che-
vallard (1994), cette orientation concerne les disciplines
praxigues dont les savoirs enseignés prennent forme dans
des lieux sociaux dans lesquels se déploient des activités
pratiques socialement reconnues, sources de «savoirs
«organiques» difficiles & mettre en discours» (Martinand,
2018, p. 71).

Face a la complexité du monde, chaque discipline se dé-
finit par les questions qu'elle pose et qu'elle permet en re-
tour aux éléves de se poser (Ardouin, 1997). Dans le méme
temps, bien qu'opérant une coupe sélective des espaces
théoriques de référence, un certain nombre d'associations
fructueuses existent entre les différents champs de savair,
a I'image de ce qui peut se jouer entre les AP et le théatre.
En ouvrant la voie a des dynamiques d’enseignements et
d'apprentissages inter- et transdisciplinaires générant de
nouveaux questionnements, en favorisant |'expérience
de regards pluriels portés sur des objets communs, ces
associations favorisent chez les éléves une appropriation
croissante de la complexit¢é du monde. Cette concep-
tion dynamique de l'apprentissage entraine les éléves
dans des situations qui «valent comme milieu rythmique
en ce qu'elles impliquent le sujet et I'interrogent dans sa
recherche de cohérence et de sens, par la maniere dont
elles 'engagent dans la découverte d'une ceuvre en méme
temps que de soi-méme» (Fabre, 2022, p. 105).

1.2.

La matrice disciplinaire des AP est celle de la praxis, «ar-
ticulation entre le faire et le dire, selon une conception de
«pratique théoriex » (Pélissier, 2005, p. 4), qui compose avec
la réflexivité de son auteur. La mise en ceuvre de cet agir
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productif s'opérationnalise en situation a travers |'instau-
ration d'une situation-probléme valorisant «I'attitude pros-
pective par rapport au comportement résolutif» (Gaillot,
1997, p. 102). Cette orientation, reposant sur l'interaction
entre acte créatif et développement sensible et réflexif du
sujet agissant, est devenue au cours des années 1980 la
clé de volte de I'enseignement des AP. Structurés autour
du paradigme de la réflexivité (Ardouin, 1997), les AP re-
posent sur un nombre réduit de concepts intégrateurs —
forme, espace, lumiere, couleur, matiére, geste, support,
outil, temps. Présentés dans les programmes comme des
notions récurrentes toujours présentes dans la création
en AP, cet outillage conceptuel permet d'explorer des do-
maines variés dans la pratique et dans les références.

Les taches qui fondent quant a elles la matrice discipli-
naire des AP s'organisent autour de trois axes principaux
consubstantiellement reliés: celui du faire, du voir et du
dire. Pour ce qui est des savoirs, deux grandes familles
peuvent étre identifiées: celle des savoir-faire, sous-tendue
par des problématiques plastiques depuis I'avénement
d’une Modernité qui rendra visible le processus créatif via
I'affirmation des gestes a I'ceuvre (Compagnon, 1990), et
celle des savoir-étre qui engagent les éleves dans une acti-
vité de construction de connaissances reliées au champ de
culture de la discipline.

In fine, les éléves sont placés «en situation non d'appli-
cation ou de sensibilisation, mais d'interrogation, d'explo-
ration, de questionnement (...) pour travailler des questions
posées par l'art de leur temps» (Roux, 1997, p. 163). L'ou-
verture sur les périodes historiques de la Modernité et
de I'art contemporain appréhendées sous le prisme de la
plasticité et de I'artistique est ainsi devenue un élément di-
dactique constitutif de I'enseignement des AP (Chanteux,
1989).

2,

Le changement de paradigme de I'enseignement du des-
sinvers un enseignement des AP s’explique en partie par la
prise en compte du contexte culturel de I'’épogque, marqué
par le développement de manifestations artistiques tour-
nées vers la création vivante ainsi que par la diffusion au-
pres d'un large public de textes réflexifs sur I'esthétique ou
sur les pratigues artistiques héritieres des avant-gardes. Ce
changement en profondeur va modifier les contenus disci-
plinaires dont les finalités étaient restées «autoréférencées
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et auto légitimées dans un périmeétre intra-scolaire totale-
ment ignorant des réalités de I'environnement artistique »
(Gaillot, 1997, p. 53).

D'un point de vue historique, la dimension praxique de
I'enseignement des AP a eu pour effet de contingenter I'en-
semble des savoirs, taches, postures et contenus exploités
dans le cadre de cet enseignement artistique «d’une part
a des conceptions diverses de la création artistique selon
les époques et d'autre part aux courants esthétiques et
philosophiques qui les accompagnent» (Ardouin, 1995,
p. 35). Le déplacement «en direction d'un objet alors re-
lativement nouveau: le champ artistigue contemporain»
(Pélissier, 1996, p. 16) qui a marqué le processus de dis-
ciplinarisation des AP au cours des années 1970 peut
étre appréhendé comme une réponse institutionnelle aux
attendus énoncés dans les actes du colloque d’Amiens
organisé en mars 1968. Fut alors mise en avant la néces-
sité de créer des temps forts marqués par une dimension
événementielle de rencontre avec les ceuvres dans le but
de mettre «les enfants au contact des créateurs» (AEERS,
1969, p. 104). Cet appel a se tourner vers un art vivant
sortant des «modéles de I'art (antique, classique, acadé-
migue...), mais aussi des modeles en général, afin d’ouvrir
les éléves au monde » (Pélissier, 1996, p. 5) prend son essor
concomitamment a I'amorce d'une reconnaissance tant
dans l'espace social que dans I'espace scolaire de nou-
veaux genres artistiques comme |'action painting, centrée
sur I'énergie physigue de la démarche de l'artiste (Bosseur,
1998), I'art corporel, utilisant le corps comme médium a tra-
vers des actions le donnant a ressentir «tel que la société
le vit» (Bosseur, p. 55), la performance, forme d’art hybride
impliguant le corps de l'artiste, le happening, événement
unigue sollicitant la participation du spectateur, 'event,
qualifié par Robert Rauschenberg d' «especes de pieces
de théatre» (Bosseur, p. 91) — toutes ces formes artistiques
mettant en jeu le corps au cceur du processus créatif.

Dans le cadre de cet article, nous nous intéressons plus
particulierement a l'art de la performance comme champ
culturel de référence. Nous souhaitons ainsi caractériser
certains des reperes communs au domaine du théatre et
aux AP a l'origine de la construction de savoirs scolaires et
de situations d’apprentissage croisant AP et théatre.

2.1.
Nous retiendrons de I'art de la performance qu'il reléve

d'une forme artistique pronant une «phase de «dématéria-
lisation» de I'objet d’art et des disciplines comme beaux-

JOURNAL DE RECHERCHE EN EDUCATIONS ARTISTIQUES / N°5 /

18

arts» (Sioui Durand, 2002, p. 20), a I'image de I'exposition
organisée en 1969 par Harald Szeemann a la Kunsthalle de
Berne intitulée Quand les attitudes deviennent formes. Les
ceuvres présentées au public a cette occasion transgres-
saient, voire abolissaient les catégorisations par disciplines
artistiques et les limites entre les arts, notamment avec les
pratiques performatives théatrales. Héritieres aussi bien
du mouvement Fluxus que du Black Mountain College, il
s'agissait d'exposer au public de nouvelles formes d'ex-
pression ou le corps de l'artiste pouvait &tre aussi bien outil,
support, passeur que réceptacle.

Sans prétendre a une analyse exhaustive de l'art de la
performance, nous portons notre attention sur trois de ses
parametres — le corps de l'artiste, la littéralité du temps et
de I'espace, le corps du spectateur — afin d'en dégager les
points saillants suivants:

- La performance est une théatralisation de soi (Lussac,
2020) qui met en jeu hic et nunc le corps en tant que
matiére artistique visuelle et sonore — un corps qualifié
par Maurice Merleau-Ponty (1945) de «phénoménal» et
dont I'expérience sensorielle, motrice et perceptuelle dé-
termine le rapport au monde du sujet engagé dans l'acte
de création. En tant que pratique ancrée dans le corps,
la performance oeuvre a la reconquéte sensorielle, phy-
sigue ou cinétique d'une corporalité sous-investie par la
société occidentale (Le Breton, 1990). En tant que sujet
charnel enraciné dans I'existence, le performeur élabore
un langage construit autour d'expériences sensorielles
et motrices, «l'incarnation de 'action par le corps, «énac-
tion ou embodiment»» (Novello Paglianti, 2022, p. 70)
s'affirmant comme composante centrale de la perfor-
mance.

— Gestes et actions du performer prennent place et forme
dans des espaces pluriels «hors-scéne» dotés d’'une si-
gnification particuliere. Qu'il s'agisse d’'espaces publics
ou d'espaces muséaux, une des caractéristiques de la
performance est d'étre avant tout situationnelle. Elle
prend son essor dans un lieu et un temps précis pour du-
rer le temps du processus qui la sous-tend et montrer ce
qui souvent demeure infaisable par les moyens tradition-
nels de visualisation (Pontbriand, 1998). En s'inscrivant
dans une dynamique temporelle éphémeére, la perfor-
mance ne se donne plus a percevoir dans le cadre d'une
temporalité monumentale, mais se déroule dans une
durée a éprouver, un temps événementiel générateur
d'expérimentations sociales bousculant la relation du
spectateur a l'oeuvre (Bourriaud, 1998).
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- En s’affirmant comme action jouée au présent, mais éga-
lement comme interaction vécue entre le corps de l'ac-
teur et celui du spectateur, la performance se rapproche
des formes artistiques contemporaines qualifiées par
Nicolas Bourriaud (1998) d’art relationnel ou du concept
d'écosophie pensant I'art comme interstice social, prise
de rendez-vous avec soi et les autres (Guatarri, 1989).
En devenant modes d'étre en lieu et place des objets
concrets qui délimitaient jusqu'alors le champ de l'art, la
performance contribue a substituer aux catégories artis-
tiques l'intersubjectivité et les flux relationnels. L'essence
de la pratique artistique résiderait ainsi dans I'ouverture
des relations entre sujets plagant le spectateur au milieu
d’un réseau de relations et d'interférences transformant
la condition du voir (Ruby, 2012). Cette rupture avérée
dans la relation entre artiste et spectateurs rejoint la
rupture appelée de ses voeux par Antonin Artaud (1938)
imaginant «un théatre qui nous réveille, nerfs et coeur»
(Artaud, p. 131) avec un nouvel espace scénigue s'éman-
cipant du théatre traditionnel pour réinventer la relation
physigue entre le public et le spectacle.

Les ruptures paradigmatiques ainsi opérées a I'endroit
de ces trois parameétres constitutifs de l'art de la perfor-
mance soulignent les influences réciproques entre le do-
maine des AP et celui du théatre. Cette remise en question
et en jeu de la fermeture disciplinaire qui caractérise les
pratiques artistiques avant-gardistes et contemporaines
aura une répercussion sur la sphére éducative, a commen-
cer par les contenus des concours d'enseignement de dis-
ciplines artistiques comme les AP.

2.2,

Dans un article consacré a la formation des futurs ensei-
gnants, Pierre Baqué (1985) précise que «l'enseignement
des AP, longtemps coupé des courants artistiques (...) s'est
peu a peu rapproché de la création contemporaine» (p. 23)
a une période ou le champ artistique des AP s'élargissait et
se diversifiait. C'est ainsi que dans le cursus de formation
comme dans les épreuves du Capes ou de l'agrégation,
certaines constantes se sont stabilisées, parmi lesquelles
la prise en compte systématique de l'art contemporain,
mais aussi l'intérét pour les autres arts que les AP. Cette ou-
verture sur les autres arts, véritable « ADN du recrutement »
(MEN, 2018, p. 8), s'est exprimée en un groupe d'épreuves
optionnelles au choix a I'admission des deux concours.

Pour I'agrégation, il s’agit d'une épreuve orale a options
reposant sur un entretien qualifié de «cultures artistiques»
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avec des documents portant sur I'un des groupes de do-
maines artistiques suivants: architecture-paysage, arts
appligués-design, cinéma-art vidéo, photographie, danse,
théatre ou arts numériques. Chaque candidat analyse un
extrait de spectacle en prenant appui sur une description
fine des constituants de I'extrait de spectacle présenté.

Pour le Capes, il s'agissait dans un premier temps d’'un
entretien accompagné d'une question renvoyant aux
mémes groupes de domaines artistiques que pour 'agré-
gation. Parmi le type de sujets proposés pour l'option
théatre: le statut de metteur en scene a divers stades de
son histoire; jeu des interprétes; quelgues courants du
théatre d'avant-garde; le quotidien au théatre ou encore les
formes de théatre du XX¢ siécle, nées d'une problématique
commune avec les AP. Par la suite, la nature de I'épreuve
s'est transformée en une épreuve de mise en situation pro-
fessionnelle. A partir d'un dossier mettant en lien un extrait
du programme d’AP et un document iconique orienté en
fonction du domaine retenu, chaque candidat était appe-
|€ & en proposer une analyse pour qu'émerge une problé-
matiqgue commune permettant le déroulé d'une séquence
d’enseignement.

Quelle que soit la modalité de I'épreuve retenue, les at-
tendus institutionnels mettent I'accent sur I'ouverture des
AP & toutes formes d’expressions et de techniques qui
engendrent recompositions et hybridations, avec une de-
mande engageant les candidats a coupler approche théo-
rique et expérience vécue, comme mentionné dans cet
extrait du rapport de jury de 2018 relatif a I'option thééatre:
«avoir une expérience du théatre en tant que spectateur,
voire une pratique du jeu scénique, est fondamental pour
envisager une appréhension sensible de I'ceuvre, de ses
processus créateurs, de ses enjeux et de sa portée (cultu-
relle, sociologique, politique, esthétique...) dans la société»
(p. 100).

3.

Afin de définir les relations possibles entre AP et théatre,
nous avons fait le choix de nous intéresser a la notion de
corps comme notion pivot entre les deux domaines. Nous
avons analysé les programmes de college et lycée de 1977
a nos jours afin de constater si des enjeux et des attendus
d’apprentissages mettant en questionnement le corps sont
présents et si oui sous quelles formes: comment cette ap-
proche du et par le corps dans I'enseignement des AP se
développe dans l'activité en classe, quels sont les attendus
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en termes d'objectifs d'apprentissages de cette corporéi-
té de l'activité des éléves? Est-ce que cette corporéité de
I'acte créatif trouve une concrétisation dans la didactique
des AP telle que nous la connaissons aujourd’hui?

La lecture transversale des programmes d'enseigne-
ment nous permet de constater que la notion de corps n'a
pas toujours été présente dans les attendus prescriptifs.
Totalement absente dans les premiers programmes d'AP
de 1977 (MEN, 1977), elle apparait une seule fois dans
ceux de 1985 en se limitant au «corps et ses représenta-
tions (nu ou vétu, maquillé, en mouvement)» (MEN, 1985,
p. 2). Cette formulation suggére une approche du corps
principalement par l'image, ce dernier étant envisagé
comme sujet et non comme objet. Tout en se démarquant
d'une conception académigue du dessin (Monnier, 1991),
cette premiere insertion du corps n'est pas pour autant en
corrélation avec les pratiques artistiques déja anciennes
comme nous avons pu I'exposer. Une évolution commence
a se manifester au milieu des années 1990. En effet, dans
les programmes du collége en sixieme et au cycle central’
(MEN, 1996), le corps est abordé pour la premiére fois
comme une des grandes notions qu'il faut questionner en
AP. Malgré tout aucun développement spécifique n'est pré-
sent dans les attendus prescriptifs.

Cependant, dans les programmes de troisieme, le corps
devient une entrée spécifique a travers «la question de la
relation du corps a la production artistique (...) I'implication
du corps de l'auteur dans l'ceuvre en cours d'élaboration
(...) les traces laissées par le geste créateur (...) les rela-
tions spatiales entre I'ceuvre et le spectateur» (MEN, 1998,
p. 142). Parallelement la notion de corps est trés présente
dans les programmes du lycée (MEN, 1994), dans sa rela-
tion a I'ceuvre ou comme instrument. Ainsi cette décennie
margue une prise en considération du corps et notamment
du corps de I'éleve comme étant un moyen privilégié pour
apprendre. A partir des années 2000, cette notion devient
une entrée prescriptive privilégiée et ce a tous les niveaux
de la scolarité (MEN, 2002a, 2015, 2020a, 2020c, 2020b,
2021) sous deux axes de questionnement que nous déve-
loppons ci-dessous.

3.1,
Sous cette dénomination, il est question de mettre les
éléeves en situation d'apprentissage tout en questionnant

la présence corporelle de I'auteur dans la production plas-

1 Ce cycle correspondait aux classes de cinquieme et quatrieme.
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tique et artistique. Il s'agit de donner aux éleves la possi-
bilité de se confronter aux traces, au geste pictural et d'en
mesurer le potentiel artistique créant ainsi des espaces
d'interactions entre |'auteur/créateur, I'espace et autrui. Ces
démarches en AP peuvent étre en lien avec le format, mais
aussi avec la capacité de I'éleve a se positionner corporel-
lement dans I'espace en ouvrant ainsi jusqu'aux pratiques
performatives. En effet, on ne peut pas penser les question-
nements liés au corps sans passer par la notion de posture
spatiale face ou dans I'ceuvre. En cela, AP et théatre sont
étroitement liés puisque tous deux nécessitent une impli-
cation corporelle du créateur/interpréte laissant une trace
matérielle et/ou éphémere dans I'espace (scénique, pictu-
ral, photographique, etc.). Nous faisons ce rapprochement
entre créateur et interprete puisque «l'artiste exécutant met
de lui-méme dans une réalisation d'une existence en acte
totalement définie» (Souriau, 2010, p. 943). Ces pratiques
répondent a une approche plus contemporaine des arts
aussi bien plastiques que théatraux abolissant les limites
entre les genres. Les prescriptions évoquent d’ailleurs ce
dépassement des frontiéres, car «avec la modernité, le
geste et sa trace, mais aussi I'implication de tout le corps
de l'artiste, acquierent une autonomie et des significations
renouvelées» (MEN, 2002b, p. 111).

3.2.

Cette ouverture a d'autres pratiques plus actuelles va se
développer et étre favorisée par la réflexion sur les rela-
tions entre I'ceuvre, lI'espace, 'auteur et le spectateur. Le
corps peut étre matiére dans ses dimensions physiques
(poids, masse, sécrétions...) mais aussi vecteur et support
d’une production avec la prise en compte de «la question
de la lisibilité du processus de production de 'ceuvre, que
ce soit dans son exhibition ou dans sa négation radicale»
(MEN, 2002b, p. 112). La dimension de I'implication du
corps du créateur mais aussi du spectateur favorise les
guestionnements transversaux ou corporéité, manifesta-
tion d'une présence physique, performance, représenta-
tion, rapport aux autres et a autrui, échange avec un public
passif ou pas deviennent des enjeux plastiques et artis-
tiqgues communs aux AP et a la pratique théatrale. Nous
pouvons également relever dans les prescriptions une di-
mension narrative au travers de «l'inscription d'éléments
de la vie réelle ou fictive de l'auteur» (MEN, 2020b, p. 52)
ainsi que de la « présentation, mise en scéne, appropriation
de l'espace: comment valoriser une production, rendre
compte de son travail, transmettre a un public...» (MEN,
2020b, p. 53) comme des caractéristiques communes aux
deux modalités d'expression.
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3.3

Du point de vue de I'éleve, nous identifions trois modali-
tés d'action le sollicitant et I'impliquant:

- Faire. La didactique des AP s'inscrit dans une approche
active de l'apprentissage ou il s'agit d'apprendre l'art par
l'art, de découvrir par la pratique et I'expérience (Dewey,
1934; Espinassy et Terrien, 2018; Gaillot, 1997). La disci-
pline met au coeur de son dispositif didactique la pratique
plastique (Gaillot, 1997, Pélissier, 1998; Vieaux, 2022), la di-
mension de découverte et de tdtonnement occupant si ce
n'est une place tout du moins un réle central dans le dérou-
|€ du cours. Le cours d’AP est mouvant puisque déclenché
par une situation d’inconfort (Espinassy, 2018) qui incite
I'éleve a agir par la pratique plastique aboutissant a une
résolution de probléeme ouverte acceptant la pluralité des
possibles. Nous entrevoyons des lors comment le corps
de I'éleve est sollicité puisque nécessairement en action.

Pour cela, le professeur doit créer les conditions permet-
tant de laisser un espace aussi bien temporel que matériel
a la pratique des éleves lui donnant ainsi la possibilité de
se développer. Nous pouvons considérer que cet espace
aménagé pour le faire s'apparente a I'espace scénique
comme réceptacle de I'action, pour faire vivre et permettre
I'expression corporelle de I'acte de création quelle que soit
sa nature.

— Dire. Cet apprentissage par le faire ne se limite pas a
une expérience qui ne serait que le réceptacle de sen-
sations, elle est le lieu d'une conscientisation des savoirs
qui prennent vie dans I'action plastique et se formalisent
dans le rapport entre action et réflexion (Espinassy, 2017,
Gaillot, 1997). De cette relation nait un espace discursif
ou le faire et le dire se retrouvent afin de révéler a soi et
aux autres la présence de savoirs en acteincarnésdansla
production plastique. Cette révélation «s'opere dans I'ex-
périence d'une pratique questionnante » (Gaillot, 1997, p.
117), avec un temps didactique de verbalisation (Edus-
col, 2016) qui favorise la conscientisation d'apprentis-
sages plastiques n'ayant eu jusqu'alors qu'une existence
intuitive, corporelle, ressentie aussi bien par I'auteur que
par le spectateur. L'action de dire le faire par la verbalisa-
tion fait «entrer la classe dans le cadre d'échanges et de
circulation d’expériences, nés du besoin de comprendre
le travail plastique» (Espinassy, 2024, p. 58). Il existe
ainsi comme au théatre un espace spatio-temporel ou
I'acteur/créateur pense en agissant et agit en pensant
(Chabanne, 2022). Dire permet de mettre en mots ces
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incarnations de savoirs en acte qui n‘ont de par leur na-
ture expérientielle qu'une réalité non tangible. Verbaliser
en AP c'est dire ce qui est de 'ordre du plastique et de
I'artistique, comme dire au théatre c'est montrer aux yeux
des autres la vie sur scene. Dans les deux cas, il s'agit
de dire une réalité dans laquelle I'individu se reconnait
et gqu’une situation d’'interaction créée par l'acte de faire
permet de rendre transférable et réelle.

- Se remémorer. Le spectateur se (re)trouve dans l'altéri-
té de 'ceuvre, c'est I'acceptation de I'inconnu comme a
la fois faisant partie de soi, mais aussi commune avec
autrui qui rassemble les individus face a une production
artistique. C'est dans cet espace d’interactions que la si-
tuation de pratique construite et la mise en relation entre
faire et dire vont permettre la rencontre avec l'ceuvre.
L'éleve peut apprendre, car ce sont dans ces conditions
que I'éléve «sait qu'il sait», la dimension corporelle de
son expérience sensible (Melis et Claverie, 2024) va fa-
voriser «la théorie de la réminiscence» (Platon, 1990,
p. 49). En AP, c'est par le ressouvenir de ses expériences
vécues lors de la pratique que I'on apprend, le corps de
I'éleve est a la fois outil, vecteur, réceptacle, mais aussi
espace mémoriel d'expériences sensibles qu'il pourra
par la suite (re)trouver face & des ceuvres et ainsi se (re)
connaitre et «(co)naitre a I'art» (Ardouin, 1997, p. 38). De
la méme maniere, au théatre, le spectateur se reconnait
dans les expériences du personnage transmises par la
corporéité de I'interprete. En AP comme au théatre cette
dimension corporelle est un espace transitionnel entre le
faire, le dire, le tangible, le savoir, I'autre et soi.

4.

4.1,

Il s'agit d'un dispositif Arts de la Scene mené aupres
d'une classe de cinquieme dans I'académie de Marseille.
Quatre enseignants et une metteure en scene ont été
impliqués dans ce travail interdisciplinaire dont I'objectif
— construire et mettre en place dans sa totalité un projet
artistique collectif théatral — s’inscrit dans les attendus du
Parcours d'éducation, artistique et culturel (MEN, 2013).

Si des contenus communs a I'équipe enseignante ont
été définis (organiser des sorties culturelles; découvrir
différents corps de métier des arts de la scéne; apprendre
aregarder un spectacle; lire et écrire une piece de théatre;
se familiariser avec la mise en scéne et le jeu d’acteurs),
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des temps d'apprentissage spécifiques au champ d'ex-
pertise de chaqgue enseignant ont été mis en place tout au
long de I'année. L'enseignant de francais a travaillé autour
de la réécriture du texte théatral retenu, Cendrillon de Joél
Pommerat, ainsi qu'autour du jeu de I'acteur; I'enseignante
d'EPS a assuré un atelier du regard autour de la danse afin
de préparer les éléves a devenir spectateur; I'enseignante
d'éducation musicale et chant choral a assuré la création
de bandes son avec des objets de recyclage et la création
de partitions pour musiques en direct pendant la repré-
sentation; I'enseignante d'AP, référente du projet, a assuré
deux heures par quinzaine un atelier croisant théatre et AP
au cours duquel I'ensemble des trente éleves de la classe
de cinquiéme a été amené a réaliser les gros volumes, les
costumes et les masques du spectacle tout en expérimen-
tant des jeux de scene et de performance.

Dans le cadre de cet article, nous prendrons plus parti-
culierement appui sur I'analyse d'un entretien mené aupres
de cette enseignante (NA) pour identifier la nature et I'im-
pact des déplacements opérés par les temps d'atelier sur
sa pratique d'enseignement-apprentissage ordinaire.

4.2,

L'analyse de I'entretien a porté sur la fagon dont la mise
en mots des objets de discours de NA se développait via
le prisme de la (dis)similitude entre les séances de cours
ordinaires d'AP et les séances dédiées au dispositif Arts
de la scéne.

En termes de points de recoupement, le comparatif
établi entre ces séances (voir Annexe) pointe la présence
d’'éléments de savoir issus d'un méme champ de culture
de référence (TP73) avec une focale mise sur certains
des concepts intégrateurs de la matrice disciplinaire
des AP matérialité, corps, espace et lumiére (TP40). Les
taches a accomplir relevent des mémes axes du faire,
du voir et du dire (TP47, 73, 106) avec un double registre
de savoirs similaires a ceux exploités en cours d'AP: sa-
voir-faire reliant acte créatif et développement sensible
et réflexif, et savoir-étre. Si I'outillage conceptuel convo-
qué lors des séances d'atelier s'inscrit dans une «conti-
nuité avec I'’enseignement des AP» (TP38), /'usage de
certains comparatifs ou superlatifs spécifiant la nature des
modalités de travail dans le cadre des séances datelier
rend cependant compte d'un degré d'intensité autre. Les
infléchissements énoncés par NA mettent I'accent non
pas sur une rupture avec les séances d'AP, mais plutdt sur
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un phénomene d'amplitude portant sur certaines modali-
tés de conduite de I'étude:

- Investir I'espace autrement. Si en cours d'AP les éléves
sont habitués a se lever ou a travailler sur I'espace et
que «la configuration de la classe est déja un petit peu
ouverte sur I'extérieur» (TP69), il est question dans ce
dispositif de recourir & «un plus grand espace» et a une
«liberté de gestes et de mouvements qu'on n'a pas habi-
tuellement (...) en AP» (TP47). Investir d'autres espaces,
y compris extérieurs, sans le mobilier scolaire habituel
a eu pour conséquences de «pousser les murs» et de
«dépasser le temps aussi, d'utiliser le temps autrement»
(TP72). Le rapport des éléves a la luminosité ambiante
s'en est trouvé modifié, tout comme le «travail du son et
de la voix» (TP45).

— Intensifier le travail avec et autour de son corps. Le corps
appréhendé comme support artistique a été «énormé-
ment travaillé», avec un intérét pour rendre perceptible
le «lien entre le visuel, les émotions et le corps» (TP40).
Les ouvertures culturelles ont privilégié les ceuvres ques-
tionnant I'implication du corps en privilégiant I'art de la
scene et 'art de «la performance dans un temps donné
et dans un espace donné» (TP73).

— Accroitre la relation et l'attention aux autres par la pra-
tique. Le lien entre le faire, le voir et le dire constitutif du
cours d'AP a été optimisé grace a l'instauration d’une
dynamique de travail ponctuée par «beaucoup de dé-
bats, de discussions» (TP47) engageant le groupe-classe
sur la voie d'une autonomie renforcée et d'une entraide
«énormément développée» (TP51). Les échanges entre
les éleves se sont démultipliés pour affirmer la volonté
du collectif «d'avancer ensemble» (TP65), dépassant
ainsi le niveau des préoccupations personnelles ou de la
«reconnaissance de ce qu'a fait I'autre» dans les temps
habituels de verbalisation en cours d'AP (TP65). Le fait
d’'avoir «énormément travaillé les compétences psycho-
sociales» a provoqué «une progression de la prise de
parole, de I'argumentation, du développement de I'esprit
critique» (TP106).

En mettant en regard pratique des AP et théatrale, nous
souhaitons questionner les manifestations de leur dévelop-
pement dans l'activité de I'éleve mais aussi dans celle de
I'enseignant. Les extraits d'analyse nous semblent entrer
particulierement en résonance avec les points saillants de
I'art de la performance évoqués supra tout comme avec les
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enjeux didactiques de la discipline des AP puisque ces der-
niers sont démultipliés lors des temps consacrés aux arts
de la scene.

L'espace n'est plus uniguement scénique ou plastique
mais il est praxique. Plus que partagé il devient un lieu d'ex-
pression du corps des éléves a travers leurs émotions, leur
savoir étre ouvrant a une écoute compréhensive d'autrui a
travers le je et le jeu.

Le caractere praxique commun constitue le nceud qui
favorise une meilleure assimilation par les éléves du faire
comme lieu de savoirs en acte. Les éleves sont en situation
d’ «encorporer» (Eschenauer, 2018) ces savoirs dans une
relation mouvante et ouverte a l'autre et a soi induite par
I'activité performative. lls comprennent, échangent, s'expri-
ment dans, par et a travers le corps de la méme maniere
qu'ils se remémorent le faire par le dire grace a la pratique
plastique.

L'activité discursive portée par les enjeux de la perfor-

mance au niveau de la salle de classe participe a la construc-
tion chez I'éleve d’'un je non pas assimilé mais intégré avec
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toutes ses particularités a un groupe qui fait corps dans un
méme espace-temps créatif. Ce lieu praxique aussi bien
physique que temporel permet de «translangager» (Esche-
nauer, 2018, p. 9) au sens de passer d'une langue et d'un
langage a l'autre, ce qui dans notre étude de cas s'observe
dans le passage d'un langage artistique a un autre.

Faire, dire et se remémorer forment une dynamique opti-
misant la créativité et I'engagement des éléves a plusieurs
niveaux. Il s'agit de favoriser une dynamique auto alimentée
par 'activité des éléves grace a une pratique inscrite dans
un espace d'apprentissage structurant construit par I'en-
seignant (Claverie et Melis, 2024 ; Espinassy, 2024 ; Vieaux,
2022). Il ne s'agit pas de mettre en parallele deux modalités
du faire, mais d'un enrichissement mutuel que I'on pourrait
qualifier de transpraxique.

Ainsi, cette approche vient participer aux dimensions
socio-didactiques de I'enseignement des AP (Espinassy,
2024), car ce sont toutes ces conditions observées qui nous
permettent de parler d'un espace d'apprentissage vivant
ou les pratiques artistiques performatives se déploient en
(ré)conciliant savoir et étre dans une dynamigue commune.
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Annexe

Tableau 1

Comparatif des séances d'arts plastiques (AP) / séances d atelier arts de la scéne

Points de recoupement

Je n'imagine pas le cours en atelier
et le cours d’AP de maniere séparée,
pas du tout parce que je travaillais les
mémes questions.

II'n’y avait pas une continuité au ni-
veau des outils, au niveau des sujets
mais une continuité avec I'enseigne-
ment des AP.

Alors on travaillait les entrées du
programme avec tout ce qui est ma-
térialité, occupation, notamment avec
les objets recyclés, etc. Tout ce qui
était support, le corps comme sup-
port artistique ¢a on I'a énormément
travaillé. Donc, c'était vraiment une
dominante tout ce qui était travaillé
autour du corps.

Il'y a eu un gros travail sur le lien
entre le visuel, les émotions, le corps
et la maniere dont on allait le mettre
en forme.

On a construit des décors avec des
objets du quotidien donc un travail
sur la problématique des objets,
comment les mettre en valeur. Les
décors de scene. Tout ce qui est
lumiere.

J'ai une maniéere d'enseigner les AP
ou voila, la configuration de la classe
est déja un petit peu ouverte sur
I'extérieur, sur le travail collectif, etc.
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Infléchissements

J'ai d( travailler davantage a I'extérieur de la salle d’AP. Donc on a occupé 'espace.
En fait au niveau de I'occupation des - c'est pour ¢a que je voulais faire ces ateliers
dans un format de 2h parce qu’on déplagait régulierement les tables, par exemple on
matérialisait des espaces, on travaillait a I'extérieur. J'avais repéré un espace a l'ex-
térieur un petit peu abrité au fond de la cour. On avait vraiment délimité les espaces
de la scene pour retirer les chaises, les tables, le mobilier habituel de la salle d’AP. Et
¢a, Ga a été quelque chose que je ne mettais pas en place dans le cours traditionnel
en 5°, que je propose en 5°. Traditionnel, c'est pas qu'on se léve pas, c'est pas qu'on
ne travaille pas sur I'espace mais on avait vraiment besoin d'une plus grande, d'un
plus grand espace, et de la liberté de geste et de mouvement qu’on n'a pas habituel-
lement dans le format 1h en 5 en AP.

Et puis tout le travail du son et de la voix, en allant a I'extérieur. Affirmer plus avec son
corps. L'expression du corps et de |'espace, c’est ¢a qui a été davantage développé.
Et puis la lumiere aussi. La lumiére aussi parce qu'en travaillant a I'extérieur, on n'avait
pas la méme luminosité, on n'avait pas les mémes systemes d'accrochage. Voila il y
a eu tout ¢a qui a été vraiment développé.

Alors il y a une chose tres, trés importante, c'est la notion de projet parce que la
les éleves étaient vraiment en projet sur toutes les dimensions. Le fait d'avoir ces
deux heures d'atelier c'est quelque chose que je leur avais proposé. lls ont été en
fait maitres de toute leur - le fil rouge de I'année était tissé avec ce livre, mais apres
ils ont vraiment, que ¢a soit dans la réécriture, dans l'appropriation du texte, dans les
costumes dans les - ils ont construit au fil de I'année leur projet. Et en fait a chaque
fois que j'étais en dispositif atelier, bien sGr moi je savais comment j'allais les diriger,
etc. mais ils avaient vraiment une trés grande implication et beaucoup de débats, de
discussions qui ont été tres intéressantes et cette notion de projet elle a été pous-
sée bien plus loin que ce qu'on a I'habitude de faire. En fait on démarrait par une
discussion de groupe, collective. On faisait le point, ou on en était. Les éleves me fai-
saient aussi le lien, faisaient eux-mémes le lien avec ce qu'ils ont travaillé en frangais
lorsque la metteure en scene venait, etc. donc en fait les éléves a chaque fois qu'on
était en position atelier me rapportaient un petit peu I'état du projet dans les autres
matieres et faisaient des propositions de I'avancée en AP particulierement. Et de 1a
on listait, a chaque fois il y avait un brainstorming qui était fait, on listait les besoins
voila et puis on essayait d'établir un calendrier sur lequel on retravaillait sans arrét.

L'entraide a été énormément développée parce qu'il y a des groupes dans lesquels
¢a fonctionnait bien, ils allaient vraiment trés, trés vite et puis il y a des groupes qui
étaient vraiment voila comme dans tous nos cours habituellement et en fait j'ai trés
vite déconstruit ces groupes par affinités pour arriver a les équilibrer un petit peu,
pour gérer le temps un petit peu, qu'ils avancent un peu tous en méme temps mais
en méme temps qu'ils puissent s'entraider.

Par exemple, je sais pas dans la derniére partie quand on était en train de fabriquer
des accessoires de scene, etc. il y avait, c'est eux-mémes qui disaient bon on a be-
soin de fabriquer un grand...ily a une jeune fille qui utilise toujours un téléphone donc
un tres grand téléphone comme ga a clapet donc il y a le groupe Téléphoneily a le
groupe Costume il y a le groupe, etc. et en fait ils choisissaient eux-mémes les objets
de construction et les objets de construction plastique, alors qu'au démarrage de
I'année ils choisissaient les copains avec lesquels ils voulaient travailler.

Les échanges entre les éléves étaient plus affirmés dans le collectif, le fait d'avancer
ensemble, alors que dans un cours, dans le cours d’AP habituel, on est plus dans le
domaine du personnel je dirais, voila des préoccupations personnelles ou la recon-
naissance de ce qu’a fait I'autre. Mais la c’était plus dans le collectif. C'était le «on
doit faire ga», «on avance ensemble». Il y avait une discussion collective qui - et puis
des positions assez affirmées parce que les éleves qui souhaitaient mettre en place
par exemple quelque chose, justifiaient plus leur choix par rapport au projet final. lls
étaient peut-étre plus engagés, oui, I'affirmation de leur choix était plus forte alors
que, voila, on est plus dans le domaine du personnel ou de ce qu'a fait I'autre quand
on est sur un temps de verbalisation dans le cours d'AP.
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Tableau 1 (suite)

Comparatif des séances d'arts plastiques (AP) / séances d atelier arts de la scéne

Points de recoupement

On était dans la méme dynamique
qu'un cours d'AP, les éléves rencon-
traient des ceuvres, mobilisaient du
vocabulaire. J'ai choisi des oeuvres
sur l'ouverture sur l'espace, des
installations. Par exemple je leur ai
montré des vidéos sur l'inscription
du corps dans I'architecture. On est
toujours sur le rapport au corps. Je
leur ai expliqué ce que c'était une
performance, le role du regard du
public, et de I'installation de la perfor-
mance dans un temps donné et dans
un espace donné. Et le lien entre
I'architecture et le corps. J'ai plus axé
ce qui est référence artistique vers
I'ouverture sur la scene et I'implica-
tion du corps.

Je fonctionnais comme dans mes
autres cours, ils ont un cahier mais
dans cette classe je leur ai demandé
de faire une partie AP avec les

cours ordinaires sur une partie. lls
retournent leur cahier et de l'autre
cOté c'était plus un cahier de projet,
arts de la scene, ils mettaient toutes
leurs idées, des mots-clés et les
références artistiques, justement je
leur donne sous forme de petite fiche
avec le nom de 'artiste, ils collaient
d’un coté ou de l'autre.

Infléchissements

La ce projet m'a permis de pousser les murs et de dépasser le temps aussi, d'utiliser
le temps autrement.

Comme j'ai été a l'initiative de ce projet, tres, trés impliquée ¢a a été - je t'ai dit tout a
I'heure le texte a été le fil directeur mais en fait 1a la metteure en scene elle a vraiment
dirigé les choses elle savait ce qu'elle voulait sur scéne et du coup elle m'a déplacée
un petit peu de ma posture ou j'engageais des projets avec les éléves et en fait on
avait beaucoup de contraintes finalement. Ca m'a demandé de me contraindre sur
les choix de ce que je produisais avec les éleves. |l y a eu des petites contraintes qui
ont engagé de la frustration mais aprés ¢a fait partie du projet et ga fait partie de,
ben aussi le fait que les éleves vivent cette frustration ca fait complétement partie
du projet et vraiment ¢ca a engagé des temps de discussion avec les éleves, ¢a a été
intéressant, mais alors pour moi ga a été trés déstabilisant.

On a énormément travaillé les compétences psychosociales a travers ce projet - Ia,
c'était aussi une volonté de ma part. J'ai mis en place un débat type débat mouvant
sur la question du rapport au corps et de la monstration du corps dans les ceuvres
d'art et donc ca c'était treés, tres intéressant. J'avais carrément poussé les tables et les
chaises, j'avais tracé avec du scotch électrique une grande ligne au milieu de la salle
et en fait on leur proposait des questionnements avec un support visuel d'ceuvre.
J'étais partie de la Vénus et sur la question de la beauté, sur la pression de la repré-
sentation de la nudité dans les ceuvres, et donc les éléves répondaient et en fait se
déplagaient d'un c6té ou de l'autre de la ligne en fonction de leurs choix, plutét pour
ou plutét contre. Et ils avaient le droit, alors a chaque fois qu'un éléve voulait répondre
aun autre éleve il avait le droit de se déplacer de I'autre c6té de la ligne. Et a chaque
argumentation les éléves avaient le droit de se déplacer d'un cété ou l'autre. J'ai mis
en place 3 dispositifs comme celui-la et j'ai vu une progression de la prise de parole,
de I'argumentation, du développement de I'esprit critique.
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