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    Présentation

    Peut-on enseigner les arts plastiques ? Une didactique des arts plastiques est-elle possible ? Est-elle seulement pensable ?
La présente contribution tente de mettre au jour l’« ailleurs didactique » qui caractérise probablement l’enseignement des arts plastiques en France. Eu égard à la fluidité permanente et au caractère désormais inévident des objets dont elle a à connaître, elle envisage l’hypothèse de concevoir cette pratique comme une conduite, elle aussi, plastique et artistique.
Face à la supposée « crise » de l’art contemporain, comment opèrent les enseignants pour donner accès à la compréhension de l’art ? Ce livre s’adresse à tous ceux qui veulent mieux comprendre la radicale mutation de l’enseignement des arts plastiques durant ces trente dernières années. Plus particulièrement destiné aux professeurs d’arts plastiques et aux candidats aux concours de recrutement, fondé sur un vaste ensemble de situations d’enseignement, l’ouvrage réunit :
– un rappel des principales références conceptuelles qui ont contribué à définir la discipline ;
– l’avancée de quelques modèles théoriques permettant de penser la spécificité didactique des arts plastiques ;
– une mise en débat des principaux enjeux de cet enseignement si particulier.
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Introduction


Posons d’emblée la question. Une didactique des arts plastiques est-elle possible ? Est-elle seulement pensable ?

Que sont les arts plastiques (ou visuels) ? Que recouvrent ces termes aujourd’hui ? Qu’est-il possible d’enseigner au titre des arts plastiques ? Il est courant de dire, fort justement, que les arts plastiques (nous écrirons désormais : AP) se pratiquent, qu’ils sont un moyen d’expression et d’interrogation. Peut-il naître une expérience, un savoir, de cette effectuation, de telle sorte que l’on devienne capable d’une activité dont on aurait acquis la pratique par l’exercice ? Est-ce de cela dont il s’agit ? Si fréquenter les AP implique de toute évidence la rencontre de certains savoir-faire, l’examen de certaines attitudes et de certains codes, la connaissance qui en découle relève-t-elle pour autant d’une organisation des savoirs, d’une hiérarchisation des expériences conformément à ce qu’impliquerait en son acception première le recours au terme de « didactique » ?

Assurément non. Dans un tel contexte, on perçoit bien que les fils qu’il sera possible de tendre seront ténus, fragiles, aléatoires, certainement pas permanents mais circonstanciels. On gardera en mémoire avec Lyotard que « construire le sens n’est jamais que déconstruire la signification » [1] . Tout processus pédagogique ne pourra se définir que dans et par cette fluidité.

Situation singulière où le maître est moins enseignant qu’entremetteur. Ce qui n’implique pas moins le recours à des méthodes. Singulières, elles aussi. Et, corrélativement, l’hypothèse d’une didactique spécifique qui entreprendrait de les révéler. À condition que cette didactique soit solidaire de l’opacité et de l’événementiel qui caractérisent le fait artistique, de cet « évasif » que désignait le même Lyotard il y a déjà longtemps, quitte à ce qu’on ne puisse jamais l’approcher que « métaphoriquement » [2] .

Tenter l’aventure de la mise en place de quelques jalons pouvant construire une réflexion didactique en AP impose que l’on définisse préalablement le cadre dans lequel s’inscrit cet enseignement. Effectivement, la discipline « arts plastiques » possède une histoire qui met en lumière la fonction que la société française a attribuée successivement à la pratique du dessin puis à une approche beaucoup plus large des faits visuels et artistiques. C’est tout naturellement dans cette continuité (ou plutôt dans cette succession de ruptures) que l’on peut tenter de dégager les enjeux actuels : quel statut assigner à l’enseignement des AP dans notre système éducatif à l’orée des perspectives européennes du XXIe siècle ? On comprendra qu’élaborer une didactique des AP n’est pas anodin puisque tout projet de leçon qui s’y inscrira ne pourra être perçu autrement que dans une exemplarité censée apte à légitimer la « nécessité irremplaçable » de cet enseignement. Manière de dire que toute éducation se rapportant aux diverses manifestations du visible élaborées dans l’artistique ne peut s’envisager sans qu’il soit question du sens de tout cela, sans que l’expérience de la pratique plastique ne soit rapportée, en tant qu’éventuel levier de reconsidération, au champ artistique référentiel. Nous aurons dans les prochaines pages à préciser au travers de quels processus peut s’établir une mise en résonance qui s’avère d’autant plus délicate qu’ici et là de multiples voix semblent s’être concertées pour déplorer une prétendue « crise » de l’art contemporain.

Dans ce contexte fragile, l’enseignement des AP tel qu’il est envisagé en France est d’une totale originalité en regard des autres pays européens, aussi importe-t-il d’en éclaircir les finalités.

Les pages qui suivent n’aspirent qu’à forger les instruments aidant à mieux saisir la spécificité des gestes professionnels qui construisent nos leçons d’AP ; elles ne sont que des propositions. Ces pages voudraient aussi convaincre de porter une plus large attention à la didactique, notamment dans les structures AP de l’Université. Trop souvent confondue avec ce qu’elle observe (des méthodes et des contenus), la didactique est encore trop peu envisagée comme processus ou comme outil, c’est-à-dire comme espace de réflexion, certains proposèrent : « didaxologie » [3] . On regrettera que la finalité essentiellement « professionnelle » des IUFM [4]  ait contribué à dénaturer la didactique en la coupant de ce qui vivifie une discipline universitaire, à savoir la recherche. Alors qu’un pas semblait franchi en faveur de l’élaboration d’un creuset de recherche situé au croisement des départements d’enseignement et des structures généralistes des sciences de l’éducation au profit de la didactique des disciplines, pour de multiples raisons, les choses n’avancent guère. Par-delà le ressac, que ceci ne nous empêche pas de prendre départ à ce croisement.

Certes, les AP n’ont jamais cadré correctement avec la réflexion en sciences de l’éducation dès que l’on a voulu dépasser le stade des généralités. Peu de chercheurs ont souhaité s’attaquer à un domaine si marginal (entendons : en lisière des impératifs de l’instruction publique, qui ne nécessite peut-être d’ailleurs pas le recrutement de « professeurs ») auquel on a peu accès sans formation spécifique [5] . Par ailleurs, reconnaissons-le, peu de professeurs d’AP ont souhaité, de leur côté, théoriser sur leurs pratiques pédagogiques. Enfin, effectivement, pour la défense des uns et des autres, étroite est la zone de coïncidence entre l’enseignement des AP et celui des autres disciplines du contexte général. Aujourd’hui encore, l’urgence de s’interroger sur les fondements possibles d’une didactique des AP reste entière.

Pour aller droit au but en fonction de toutes ces raisons, nous voudrions donc, dans ces pages, poser plutôt l’hypothèse d’une didactique-critique des AP qui s’efforcerait de désenfouir les déterminants et une part de « l’impensé » [6]  qui la sous-tendent, qui contribuerait à préciser dans quelle mesure les spécificités de notre champ disciplinaire amèneraient à reconsidérer les observations ou les acquis du contexte général.

Ontologiquement, une didactique des AP ne peut s’envisager qu’en écho à une approche phénoménologique de l’art (celle de Dufrenne [7]  plutôt que celle de Merleau-Ponty [8] ), c’est-à-dire, sans pour autant substituer « le sentiment à la raison » [9] , sachant faire la part de l’indicible tout en s’attachant à ne pas abdiquer devant ce qui peut se penser : une didactique toutefois fondée sur l’unicité du corps à corps associée à la non-transférabilité des expériences.

On aura compris que définir, instaurer une didactique des AP ne peut se faire qu’en réaction contre ce qui caractérise généralement la didactique des autres disciplines. Aspirer à une didactique-critique des AP, c’est tenter de résoudre le paradoxe entre les velléités positionnelles qu’implique la vocation scientifique de la didactique et la fluidité permanente de l’objet dont elle a à connaître ici.

D’un côté, il y a l’intuition que rester dans une logique de l’identitaire, s’en rapporter fatalement au lisible (c’est-à-dire perdre l’excès de réalité de par la pratique métalinguistique de l’enseignement), ne peut prendre en compte cet impositionnable qui nous fascine tous. Dans cette perspective, soit toute structuration didactique est vouée à l’échec, soit il s’agit de fonder l’hypothèse d’une didactique de l’impensable [10]  ou de l’innommable qui résisterait à l’aporie du trop désigner, tout au plus, peut-être, stratégie d’encerclement d’un « état gazeux », ce qui ouvre un espace passionnant de spéculation, reconnaissons-le [11] .

De l’autre, alors, la volonté de débusquer des mécanismes. Finalement, définir une didactique des AP, c’est cher-cher quelles bonnes questions peut et doit se poser un professeur d’AP.

Par vocation, la didactique décrit des mécanismes et montre ainsi qu’on peut atteindre le même résultat par des cheminements diversifiés, aussi n’est-elle pas si incongrue dans notre impossible quête de la raison de l’art, associée à la multiplicité et à la non-reconductibilité des démarches créatives dont on a soutenu que l’expérience pratique agissait comme levier de la compréhension esthétique. Ainsi en est-il de sa dimension plastique. La didactique doit aussi faire cas de la singularité des expériences, elle ne construit pas des réseaux d’inculcation mais elle a comme devoir de mettre en doute ce qui dans l’activité communicationnelle pétrifierait le nommé. Il en serait alors de la didactique comme de l’art, d’une affaire de jeu aux parties sans cesse recommencées [12] . Ainsi en serait-il de sa dimension artistique.

Par ces pages, effectivement, par l’amorce d’une didactique-critique des AP, nous avions voulu dès 1997 avancer l’idée d’une didactique pensée comme pratique plastique et pratique artistique [13] . Ajoutons aujourd’hui : sans pour autant se complaire dans la contemplation d’un « artistique » aux connotations ésotériques mais tout au contraire en sachant faire le lien entre toutes les manifestations plastiques inscrites dans la sphère du visible et en s’efforçant tout autant d’en montrer les parentés que d’en pointer la nature des différences. Sans qu’il s’agisse non plus de courir derrière l’actualité de l’art ou de la mode mais, sachant être « de son temps » et simultanément être aussi en mesure d’ouvrir aux patrimoines les plus diversifiés et les plus anciens, révélant ainsi les chemins qui nous relient à nos racines.

Assurément, alors que les perspectives de la discipline sont toujours aussi précaires [14] , cette ambition ne pourrait se suffire d’un quelconque picorage culturel au fil d’une scolarité parcellisée : ceci est affaire d’enseignement et, à l’école, dans les collèges et les lycées, les professeurs enseignants d’art sont les seuls à pouvoir tisser les liens [15]  avec les autres facettes de la connaissance pour en dégager du sens. Telle est (et sera toujours, espérons-le) l’enthousiasmante finalité de notre métier.

C’est donc une passion que voudraient faire partager ces pages.

La première partie s’efforce d’abord d’éclairer le lecteur sur les fondements, les enjeux et les perspectives d’un enseignement des arts plastiques et visuels [16]  dans le système éducatif français. La seconde partie en précise les objectifs et livre aux étudiants les clés théoriques leur permettant de problématiser didactiquement les questions de l’art et ainsi formuler explicitement les acquisitions qui devront être suscitées. La troisième partie traite des dispositifs didactiques utilisés par les enseignants français, dispositifs fondés sur la pratique des élèves et destinés, au-delà de l’expression plastique personnelle, à favoriser l’accès aux références artistiques. La quatrième et dernière partie tente de réunir par synthèse les principales questions qui travaillent le paradoxe didactique énoncé par la formulation « enseignement / artistique ». Loin de conclure, ces pages s’ouvrent naturellement sur demain. Elles n’engagent que son auteur en toute indépendance. Que le lecteur n’y voie donc que quelques traits qui, comme les « objets anxieux » [17]  qui jalonnent l’actualité artistique, ne sont livrés ici qu’en attente de considération.



Notes du chapitre
[1] ↑ J.-F. Lyotard, Discours, figure, Paris, Klincksieck, 1971, p. 19.

[2] ↑ Ibid., p. 19.

[3] ↑ E. De Corte (sous la dir. de), Les fondements de l’action didactique, Bruxelles, De Boeck, 1990.

[4] ↑ Instituts Universitaires de Formation des Maîtres, création rentrée universitaire d’octobre 1991.

[5] ↑ Deux auteurs ont cité par le passé les AP : V. de Landsheere (L’éducation et la formation, Paris, PUF, 1992, p. 346 sq.) et M. Develay (Savoirs scolaires et didactiques des disciplines, Paris, ESF, 1995, p. 33 sq.). Mais les présentations étaient succinctes et peu actualisées.

[6] ↑ M. Jimenez, La critique. Crise de l’art ou consensus culturel ?, Paris, Klincksieck, 1995, p. 19.

[7] ↑ M. Dufrenne, Phénoménologie de l’expérience esthétique, Paris, PUF, 1953 : phénoménologie où « toute chose n’est chose que pour une conscience » (p. 26), y compris la perception esthétique qui, comme toute autre, est « une tâche » (p. 9) dont le spectateur est l’acteur.

[8] ↑ M. Merleau-Ponty, Le visible et l’invisible, Paris, Gallimard, 1964, p. 166 : suivant la leçon de la poésie, le philosophe, parfois, « devrait se taire ».

[9] ↑ M. Dufrenne, Le poétique, Paris, PUF, 1963, p. 2.

[10] ↑ M. Dufrenne, La notion d’ « a priori », Paris, PUF, 1959, p. 285 (voir au chapitre « Didactique »).

[11] ↑ Y. Michaud, L’art à l’état gazeux, Paris, Éditions Stock, 2003.

[12] ↑ H. Damisch, Fenêtre jaune cadmium, Paris, Seuil, 1984, p. 167.

[13] ↑ D’autres chercheurs ont également souligné le caractère « artistique » de toute didactique des arts, je pense notamment à E. Chiron et à J. Cohen, professeurs à l’Université de Paris I.

[14] ↑ Ainsi, des Orientations pour une politique des arts et de la culture à l’école (2000) ou de la création des classes à PAC (à projet artistique et culturel) rapidement oubliées.

[15] ↑ Face à la pulvérisation des informations qui nous parviennent actuellement, mettre les choses en relation était l’urgence révélée par un colloque récent réunissant d’éminentes personnalités issues d’horizons diversifiés parmi lesquelles E. Morin, E. Leroy-Ladurie, P. Ricœur ou J. de Rosnay. On se référera à la publication : E. Morin (sous la dir. de), Relier les connaissances, le défi du XXIe siècle (journées thématiques organisées par le MEN), Paris, Seuil, 1999, notamment p. 8 et 426-450.

[16] ↑ Changement d’appellation déjà effectif au niveau du premier degré dans les nouveaux programmes rédigés en 2002 (Programme d’enseignement de l’école primaire, arrêté du 25 janvier 2002) tandis qu’un texte paru au BO n° 40 du 30 octobre 2003 et intitulé Orientations pour une politique en matière d’enseignements artistiques et d’action culturelle réorganise ces enseignements selon « trois grands champs » qui sont « les arts visuels » (arts plastiques, arts appliqués, cinéma et audiovisuel, photographie, vidéo et toutes les extensions récentes), « les arts du son » et « les arts du spectacle vivant ». Confirmé en 2008.

[17] ↑ H. Rosenberg, La dé-définition de l’art (1972), Nîmes, J. Chambon, 1992, p. 27.


        Première partie. Peut-on enseigner les arts plastiques ?


Quelques fondements, quelques enjeux




Enseigner/apprendre/arts plastiques

Enseignement et apprentissage sont aujourd’hui clairement séparés. Si apprendre (apprendre de ; apprendre à) a possédé par le passé un double sens, y compris en anglais, on distingue désormais l’acte du maître ou de l’institution (enseignement = teaching) de l’acte de l’élève (apprentis-sage = learning). De toute évidence, ces deux actions ne sont envisageables qu’en articulation, ce qui ne veut pas dire pour autant que l’une implique l’autre : encore faut-il une « dynamique de l’apprentissage » [1] .

1 / ENSEIGNER. Enseigner est le fruit d’une relation ternaire qui met en jeu dans un contexte déterminé trois partenaires : l’élève, le maître, le savoir, du moins dans une approche rapide de la didactique dont on verra plus loin les limites, s’agissant des AP.

Enseigner, c’est montrer, expliquer, faire apprendre, aller du concret à l’abstrait, du connu à l’inconnu. À cette fin, les voies d’accès au savoir sont plurielles [2]  :

La simple exposition : il suffirait de transmettre aux élèves, il suffirait aux élèves d’apprendre et de répéter par mimétisme et par entraînement. On gagnerait du temps en distillant l’essentiel du savoir utile (ainsi en était-il du dessin censé apprendre à voir, de la composition décorative censée cultiver le soin et le goût).

L’inculcation des connaissances, réalisée par la succession d’une série d’activités destinées à familiariser l’élève avec la résolution de questions en rapport avec l’enseignement théorique dispensé préalablement, généralement dans une perspective cumulative et hiérarchisée conduisant à des objectifs de maîtrise, au mieux, de transfert (ainsi prend-on connaissance des contrastes de couleurs pour ensuite appliquer ce savoir afin de faire ressortir un personnage dans un contexte ou pour réaliser une affiche publicitaire).

La découverte. Née des propositions de l’École nouvelle, la méthode tire ses fruits de l’action de l’élève, observation ou enquête, expérience tâtonnée. La référence à Rousseau voudrait que ce soit l’élève lui-même qui organise sa recherche en fonction de ses besoins. Le handicap de cette méthode tient à la perte de temps (pour guère plus de 30 h par année d’AP au collège…) et au caractère parfois inessentiel des investigations au regard d’un champ référentiel, celui de l’art et du langage plastique en général, particulièrement gigantesque.

Enseigner, c’est alors le plus souvent user de principes mixtes. Le maître décide des questions mais il s’y prend de telle sorte que ce soit l’élève qui construise son savoir de l’expérience et de l’aventure. Ainsi, la méthode « génético-structurale » proposée par Not [3]  préconise-t-elle d’orienter l’activité magistrale vers la transformation des structures mentales du sujet en proposant des activités inédites qui solliciteront son initiative. Ainsi en est-il aussi de l’encadrement des « situations-problèmes » proposées par Meirieu [4] , articulant un savoir ciblé à des opérations mentales à développer.

Enseigner, c’est donc ménager la rencontre de l’élève et du savoir, ce qui implique de se référer tant à la connaissance de l’objet enseigné (épistémologie) qu’à la connaissance du sujet apprenant (psychologie).

En effet, les sciences de l’éducation nous ont appris très tôt que c’est l’élève et lui seul qui apprend (s’il le veut bien). « On se persuade mieux par les raisons qu’on a soi-même trouvées », écrivait Pascal en 1669 (Pensée n° 10). Ceci veut dire qu’il n’y aura rien sans sollicitation du désir de l’élève et ceci bien que paradoxalement on ne puisse désirer sans connaître un peu et que bien souvent le confort pour l’élève soit d’attendre… Reste à savoir si l’élève est spontanément attiré par l’art. Si l’on peut en être convaincu pour ce qui concerne les options artistiques des lycées, la situation est globalement très différente en collège : comment alors sensibiliser à l’importance des images (puis de l’art) dans notre société sans tomber dans le « didactisme » stérile, comment faire acquérir quelque prise sur l’usage des divers constituants plastiques sans pour autant tomber dans la trappe des manipulations joyeuses « qui occupent et intéressent » les élèves ? Comment convaincre de la fonction dynamogénique de l’art indépendamment des avatars médiatiques et mercantiles sans tomber dans l’incantation ? Comment permettre la catalyse, comme ont dit certains, entre ludicité et lucidité ?

Enseigner passe donc par la suscitation d’envies, s’appuyant probablement sur l’existence d’attirances spontanées. Organiser l’énigme, dévoiler un peu, séduire, provoquer : où l’on s’aperçoit, dès les premiers instants, que le comportement enseignant n’est pas sans parenté avec le comportement artistique…

Enseigner ou éduquer ? On se posera la question. Dès lors qu’il s’agira moins de désigner des contenus que de développer des attitudes, les enseignements artistiques renverront sûrement davantage (ou tout autant) à l’éducation qu’à l’instruction.

2 / APPRENDRE. Apprendre, c’est acquérir une compétence, c’est construire des représentations et développer des comportements afin de pouvoir se rendre présente l’idée d’un objet de pensée ou afin de pouvoir agir sur les objets sur lesquels l’apprentissage a porté. Mialaret [5]  définit l’apprentissage comme « l’ensemble des phénomènes qui se produisent au cours des étapes d’une acquisition de connaissances aussi bien que d’habitudes ». Selon Not [6] , apprendre, c’est traiter des observations (percevoir, décoder, évaluer, transformer, combiner), produire des informations (conceptualiser, déduire, redécouvrir, formuler), pouvoir utiliser (reproduire, transférer, inventer), mémoriser (des contenus, des règles, des opérations fondamentales). Mémoriser arrive en dernier, comme manière d’engranger les fruits de toute une activité développée antérieurement. Reste à voir comment cela peut concerner l’expérience esthétique.

Apprendre est donc une action. « Les élèves sont des acteurs dans le processus apprendre-enseigner », dit Postic [7] . L’élève n’est pas « enseigné », instruit par le maître. On n’apprend donc rien sans volonté, d’abord, mais également sans redécouverte, participation active et sans reformulation. « Mettez les questions à sa portée et laissez-les-lui résoudre », écrivait Rousseau (Émile, livre III, 1762), ou encore : « Ne donnez à votre élève aucune espèce de leçon verbale ; il n’en doit recevoir que de l’expérience » (livre II). On retrouve les mêmes mots sous la plume de Rogers (1972) : « Le seul apprentissage qui influence réellement le comportement d’un individu est celui qu’il découvre lui-même et qu’il s’approprie. » [8]  Ainsi, suivant cette idée fondamentale, Hameline [9]  et d’autres parlent-ils d’« apprenant », Lavallée [10]  d’individu « s’éduquant ».

3 / ARTS PLASTIQUES. Alors, peut-on enseigner les AP, peut-on apprendre les AP ? La première interrogation soulève la question de savoir ce qu’il y a d’identifiable, de permanent, de transmissible, ce qui par exemple s’offre à être appréhendé du particulier au général. Dans les AP, il y a du technique et il y a du communicationnel. Mais l’art n’est ni artisanat ni communication ; il est expression. Enseigner les AP, c’est installer une situation de pratique qui soulève une question, c’est ensuite assumer le caractère non universel de ce qui pourra être constaté en montrant que les œuvres ne peuvent être réduites à un seul point de vue et en favorisant donc les approches différentes. N’est-ce pas, après la présentation de « l’objet spécifique » par Judd (1965), la leçon de Morris [11]  pour qui, si « objet unitaire » il y a, celui-ci ne pourra jamais éviter d’interférer avec la lumière, l’espace, le corps humain ? La deuxième question se rapporte à ce qui peut être appris. Faute de pouvoir engranger des vérités, l’apprenant peut-il au moins construire une expérience ? Probablement. Expérience du désir d’expression et de l’ouverture à autrui ; expérience de la confrontation des œuvres ; expérience d’états de tension dont les dissonances ne peuvent manquer d’instruire.

Favoriser l’avènement d’une expérience en classe d’AP invite à s’interroger sur le terrain de la pédagogie puis de la didactique.




Pédagogie

La pédagogie se rapporte au mode d’éducation, s’appuyant sur la contribution de la philosophie, de la politique et des sciences au sens le plus large. La pédagogie est d’abord philosophie de l’éducation, c’est-à-dire réflexion sur l’acte éducatif et ses finalités, explicitation du sens de son entreprise. Dans cette activité critique de type normatif, le pédagogue prend parti, propose sa conception de la relation éducative, prescrit des principes ou des doctrines en termes de démarches générales, ce qui n’a pas été sans lui causer quelque ennui, se voyant reprocher de dicter ce qui devrait être, d’énoncer des règles de conduite utopiques ou infécondes faute d’avoir l’expérience du « terrain », ou bien encore de contester systématiquement au lieu de chercher à consolider le système en place. La critique pédagogique, selon Durkheim, « émane d’esprits révolutionnaires, insurgés contre les usages de leurs contemporains » [12] .

La pédagogie est entendue suivant deux acceptions principales : pour les uns c’est une théorisation de l’acte éducatif en général (Mialaret rédige en 1991 une Pédagogie générale [13]  et ainsi parlons-nous parfois de la « pédagogie des arts plastiques » pour ce qui concerne notre discipline) ; pour les autres, elle se limite aux aspects relationnels (et cela n’est pas contradictoire : pour Mialaret, c’est aussi « la science qui étudie la relation pédagogique ») [14] .

En AP, nous entendrons plutôt « le pédagogique » comme l’aspect relationnel du contexte éducatif, l’esprit général qui préside à la configuration du cours, réservant « le didactique » à la technique (voire la « technologie ») de l’enseignement. En ce sens, on peut considérer que la didactique donne un caractère opératoire à la pédagogie par l’application d’une méthode s’appuyant sur les moyens d’un dispositif. En AP, il est particulièrement difficile de séparer pédagogique et didactique tant le rapport au savoir est tributaire du sensible et donc de la mise en place d’un climat relationnel très spécifique.

Pendant longtemps, la filiation académique du dessin a laissé celui-ci en marge de la pensée éducative moderne : jusque vers 1965, la novation pédagogique en AP ne pouvait s’élaborer qu’en contravention avec les textes en vigueur.

En revanche, si l’on considère l’esprit actuel de l’enseignement des AP à tous niveaux, force est de constater que le retard est comblé et que les propositions des pages les plus vives de la pensée éducative sont aujourd’hui à l’œuvre. Revendiquer pour les AP une voie singulière ne signifie pas pour autant refuser d’admettre nos dettes. Un détour rapide s’impose donc, autant pour livrer aux étudiants quelques-uns de ces repères que pour rendre hommage à ceux auxquels nous sommes le plus redevables.

Le clivage le plus important correspond sans aucun doute au passage d’une pédagogie centrée sur le maître et sur le savoir à une pédagogie centrée sur l’élève et sur sa mise en position active.


La pédagogie dite traditionnelle

La pédagogie expositive, magistrocentrique, celle du maître-guide, trouve au début du siècle sa meilleure défense sous les plumes de Durkheim et d’Alain.

Pour Durkheim (fondateur de la sociologie objective et scientifique), dans la logique de la mission de l’école au XIXe siècle, l’éducation a d’abord pour fonction de « socialiser » [15] . Elle vise très précisément ce que dénonceront plus tard Bourdieu et Passeron (Les héritiers, 1964 ; La reproduction, 1970) : la légitimation de l’ordre établi, la transmission héréditaire du capital culturel (et, ajouteront-ils, la reproduction des rapports de classe) [16] . Le plasticien ne sera pas insensible au fait que, dans cette logique, Durkheim considérait l’art autant comme une haute émanation du sens communautaire que comme un jeu spéculatif dangereux pour la société.

Certes, Durkheim visait à « susciter et développer » des compétences, autrement dit forger des outils permettant à l’élève de jouer son rôle dans la société, ce qui est un noble objectif. Mais, dans cette optique, la fin visée n’était pas l’épanouissement de la personnalité de l’individu mais la consolidation de la structure sociale, devoir suprême.

Alain, lui aussi [17] , orienté par les mêmes objectifs, souligne à maintes reprises les vertus de l’effort. L’éducation fondamentale consiste à montrer que « le travail a des exigences étonnantes », qu’il n’y a pas apprentissage sans volonté d’apprendre et qu’il importe de susciter cette volonté.

Pour servir la société, l’enfant doit surmonter sa « nature initiale », ses désirs superficiels. Si la conscience du devoir n’est pas suffisante, l’adulte exercera son ascendance légitime, « l’éducation doit être essentiellement chose d’autorité » [18] .

La liberté est fille de l’autorité bien entendue. Car être libre ce n’est pas faire ce qui plaît ; c’est être maître de soi, c’est savoir agir par raison et faire son devoir [19] .


En bref, socialiser en coulant dans un moule, instruire en inculquant. Effort, volonté, devoir. Naturellement, on ne saurait rejeter les idéaux élevés qui sous-tendent le sens du devoir, parfois bien oublié aujourd’hui. Mais dans un tel contexte l’échec scolaire ne peut qu’être celui de l’élève, soit par incapacité, soit par manque de volonté, inaptitude à vibrer à l’appel des « grandes idées morales de son pays et de son temps » [20] .

À l’unisson des autres disciplines, l’enseignement du dessin a été solidaire de cette pensée éducative tributaire des modèles. Les directives du 1er mai 1953 notaient : « Le dessin documentaire est par excellence le moyen d’information du savant (…), il est une école de probité. »

Par ailleurs, on ne saurait ignorer que, sous couvert de la « composition décorative », de nombreux professeurs d’AP ont considéré comme leur « devoir » dans les années 1960 d’enseigner et d’imposer l’usage de règles ayant fait leurs preuves dans l’histoire des arts majeurs ou mineurs aux fins de développer le « bon goût » de leurs élèves.

En 1967, la « Société des professeurs de dessin de l’enseignement du second degré » édite sous la plume des principaux formateurs de la discipline deux fascicules dont le contenu principal traite du dessin d’observation et de la décoration en vue d’une « éducation artistique bien comprise ». Dans cette entreprise, « la liaison entre les chapitres se fai(sait) par les exemples et par l’exposé de lois communes (dessin, composition, harmonie colorée…) », développant chez l’enfant « des aptitudes particulières à voir, à analyser, à juger avec goût et discernement » [21] .





Les méthodes actives

L’émergence des « méthodes actives » dans les années 1920 (Ferrière) est assurément à l’origine des bouleversements de la pensée éducative. Ancrant loin en arrière (Montaigne, Coménius, Rousseau, voire Héraclite ou Platon) leur légitimité, elles sont toutes fondées sur un déplacement du point de vue au profit de l’élève et des conditions optimales de son éducation.

On dira qu’une méthode « active » s’oppose à une méthode « réceptive-passive » qualifiée peut-être un peu rapidement de « traditionnelle ».

L’« Éducation nouvelle » (terme qui qualifie aussi cette orientation) [22]  est fondée sur le respect de l’homme et de sa personnalité. L’école ne peut imposer une formation tant pour des raisons déontologiques (refusant toute aliénation) que pour de simples arguments d’efficacité : il est avéré que les connaissances apprises de façon impositive ont une durée précaire faute d’avoir été désirées ou éprouvées dans une démarche volontaire de recherche.

Mialaret réduit la polysémie de ces termes généraux en définissant les méthodes actives comme des « méthodes (et techniques) pédagogiques qui utilisent et/ou provoquent l’activité de l’élève » [23] , une activité authentique, s’entend, c’est-à-dire non imposée de l’extérieur. Toute la difficulté consiste, bien entendu, à susciter l’envie de découvrir, c’est pour cela qu’il faut partir du monde de l’élève et de ses aspirations.

En AP, si la proposition d’une activité manipulatoire fédère assez généralement l’enthousiasme des élèves, on ne peut ignorer qu’une majorité d’opérations plastiques ou de références artistiques va à l’encontre de la représentation que les élèves se font de la compétence qu’ils souhaitent acquérir. De plus, pour les élèves inscrits dans la logique du système scolaire où l’utile (pour réussir dans « la vie ») est lié à la contrainte, au travail, voire à l’ennui, une activité plus désintéressée ou construite au plus près de leurs prédilections connote au contraire l’agréable, l’amusement, autrement dit : le futile. Viser l’efficacité n’est donc pas si simple.

Pour V. de Landsheere, « l’opposition manichéenne entre l’enseignement centré sur le maître et l’enseignement centré sur l’élève semble dépassée » [24] . L’auteur fait observer que si les principes de l’École nouvelle ne sont pas à remettre en cause, les exemples ne manquent pas où un enseignant « traditionaliste » a su communiquer son enthousiasme au plus grand plaisir de ses élèves. Comme dans bien des situations, sans doute convient-il de se garder des deux pôles : d’un côté l’erreur de la coercition stérile, de l’autre l’errance irréaliste et non structurante.

Si le traditionalisme pédagogique est souvent associé à l’enseignement impositif, cela ne veut pas dire pour autant que la réciproque soit vraie. En AP, il importe de faire la différence entre imposer une activité tautologique (ou une esthétique) et imposer la découverte de secteurs d’expression culturelle dont l’élève n’a pas idée afin d’élargir ses références. La vraie question est donc non pas de juger le degré de directivité du professeur mais de savoir si l’élève en classe d’AP est placé dans une activité d’exécution ou dans une activité de recherche ainsi que dans une posture interrogative singulière.

Sans doute est-ce le Tchèque Coménius (1592-1670), auquel il est rarement fait référence [25] , qui le premier, dans le cadre d’un enseignement de masse (ouvert à tous : riches et pauvres, garçons et filles), projeta une pédagogie active où l’élève cherche lui-même et apprend en agissant.

Toutefois, si l’on veut en rester à l’école du XXe siècle, Ferrière [26]  est probablement de ceux qui ont le plus œuvré pour l’avènement de l’École nouvelle. Fortement marqué par Rousseau, il s’efforcera de lier l’école à la vie. L’élève observe des faits, élabore des expériences, rassemble des documents. L’éducation doit être globale, associant le corporel, l’artistique, le social lié à la vie quotidienne. On acceptera de perdre du temps. Partant de son environnement immédiat, de ce qui le concerne parce qu’il veut avoir prise sur ce qui l’entoure, il ordonne ses observations et développe ainsi ses capacités inductives de l’action vers la réflexion.

Ceci est une des règles qui conditionnent aujourd’hui l’enseignement des AP. Relativement à des consignes dynamisées d’un potentiel incitatif, l’élève s’efforce de faire. De la pluralité des démarches se dégagent d’une part ce qui relève des données communicationnelles de l’expression plastique, d’autre part ce qui renvoie à la panoplie des possibles et des crédibles, enfin ce qui renvoie à la singularité de l’auteur. La méthode active en AP, outre les avantages déjà nommés, est, sans pour autant évacuer la pertinence, garante de la pensée plurielle et de l’ouverture à la différence.

L’Américain Dewey, dans son école de Chicago dont le slogan est « learning by doing », tente dès 1896 de concilier liberté et contrainte, autrement dit l’intérêt spontané de l’élève et la nécessité de l’effort et de la discipline.

Rien ne peut être décrété problème de par la seule volonté du maître. « Pour que l’enfant se rende compte qu’il a affaire à un problème réel, il faut qu’une difficulté lui apparaisse comme sa difficulté à lui (…), comme un obstacle à surmonter pour atteindre sa fin personnelle. » Alors et alors seulement, la motivation peut fonder une pédagogie nouvelle de l’effort et de la rigueur [27] .


Dewey croit aux vertus de l’expérience sous-tendue par une nécessité pragmatique : l’esprit se construit sur l’expérience et toute leçon « doit être une réponse » (Decroly, dans ce même contexte d’une pédagogie de l’intérêt, fondera en 1907 une « École pour la vie et par la vie » : observer, expérimenter, analyser. Former l’élève de demain, ce n’est pas lui inculquer les recettes d’aujourd’hui, c’est le préparer à faire face à l’inconnu d’un monde en rapide mutation).

Dewey était ami avec le Dr Barnes qui ouvrait sa Fondation de Merion aux étudiants mais pas aux touristes ; il inspira aussi fortement Allan Kaprow qui, en recherche d’un art non séparé de l’expérience et de la vie, promut le happening.

Claparède, psychologue cofondateur avec Ferrière de l’institut J.-J. Rousseau de Genève, définit dès 1905 les bases de ce qu’il nommera plus tard l’éducation fonctionnelle. Pour l’enfant comme pour l’adulte, « c’est le besoin qui est le ressort de l’action » [28] . Si l’école ne saurait fabriquer un adulte comme le suggérait Durkheim, il reste que l’enfant fonctionne comme un adulte : il tire son expérience de sa vie, de son interaction avec son milieu. Le respect du fonctionnement psychique de l’enfant et l’adaptation à ses besoins individuels et à ses intérêts conduiront Claparède [29]  à la différenciation pédagogique.

Poser un « problème plastique » aux élèves relève parfois du quiproquo si, résignés face à quelque chose qui n’a pas de sens pour eux, ils ne font que s’exécuter comme ailleurs sous le joug d’un quelconque arbitraire magistral. Il n’y aura pas d’acquisition durable sans réponse à un besoin réellement ressenti.

Enfin, l’apport de Freinet est également essentiel en regard de l’enseignement des AP. Pour l’éducateur, l’École du peuple gagne à être fondée sur d’autres bases relationnelles que celles du magistro-centrisme traditionnel. Sans aller jusqu’à l’autogestion totale, l’élève doit avoir sa part de décision dans l’organisation du curriculum de façon à favoriser son implication, sa responsabilisation et son autonomie. Freinet montre les vertus du travail manuel, il finalise lui aussi les recherches, développe l’initiative par le texte libre (ou le dessin libre) [30] , l’imprimerie et la diffusion d’un journal.

L’élève, dynamisé par une finalité claire à laquelle il...
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