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1 
Notre monde subit des transformations sociétales et environnementales qui exigent une redéfinition de nos approches éducatives et où l’importance de l’éducation culturelle et artistique s’y impose avec une urgence renouvelée (Bamford, 2006; Eisner, 2002). C’est dans ce contexte que l’Organisation des Nations unies pour l’éducation, la science et la culture (UNESCO) a convoqué la Conférence mondiale pour l’éducation culturelle et artistique à Abou Dhabi en février 2024, marquant une étape décisive dans la reconnaissance et la valorisation de l’enseignement des et par les arts. Le cadre proposé par l’UNESCO (2024) à la suite de cet événement incarne une vision humaniste et émancipatrice de l’éducation artistique et souligne son rôle dans le développement durable, la paix et le bien-être. Les principes directeurs du texte mettent en avant l’importance de rendre l’éducation culturelle et artistique accessible à toutes et à tous, en promouvant l’égalité des genres, en reconnaissant la diversité culturelle comme un trait caractéristique de l’humanité, et en assurant l’inclusion et le respect de la diversité dans toutes les pratiques d’apprentissage. La co-création, fondée sur la diversité des expériences éducatives, culturelles et artistiques, y est encouragée pour permettre un apprentissage significatif et participatif. 

2 
Parallèlement à cela, le projet «Éducation 2030» de l’OCDE (2018) se concentre sur le développement d’un ensemble de compétences dites transformatives, et jugées essentielles pour se construire. La première compétence transformative, qui implique la capacité à créer de la valeur nouvelle, est essentielle pour développer la créativité et l’innovation à travers les enseignements artistiques (Winner et al., 2014). Il s’agit là d’une réponse urgente à la recherche de sources de croissance pour un développement plus inclusif et durable, et les arts peuvent jouer un rôle dans l’inspiration de nouvelles idées (Gosselin et al., 1998; Leuba et al., 2012). La deuxième compétence transformative, consistant à résoudre des tensions et des dilemmes, trouve un milieu propice dans les enseignements artistiques (De Smet et al., 2020). Les pratiques artistiques encouragent les élèves à explorer et à concilier diverses perspectives créatives, et à développer une pensée critique face à des idées contradictoires, ce qui peut contribuer à résoudre les dilemmes sociaux et culturels (Duval et Arnaud-Bestieu, 2021; Winner et al., 2014). La troisième compétence transformative, liée à la responsabilité, peut être acquises grâce aux enseignements artistiques. En explorant des sujets artistiques complexes, les élèves peuvent apprendre à réfléchir sur les conséquences de leurs actions, à évaluer les répercussions de leurs choix et à accepter la responsabilité de leurs créations, ce qui contribue à leur développement moral et intellectuel (Fabre, 2019; Zask, 2014).

3 
Dès les années 1990, l’Organisation mondiale de la santé (OMS) avait défini un ensemble de compétences psychosociales essentielles pour faire face aux exigences de la vie quotidienne, pour maintenir un état de bien-être psychique et à le démontrer par un comportement adapté et positif lors d’interactions avec autrui, sa culture et son environnement (OMS, 1994). Ces compétences, qualifiées de non académiques (Duru-Bellat, 2015), permettent de mobiliser des savoirs, savoir-faire et savoir-être dans des situations précises telles que la résolution de problèmes, la prise de décisions, la créativité, la communication, les relations humaines et la gestion des émotions. Chez les apprenants et les apprenantes, elles favorisent le développement de l’estime de soi, les relations entre pairs et avec le corps enseignant, les résultats scolaires, et la réduction des symptômes de stress, d’anxiété et de dépression, ainsi que la diminution de la violence et de l’intimidation (Lamboy et al., 2022).

4 
Les questions concernant les effets de l’éducation artistique sur les compétences ont inspiré de nombreuses recherches visant notamment à produire des connaissances qui ont servi à défendre la place des arts dans les programmes scolaires. Ces recherches soutiennent l’idée selon laquelle l’engagement dans les arts peut contribuer à des résultats positifs tels que la réussite scolaire, le rendement scolaire, le comportement social et la transformation sociale, ainsi le bien-être (Deasy, 2002; Ewing, 2010; Fancourt et Finn, 2019; Farrington et al., 2019; McLellan et al., 2015; Winner et al., 2014). Qu’elles soient psychosociales (OMS, 1994) ou transformatives (OCDE, 2018), ces compétences sont essentielles pour interagir efficacement avec autrui, développer l’empathie, l’estime de soi, la confiance en soi, l’adaptabilité et le développement du pouvoir d’agir des élèves, et l’apprentissage des et par les arts offrirait un terrain favorable pour les cultiver (Corbisiero-Drakos et al., 2021; Duval et Arnaud-Bestieu, 2021; Joliat et Terrien, 2021; Karray, 2020). 

5 
Ce dossier, dans son approche, met en dialogue à la fois les prescriptions de l’OMS (1994) et celles de l’UNESCO (2024) et les objectifs de l’OCDE (2018), et met en lumière la synergie entre l’éducation culturelle et artistique et les impératifs éducatifs contemporains. Notre intention est d’approfondir la compréhension des liens dynamiques entre l’éducation artistique et le développement des compétences transformatives et psychosociales requises aujourd’hui. Ainsi, nous cherchons à explorer, à travers une série d’articles répartis sur deux numéros, comment l’enseignement artistique peut effectivement contribuer à préparer les individus à appréhender les complexités de demain, soulignant l’importance de ces compétences dans une société en rapide évolution. Dans une exploration allant des arts plastiques à la danse, en passant par l’éducation musicale, le théâtre et le design, ce double dossier se penche sur la portée de ces disciplines, de l’école primaire à l’université, sur le développement des compétences transformatives (OCDE, 2018) et psychosociales (OMS, 1994). Ce travail s’inscrit dans la continuité des réflexions coordonnées par Pascal Terrien et Hélène Duval pour la revue Questions vives (2021) sur la place des enseignements artistiques en 2030, explorant les potentielles contributions des arts à l’éducation face aux défis futurs identifiés par l’OCDE. Il poursuit l’exploration de la dimension humaniste de l’éducation, mais également les dimensions didactiques, pédagogiques, numériques, technologiques, sociales, communautaires et économiques qui ont pénétré les arcanes des pratiques artistiques et de leur enseignement. Les études menées dans le champ des sciences de l’éducation, ainsi que dans diverses disciplines scientifiques, consacrées aux enseignements artistiques, ouvrent des horizons susceptibles de remodeler l’action éducative dans toutes les sphères disciplinaires pour les années à venir. Le rôle des enseignements artistiques dans le développement de ces compétences transformatives et psychosociales semble donc nécessaire, et c’est ce que les articles sélectionnés pour ce dossier thématique s’efforcent de mettre en évidence. Cet effort collaboratif vise non seulement à valoriser la portée concrète de l’art dans le parcours éducatif, mais aussi à stimuler un dialogue constructif sur les pratiques pédagogiques, enrichissant ainsi le discours sur l’éducation artistique. Dans le cadre du présent dossier thématique, notre objectif est d’examiner les perméabilités entre les enseignements artistiques et le développement des compétences transformatives et psychosociales, essentielles pour advenir au monde. Cette introduction se propose de tisser des liens entre les contributions individuelles des auteurs et des autrices et le cadre conceptuel plus large de l’éducation artistique en tant que catalyseur de compétences pour le 21e siècle. Avec une volonté de faire dialoguer entre eux les différents articles, nous observons comment chaque contribution, tout en se focalisant sur des domaines spécifiques des enseignements artistiques, converge vers une compréhension renforcée des compétences transformatives et psychosociales nécessaires à l’éducation du futur. 

 Axe 1 [image: Retour au plan de l'article]
6 
Ce dossier est articulé en trois axes dont le premier porte sur le développement de
                                                  compétences transformatives à travers
                                                  l’apprentissage des et par les arts. Cet axe
                                                  explore la façon dont l’apprentissage par les arts
                                                  et la pratique artistique favorisent le
                                                  développement de compétences transformatives chez
                                                  les apprenants et apprenantes, incluant la
                                                  créativité, la pensée critique, la résolution de
                                                  problèmes, la communication et la collaboration,
                                                  ainsi que la citoyenneté mondiale et la conscience
                                                  interculturelle. Dans leur article https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2024-v26-n1-ncre09525/1113231ar/, Émeline Roy,
                                                  Christophe Moineau et Éric Tortochot examinent
                                                  comment le design social, à travers des projets
                                                  spécifiques, peut être intégré de manière
                                                  pragmatique dans les lycées professionnels, ce qui
                                                  permet aux élèves d’acquérir des compétences
                                                  essentielles pour le monde contemporain. Leur
                                                  méthodologie inclut une analyse curriculaire des
                                                  référentiels et une analyse systématique des
                                                  compétences développées énoncées par les
                                                  étudiantes et les étudiants en design social lors
                                                  d’un projet, et démontre comment cette pratique du
                                                  design peut enrichir l’enseignement des arts
                                                  appliqués au lycée professionnel. Dans leur
                                                  article https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2024-v26-n1-ncre09525/1113232ar/, Isabelle Claverie et Caroline
                                                  Melis se concentrent sur la pratique réflexive et
                                                  la construction de soi à travers l’enseignement
                                                  des arts plastiques. Leur étude analyse la
                                                  dynamique des séquences
                                                  d’enseignement-apprentissage, en mettant en
                                                  lumière l’importance de la praxis artistique
                                                  et de l’interaction entre les élèves et leurs
                                                  enseignants et enseignantes. Elles adoptent une
                                                  méthodologie mixte, combinant des observations
                                                  directes en classe et des entretiens
                                                  semi-directifs avec les élèves et les enseignants
                                                  et les enseignantes. Les perspectives proposées
                                                  incluent le renforcement de l’approche
                                                  interdisciplinaire et l’utilisation de la pratique
                                                  artistique comme vecteur de développement
                                                  personnel et social.
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7 
Le deuxième axe porte sur le développement de compétences psychosociales à travers
                                                  l’apprentissage par les arts. Il examine comment
                                                  l’apprentissage des et par les arts contribue à
                                                  l’acquisition de compétences psychosociales chez
                                                  les élèves, influençant la construction de soi, la
                                                  capacité à interagir avec autrui et la perception
                                                  du monde. Dans leur article https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2024-v26-n1-ncre09525/1113233ar/, Julia
                                                  Brissaud et Nathalie Rezzi explorent l’intégration
                                                  des arts plastiques dans le développement du
                                                  respect d’autrui, mettant en avant comment les
                                                  pratiques artistiques peuvent renforcer les
                                                  compétences émotionnelles et relationnelles. Leur
                                                  méthodologie s’appuie sur des études de cas et des
                                                  enquêtes auprès des élèves, combinées à une
                                                  analyse qualitative des interactions en classe.
                                                  Les perspectives proposées incluent l’élaboration
                                                  de programmes éducatifs centrés sur l’art pour
                                                  améliorer la cohésion sociale et le bien-être
                                                  émotionnel des élèves. Dans leur article
                                                  https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2024-v26-n1-ncre09525/1113234ar/, Nithaël Rosso et
                                                  Pascal Terrien se concentrent sur
                                                  l’interculturalité dans les enseignements
                                                  artistiques. Ils démontrent comment ces pratiques
                                                  peuvent renforcer les compétences transformatives
                                                  dans une perspective de co-action des élèves, au
                                                  service de relations positives entre différentes
                                                  cultures. Leur approche méthodologique réside dans
                                                  une analyse documentaire interprétative qui
                                                  s’appuie sur une mise en miroir des textes
                                                  institutionnels regroupant les compétences en
                                                  enseignement moral et civique, en arts plastiques,
                                                  et les finalités de l’éducation artistique et
                                                  culturelle. Ils proposent de développer davantage
                                                  de programmes d’échanges culturels et d’activités
                                                  artistiques collaboratives, ainsi que de penser
                                                  leur articulation, afin de promouvoir une
                                                  meilleure compréhension interculturelle et
                                                  sociale.
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8 
Le troisième axe porte sur les innovations pédagogiques dans l’enseignement des et par les
                                                  arts. Il se concentre sur l’exploration des
                                                  stratégies pédagogiques novatrices utilisées dans
                                                  les enseignements artistiques, influençant
                                                  l’apprentissage et enrichissant les démarches
                                                  pédagogiques pour la réussite de toutes et tous.
                                                  Manon Ballester, Jean-Pierre Moreau et Pascal
                                                  Terrien, dans leur article intitulé https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2024-v26-n1-ncre09525/1113235ar/, explorent l’incidence des
                                                  pratiques musicales sur le raisonnement et
                                                  l’esprit critique, du fait de la mise en oeuvre de
                                                  dispositifs pédagogiques innovants tels que des
                                                  ateliers de musique collaborative. Leur
                                                  méthodologie inclut des observations
                                                  ethnographiques et des analyses qualitatives des
                                                  interactions musicales, et ils proposent des
                                                  perspectives sur l’intégration de la musique dans
                                                  les curriculums pour renforcer les compétences
                                                  critiques et collaboratives. Dans leur article
                                                  https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2024-v26-n1-ncre09525/1113236ar/, Lola Papon, Aurélie
                                                  Pasquier et Sandrine Eschenauer se concentrent sur
                                                  les compétences émotionnelles et langagières à
                                                  travers des dispositifs pédagogiques artistiques.
                                                  Leur méthodologie repose sur des études
                                                  expérimentales et des analyses de pratiques
                                                  pédagogiques, ce qui permet de démontrer comment
                                                  l’art peut être utilisé pour améliorer les
                                                  compétences communicationnelles et émotionnelles
                                                  des élèves. Elles proposent d’adopter des
                                                  approches pédagogiques intégratives, utilisant les
                                                  arts comme moyen de développement global des
                                                  compétences psychosociales et scolaires.

9 
Le rapprochement de ces perspectives met en évidence un élément fondamental: la capacité des enseignements artistiques à engendrer des compétences transformatives en encourageant les élèves à adopter une démarche active et engagée dans la résolution de problématiques sociales et environnementales. Le dialogue possible entre ces articles révèle une vision commune de l’enseignement artistique en tant que force motrice dans le développement de compétences essentielles pour le 21e siècle. En favorisant la créativité, l’innovation, l’esprit critique, le respect de la diversité et la collaboration, les disciplines artistiques apparaissent comme des vecteurs clés dans la formation d’individus aptes à appréhender avec assurance un monde complexe et en constante évolution. Les recherches présentées ici soulèvent des questionnements sur les méthodes d’évaluation de l’incidence des arts dans l’éducation et proposent des pistes pour une pédagogie artistique renouvelée et adaptée aux défis sociaux et économiques du monde de demain.

10 
Nous ne pouvons faire l’impasse sur les limites de ce dossier, les recherches qui y sont
                                                  présentées démontrent des avantages significatifs
                                                  de l’éducation artistique pour le développement
                                                  des compétences transformatives et psychosociales,
                                                  toutefois, l’impact de l’éducation artistique est
                                                  souvent difficile à mesurer de manière précise en
                                                  raison de la diversité des programmes artistiques
                                                  et des contextes éducatifs dans lesquels ils sont
                                                  mis en oeuvre. Les études montrent que les effets
                                                  bénéfiques des arts peuvent varier
                                                  considérablement en fonction des modalités
                                                  d’enseignement, de la qualité de la mise en oeuvre
                                                  et du contexte culturel et socio-économique des
                                                  apprenants (Winner et al., 2014). De plus, une
                                                  autre limite réside dans la nature souvent
                                                  qualitative des données recueillies, qui empêche
                                                  une généralisation des résultats (Schneider et
                                                  Rohmann, 2021). Les chercheuses et chercheurs
                                                  soulignent également que les bénéfices des arts
                                                  peuvent être indirects et nécessitent un
                                                  environnement favorable et des pratiques
                                                  pédagogiques bien structurées pour être pleinement
                                                  réalisés. Bien que les avantages de l’éducation
                                                  artistique soient nombreux et bien documentés, il
                                                  nous semble important d’adopter une approche
                                                  nuancée et de reconnaître les limites associées à
                                                  sa mise en oeuvre et à l’évaluation de ses
                                                  répercussions.

11 
Ce dossier thématique n’aurait pas pu aboutir sans notre regrettée collègue Nathalie Rezzi (Aix-Marseille Université). Nous souhaitons le lui dédier. 

12 
Les Nouveaux cahiers de la recherche en éducation tiennent à reconnaître le travail de Nathalie Rezzi pour la conception et la coédition de ce numéro. 
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Résumé
Cet article questionne l’intégration de pratiques d’innovation sociale par le design dans l’enseignement des arts appliqués dans le second degré. Ces pratiques, souvent qualifiées de design social, s’attachent à la résolution de problèmes sociaux et environnementaux par des approches centrées sur l’humain et la collaboration. De ce point de vue elles constituent une opportunité pour le développement de compétences transformatives. Ces compétences définies par l’OCDE pour le 21e siècle incluent en effet la créativité, la pensée critique, la résolution de problèmes, et la collaboration. Cet article étudie la transposition au lycée professionnel d’un dispositif pédagogique de master en design et innovation sociale à l’Université de Nîmes, explorant l’évolution de l’enseignement des arts appliqués pour mieux préparer les élèves à advenir au monde.
Mots clés : compétences transformatives, compétences de conception, didactique du design, design social, lycée professionnel

Abstract
Socially innovating through design and developing transformative competencies in vocational high schoolsThis article examines the integration of social innovation practices through design in the teaching of applied arts in secondary schools. These practices, often referred to as social design, focus on solving social and environmental problems via human-centred, collaborative approaches. As such, they represent an opportunity for the development of transformative competencies. These competencies identified by the OECD for the 21st century indeed include creativity, critical thinking, problem-solving, and collaboration. This article looks at how an instructional program for a master’s degree in design and social innovation at the University of Nîmes can be transposed to vocational high school, exploring the evolution of applied arts teaching to better prepare students to become part of the world.
Keywords : transformative competencies, design competencies, didactics of design, social design, vocational high school

Resumen
Innovar socialmente a través del diseño y desarrollar competencias transformadoras en el liceo técnico profesionalEste artículo cuestiona la integración de prácticas de innovación social mediante el diseño en la enseñanza de las artes aplicadas en el nivel secundario. Estas prácticas, a menudo calificadas como diseño social, se centran en la resolución de problemas sociales y ambientales mediante enfoques centrados en el ser humano y la colaboración. Desde este punto de vista, constituyen una oportunidad para el desarrollo de competencias transformadoras. Estas competencias, identificadas por la OCDE para el siglo XXI, incluyen la creatividad, el pensamiento crítico, la resolución de problemas y la colaboración.Este artículo estudia la transposición al liceo técnico profesional de un dispositivo pedagógico de maestría en diseño e innovación social de la Universidad de Nîmes, explorando la evolución de la enseñanza de las artes aplicadas para preparar mejor a los alumnos para integrarse al mundo.
Palabras clave : competencias transformadoras, competencias de diseño, didáctica del diseño, diseño social, liceo técnico profesional
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1 
La transformation de la voie professionnelle est en cours en France. Elle
					est marquée par des réformes majeures visant à moderniser l’enseignement
					professionnel pour «mieux insérer les élèves diplômés et mieux accompagner ceux
					qui souhaitent poursuivre leurs études dans l’enseignement supérieur» (Ndiaye,
					cité par Ministère de l’Éducation nationale [MEN], 2023, p. 2). Ces réformes ont
					entraîné des changements significatifs, notamment la réorganisation du
					baccalauréat professionnel avec l’introduction de nouvelles spécialités. Ce
					changement a également mis l’accent sur la promotion de l’apprentissage (Couppié
					et Gasquet, 2018), sur le developpement de compétences psychosociales
					(Lugnier et al., 2024) et sur l’orientation professionnelle des élèves pour les
					guider dans leurs choix de formation et de carrière, et favoriser
					l’employabilité (MEN, 2023). 

2 
L’enseignement du design au lycée professionnel (LP) est dispensé à tous les
					élèves, indépendamment de leur filière, dans la discipline générale «arts
					appliqués et cultures artistiques» (AACA). Cet enseignement, inscrit aux niveaux
					CITE 3 et 4 [1], a pour objectifs de favoriser
					l’intégration professionnelle, sociale, et culturelle par le développement d’une
					«culture métier enrichie» (Ministère de l’Éducation nationale [MEN], 2019,
					p. 2), d’élargir cette culture à d’autres contextes, et de faciliter
					l’acquisition de méthodes de travail argumentées et structurées. Pour y
					parvenir, les enseignants et enseignantes doivent concevoir eux-mêmes les
					ressources pédagogiques adaptées à leur discipline et aux filières dont ils sont
					responsables. Face aux enjeux sociaux et environnementaux actuels, il est
					essentiel de réorienter l’approche pédagogique traditionnelle vers une
					intégration plus profonde des arts et de la culture, en promouvant la
					compréhension interculturelle et en oeuvrant à un avenir juste et durable
					(UNESCO, 2024). L’une des pistes pour y arriver est de favoriser le
					développement des «compétences transformatives», ensemble de compétences clés
					proposées par l’OCDE (2018) pour répondre aux défis du
					21e siècle. Ces compétences mobilisent notamment la
					créativité, la pensée critique, la résolution de problèmes, la communication, la
					collaboration, la citoyenneté mondiale et la conscience interculturelle (Didier
					et Tortochot, 2021). On peut considérer que les pratiques de référence en
					innovation sociale par le design souvent qualifiées de «design social» et
					reposant sur une activité de création-conception pour résoudre des problèmes
					sociaux et environnementaux (Catoir-Brisson et Royer, 2017; Le Boeuf, 2015;
					Manzini, 2015) contribuent à développer de telles compétences et pourraient donc
					être transposées dans le cadre de l’enseignement d’AACA au LP. 

3 
En effet, de telles compétences, associées au métier de designer, sont
					développées dans les formations supérieures de design qui préparent les
					étudiants et étudiantes à l’activité professionnelle. C’est le cas dans le
					master design innovation société (DIS). Les étudiantes et étudiants suivent des
					enseignements de cultures artistiques, mènent des projets d’innovation sociale
					par le design et développent des méthodes qui impliquent la participation des
					usagers [2] dans le processus de création. Des
					collaborations pédagogiques avec des partenaires de l’action publique, du
					secteur médico-social, associatif, du développement territorial ou de la culture
					favorisent le développement de compétences humaines nécessaires pour interagir
					efficacement avec les autres, d’en comprendre les besoins et les perspectives,
					et de collaborer avec eux pour atteindre des buts communs. 

4 
Des pratiques de design social, impliquant des élèves dans des projets de
					résolution de problèmes sociaux et environnementaux, pourraient donc enrichir
					les enseignements de design au LP (Didier et Tortochot, 2021; Moineau et al.,
					2022; Roy et al., 2023a; Roy et al., 2023b). Cet article envisage cette piste en
					explorant deux hypothèses. 

5 
Premièrement, nous suggérons qu’il existe des similitudes entre les
					compétences transformatives (OCDE, 2018), celles développées par l’enseignement
					des pratiques de design social dans la formation supérieure étudiée et celles
					prescrites dans le curriculum des arts appliqués dans la voie professionnelle en
					France. Cette hypothèse soulève la question de l’adéquation entre les
					compétences enseignées dans le cadre des AACA et celles spécifiquement mises en
					oeuvre dans l’apprentissage du design social, interrogeant la possibilité de
					reconsidérer par une lecture sociétale les approches pédagogiques pour aborder
					des problématiques sociales et environnementales complexes. Pour traiter cette
					première hypothèse, une analyse curriculaire est entreprise puis confrontée aux
					compétences développées, énoncées par les étudiantes et étudiants de master DIS
					lors d’entretiens. Deuxièmement, si l’on se réfère au projet mené au sein du
					master DIS, une approche de design social prend nécessairement la forme d’un
					projet long et collaboratif. Une telle approche dans le cadre de l’enseignement
					des AACA en LP semble a priori
					peu compatible avec les nombreuses contraintes liées à la forme scolaire du LP
					(Roy et Sido, 2023). Pour aborder cette seconde hypothèse, nous avons confronté
					les méthodes de design social (et les difficultés afférentes) mises en oeuvre
					par les étudiantes et étudiants de master DIS au curriculum prescrit des
					enseignements d’AACA. 
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 2.1 Les compétences transformatives [image: Retour au plan de l'article]
6 
La compétence est la capacité d’un individu à mobiliser et à intégrer un
					ensemble diversifié de ressources pour réaliser des tâches, résoudre des
					problèmes ou prendre des décisions de manière efficace dans un contexte
					spécifique (Coulet, 2016; Perrenoud, 1997). Cela inclut non seulement les
					connaissances et les savoir-faire, mais aussi les savoir-être, tels que les
					attitudes et les valeurs, dans des situations données (Le Boterf, 1994). Des
					obstacles épistémologiques, tels que les perceptions traditionnelles, les normes
					institutionnelles et les idéologies dominantes, peuvent entraver l’émergence et
					l’application du concept de compétence dans l’éducation (Gottsmann et
					Delignières, 2016).

7 
En 2018, l’OCDE présente un ensemble de compétences nécessaires pour
					répondre aux enjeux du 21e siècle. Ces compétences, dites
					«transformatives», sont considérées comme essentielles pour préparer les élèves
					à un avenir difficile à prévoir. Elles prennent la forme de trois
					macro-compétences: créer de la valeur nouvelle, concilier tensions et dilemmes
					et engager la responsabilité et l’action (OCDE, 2018). Quelque 36 concepts clés
					mentionnés dans ce rapport aident à définir des sous-compétences pour les trois
					compétences transformatives principales (Joliat et Terrien, 2021). La première,
					«créer de la valeur nouvelle» (OCDE, 2018, p. 7), se concentre sur l’innovation,
					la créativité, et la capacité à envisager des solutions et des voies d’action
					inédites. Elle encourage les individus à aller au-delà des réponses
					conventionnelles et à imaginer des solutions alternatives qui apportent de la
					valeur dans un monde en constante évolution. La deuxième compétence, «concilier
					tensions et dilemmes» (p. 7), implique une compréhension profonde et nuancée des
					problèmes complexes. Elle nécessite une pensée critique, la capacité à
					questionner les hypothèses existantes, et à voir les problèmes sous différents
					angles pour dégager des solutions plus complètes et efficaces. Enfin, la
					troisième, «être responsable» (p. 7), est axée sur la conscience et la prise de
					responsabilité envers les autres et la planète. Elle incite à l’action éthique
					et durable, la collaboration et la capacité à travailler de manière proactive
					pour le bien commun.

 2.2 Les compétences développées par la pratique du design [image: Retour au plan de l'article]
8 
Le design est une discipline d’étude et de pratique axée sur l’interaction
					entre une personne (l’utilisateur ou l’utilisatrice) et son environnement
					artificiel, en tenant compte des considérations esthétiques, fonctionnelles,
					contextuelles, culturelles et sociétales (International Council for
					Design, 2023). La pratique du design favorise le développement de compétences
					techniques (Cross, 2023) (la recherche, le prototypage, la visualisation, la
					conception graphique, l’ingénierie et la fabrication, ainsi que la programmation
					et le développement web). D’autre part, certaines valeurs et compétences
					socioémotionnelles sont également mobilisées lors d’une activité de design. 
	La créativité, reconnue comme essentielle, permet la génération
							d’idées novatrices et la résolution de problèmes complexes
							(Amabile, 1983; Bonnardel, 2009; Cropley, 2006). 

	La pensée critique contribue à la pertinence des solutions
							apportées: «[l’]esprit critique se fonde sur le principe d’une posture
							active de l’élève par le développement de ses capacités intellectuelles
							et cognitives» (Mahmoudi, 2020, p. 54).

	L’empathie est essentielle pour créer des produits et des
							expériences qui répondent aux attentes des utilisateurs et des
							utilisatrices (Brown, 2009; Kouprie et Visser, 2009).

	 La résolution de problèmes est également une compétence clé du
							design (Dorst, 2011). Elle implique la capacité à déceler, décomposer et
							résoudre des problèmes complexes et mal définis de manière systématique.
							Les designers utilisent des méthodes telles que le remue-méninges, les
							représentations et les prototypes pour explorer différentes solutions et
							les tester avant de parvenir à un modèle d’artéfact ne résultant pas
							d’un modèle existant (Lebahar, 2007). 



9 
Dans un contexte marqué par l’évolution rapide des technologies et les
					changements sociétaux, il est primordial que ces compétences et valeurs
					s’allient et progressent (Brosens et al., 2023). L’approche multidimensionnelle
					devient ainsi centrale, tant dans l’enseignement que dans la pratique du design
					(Friedman, 2012). En combinant compétences techniques et perspective
					transformatrice, elle s’harmonise avec les compétences clés mises en avant par
					l’OCDE (2018), indispensables pour naviguer dans un monde au devenir incertain.
					L’adoption de cette perspective multidimensionnelle pourrait enrichir
					l’enseignement du design, favorisant ainsi la création de solutions innovantes
					et préparant efficacement les élèves à répondre aux réalités contemporaines et à
					anticiper le futur avec responsabilité (UNESCO, 2024).

 2.3 Le design social et son enseignement [image: Retour au plan de l'article]
10 
Le design social est un terme qui apparaît dans les années 1980 au
					Royaume-Uni. Il trouve sa genèse avec les travaux de Papanek (1971) et la prise
					de conscience de la nécessité de consommer autrement et de concevoir
					différemment. Le design social est une branche du design durable et fait partie
					de ce que l’on nomme les «nouvelles pratiques du design» (Moineau et al., 2022,
					p. 111). Pour que le design soit social, il doit notamment répondre à une
					problématique sociale en travaillant en partenariat avec les bénéficiaires et
					les parties prenantes (l’État, les collectivités, les associations, les
					établissements publics, les entreprises, etc.). Cette collaboration prend la
					forme de méthodes participatives, où les usagers sont activement impliqués dans
					le processus de conception, ce qui permet ainsi d’envisager des solutions qui
					prennent réellement en compte leurs besoins et expériences. Catoir-Brisson et
					Royer (2017) ont introduit quatre indicateurs de compétences propres au design
					d’innovation sociale: la méthodologie créative (1), le rôle de médiation du
					designer (2), les spécificités des livrables et leurs différentes itérations (3)
					et les finalités et la valeur sociale du projet (4). Les compétences
					particulières associées à ces indicateurs sont les suivantes: la co-construction
					(et l’implication des parties prenantes); la médiation; la production fabriquée
					dans une économie de moyens (conception responsable et durable), sous forme
					itérative, et ayant une valeur sociale. Les étudiantes et étudiants en design
					social développent une gamme de compétences essentielles pour travailler dans ce
					domaine comme la pensée systémique ou la collaboration. Ils apprennent à voir
					les problèmes sociaux comme faisant partie d’un système plus large et complexe
					(Manzini, 2015) et à travailler en équipe avec des personnes ayant des
					compétences et des perspectives différentes (Manzini, 2015; Leclercq et
					Demoulin, 2018). Les travaux de Roy et al. (2023b) mettent en avant le
					développement de compétences socioémotionnelles et techniques chez les
					étudiantes et étudiants engagés dans des projets de design social. Ces
					compétences, qui incluent la médiation, la collaboration et la communication,
					sont mobilisées pour interagir avec les différents acteurs du projet. C’est
					parce que l’enseignement de design social favorise le développement des
					compétences transformatives, incarnées par certains concepts clés (Joliat et
					Terrien, 2021) tels que l’empathie, la résolution de problème, l’engagement, la
					collaboration, que se pose la question de l’apport que pourrait avoir une telle
					pratique dans le cadre de l’enseignement du design au LP.

 2.4 L’enseignement d’arts appliqués et cultures artistiques au lycée
				professionnel [image: Retour au plan de l'article]
11 
Près de 700 000 élèves sont inscrits au LP et bénéficient d’enseignements
					généraux et professionnels entrecoupés de périodes de stage en entreprise. Les
					AACA appartiennent au bloc des enseignements généraux et sont dispensés
					55 minutes par semaine à tous les élèves. Ils représentent un champ
					d’enseignement qui allie créativité, technique et application pratique dans
					divers domaines d’application du design. Les AACA couvrent ces domaines selon
					trois axes principaux: le design d’objet, le design graphique et le design
					d’espace (MEN, 2019; Tortochot et al., 2023). Chacun d’entre eux englobe un
					ensemble de compétences et de connaissances spécifiques, organisé autour
					d’activités de création-conception d’artéfacts, de production d’images pour des
					supports de communication, et de réalisation d’espaces, en relation avec des
					contextes professionnels ciblés. L’enseignement des AACA met l’accent sur une
					approche pratique et interdisciplinaire, encourageant les élèves à développer
					une compréhension approfondie des interactions entre les objets, les espaces et
					les images dans un monde en évolution. 

12 
Rappelons que les compétences transformatives de l’OCDE sont structurées
					autour de trois dimensions principales: créer de la valeur nouvelle, réconcilier
					les tensions et les dilemmes et être responsable. Le référentiel d’AACA (MEN,
					2019) aborde, de manière indirecte les compétences transformatives définies par
					l’OCDE (2018). En ce qui concerne la capacité à «créer de la valeur nouvelle»,
					l’importance de l’initiation au design et à ses méthodes doit favoriser la
					créativité et l’innovation, éléments essentiels pour développer de nouvelles
					valeurs et approches dans le design (MEN, 2019). Pour la compétence «concilier
					tensions et dilemmes», le texte met l’accent sur l’ouverture artistique,
					culturelle et civique. Autrement dit, il a pour visée le développement d’une
					culture artistique personnelle des élèves. Cette approche encourage la
					compréhension des diverses perspectives culturelles et permet ainsi de mieux
					gérer les tensions et les dilemmes qui en découlent (MEN, 2019). L’approche
					interdisciplinaire, en particulier dans l’étude de l’histoire des arts, aide à
					appréhender les diversités de points de vue, un aspect primordial dans un monde
					interconnecté et diversifié (MEN, 2019). Le préambule met en avant l’importance
					d’«être responsable» en présentant l’enseignement des AACA comme un moyen de
					construire une culture commune, en développant le travail d’équipe, le sens des
					responsabilités, l’autonomie et l’esprit critique (MEN, 2019). L’importance de
					l’expérimentation et de la réalisation dans le processus de conception est
					également soulignée, incitant à une approche à la fois responsable et réfléchie
					dans les créations et les travaux (MEN, 2019). Au regard de notre question de
					recherche, nous pouvons d’ores et déjà avancer que, si le programme d’AACA ne
					mentionne pas explicitement la prise en charge des besoins sociaux, des
					professeurs orientent activement leur enseignement vers ces aspects
					(Moineau et al., 2022). Elles et ils intègrent la résolution de problèmes
					environnementaux, sociétaux ou sociaux dans la pratique du design pour la rendre
					plus significative. Toutefois, bien que les méthodes participatives soient
					encouragées par le programme (MEN, 2019), leur mise en oeuvre dans les scénarios
					réels d’enseignement est plus souvent observée dans le développement de
					séquences pédagogiques plutôt que dans les tâches des élèves (Moineau et al.,
					2022). 

13 
En AACA, les enseignants et les enseignantes rencontrent des difficultés à
					se procurer des ressources pédagogiques adaptées à la discipline et adaptables
					aux filières dont ils ont la charge (ils sont généralement les seuls
					représentants de la discipline dans leur établissement et il n’existe aucun
					manuel). Cela les contraint à développer de manière autonome les outils et
					méthodes nécessaires pour concevoir un enseignement ajusté à leurs élèves (Roy
					et Sido, 2023). Il s’agit de transformer, simplifier et adapter les éléments
					théoriques et les pratiques de références afin de produire un enseignement qui
					ne soit pas uniquement transmissif, mais aussi appréhendable par les élèves. Ce
					processus peut être considéré à travers le prisme de la transposition didactique
					(Chevallard, 1985), mais nuancé par les difficultés de son application lorsqu’il
					est exporté dans le domaine des pratiques de conception se caractérisant par des
					résolutions de problèmes mal définis (Anand et Haag, 2013; Lebahar, 2007). En
					outre, cette transposition induit une fragmentation des savoirs et une
					segmentation des contenus devant s’inscrire dans une progression pour s’adapter
					au fonctionnement du système scolaire (Schneuwly, 2008). Enfin, développer un
					dispositif d’innovation sociale pour l’éducation en design nécessite de
					délimiter clairement l’étendue du projet, de fixer des objectifs appropriés,
					d’introduire des interventions de design réalisables, mais aussi de définir des
					mesures claires de l’efficacité des solutions (Chon et Sim, 2018). Pour ces
					raisons, nous avons choisi d’envisager une transposition didactique externe en
					partant non pas des savoirs et pratiques de référence, mais d’un dispositif
					didactisé pour un enseignement professionnel de design social. 

 3. Méthodologie  [image: Retour au plan de l'article]
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Cette étude examine deux questions de recherche directement induites par
					notre problématique centrale: est-il envisageable de transposer dans
					l’enseignement des AACA au LP, des pratiques de résolution de problèmes sociaux
					et environnementaux, similaires à celles développées dans le cadre d’exercices
					de design social à l’université? La première hypothèse explore les compétences
					transformatives développées par les étudiantes et les étudiants de master DIS de
					l’Université de Nîmes et les compare aux différentes compétences figurant dans
					le programme d’enseignement des AACA. La seconde hypothèse étudie la faisabilité
					de l’approche de design social au LP, en tenant compte des contraintes de
					l’environnement scolaire et en s’appuyant sur les témoignages des étudiantes et
					des étudiants en master de design social.
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La méthodologie adoptée a été réalisée en trois temps: 
	l’analyse du programme d’enseignement des AACA; 

	la lecture approfondie des données issues des entretiens avec les
							étudiantes et des étudiants du master DIS; 

	l’utilisation des compétences transformatives comme cadre d’analyse
							pour interpréter et comparer les informations recueillies dans ces deux
							contextes.



 3.1 Recueil des données curriculaires pour l’enseignement d’AACA [image: Retour au plan de l'article]
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Les données curriculaires ont été recueillies dans le référentiel de
					formation en AACA (MEN, 2019). Pour les examiner, nous avons employé Data
					Analysis, une extension spécialisée en traitement de données développée par
					OpenAI (2023). Cet outil d’analyse textuelle emploie des techniques d’extraction
					de thèmes et de classification de texte. Ces techniques incluent la
					tokenisation [3] pour décomposer le texte en unités
					significatives et l’analyse syntaxique pour comprendre la structure
					grammaticale. L’outil est conçu pour respecter les principes du Règlement
					général sur la protection des données (RGPD) en matière de traitement et de
					confidentialité. Data Analysis (OpenAI, 2023) a été utilisé pour quantifier et
					visualiser des aspects spécifiques des référentiels de formation en AACA, tels
					que la fréquence et la distribution des termes clés, ainsi que pour repérer des
					schémas et des tendances au sein du document. Cette analyse a été complétée par
					des validations manuelles [4] pour assurer la
					fiabilité et la pertinence des résultats obtenus.

 3.2 Contexte, recueil et traitements des données du master DIS [image: Retour au plan de l'article]
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Les entretiens menés dans le cadre de notre étude reposent sur le projet
					«Design, risques et territoires». Ce dernier offre aux 13 étudiantes et
					étudiants (répartis en 4 groupes) l’occasion de collaborer avec un commanditaire
					issu du domaine de la gestion des inondations, dans le cadre d’un programme
					d’action et de prévention des risques. L’objectif est de valoriser un diagnostic
					territorial en impliquant les habitants et les habitantes des communes touchées
					par des épisodes de très fortes précipitations.
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Selon Lebahar (2007), pour analyser l’activité d’un designer, il faut
					accéder aux représentations, raisonnements et procédures qui permettent de la
					construire. Il s’agit notamment des discours et des modèles, tels que les
					dessins, des croquis et des maquettes numériques. Les compétences et
					connaissances énoncées à l’issue de cette activité définissent l’expérience
					tirée du projet. Nous cherchons à caractériser les compétences que les
					étudiantes et étudiants disent avoir mobilisées ou développées lors du projet.
					Pour cela, des données ont été recueillies lors d’entretiens semi-directifs
					collectifs réalisés avec chacun des quatre groupes (groupe focalisé). Pendant
					ces entretiens, les étudiants et étudiantes peuvent s’appuyer sur les traces de
					leur activité: des «carnets de bord», des recherches (planches, prototypes,
					essais, photographies, recueil de témoignages, articles de presse, etc.), des
					diaporamas réalisés pour les présentations et un modèle d’artéfact final.
					Intégralement transcrits, les entretiens sont ensuite analysés au travers du
					filtre des modèles sémantiques fournis par la linguistique et la sémiologie
					(Tortochot et al., 2020). Les verbalisations ont été découpées en phrases
					élémentaires, puis en propositions élémentaires. Cette approche nous a permis de
					mettre en évidence les connaissances utilisées ou acquises au cours de
					l’exercice, ainsi que les raisonnements et les stratégies de dialogue, à la fois
					entre les participants et participantes et en introspection, en utilisant les
					traces de l’activité (Lebahar, 2007). Par la suite, nous avons analysé comment
					ces différents éléments – connaissances utilisées ou acquises, raisonnements, et
					stratégies de dialogue – sont reliés aux compétences développées et aux
					difficultés rencontrées, en examinant à la fois les connexions directes et les
					relations plus subtiles ou indirectes entre eux.

 3.3 Recensement des compétences transformatives [image: Retour au plan de l'article]
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Pour l’analyse des données recueillies au sein des deux contextes (analyse
					curriculaire et analyse des entretiens), le recensement des compétences
					transformatives est fait au moyen des 36 concepts clés (OCDE, 2018) que nous
					avons distribués de la façon suivante:

[image: Les compétences transformatives et les concepts clés du projet Éducation 2030] Tableau 1 Les compétences transformatives et les
						concepts clés du projet Éducation 2030

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Que ce soit dans l’analyse des entretiens avec les étudiantes et les
					étudiants ou dans l’analyse du référentiel, certaines compétences identifiées
					dans les verbatim ou dans le curriculum peuvent être classées dans l’une des
					trois catégories (tableau 1), en fonction de leur nature et de la manière dont
					elles sont décrites. Pour l’analyse du programme d’AACA (MEN, 2019), il s’agit
					de soumettre ces différents concepts au logiciel Data Analysis afin qu’ils
					l’orientent vers les aspects les plus pertinents du curriculum. Pour l’analyse
					manuelle des verbatim, la présence des différents concepts ou de termes
					étroitement liés sont repérés dans les quatre entretiens. Ces concepts clés
					agissent comme des balises qui dirigent l’analyse algorithmique et manuelle,
					assurant ainsi que les résultats sont non seulement pertinents, mais aussi
					alignés sur les objectifs spécifiques de l’étude. Par exemple, la référence à la
					créativité, fréquemment mentionnée dans les entretiens, peut être classée sous
					«créer de la valeur nouvelle» en raison de son lien direct avec l’innovation et
					la génération d’idées nouvelles.

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats sont structurés en deux parties, chacune examinant une
					hypothèse spécifique. La première partie présente les compétences
					transformatives développées lors du projet «Design, risques et territoires» au
					sein du master DIS et les met en lien avec le programme d’enseignement des AACA.
					La seconde partie est focalisée sur les enjeux d’une pratique de design social
					dans l’enseignement des arts appliqués, en mettant en lumière les défis
					structurels, pédagogiques et pratiques rencontrés par les étudiants et
					étudiantes, ainsi que les stratégies déployées pour les surmonter. 

 4.1 Compétences transformatives: de l’enseignement professionnalisant du design
				social à l’enseignement des arts appliqués en lycée professionnel [image: Retour au plan de l'article]
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Lors des entretiens avec les groupes d’étudiantes et d’étudiants, des
					compétences transformatives sont évoquées ou perçues, soit parce qu’elles sont
					parfaitement explicitées, soit parce qu’elles peuvent être associées à la
					description d’une activité ou encore dans la façon dont les problèmes ont été
					résolus. 

 4.1.1 Compétence «créer de la valeur nouvelle» [image: Retour au plan de l'article]
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Chaque groupe a développé la compétence «créer de la valeur nouvelle», mais
					pas exactement de la même manière. Le groupe 1 a employé «remue-méninges»,
					«recherche» et «ateliers» pour transformer ses idées et celles des habitants et
					habitantes en solutions pratiques. Le groupe 2 a combiné «immersion terrain»,
					«analyse de données» et «prototypage» pour élaborer des propositions. Le
					groupe 3 a mis l’accent sur l’«immersion», la «synthèse d’informations», et
					l’«itération de prototypes». Enfin, le groupe 4 a approfondi sa compréhension du
					sujet, puis a mis en place une collecte d’informations et la conception
					d’ateliers, aboutissant à un produit final répondant aux objectifs qu’il s’était
					fixé. L’extrait 1 du verbatim de Camélia (les prénoms ont été modifiés) illustre
					concrètement comment la compétence a été mise en pratique par son
					groupe.
Extrait 1 Du coup, on a appris de nouvelles méthodes pour pouvoir entreprendre
							le design en société avec des personnes. Et c’est vrai que faire des
							questionnaires d’enquête ou des questionnaires de satisfaction, ou aller
							parler à des gens, prendre des rendez-vous, etc. […] c’est quelque chose
							que j’avais peu fait auparavant.
Camélia, groupe 1

 4.1.2 Compétence «concilier tensions et dilemmes» [image: Retour au plan de l'article]
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Chaque groupe a également travaillé la compétence «concilier tensions et
					dilemmes». Les membres du groupe 1 ont navigué entre leurs incertitudes
					professionnelles et celles du commanditaire, leurs aspirations personnelles et
					celles des usagers. Le groupe 2 a jonglé entre les exigences techniques et la
					créativité. Le groupe 3 a équilibré approche théorique et pratique, adapté ses
					compétences à divers contextes et a concilié les attendus du commanditaire et
					des usagers (extrait 2). Le groupe 4 a allié compréhension approfondie du sujet
					et innovation, alliant recherche sur le terrain et conception d’ateliers
					interactifs.
Extrait 2 Faire en sorte que le commanditaire soit satisfait, mais en se
							nourrissant de ce que nous apportent aussi les gens. Et de faire le lien
							entre les deux, faire en sorte que le commanditaire soit satisfait, mais
							ne pas le satisfaire au détriment de ceux qui ont besoin, les gens. Donc
							j’ai trouvé cet équilibre-là entre le commanditaire et les
							gens.
Katia, groupe 3

 4.1.3 Compétence «être responsable» [image: Retour au plan de l'article]
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Enfin, dans chaque groupe, la compétence «être responsable» est décelable de
					différentes façons. Yann, Camélia et Céline (groupe 1) ont montré de la
					compassion et de l’empathie dans leur approche, tout en s’engageant activement
					dans leur travail collaboratif. Ils et elles ont respecté la diversité
					culturelle et se sont montrés conscients de leur responsabilité au sein du
					projet. Le groupe a adapté son prototype en prenant en considération les retours
					des participants et des participantes. Cette adaptation comprenait la
					simplification de l’utilisation des QR codes pour les personnes âgées et
					l’amélioration de la lisibilité des informations. Par ailleurs, il et elles ont
					mis en place un atelier centré sur une carte des zones inondables, permettant
					aux participants de localiser leurs habitations. Le groupe 2 a démontré une
					forte conscience de soi et une autodiscipline dans la gestion du projet. Ses
					membres ont également fait preuve d’empathie et de respect pour les différentes
					parties prenantes impliquées. Le groupe 3 a intégré l’équité dans son approche,
					en prenant en compte les besoins de tous les habitants et habitantes. Les
					membres le constituant ont montré leur capacité à travailler en équipe et à
					collaborer. Dans le groupe 4, les participants et les participantes ont fait
					preuve de responsabilité, respect et confiance, tant envers eux-mêmes qu’envers
					les autres (extrait 3). Leur travail a été guidé par un sens aigu de
					l’engagement et de la communication.
Extrait 3 Ça n’a pas été toujours facile, mais je trouve qu’il y a eu un
							respect. […] Si quelqu’un n’était pas bien, un jour, on […] venait
							toujours l’aider. On essayait de se compléter.
Clémentine, groupe 4

 4.1.4 Les sous-compétences spécifiques liées aux concepts de l’OCDE dans
				l’enseignement du design social et leur développement en LP [image: Retour au plan de l'article]
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Nous avons vu précédemment (cf.
					2.4) que certaines compétences transformatives apparaissent modestement dans le
					programme d’AACA du LP, nous venons également de voir que chaque groupe du
					master DIS évoque le développement de chacune des trois compétences dans le
					projet pédagogique mis en place. Poursuivant cette analyse, nous examinons
					maintenant comment des sous-compétences spécifiques, liées à l’un des
					36 concepts, sont abordées par les étudiants et étudiantes de master DIS et
					pourraient être développées dans un enseignement au LP. 
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Évoquons premièrement la pensée systémique. Elle implique de comprendre et
					d’analyser les systèmes complexes au sein desquels le design social opère. Elle
					est associée à la compétence transformative «concilier tensions et dilemmes»,
					car elle nécessite de naviguer pour résoudre des problèmes complexes et de
					jongler avec des facteurs interconnectés (OCDE, 2018). Cela peut être illustré
					par Céline qui indique: 
Extrait 4 Au début, cette présentation [la présentation du projet par le
							commanditaire] était très technique. Et on notait des trucs, […], mais
							sans vraiment comprendre les principes et les systèmes. Ce sont des
							choses qu’on a dû reprendre et recomprendre par la suite. […] Mais on
							l’a appris petit à petit. Et puis voilà, on s’en est sorti.
Céline, groupe 1
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Le tableau 2, extrait de l’analyse réalisée à l’aide de Data Analysis et
					ensuite vérifiée manuellement, indique que le référentiel d’AACA (MEN, 2019) ne
					mentionne pas explicitement l’importance de la pensée systémique. Or, il s’agit
					d’une compétence essentielle, car elle favorise pour un élève de LP la
					compréhension des interconnexions complexes dans des environnements
					professionnels variés. Son intégration explicite dans les curriculums est
					essentielle pour préparer les élèves à aborder de manière efficace les
					complexités professionnelles qu’ils rencontreront.

[image: Extrait des quatre étapes de l’analyse du référentiel d’AACA par Data Analysis pour la pensée systémique] Tableau 2 Extrait des quatre étapes de l’analyse du
						référentiel d’AACA par Data Analysis pour la pensée
						systémique

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Deuxièmement, la pratique de design social est participative, elle implique
					les usagers et les parties prenantes dans le processus de conception. Cette
					compétence correspond à la capacité à «créer de la valeur nouvelle» et «être
					responsable», en encourageant l’innovation collaborative et la prise en compte
					des perspectives et besoins divers. Bien que le référentiel (MEN, 2019)
					recommande le travail en équipe qui implique le développement des communications
					(tableau 3), ces points pourraient être renforcés par des pratiques de design
					social. Il s’agit en effet des compétences énoncées comme fortement développées
					par les étudiants et étudiantes en design.

[image: Extrait des quatre étapes de l’analyse du référentiel d’AACA par Data Analysis pour l’approche participative] Tableau 3 Extrait des quatre étapes de l’analyse du
						référentiel d’AACA par Data Analysis pour l’approche
						participative

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Troisièmement, la compétence de conception liée à la résilience sociale se
					concentre sur des créations qui aident les communautés à s’adapter aux
					changements. Elle se rapporte à la compétence transformative «être responsable»,
					en mettant l’accent sur la durabilité et les conséquences à long terme des
					décisions de conception. Le référentiel d’AACA promeut également la
					responsabilité et les pratiques d’enseignement pourraient y répondre en abordant
					les questions de résilience sociale (tableau 4).

[image: Extrait des quatre étapes de l’analyse du référentiel d’AACA par Data Analysis pour la compétence de conception liée à la résilience sociale] Tableau 4 Extrait des quatre étapes de l’analyse du
						référentiel d’AACA par Data Analysis pour la compétence de conception liée à
						la résilience sociale

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Quatrièmement, la capacité à reconnaître et à valoriser la diversité
					culturelle et sociale dans les projets de design social est en lien avec la
					compétence «concilier tensions et dilemmes», car elle nécessite une
					compréhension approfondie des différentes identités et contextes. C’est une
					compétence évoquée plusieurs fois par les groupes interrogés comme l’illustre
					Lilly: 
Extrait 5 Les personnes qu’on a rencontrées, les habitants qui ont vécu des
							choses et qui avaient des connaissances au niveau de leur territoire, on
							les a rencontrés.
Lilly, groupe 4

32 
Si le référentiel encourage l’ouverture culturelle, y compris l’intégration
					spécifique de la diversité culturelle et sociale (tableau 5), il reste à définir
					comment les pratiques d’enseignement des AACA au LP peuvent concrètement
					contribuer au développement de cette compétence transformative.

[image: Extrait des quatre étapes de l’analyse du référentiel d’AACA par Data Analysis pour la capacité à reconnaître et à valoriser la diversité culturelle et sociale] Tableau 5 Extrait des quatre étapes de l’analyse du
						référentiel d’AACA par Data Analysis pour la capacité à reconnaître et à
						valoriser la diversité culturelle et sociale 

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Les compétences «créer de la valeur nouvelle», «concilier tensions et
					dilemmes» et «être responsable» sont observées sous différentes formes au sein
					de chaque groupe, montrant ainsi la diversité des approches et des stratégies
					employées. Le référentiel actuel des AACA aborde indirectement certaines de ces
					compétences notamment en favorisant la créativité, la compréhension des diverses
					perspectives culturelles et le sens des responsabilités. Il est possible de
					renforcer davantage l’intégration de ces compétences dans les pratiques
					d’enseignement (Lugnier et al., 2024). Les méthodes du design social mises en
					oeuvre et les compétences afférentes développées par les étudiants et étudiantes
					du master DIS pourraient être intégrées au curriculum d’AACA pour permettre aux
					enseignants d’aider les élèves à développer des compétences liées à la pensée
					systémique, au design participatif, à la résilience sociale et à la
					reconnaissance de la diversité culturelle et sociale.

 4.2 Les défis structurels et pédagogiques face à une approche de design social
				dans l’enseignement des arts appliqués au lycée professionnel [image: Retour au plan de l'article]
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La deuxième hypothèse suppose qu’une pratique de design social dans
					l’enseignement des arts appliqués au LP se traduirait par la mise en oeuvre de
					projets longs et collaboratifs, adaptés aux contraintes spécifiques de
					l’environnement scolaire du LP. Pour explorer cette hypothèse, nous recensons
					les difficultés rencontrées par les étudiantes et les étudiants en design social
					et nous interrogeons la mise en oeuvre de la pratique du design social dans le
					cadre de situations d’enseignement de niveaux CITE 3 et 4. 
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Premièrement, les étudiants et étudiantes en design social rencontrent
					souvent des difficultés techniques, telles que la maîtrise des outils et des
					technologies nécessaires à la réalisation de leurs projets, comme l’explique
					Sonia: 
Extrait 6 Il y a peut-être une contrainte que j’ai un peu ressentie, c’est au
							niveau du FabLab. Les séances étaient programmées, je me rends compte
							que le FabLab m’a fortement mis une pression: il faut se servir des
							outils!
Sonia, groupe 3
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Au LP, les élèves peuvent avoir un accès limité à ces outils et
					technologies, en outre, leur niveau de compétence technique peut être moins
					avancé, rendant l’apprentissage et l’utilisation de ces outils plus complexes,
					voire dangereux.
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Deuxièmement, en matière de collaboration, les étudiants et étudiantes
					doivent prendre en charge des dynamiques de groupe complexes et gérer
					constamment leur communication, aussi bien au sein de l’équipe qu’avec les
					parties prenantes, Rania explique d’ailleurs:
Extrait 7 J’ai fait des travaux de groupe, mais là, c’est la première fois
							qu’on est vraiment […] H24 ensemble, rire... pour faire un projet, et
							aller tous les samedis à Marguerittes, enfin, c’était vraiment une
							expérience énorme.
Rania, groupe 2
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La collaboration au LP pourrait être entravée par un niveau inégal de
					motivation des élèves d’un même groupe (Jellab, 2020). 
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Troisièmement, la gestion du temps est une autre contrainte majeure pour les
					étudiants et étudiantes. Ils doivent tenir compte des échéances strictes tout en
					préservant la qualité du travail final, souvent dans un contexte de ressources
					limitées et de changements imprévus, ce qui exige une grande flexibilité et une
					capacité d’adaptation rapide. Il s’agit là peut-être du plus grand frein:
					l’enseignement d’AACA des élèves de LP ne dure que 55 minutes, une fois par
					semaine, ce qui complique la gestion du temps pour les longs projets.
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Quatrièmement, les défis contextuels, tels que l’appréhension parfois
					difficile des besoins spécifiques des utilisateurs et des utilisatrices ainsi
					que l’adaptation aux conditions culturelles et environnementales locales, sont
					également au coeur des préoccupations des étudiants et des étudiantes. Ainsi,
					Amel raconte: 
Extrait 8 Elle s’est mise à pleurer et on a eu ce truc de «on nous a dit qu’on
							ne devait pas être trop proche». Donc, on ne peut pas s’approcher et la
							toucher. […] Et qu’est-ce qu’on fait à ce moment-là? Et après?
Amel, groupe 4
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Cette situation, difficile à gérer pour Amel et son groupe, âgés de 22 à
					25 ans, serait sans doute encore plus complexe à appréhender pour un élève de LP
					qui n’a pas encore 18 ans. 
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Enfin, les étudiants et étudiantes font face à des limites de ressources,
					qu’il s’agisse de financement ou de matériel. Ces contraintes les obligent à
					innover et à être créatifs dans la gestion et l’utilisation des moyens
					disponibles, tout en visant à maximiser l’impact et l’efficacité de leurs
					projets. Les ressources au LP et l’accès à celles-ci peuvent être encore plus
					limités qu’au niveau universitaire. 
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Pour toutes les raisons présentées précédemment, l’introduction de pratiques
					de design social dans l’enseignement des AACA en LP nécessiterait de surmonter
					un certain nombre d’obstacles. Les contraintes en matière de ressources, de
					compétences techniques, de gestion du temps, de collaboration et de
					compréhension des contextes culturels et sociaux exigent des adaptations
					structurelles et systémiques importantes. Cependant, elles offrent aux instances
					éducatives et aux enseignants l’opportunité de promouvoir des méthodes
					d’apprentissage innovantes et de favoriser le développement de compétences
					essentielles pour les élèves et préconisées par l’OCDE.

 5. Discussion conclusive  [image: Retour au plan de l'article]
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Par l’analyse des liens entre les compétences transformatives et les
					compétences développées par la pratique du design social à l’université, cette
					étude interroge la pertinence de l’introduction de cette pratique dans le cadre
					de l’enseignement des arts appliqués au lycée professionnel. L’analyse a révélé
					des similitudes et des rapprochements possibles entre ces compétences et celles
					prescrites dans le curriculum de la voie professionnelle. Cependant, les
					méthodes de design social induisent des complexités, notamment quant aux
					ressources, aux compétences techniques, mais aussi aux contraintes scolaires
					(calendrier, emploi du temps, segmentation disciplinaire, etc.). Les quelques
					préconisations que nous pouvons faire émerger de cette étude sont dans le
					prolongement de celles menées dans d’autre pays et à d’autres niveaux (Anand et
					Haag, 2013; Chon et Sim, 2018): encourager l’adoption de méthodes de design
					participatif et collaboratif, intégrer ces approches dans les curriculums pour
					sensibiliser et préparer les élèves à aborder les enjeux sociaux complexes, et
					enfin utiliser les technologies pour renforcer l’engagement communautaire et la
					co-création dans les projets de design social. Pour y parvenir, ces dispositifs,
					par le biais d’un travail de transposition didactique (Chevallard, 1985),
					devraient être adaptés et intégrés de manière à refléter les spécificités
					culturelles et sociales des contextes locaux. Mais au lieu de transformer
					radicalement le curriculum pour adapter l’enseignement des arts appliqués aux
					exigences du design social, cette étude suggère de développer des projets
					adaptés qui peuvent être intégrés de manière pragmatique au LP. Au regard des
					dernières réformes, l’adoption d’une telle approche dans le cadre de l’épreuve
					certificative de projet (chef-d’oeuvre), ou dans celui des pratiques
					pédagogiques de co-intervention, pourrait enrichir significativement
					l’enseignement des arts appliqués en LP, en dotant les élèves de compétences
					adaptées aux exigences du monde contemporain (Lugnier et al., 2024). Pour
					l’avenir, il serait pertinent d’aborder également cette approche par le projet
					et ces pratiques de co-intervention au sein de la formation des futurs
					enseignants et enseignantes de design et de poursuivre la recherche sur des
					méthodes pédagogiques innovantes qui facilitent l’intégration des compétences
					transformatives aux niveaux CITE 3 et 4. Une attention particulière pourrait
					être accordée à la manière dont les élèves peuvent développer et mobiliser ces
					compétences dans des projets concrets et socialement inscrits. Cette démarche
					contribuerait non seulement à l’enrichissement de l’enseignement des arts
					appliqués, mais aussi à la préparation des élèves à devenir des acteurs
					réfléchis et proactifs dans une société en constante évolution.
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[1] La CITE est une nomenclature construite pour produire dans l’ensemble des
					pays des statistiques comparables sur l’enseignement et la formation. Elle a été
					conçue par l’UNESCO au cours des années 1970, puis a été révisée en 1997 et en
					2011.
[2] Ici, le terme «usager» est employé dans un sens inclusif. Il désigne toutes
					les personnes, indépendamment de leur genre, qui utilisent ou interagissent avec
					un produit, un service ou un système. 
[3] La tokenisation est un processus de décomposition d’un texte en mots,
					phrases et/ou paragraphes: des tokens. Elle facilite l’analyse et
					l’interprétation du texte par les algorithmes.
[4] Chaque étape de l’analyse a été soigneusement supervisée et validée,
					garantissant ainsi que nos conclusions sont à la fois éthiques et fondées sur
					une interprétation précise et objective des données.
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Résumé
Dans l’enseignement des arts plastiques, les capacités créatives et                réflexives de chaque élève, indissociables de l’écoute de l’autre, participent à la                construction de soi (Ministère de l’Éducation nationale [MEN], 2015a). Reliés à                d’autres enseignements, les arts plastiques contribuent au renforcement de                compétences dites transformatives présentées dans le rapport de l’OCDE (2018) comme                essentielles pour réaliser les objectifs du projet Éducation 2030. Dans cet article,                nous souhaitons plus précisément caractériser les modalités contributives de                l’activité enseignante au développement de la pratique réflexive des élèves et à la                construction de soi. Prenant appui sur l’analyse de la nature expérientielle de la                pratique artistique, notre étude vise également à montrer comment la prise en compte                et le transfert par une équipe interdisciplinaire de certaines spécificités                didactiques et épistémologiques de cette discipline dans la mise en oeuvre d’un                programme d’action culturelle permet d’outiller les élèves pour mieux (se) saisir                (de) la complexité du monde.
Mots clés : didactique des arts plastiques, pratique réflexive, construction de soi, rapports interindividuels, milieu-classe, milieu de travail

Abstract
The (co)contribution of visual arts education to the development                of reflexive practice and self-constructionIn visual arts education, each student’s creative and reflexive skills, which                are inseparable from listening to others, participate in the construction of self                (Ministère de l’Éducation nationale [MEN], 2015a). Linked to other learning, the                visual arts contribute to strengthening the “transformative” competencies presented                in the OECD report (2018) as being essential to achieving the objectives of the                Education 2030 project. This article sets out more specifically to describe how                teaching contributes to the development of students’ reflexive practice and                self-construction. Drawing on analysis of the experiential nature of artistic                practice, our study also aims to show how an interdisciplinary team’s consideration                and transfer of certain didactic and epistemological specificities of this subject                area, when implementing a cultural action program, can help equip students to better                grasp and engage with the complexity of the world.
Keywords : didactics of visual arts, reflexive practice, self-construction, inter-individual relationships, classroom environment, work environment

Resumen
(Co)contribución de la enseñanza de las artes plásticas al                desarrollo de la práctica reflexiva y a la construcción de sí mismoEn la enseñanza de las artes plásticas, las capacidades creativas y                reflexivas de cada alumno, inseparables de la escucha de los demás, participan en la                construcción de sí mismo (Ministerio de Educación Nacional [MEN], 2015a). Vinculadas                a otras enseñanzas, las artes plásticas contribuyen al fortalecimiento de las                llamadas habilidades transformadoras presentadas en el informe de la OCDE (2018)                como esenciales para alcanzar los objetivos del proyecto Educación 2030. En este                artículo queremos caracterizar con mayor precisión las modalidades de los aportes de                la actividad docente al desarrollo de la práctica reflexiva y la construcción de sí                mismo de los alumnos. Partiendo del análisis del carácter experiencial de la                práctica artística, nuestro estudio también pretende mostrar cómo la toma en cuenta                y la transferencia por parte de un equipo interdisciplinario de ciertas                especificidades didácticas y epistemológicas de esta disciplina en la implementación                de un programa de acción cultural permite equipar a los alumnos para comprender                mejor la complejidad del mundo.
Palabras clave : didáctica de las artes plásticas, práctica reflexiva, construcción de sí mismo, relaciones interindividuales, ambiente del aula, ambiente de trabajo
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1 
Depuis sa création en 1972 (Ministère de l’Éducation nationale [MEN], 2016),
					l’enseignement des arts plastiques est structuré autour de l’instauration de
					jeux d’équilibre entre le développement d’une pratique de type critique
					(Pélissier, 1998) et l’activation de rapports interindividuels. En reliant de
					façon indissociable la pratique artistique propre à chaque élève à l’écoute de
					l’autre et à l’ouverture sur le monde, les arts plastiques contribueraient au
					développement de la citoyenneté ainsi qu’à l’acquisition du socle commun de
					connaissances, de compétences et de culture (MEN, 2015b). L’attention portée à
					«la capacité d’adopter une posture critique vis-à-vis de ses propres décisions,
					choix et actions» (OCDE, 2018, p. 7) pour faire face au changement s’accompagne
					d’une ouverture sur autrui permettant à chaque élève de se construire comme
					sujet appartenant à un monde commun pour «co-naître à l’art» (Ardouin, 1997,
					p. 38). La circulation ainsi établie entre une pratique artistique singulière et
					une posture critique engageant les élèves à vivre une expérience
					(intro)prospective solitaire et solidaire pour se construire en tant qu’individu
					participe au développement de nouvelles compétences transformatives qui
					répondent à la nécessité croissante pour les jeunes d’être inventifs et
					responsables afin de trouver des solutions à des problèmes complexes et de
					prendre pleinement part au monde moderne (OCDE, 2018). Cette ouverture à l’autre
					comme vecteur pédagogique consubstantiel à la pratique artistique déborde
					cependant le cadre des rapports entre les élèves et le champ de la clôture
					scolaire (Chevallard, 1985) pour rallier un autre versant: celui des dispositifs
					culturels qui s’insèrent dans un milieu de travail défini comme la solidarité
					entre deux milieux, l’établissement et la classe, et comme «source et ressource
					pour le développement de l’activité de l’enseignant dans ses dimensions
					collectives comme individuelles» (Amigues, 2009, p. 11). Les nouvelles
					orientations institutionnelles portées par la politique de décentralisation des
					années 1980, en oeuvrant à la mise en place de dispositifs reposant sur des
					interrelations fortes reliant des personnels de terrain auparavant isolés, vont
					concourir à déclencher un processus de transformation des interactions
					professionnelles avec l’émergence des pratiques enseignantes de travail partagé
					(Marcel et al., 2007). La part et le rôle que jouent les modalités
					interindividuelles de coopération dans le temps de l’activité de l’élève au sein
					du milieu-classe (comme espace d’apprentissage) entrent ici en correspondance
					avec la part et le rôle que jouent les modalités interindividuelles de
					coopération dans le temps de l’activité enseignante au sein de l’écosystème
					structuré de l’établissement. Un rapport de causalité étant établi entre la
					réussite des élèves et le travail collectif des enseignantes et enseignants
					(OCDE, 2017), nous posons dans le cadre de cet article la question de recherche
					suivante: quelle est la nature de la contribution des arts plastiques au
					développement de la pratique réflexive et à la construction de soi chez les
					sujets apprenants dans le champ de la classe mais également au-delà, dans des
					pratiques interdisciplinaires menées dans l’établissement? 

2 
Dans une première partie, nous partirons des bases didactiques et
					épistémologiques spécifiques de la discipline pour saisir la manière dont les
					arts plastiques participent au développement d’une pratique de type critique
					ainsi qu’à la construction de soi via
					l’activité de l’élève. Nous verrons comment la mise en oeuvre d’interrelations
					dynamiques entre les différents constituants de la séquence
					d’enseignement-apprentissage permet à chaque élève de se construire «par» mais
					aussi «dans» l’activité en relation avec ses pairs. Dans une deuxième partie,
					nous prendrons appui sur une intervention-recherche (Bonnemain, 2019) impliquant
					les partenaires de terrain dans le processus scientifique pour montrer comment
					les jeux de porosité entre champ et hors-champ de la classe vont amener une
					équipe interdisciplinaire à se réapproprier une des spécificités de la
					didactique des arts plastiques pour remodeler leur pratique d’enseignement et
					consolider chez les élèves le développement de compétences transformatives
					essentielles pour advenir au monde (OCDE, 2018).

3 
Ce faisant, nous souhaitons montrer qu’à travers l’apprentissage «des» et
					«par les» arts le développement de la pratique réflexive et la construction de
					soi prennent forme et place dans une dynamique systémique à plusieurs facettes
					croisant processus individuels et processus collectifs qu’il convient de ne pas
					séparer.
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4 
Notre approche liée à la discipline des arts plastiques et aux spécificités
					de sa didactique nous amène à envisager cette construction de soi à travers une
					posture active de la part de l’élève. Une situation d’apprentissage ne peut se
					déployer que dans un milieu où les acteurs du jeu didactique (Sensevy, 2012)
					trouvent un terrain propice au développement de leur activité. Pour ce qui est
					de notre discipline, cette dernière revêt une forme spécifique qui est celle de
					la pratique plastique exploratoire de l’élève. En effet, la chronogenèse,
					renvoyant aux différentes tâches afférentes à l’avancée du savoir dans la classe
					(Chevallard, 1985), ne se développe que dans l’espace-temps de
					l’expérimentation. Une fois confrontés aux questionnements induits par la
					situation problème proposée par l’enseignante ou l’enseignant, les élèves sont
					placés dans une posture active où leurs choix prendront corps dans une pratique
					plastique personnelle. Il s’agit pour eux de questionner et de se questionner
					dans une posture de recherche active. L’enseignante ou l’enseignant accompagne,
					favorise les chemins de traverse, est à l’écoute des pistes dégagées par
					l’activité des élèves. Cette action conjointe qui se développe lors du temps de
					dévolution contient une part de co-construction dont l’élève porte la
					responsabilité (Reuter et al., 2013). La diversité des réponses favorisée par
					l’articulation entre la recherche exploratoire et la pratique réflexive laisse
					d’ores et déjà entrevoir la place prépondérante de l’activité de l’élève.
				

5 
Nous allons à présent exposer les conditions dans lesquelles se développe
					cette activité. Celle-ci est composée de plusieurs temps didactiques: une phase
					incitative, puis de pratique plastique et enfin un temps de verbalisation ainsi
					qu’un rapport aux oeuvres. Dans son ouvrage fondateur Arts plastiques. Éléments d’une
					didactique-critique (1997), Gaillot les expose en insistant sur la
					part centrale de la pratique de l’élève dans leurs développements tout en
					insistant sur le rôle de la relation entre action et réflexion dans la
					construction des apprentissages. Il s’agit bien de permettre une réflexion à
					partir d’un faire et non l’inverse. En effet, il est primordial de penser et de
					construire ces étapes didactiques dans une continuité ayant comme noyau la
					praxis des élèves. Les arts plastiques
					permettant d’apprendre par l’expérience, il s’agit de ce fait de mettre en place
					une situation amenant les élèves à être acteurs de leurs apprentissages. Nous
					nous inscrivons ainsi dans l’approche de l’apprentissage par le faire [learning by doing] de Dewey (2010): les élèves
					apprennent à travers l’art et non pas à partir de l’art. Cette approche
					pragmatiste considère l’expérience comme l’un des vecteurs privilégiés pour
					comprendre et apprendre. Ainsi, l’élève pour apprendre doit avant tout être mis
					dans une posture de chercheur mêlant approche intuitive et compétences acquises.
					Son action est centrale, car les différents temps didactiques que nous avons
					évoqués supra seront propices à être
					lieu d’apprentissage uniquement si l’activité de l’élève les relie. Nous
					percevons dès lors comment la construction de soi de l’élève se développe en
					arts plastiques par le développement de son activité. En effet, elle va
					engendrer de la part de l’élève des prises de décisions et des mises en liens
					entre action et réflexion. En développant cette relation, Gaillot (1997) nous
					explique comment en arts plastiques le faire et l’expérimentation sont les
					moyens privilégiés pour verbaliser des découvertes et ainsi conscientiser les
					apprentissages, mais aussi être le lieu pour ouvrir à l’artistique
					(Pélissier, 1997) afin de créer les conditions de la rencontre avec les oeuvres.
					Les élèves se construisent par leur activité dont la confrontation à la
					diversité des réponses aussi bien de leurs pairs que des artistes fait également
					partie. Ainsi, ils se construisent en tant qu’individus au regard de la
					pluralité des possibles.

 2.1 Temps didactiques et composantes [image: Retour au plan de l'article]
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À ce stade, nous souhaitons nous appuyer sur le schéma didactique proposé
					par Vieaux (2022) afin de montrer comment cette construction s’inscrit dans une
					dynamique ayant la pratique en son centre. Vieaux, en tant qu’inspecteur général
					de l’Éducation nationale en arts plastiques, explique comment l’activité
					enseignante développée sur le terrain donne une manifestation pratique de
					l’appropriation des différents temps didactiques. Une recherche d’efficience
					dans la mise en activité des élèves issue des impératifs spécifiques liés au
					terrain assimile les différentes contraintes: matérielles, spatiales,
					temporelles, sociales (Espinassy, 2018, 2019) et se traduit dans le
					développement du réel de l’activité enseignante avec comme expression des
					situations apprentissages pour les élèves les plus opérantes possibles. La
					figure 1 reprend les composantes du cours d’arts plastiques en exposant comment
					elles sont à la fois induites et moteur d’une dynamique mise en place par
					l’enseignante ou l’enseignant mais activée par l’activité de l’élève. Cette
					dernière se manifeste dans le réel de la classe par la praxis composée de plusieurs temps didactiques.
					La réflexivité, la conscientisation des apprentissages, l’ouverture aux oeuvres
					ne trouvant leur ancrage pour se développer qu’au regard de la praxis considérée comme la colonne vertébrale du
					cours, c’est cet ensemble d’interrelations et d’interactions entre les
					différents temps qui constitue la pratique au sens large de l’élève dans le
					cours d’arts plastiques.
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Nous pouvons constater que les différents temps didactiques déjà évoqués
					sont dans ce schéma associés à plusieurs composantes. Ainsi la verbalisation est
					affiliée à la composante théorique et le rapport aux oeuvres à la composante
					culturelle. En accord avec la place centrale donnée à la pratique de l’élève,
					nous pouvons remarquer que cette dernière est associée à la composante
					plasticienne qui englobe l’ensemble des autres composantes. Elle occupe un rôle
					beaucoup plus important et c’est ce que ce modèle dit hybridé met en avant. Si
					nous y retrouvons les fondamentaux de la construction didactique en arts
					plastiques, cette figure nous expose aussi combien il est important que cela se
					développe dans un mouvement continu et systémique. Les composantes ne sont ni
					compartimentées ni figées, bien au contraire leur porosité permet un
					enrichissement de l’ensemble pour atteindre le coeur de cible qui est l’objectif
					d’apprentissage. À la suite des propos de Vieaux (2022), il semble important
					dans cette approche de bien appréhender cette organisation non pas comme un
					modèle didactique et pédagogique modélisant – ce qui reviendrait à le dénaturer
					– mais à le penser comme un mouvement vers une formalisation en devenir de la
					dynamique du cours d’arts plastiques.

[image: Les relations entre temps didactiques et les composantes structurelles du cours d’arts plastiques d’après les dynamiques du modèle hybridé selon Vieaux (2022)] Figure 1 Les relations entre temps didactiques et les composantes structurelles du
						cours d’arts plastiques d’après les dynamiques du modèle hybridé selon
						Vieaux (2022)

 [Voir la liste des
            figures] 
 2.2 Dynamique et activité de l’élève  [image: Retour au plan de l'article]
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Un tel mouvement ne pouvant exister que par l’activité des élèves, nous nous
					intéressons spécifiquement dans cette section à la notion de dynamique du cours
					d’arts plastiques.

 2.2.1 Le rôle central de la pratique dans l’activité [image: Retour au plan de l'article]
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C’est sous l’impulsion incitative que la pratique est le moteur de cette
					dynamique. De ce fait, c’est dans un flux constant instauré par le faire que la
					construction de soi de l’élève s’opère par l’activité. C’est à l’intérieur de ce
					mouvement que l’élève, en se confrontant à des possibles et à des chemins de
					traverse, développe sa capacité d’agir en tant qu’individu singulier. En
					sollicitant une pratique réflexive par l’activité de l’élève, les arts
					plastiques favorisent la prise de décision mais aussi la capacité à s’orienter
					dans des situations et des expériences diverses, ils sont une discipline qui par
					ses caractéristiques de mise en activité de l’élève participe à la création de
					nouvelles valeurs à l’intérieur des compétences transformatives (OCDE, 2018). La
					production plastique issue de la pratique exploratoire est le lieu d’émergence
					des savoirs (intellectuel, relationnel, sensible, etc.) qui permettront à
					l’élève de percevoir et de transformer son rapport au monde et à autrui. Ainsi,
					nous proposons de définir plus spécifiquement l’activité du sujet en action. Ce
					dernier opère durant le temps de la pratique plastique une traduction des
					trouvailles liées au faire vers des notions plastiques qui lui permettront
					d’appréhender le monde. Cette appréhension-compréhension en arts plastiques est
					liée à des connaissances en acte, les savoirs étant ancrés dans une
					confrontation directe avec les constituants de la pratique (matériaux, couleurs,
					supports, outils, etc.). L’élève s’approprie des savoirs par son activité,
					attribuant à cette dernière un rôle de traducteur des expérimentations vers des
					apprentissages. Pour expliciter cette position que nous nommerons de «traducteur
					en acte», nous convoquons la notion de broker au sens de Wenger (1999): «Le broker […] est défini comme une personne connaissant suffisamment
					deux communautés pour pouvoir transférer des éléments d’une pratique de l’une
					vers l’autre, et ouvrir des possibilités de compréhension entre ces communautés»
					(Monod-Ansaldi et al., 2019, p. 66). En didactique des arts plastiques, cette
					action dite de brokering est en
					présence dans l’activité de l’élève dans les interrelations connectant les
					différentes composantes. L’élève accomplit cette tâche de traducteur en acte
					accompagné par l’enseignante ou l’enseignant qui facilite ces passages. En cela,
					elle participe de sa construction en tant qu’individu face aux enjeux du monde,
					car il en est acteur et partie prenante. Il est le broker transférant entre les composantes les possibles et mettant en
					acte les connaissances issues de son activité. L’élève fait ainsi face par
					l’activité plastique à des questionnements qu’il est amené à résoudre. En
					favorisant les situations d’action et de prise de décision, les arts plastiques
					participent activement à l’apprentissage de ces compétences transformatives
					essentielles comme résoudre des dilemmes et être responsable de ses choix pour
					advenir au monde. En permettant à l’élève d’être acteur dans et par l’activité,
					l’enseignement des arts plastiques favorise la réflexion critique et la
					créativité par la résolution de problèmes. Nous proposons de formaliser cette
					action au travers de la figure 2 ci-dessous. L’élève au centre à la fois du
					dispositif et de l’activité mise en oeuvre par l’enseignante ou l’enseignant
					établit par son action des liens et des passages entre les différentes
					composantes didactiques.

[image: Dynamique de l’activité de l’élève comme broker dans la pratique induite par la praxis et les interrelations entre les composantes du cours d’arts plastiques] Figure 2 Dynamique de l’activité de l’élève comme broker dans la pratique induite par la praxis et les interrelations entre les
						composantes du cours d’arts plastiques

 [Voir la liste des
            figures] 
 2.2.2 Soi et l’autre: les interrelations dans l’activité [image: Retour au plan de l'article]
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La construction de soi par l’activité des élèves est favorisée par leur
					engagement dans la pratique et l’ouverture à autrui, elle l’est aussi par une
					relation interne à la situation didactique entre la personne enseignante et
					l’élève (Sensevy, 2011; Sensevy et Mercier, 2007). Nous faisons référence à la
					théorie de l’action conjointe en didactique qui considère le cours comme une
					situation de jeu dans laquelle les différents acteurs engagés ont un rôle à
					remplir afin d’avancer ensemble vers un objectif partagé. Si, en arts
					plastiques, l’élève apprend de son expérience, il ne peut le faire que dans
					l’échange avec l’autre, y compris l’enseignante ou l’enseignant qui ne peuvent
					construire une situation d’apprentissage efficiente qu’en considérant les élèves
					qui sont face à eux en tant qu’individus.  Comme nous l’avons développé
					supra, cette activité s’inscrit en arts
					plastiques dans un ensemble plus large d’interrelations avec l’autre et les
					oeuvres. Cette dimension de partage avec autrui pour apprendre nous semble
					fondamentale dans la construction de soi, elle est une prise en considération de
					la collaboration participant à la création d’une nouvelle valeur sociale et
					culturelle (OCDE, 2018). En ce sens, nous souhaitons convoquer les propos de
					Ingold (2018) qui, dans un premier temps, explique que l’enseignante ou
					l’enseignant n’est pas là pour transmettre un savoir hors-sol à un public
					ignorant par principe, mais pour fournir les conditions nécessaires pour «les
					guider vers la vérité» (p. 10). On apprend avec les autres, pour cela, il s’agit
					de penser en agissant et faire une différence entre ce qu’il décrit comme
					travailler avec et travailler sur. Il n’y aurait pas d’opposition par nature
					entre faire et penser. Nous retrouvons à travers cette approche des résonances
					avec la place du faire [making] tel que
					défini par Dewey (2010) dont nous avons vu qu’il occupait une place centrale en
					arts plastiques. Dans un second temps, en établissant cette relation étroite
					entre anthropologie et éducation, Ingold expose comment l’apprentissage se fait
					au contact des autres. En cela, nous pensons que son propos vient appuyer notre
					positionnement sur l’affirmation de la construction de soi par l’activité en
					arts plastiques. Ainsi, il écrit qu’il faut «faire germer le savoir (knowledge) à partir d’interactions directes,
					pratiques et factuelles avec les personnes et les choses qui nous entourent»
					(Ingold, 2018, p. 11). Il faudrait reconsidérer les relations entre savoir et
					méthodes de l’enquête en anthropologie ce qui correspondrait en arts plastiques
					aux relations dynamiques présentes dans le schéma didactique entre les
					composantes pratique, théorique et culturelle. Mais il y a également ici une
					forte présence de la relation à l’autre comme constituant de la situation
					d’apprentissage. Si l’auteur parle de l’étude anthropologique comme étant
					active, nous pouvons établir à sa suite un parallèle avec la situation
					d’apprentissage en arts plastiques. Elle est, elle aussi, active en ce sens
					qu’elle «structure et justifie les tests que nous réalisons et sert à nous faire
					grandir de l’ignorance aux Lumières» (p. 65). Plusieurs points sont à relever,
					la corrélation entre enquête, test et expérimentations, pratique en arts
					plastiques d’une part. Et d’autre part, la relation étroite avec son
					environnement (Brière-Guenoun, 2017): on apprend avec les choses plutôt que des
					choses. L’apprentissage en arts plastiques est dynamique, car il permet dans un
					mouvement ascendant de partir du concret et du vécu pour aller vers des
					connaissances et des savoirs en acte. L’autrice déclare d’ailleurs que ce
					partage avec l’autre pour s’élever est ce qui relie anthropologie et pratiques
					artistiques, nous pourrions ajouter également l’enseignement des arts
					plastiques.

 3. Se construire par l’activité «et» avec l’autre  [image: Retour au plan de l'article]
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L’approche de la relation à l’autre comme constituant fort du processus
					d’apprentissage dépasse le périmètre du cours d’arts plastiques pour être
					partagée par toutes les sphères (inter)disciplinaires, dans les cours ordinaires
					mais également dans les dispositifs culturels dont la mise en oeuvre est
					considérée comme un moyen «de réconcilier des élèves en difficulté, de les
					motiver et de combler un présupposé manque socio-culturel» (Marx et
					Réverdy, 2020, p. 29). Les apports de la conception historico-développementale
					de l’activité individuelle et collective (Vygotski, 1985) ont contribué à
					appréhender la conscience comme une activité sous-tendue par une coordination
					collective dans laquelle les phases de médiations sociales jouent un rôle
					moteur. Cette primauté de l’élément social et des circonstances concrètes de
					l’activité sur le développement de la conscience concerne l’élève engagé dans
					son milieu-classe (Chevallard, 1992) mais également le corps enseignant évoluant
					dans son milieu de travail (Amigues, 2009).
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Prenant appui sur la question de recherche énoncée supra, nous allons tenter de montrer: i) comment
					la mise en dialogue de deux équipes (l’une disciplinaire, d’arts plastiques, et
					l’autre interdisciplinaire) impliquées dans une intervention-recherche
					(Bonnemain, 2019) va permettre aux membres de l’équipe interdisciplinaire de
					revisiter, grâce à une attention portée à la relation établie en cours d’arts
					plastiques entre pratique et ouverture à l’autre, leurs modalités de travail
					lors de la mise en oeuvre d’un programme d’action culturelle consacré à
					l’analyse filmique et ii) comment cet infléchissement de leurs pratiques
					d’enseignement va optimiser chez les élèves le développement d’un regard
					sensible et d’une posture critique. En caractérisant ainsi la nature de la
					dynamique qui a permis à l’enseignement des arts plastiques de jouer un rôle
					moteur au-delà du périmètre de la classe, nous souhaitons montrer l’intérêt de
					(re)penser la place de cette discipline artistique dans l’écosystème éducatif
					dès lors qu’il s’agit d’encourager les élèves à développer leur pensée
					personnelle, à échanger des arguments et à confronter leurs idées avec les
					autres pour faire face à la nouveauté (OCDE, 2018).

 3.1 Présentation contextualisée de l’intervention-recherche [image: Retour au plan de l'article]
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Le dispositif scientifique déployé découle d’une demande émanant du
					proviseur d’un lycée d’enseignement général et technologique à coloration
					artistique. Le chef d’établissement exprime le souhait i) d’engager le personnel
					enseignant à construire un continuum culturel lors d’un temps de formation
					consacré à la mise en place du dispositif Lycéens et apprentis au cinéma (DLAC)
					ii) tout en interrogeant le rôle que pourrait jouer l’enseignant d’arts
					plastiques titulaire de l’établissement dans l’élaboration de ce continuum. Deux
					collectifs, l’un interdisciplinaire composé de 11 enseignantes et enseignants en
					charge de la mise en oeuvre du DLAC et l’autre disciplinaire composé de
					5 enseignantes et enseignants d’arts plastiques, ont été constitués, avec dans
					les deux collectifs la présence d’un même professeur d’arts plastiques
					(JPR).

[image: Constitution des collectifs interdisciplinaire et disciplinaire] Tableau 1 Constitution des collectifs
						interdisciplinaire et disciplinaire

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 3.1.1 Cadre théorique et méthodologique  [image: Retour au plan de l'article]
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Pour étudier la façon dont les enseignantes et les enseignants parviennent à
					construire et conduire des séquences autour de savoirs non disciplinaires venant
					se superposer aux programmes et aux modalités de cours ordinaires, nous
					inscrivons notre démarche dans le prolongement des travaux de
					Brière-Guenoun (2017), au croisement des approches didactiques (disciplinaires
					ou comparatistes) et ergonomique de l’activité. Plus précisément, nous prenons
					appui sur la théorie de l’action conjointe en didactique (Sensevy et
					Mercier, 2007) pour saisir la dynamique et la portée des interactions
					élèves-enseignant en situation d’enseignement-apprentissage ainsi que sur
					l’ergonomie de l’activité enseignante (Amigues, 2002) pour capter le vivant du
					métier et le développement de l’activité des actrices et acteurs de terrain dans
					leur milieu de travail. 
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Notre intervention-recherche s’inscrit dans la filiation des recherches
					participatives (Roy, 2019) dans lesquelles le personnel enseignant contribue
					activement au développement de connaissances liées à sa pratique et au
					développement de sa pratique elle-même de sorte qu’il puisse en retour améliorer
					l’apprentissage des élèves et contribuer à développer leurs compétences
					transformatives. Elle relève de la démarche d’autoconfrontation (Clot et al.,
					2000) qui consiste à élaborer un dispositif de collecte des traces de l’activité
					enseignante invitant les participantes et participants à reconsidérer leur
					activité via des phases de co-analyse
					de leur pratique. L’appareillage technique et discursif mis en oeuvre a exploité
					l’enregistrement filmique pour capter les différentes étapes du protocole de
					recherche auxquelles ont participé les deux collectifs [1]:
	un entretien préalable faisant ressortir les intentionnalités des
							différents acteurs;

	des réunions de binômes témoignant d’une situation constitutive du
							travail enseignant;

	des captations de cours rendant visibles les modalités de
							co-construction des savoirs;

	 des autoconfrontations simples (ACS) mettant en question les
							pratiques incorporées;  

	des autoconfrontations croisées (ACC) mettant en tension les
							manières de dire, de penser et d’agir de chacune et chacun;

	un retour au collectif reposant sur un processus de comparaison
							visant à (re)mettre en discussion les différentes manières de faire et
							de penser;

	un temps de remise au travail ouvrant des perspectives de
							restructuration des pratiques; 

	un entretien semi-directif mené auprès d’un groupe d’élèves ayant
							participé au DLAC.
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À l’issue de cette phase de recueil de données, deux types de corpus ont été
					constitués: un corpus d’entretiens et un corpus de séances de cours. Chaque
					corpus a donné lieu à des modalités de traitement distinctes. Pour le corpus
					d’entretien, une analyse du matériau verbal, éclairée par les apports de la
					théorie langagière (Faïta, 2007) a été menée. Pour le corpus de séances de
					cours, une analyse mésodidactique a été menée au moyen des analyseurs de
					l’action conjointe (Sensevy et Mercier, 2007). La circulation établie entre
					corpus a relevé d’une démarche d’analyse de type indiciaire (Ginzburg, 1980) au
					fondement d’une montée en généralité de résultats référés aux questions de
					recherche.

 3.2 Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Dans le cadre de cet article, nous nous intéressons plus particulièrement
					aux principaux temps du protocole de recherche qui ont amené le collectif
					interdisciplinaire à remanier les règles du jeu didactique ordinaire pour
					engager les élèves – lors de séquences consacrées au DLAC visant à développer un
					regard sensible et une posture critique face à l’image – dans de nouvelles
					stratégies discursives (Jaubert et Rebière, 2021). 

 3.2.1 Retour sur la dimension expérimentale de la praxis artistique  [image: Retour au plan de l'article]
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Lors de l’étape (6) du collectif disciplinaire, les échanges entre les
					collègues d’arts plastiques vont porter sur la nature de la relation spécifique
					qui s’instaure dans leurs cours entre le geste et la parole des élèves pour leur
					permettre d’«avoir la mainmise sur leurs savoirs» (JPR). Leurs réflexions portent plus précisément sur
					le rôle joué par la pratique dans la construction des connaissances
					théoriques:
MD: Ce qui est important c’est de les rendre acteurs de leurs
							apprentissages, de les mettre en activité par rapport à ce qu’on, à ce
							qu’ils ont vu, et essayer de leur faire dire eux-mêmes ce qu’ils
							comprennent, et s’écouter entre eux pour arriver à construire quelque
							chose eux-mêmes.


SV: C’est ce qu’ils disent, qu’en construisant ils s’approprient
							mieux les connaissances.


JPR: Oui, moi je le vois, ça c’est très fort en arts plastiques,
							quand je fais des cours de théorie en histoire de l’art, si j’ai pas, à
							côté, un lien avec la pratique, je m’aperçois que ça rentre pas, le
							cours magistral sur la théorie ou sur l’histoire de l’art, s’il y a pas,
							quelque chose, un lien avec une praxis, qu’ils vont mettre en oeuvre avec leurs corps, leurs
							sens, etc. S’il y a pas un lien entre les deux, s’ils sont pas acteurs,
							ils peuvent pas être récepteurs. Il faut qu’ils soient créateurs pour
							être récepteurs.


VR: Là, ils peuvent pas construire un sens uniquement parce que le
							sens est imposé. Ils le construisent pas à ce moment-là. Ils le
							reçoivent, ils l’assimilent ou pas, mais ils le construisent
							pas.
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Les membres du collectif en viennent ensuite à s’interroger sur la
					spécificité de cette praxis artistique,
					définie comme articulation entre le faire et le dire, selon une conception de
					«pratique-théorie» (Pélissier, 1998), et plus particulièrement sur l’intérêt de
					sa dimension prospective dans la dynamique d’apprentissage:
SV: Dans ce terme de praxis,
							il y a l’idée de processus et de tâtonnement.


JPR: Ça c’est des concepts qu’on partage tous en arts plastiques. Les
							élèves en pratique ils expérimentent, ils tâtonnent, ils se trompent,
							ils repartent, ils cherchent.


VR: Et ils trouvent.
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Alors que le collectif met en avant le déficit de prise de parole de la
					plupart des élèves lors des temps d’analyse d’oeuvres – «L’élève il ne parle
					pas, ou très peu, ou il lève main, il dit trois phrases, parfois juste un mot:
					bleu» (ASGR), un questionnement est mis en avant:
VR: Mais en fait la pratique, la pratique langagière, pourquoi est-ce
							qu’elle ne pourrait pas prendre appui sur le même type de registre, de
							tâtonnement?


JPR: Moi je me dis qu’en arts plastiques on pourrait profiter de ce
							que l’on connaît de la pratique artistique, de la praxis, pour voir, au niveau de la parole
							des élèves, c’est la même chose, comment pratiquer l’oral, pratiquer le
							dialogue, non?


SV: Ça pourrait prendre appui sur le même type de registre, oui, on
							expérimente.



 3.2.2 Co-constitution d’un problème autour de la parole des élèves  [image: Retour au plan de l'article]
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Lors de l’étape (6) du collectif interdisciplinaire, ponctuée par la
					projection d’extraits des traces de l’activité enseignante, le rôle de la prise
					de parole des élèves dans les séances du DLAC devient un objet de dialogue
					central engageant les membres du collectif à s’interroger la nature de leur
					activité. Ils réalisent que le jeu de questions ciblées par la parole
					enseignante et les réponses brèves apportées par les élèves ferment le dialogue
					entre pairs et brident la capacité d’expression y compris critique du
					groupe-classe. Une grande partie des échanges va revenir sur la question de
					l’émancipation de la prise de parole des élèves. C’est ainsi qu’au fil des
					échanges, les membres du collectif vont co-constituer un problème: comment
					déployer la parole des élèves? Ils s’interrogent sur la possibilité d’une mise
					en retrait de la position enseignante dans les échanges, qualifiée par Moussi
					(2016) de procédé de décentration, pour favoriser une mise en relais de la
					parole des élèves. La nature du degré de guidance de cette parole est
					questionnée: comment conduire et réguler les phases d’ouverture et de fermeture
					du dialogue dans le temps des interactions verbales? 

 3.2.3 Repenser l’activité discursive au regard de la praxis artistique  [image: Retour au plan de l'article]
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Lors de l’étape (7) de remise au travail, le collectif interdisciplinaire va
					se saisir de ce problème pour tenter d’envisager des modalités de travail
					nouvelles, impliquant les élèves dans une activité discursive élargie par
					rapport à l’accoutumée. 
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Au cours d’un de ces échanges, le professeur d’arts plastiques (JPR) va
					importer dans la discussion le temps de réflexion menée avec ses collègues
					d’arts plastiques lors de l’étape (6) en revenant sur la correspondance établie
					entre la dimension tâtonnante de la pratique artistique propre au cours d’arts
					plastiques et l’activation d’une possible pratique langagière intégrant cette
					même dimension tâtonnante. Les perméabilités ainsi instaurées entre collectifs,
					marquées par un déplacement de la réflexion du geste vers la parole, apportent
					une amorce de réponse à la question que se posait l’équipe interdisciplinaire:
					comment déployer la parole des élèves et entre les élèves lors des séances
					d’analyse filmique? 
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La participation du professeur d’arts plastiques aux deux collectifs a ainsi
					enclenché un processus de conversion du regard porté sur leurs séances de cours.
					Les membres du DLAC se sont approprié le contenu des échanges du collectif
					d’arts plastiques sur le statut expérimental et tâtonnant de la pratique
					artistique. À la suite de ce temps d’échange, l’équipe enseignante
					interdisciplinaire va s’interroger sur la manière opérante d’intégrer dans
					l’activité de la parole des élèves cette part de prospection langagière
					minimisée dans les scénarios de cours ordinaires. 
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C’est dans ce contexte de partage des pratiques qu’une enseignante de
					français va expérimenter après cette étape (7) une modulation du cadre de
					travail ainsi que des interactions avec et entre les élèves en alternant travail
					collectif et travail en petits groupes. Puisant dans les modalités de
					fonctionnement instaurées par ses pairs, elle va inventer un dispositif spatial
					qui «déconstruit un type de relations établies qui est vertical pour permettre
					une horizontalité du propos – entre élèves» (CHB).

 3.2.4 Du côté du corps enseignant [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats de notre intervention-recherche montrent comment l’activité de
					la parole des élèves a été questionnée et expérimentée de façon à tendre vers
					une forme de praxis langagière
					favorisant le passage du registre pragmatique au registre épistémique. Si les
					membres participant au DLAC font preuve d’une écoute de la parole de chaque
					élève plus prononcée que lors des cours ordinaires, c’est dans le même temps
					pour mieux relier la parole individuelle à la dynamique socio-discursive du
					groupe-classe et lui faire jouer un rôle contributif à l’avancée du temps
					didactique. 
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La focale portée sur trois temps forts du protocole de recherche montre
					également, au-delà de la résolution partielle du problème co-constitué par le
					collectif interdisciplinaire, le rôle que peut jouer l’enseignement des arts
					plastiques dans le développement d’une posture critique définie par le projet
					Éducation 2030 de l’OCDE comme l’une des compétences clés pour répondre aux
					défis du 21e siècle. Les membres de l’équipe enseignante
					engagés dans l’intervention-recherche en viennent à interroger leurs pratiques
					d’enseignement existantes pour concevoir de nouvelles activités visant à
					encourager la posture critique des élèves. 

 3.2.5 Du côté des élèves [image: Retour au plan de l'article]
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Comment ce renouvellement du format et de la nature des interactions a-t-il
					été perçu par les élèves concernés? Pour répondre à cette question, nous
					prendrons appui sur un entretien semi-directif mené auprès d’un groupe d’élèves
					volontaires d’une classe de première à l’issue des trois séances dévolues au
					DLAC, après que le collectif enseignant interdisciplinaire ait cherché à
					remodeler le jeu didactique ordinaire. Au cours de cet entretien, l’essentiel
					des échanges a concerné l’impact qu’a eu ce nouvel espace-temps d’activité sur
					leur apprentissage ainsi que sur leur construction identitaire. Nous proposons
					ici un extrait de l’entretien au cours duquel les élèves reviennent sur
					l’incidence de ce type de séquence sur les relations élève(s)-corps professoral,
					mais également sur les effets que la participation active peut avoir sur le
					développement de leur pensée critique et sur la nature des interrelations entre
					pairs:
Élève 1: Un cours c’est le cours du prof, c’est lui qui l’a pensé,
							c’est lui qui l’a fait, c’est sa réflexion à lui alors que là du coup
							ben


Élève 2: C’est au fur et à mesure


Élève 3: Oui voilà, ce qu’on dit ça peut changer un peu le
							cours


Élève 4: Ça amène à réfléchir ou à développer sa //


Élève 5: Son esprit critique un peu


Élève 3: Son esprit critique oui c’est ça, sa pensée – sa réflexion
							personnelle


Élève 1: En plus il y a la participation de tout le monde et du coup
							ben voilà comme on n’est pas habitués on retient plus facilement


Élève 2: Moi je pense que ça a été intéressant et ça a été bénéfique
							pour tout le monde. Je trouve que ça change le mode
							d’apprentissage


Élève 4: Ça change du scolaire classique


Élève 5: Et c’est bien pour l’ouverture d’esprit – savoir qu’il y a
							d’autres personnes qui pensent différemment
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Les expérimentations menées par le personnel enseignant pour permettre aux
					élèves de participer activement aux opérations de chronogenèse en prenant en
					charge «une part plus grande de l’avancée des discussions» (Millon-Fauré et al.,
					2018, p. 55) amènent les élèves à (re)penser leur place et leur rôle. Les
					personnes apprenantes mettent en avant l’importance de l’expérience collective
					vécue qui engage à apprendre en échangeant et montrent comment les rapports
					interindividuels activés autour de l’objet filmique participent d’une culture du
					débat inhérente à l’histoire des ciné-clubs. Le fait énoncé par l’un des élèves
					que ce type de cours repose sur «la participation de tout le monde» (élève 1) montre comment les élèves parviennent
					à développer des stratégies gagnantes contribuant à optimiser la valeur sociale
					de chacun dans le cadre de sa classe (Tambone et Mercier, 2003). 

 4. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
30 
Nous avons exposé dans cet article la contribution des arts plastiques au
					développement de la pratique réflexive et à la construction de soi par et dans
					l’activité en permettant aux élèves d’adopter une posture critique indissociable
					de l’acceptation de l’autre (Gaillot, 1997). Pour cela, nous avons fait le choix
					d’aborder la question sous un angle double: celui de la didactique des arts
					plastiques qui place les élèves en situation d’exploration et celui du travail
					enseignant qui repose sur des pratiques d’enseignement collaboratives visant à
					renforcer l’activité discursive des élèves par une action coordonnée. Dans les
					deux cas, l’objectif commun est d’encourager l’expression personnelle et de
					favoriser l’émergence de compétences transformatives permettant à chaque élève
					de s’ouvrir aux autres et de comprendre le monde. 
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Nous avons exposé dans une première partie comment la dynamique interne au
					cours d’arts plastiques induite par la place centrale de la praxis favorisait chez l’élève une position de
					prise de décision tout au long de l’apprentissage. Il s’agit bien pour chaque
					élève d’être présent au monde par et dans le temps de l’activité, ce processus
					d’enquête nécessitant de s’engager dans une posture de recherche. Nous
					retrouvons dans ces caractéristiques spécifiques à la didactique des arts
					plastiques un terrain d’action privilégié qui offre la possibilité pour les
					élèves de créer de nouvelles valeurs humaines par la pratique réflexive liées
					aux compétences transformatives, comme la prise de décision. Apprendre à faire
					face aux imprévus et s’adapter dans l’activité de la pratique est une compétence
					considérée comme transférable et exclusivement humaine par l’OCDE (2018). Dans
					le prolongement des travaux initiaux relatifs à cet enseignement artistique
					(Gaillot, 1997; Ardouin, 1997), nous pouvons dès lors envisager la pratique des
					arts plastiques en classe comme une activité hautement humaine dont le caractère
					transférable de ses spécificités peut être un atout dans le milieu professionnel
					comme la recherche exposée ici le démontre. L’activité discursive et la pratique
					langagière sont intimement reliées par et dans l’activité de l’élève dans le
					contexte de la classe mais c’est aussi une relation constructive dans un
					collectif de travail. C’est d’ailleurs cette relation qui a permis de réunir
					dans une même dynamique un groupe interdisciplinaire. 
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Dans une deuxième partie, nous avons mis en exergue la manière dont le
					collectif interdisciplinaire avait été amené à opérer un transfert de la
					praxis artistique vers une praxis langagière dans le cadre de séances
					d’analyse filmique. L’identification de ces jeux de transferts potentiels entre
					la dimension tâtonnante de la pratique propre à la phase de pratique dans le
					cours d’arts plastiques et la mise en oeuvre d’une dynamique exploratoire de la
					prise de parole des élèves dans le cadre d’un dispositif d’action culturelle
					vient éclairer sous un jour nouveau la nature des interactions langagières
					activées en situation d’enseignement-apprentissage. Nos résultats entrent ici en
					résonance avec les études portant sur les dimensions discursives de
					l’enseignement ainsi que sur la mise en relation des pratiques langagières et
					des processus de construction des savoirs dans différentes disciplines
					(Bronckart, 2019; Coulange et al., 2018; Jaubert et al., 2004; Jaubert et
					Rebière, 2021). Notre recherche prolonge ces travaux dans la compréhension du
					processus discursif en y adjoignant un constituant singulier qu’est la praxis langagière. Le déplacement ainsi opéré
					entre praxis artistique et mise en
					expérimentation d’une praxis langagière
					innovante engageant les élèves dans un autre rapport à la parole vient étayer
					les travaux considérant les productions orales en classe non comme un «codage
					transparent» mais comme «une élaboration parfois difficile et tâtonnante à
					travers les ressources et contraintes du langage» (Nonnon, 2017,
					p. 17).
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Nous avons pointé la manière dont la circulation entre les étapes du
					protocole de l’intervention-recherche a provoqué une transformation de la
					réflexion du collectif interdisciplinaire. Les perméabilités entre les
					collectifs déclenchées par notre intervention-recherche ont été portées par une
					dynamique dont la pratique professionnelle a été le moteur. En cela, des
					correspondances peuvent être établies avec la mise en mouvement des différentes
					composantes activées au sein du modèle dit hybridé présenté supra (Vieaux, 2022). Dans les deux cas,
					l’activité générée par la pratique dans le milieu-classe et la pratique
					enseignante dans le milieu de travail a permis aux élèves et aux enseignantes et
					enseignants d’entrer dans un processus d’actions favorisant «le développement de
					compétences liées entre elles et nécessaires pour prendre pleinement part au
					monde moderne» (OCDE, 2018, p. 8). Le fait que le professeur d’arts plastiques
					se soit retrouvé à la croisée des deux collectifs a eu une incidence majeure sur
					cette dynamique non seulement de conversion du regard et de la réflexion du
					collectif interdisciplinaire mais également de reconversion de la pratique
					d’enseignement. Nous avons caractérisé la manière dont l’ouverture ainsi ménagée
					sur les caractéristiques d’un agir productif reliant dans les séquences d’arts
					plastiques le faire et le dire dans une dynamique prospective nouvelle a poussé
					l’équipe enseignante à visiter les autres versants possibles de l’action
					(Simonet, 2011) en dénouant et renouant différemment les formats d’interaction
					ordinaires. Nous avons montré comment les infléchissements générés par les
					apports de la didactique des arts plastiques ont amené le collectif
					interdisciplinaire à reconsidérer la nature des opérations de topogenèse
					répartissant le rôle de chacune et chacun ainsi que son évolution en fonction du
					savoir et des tâches en jeu à l’intérieur du processus
					d’enseignement-apprentissage. Le déplacement des modalités de travail induit par
					cette phase de réappropriation de certains constituants de la didactique des
					arts plastiques a donné plus d’ampleur aux réflexions des élèves engagés dans
					ces séances d’analyse filmique, avec une mise en perspective partagée:
					réinvestir les apports d’une telle expérience dans les cours ordinaires.
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In fine, qu’elle prenne place dans
					des situations de cours renvoyant à l’ordinaire de la classe ou dans des
					dispositifs culturels relevant de projets interdisciplinaires, la
					(co)contribution de l’enseignement des arts plastiques à la construction
					progressive des sujets par et dans leurs activités et interactivités joue un
					rôle essentiel pour répondre aux défis du monde de demain.
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Résumé
Cet article interroge le rôle singulier des arts plastiques dans les apprentissages fondamentaux, en particulier « respecter autrui » présenté par le ministère de l’Éducation nationale française comme un savoir à acquérir par tous les élèves durant leur parcours scolaire (Ministère de l’Éducation nationale, de la Jeunesse et des Sports [MENJS], 2020). L’étude présentée ici s’appuie sur l’implantation d’un dispositif ayant pour but d’établir, à partir d’une situation d’apprentissage menée dans une école française auprès d’élèves âgés de 6 à 8 ans, une corrélation entre les arts plastiques, le tinkering (Bianchi et Chippindall, 2018, p. 4) et le développement du « respect d’autrui » (Marpeau, 2013; Plante, 2013). L’hypothèse développée est que l’éducation artistique s’appuyant sur le tinkering à l’école élémentaire pourrait développer l’empathie qui permettrait de s’ouvrir et de s’intégrer au monde en respectant l’Autre.
Mots clés : arts plastiques, respect d’autrui, enseignement, école élémentaire

Abstract
An interdisciplinary artistic program to promote respect for othersThis article examines the special role of the visual arts in fundamental learning, and more particularly “respect for others,” which the French ministry of education presents as knowledge that all pupils must develop throughout their schooling (Ministère de l'Éducation nationale, de la Jeunesse et des Sports [MENJS], 2020). The study presented here focuses on a program seeking to establish a correlation between the visual arts, tinkering (Bianchi & Chippindall, 2018, p. 4) and the development of “respect for others” (Marpeau, 2013; Plante, 2013) based on a learning situation carried out in a French school with pupils aged 6 to 8. The hypothesis is that art education involving tinkering in elementary school may help develop the empathy that enables individuals to open up to and integrate into the world by respecting the Other.
Keywords : visual arts, respect for others, teaching, elementary school

Resumen
Un dispositivo artístico interdisciplinario al servicio del respeto por los demásEste artículo examina el papel único de las artes visuales en los aprendizajes fundamentales, en particular el “respeto a los demás”, presentado por el Ministerio de Educación Nacional francés como un conocimiento que todos los estudiantes deben adquirir durante su trayectoria escolar (Ministerio de Educación Nacional, Juventud y Deportes [MENJS], 2020).El estudio aquí presentado se basa en la implementación de un dispositivo destinado a establecer, a partir de una situación de aprendizaje realizada en una escuela francesa con estudiantes de 6 a 8 años, una correlación entre las artes visuales, el tinkering (Bianchi y Chippindall, 2018, p. 4) y el desarrollo del “respeto por los demás” (Marpeau, 2013; Plante, 2013). La hipótesis desarrollada es que la educación artística basada en el tinkering en la escuela primaria podría desarrollar una empatía que permitiría abrirse e integrarse en el mundo respetando al Otro.
Palabras clave : artes plásticas, respeto por los demás, enseñanza, escuela primaria
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 1. Introduction  [image: Retour au plan de l'article]
1 
L’expérience de terrain décrite dans cet écrit s’appuie sur une recherche effectuée dans
					le cadre d’une thèse en cours dont l’objectif est de présenter un dispositif
					pédagogique interdisciplinaire basé sur une éducation par le «faire»,
					l’expérience et l’expérimentation en adéquation avec les prescriptions
					officielles en vigueur (Ministère de l’Éducation nationale, de la Jeunesse et
					des Sports [MENJS], 2020). Fondé sur une démarche interdisciplinaire mettant en
					lien les sciences, la technologie, l’ingénierie, les arts et les mathématiques
					(Science, Technology, Engineering, Arts,
					Mathematics, STEAM [1]), le tinkering for learning (Bianchi et Chippindall,
					2018), propose une démarche de l’apprentissage du raisonnement et du vivre
					ensemble (respect d’autrui). Inscrit dans le mouvement maker se développant depuis 2005 (Turner, 2019),
					le tinkering est une forme
					d’enseignement axée sur l’expérience et l’expérimentation, le sujet est ainsi
					engagé et impliqué dans des projets concrets pour lesquels il est nécessaire de
					travailler avec autrui afin d’arriver à une production finale. Le tinkering se rapporte à ce que certains auteurs
					francophones appellent le mouvement «bricoleur». En France, le bricolage est
					défini comme «passer d’une occupation à une autre, se livrer à toutes sortes
					d’activités, de métiers peu rentables» ou «procéder à des modifications
					techniques; falsifier» (TLFi, s.d.). Au regard de l’aspect péjoratif de ces
					définitions, nous garderons dans cet article l’expression anglo-saxonne, en
					alternance avec « bricolage pour apprendre ».

2 
En quoi l’utilisation du tinkering for
					learning dans l’enseignement des arts plastiques peut contribuer au
					développement du savoir fondamental «respecter autrui»? 

3 
Dans un premier temps, nous présenterons ce qu’est le « bricolage pour
					apprendre ». Nous aborderons ensuite ce dispositif au regard des enseignements
					artistiques, en particulier les arts plastiques, avant de présenter ses effets
					sur l’apprentissage du «respect d’autrui» dans le cadre d’une séquence
					expérimentale conçue et mise en oeuvre dans une classe d’une école classée en
					réseau d’éducation prioritaire renforcée (REP+).

 2. Le « bricolage pour apprendre », un dispositif pédagogique au service des
				apprentissages fondamentaux  [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 L’enseignement des arts plastiques [image: Retour au plan de l'article]
4 
La discipline scolaire des arts plastiques se caractérise par un «déficit de
					prescription» (Espinassy et Terrien, 2018), les programmes d’enseignement ne
					mentionnant pas de tâches clairement définies. C’est pourquoi les personnes
					enseignant les arts plastiques doivent faire preuve d’inventivité afin de
					proposer des démarches pédagogiques adaptées, un aspect intégré à leur
					formation. En revanche, la formation pluridisciplinaire des professeures et
					professeurs des écoles met l’accent sur l’enseignement des mathématiques et du
					français et a tendance à négliger les domaines scientifiques et artistiques
					(Baillat et al., 2001). Ce déficit de formation des enseignantes et enseignants
					de l’école primaire explique la difficulté de mettre en oeuvre des séquences
					d’apprentissages dans un cadre horaire très restreint puisque seules deux heures
					hebdomadaires sont consacrées à l’éducation musicale et aux arts plastiques
					(MENJS, 2020). 

5 
 En France, le ministère de l’Éducation nationale a fait du polyptyque
					«lire, écrire, compter, raisonner et respecter autrui» une priorité nationale à
					acquérir tout au long du parcours de l’élève (MENJS, 2020). Priorité réaffirmée
					avec la publication du programme d’enseignement moral et civique (EMC) du cours
					préparatoire jusqu’à la classe terminale dans lequel «respecter les autres
					permet d’apprendre et de vivre ensemble, de faire en société et de vivre en
					république» (MENJS, 2024). Même si une enquête par questionnaire [2], réalisée dans le cadre de notre thèse, montre que
					91,8 % des personnes enseignantes interrogées considèrent le respect d’autrui
					comme un savoir fondamental, elles ne sont que 41,1 % à concevoir des modalités
					de travail spécifiques à cet enseignement et seules 22,8 % d’entre elles
					procèdent à son évaluation. 

6 
L’enseignement des arts plastiques permet, par la mise en oeuvre de projets
					interdisciplinaires, de développer, d’une part, la sensibilité aux questions de
					l’art (MEN, 2015) sous toutes ses formes mais aussi l’ouverture à l’autre. De
					plus, face à un accès inégal à la culture, cet enseignement implique des enjeux
					institutionnels et sociétaux considérables (Kerlan, 2007). Le parcours
					d’éducation artistique et culturelle (PEAC), en particulier, est une priorité
					gouvernementale (MEN, 2013) qui souligne le fait que les apprenantes et
					apprenants peuvent, au contact des domaines artistiques, acquérir une
					reconnaissance et un respect de la singularité d’autrui (MEN,  2015). 

 2.2 Le tinkering for learning, un
				dispositif ancré dans l’interdisciplinarité [image: Retour au plan de l'article]
7 
Introduit en septembre 2014 dans une vingtaine d’écoles du Grand Manchester
					au Royaume-Uni (Bianchi et Chippindall, 2018), le tinkering for learning a comme objectif d’encourager des élèves âgés
					de 5 à 11 ans à s’intéresser aux métiers de l’industrie et de l’ingénierie et à
					s’orienter vers eux. 

8 
Le « bricolage pour apprendre » repose sur l’apprentissage de sujets
					concrets et pratiques ancrés dans des situations de vie réelle, donnant ainsi du
					sens aux savoirs (Bragow et al., 1995). Cette approche permet d’accroître les
					capacités de résolution de problème, d’innovation et d’invention, afin de former
					des apprenants et apprenantes aptes à penser de façon logique et autonome
					(Morrison, 2006). 

9 
Les enseignements STEAM dans leurs dimensions artistiques reposent sur
					quatre aspects: créativité, communication, collaboration et pensée critique
					(Creativity, Communication, Collaboration [3] et Critical
					thinking). Dans le cadre de cet article, nous nous attarderons sur le
					principe de collaboration, central à notre recherche puisque impliquant le
					respect de l’autre. Le but et les objectifs sont communs aux membres du groupe
					afin d’optimiser les apprentissages de chacun (Johnson et Johnson, 1990).
					Partager une direction commune entraînerait une «activité collective», où chaque
					membre du groupe s’engage dans l’accomplissement d’une tâche, décuplant ainsi
					des compétences telles que l’échange, l’entraide et la coopération
					(Baudrit, 2007, p. 5). 

10 
L’effet de groupe peut toutefois s’avérer inhibiteur. À ce sujet, Bion
					(1961) parle de «névrose de groupe», en considérant que «le groupe-même est
					imparfait et empêche l’individu de satisfaire ses besoins et ses désirs».
					Johnson et Johnson (1980) complètent les limites de ce type de dispositif, en
					précisant que les élèves travaillant en groupe
					«peuvent atteindre leurs objectifs d’apprentissage si, et seulement si, les
					autres élèves avec qui ils sont coopérativement associés atteignent les leurs»
					(Johnson et Johnson, 1980, p. 94). Ainsi, réussir collectivement dans
					l’accomplissement d’un but commun semble dépendre de l’efficacité et de la
					contribution individuelle de chaque membre du groupe, de manière symbiotique et
					«interdépendante» (Baudrit, 2007, p. 6). 

11 
Cette dimension collaborative est essentielle à notre recherche car, c’est à
					partir de ces apprentissages que le « bricolage pour apprendre » peut permettre
					le développement du respect d’autrui. Bevan et al. (2014) développent quatre
					dimensions travaillées dans «l’apprentissage au bricolage» (learning in tinkering) que sont l’engagement,
					l’initiative et l’intentionnalité, l’entraide et enfin la compréhension. Nous
					nous intéresserons à l’entraide, observée lors des situations de résolution de
					problème induite par une séquence pédagogique d’arts plastiques. Outre ces
					quatre dimensions que l’on peut qualifier d’aptitudes et compétences
					transversales, sept principes résident dans la mise en oeuvre du dispositif
					(figure 1). Placés au centre de leurs apprentissages (2-taking ownership), les apprenantes et les
					apprenants s’approprient et s’engagent dans des situations de résolution de
					problèmes (1-problem solving) en
					s’affranchissant de la notion d’erreur (3-embracing failure). Incitant le développement de la curiosité et
					l’épanouissement de la créativité (4-curiosity and
					creativity) des apprenants, le dispositif favorise la maîtrise des
					autres domaines du curriculum (5-mastery). En effet, les élèves sollicitent ainsi des aptitudes de
					réflexion et des capacités personnelles (6-personal capabilities). Le dernier principe réside dans la mise en
					oeuvre des expériences d’apprentissages (7-whole
					school) des élèves. 

12 
L’état de la littérature a permis de constater que ce dispositif contribue à
					l’acquisition de savoirs en mettant le sujet en activité. Lorsqu’un individu
					pratique cette activité de bricolage, il est amené à réfléchir, faire, tester,
					ajuster, améliorer (Resnick et Rosenbaum, 2013). Ces actions réitérées,
					favorisées par le bricolage, sont construites par l’expérimentation et le
					partage des créations avec les autres. C’est notamment au travers de processus
					de résolutions de problèmes que les élèves développent leur réflexion, ainsi
					que d’autres capacités telles que la persévérance, la créativité et la
					collaboration (Bianchi et Chippindall, 2018).

[image: Bianchi et Chippindall (2018). Tinkering for Learning, Royal Academy of Engineering et University of Manchester. [Traduite en français.]] Figure 1  [Voir la liste des
            figures] Bianchi et Chippindall (2018). Tinkering
						for Learning, Royal Academy of Engineering et University of
						Manchester. [Traduite en français.] 

13 
L’étude de la littérature consacrée au « bricolage pour apprendre » permet
					de faire des corrélations avec les prescriptions institutionnelles pour la mise
					en oeuvre de l’apprentissage des arts plastiques comme nous le montrons dans le
					tableau 1.

[image: Perméabilité entre le dispositif tinkering for learning et la discipline des arts plastiques][image: Perméabilité entre le dispositif tinkering for learning et la discipline des arts plastiques] Tableau 1 Perméabilité entre le dispositif tinkering
						for learning et la discipline des arts plastiques

 [Voir la liste des
            tableaux] 
14 
Au regard des caractéristiques de l’enseignement des arts plastiques et du
					dispositif tinkering for learning, il
					semblerait que le «faire ensemble» et les liens sociaux soient indispensables
					pour obtenir une production artistique collective (MENJS, 2020). Or, «le lien
					social ne va pas de soi, il va sans dire que cette volonté de vivre ensemble
					[…], doit dès le départ être suscitée parce que non naturelle, c’est-à-dire
					qu’il doit être inculqué» (Plante, 2013, p. 157). 

 2.3 Le tinkering for learning appliqué
				aux arts plastiques, vecteur de l’apprentissage du respect d’autrui  [image: Retour au plan de l'article]
15 
En mettant en place un enseignement des arts plastiques qui se fonde sur les
					principes et les dimensions du tinkering, les élèves pourraient apprendre à créer du lien social et
					à «respecter autrui». La définition de ce savoir fondamental telle que
					préconisée dans les instructions officielles (MENJS, 2020) s’avère complexe.
				

16 
Présent depuis le 18e siècle avec l’idée de la morale
					kantienne, le respect de l’autre est indispensable à la vie en société et
					concerne tout individu doté de raison et capable de réflexion. Respecter autrui,
					c’est reconnaître l’autre en tant que personne qui nous est semblable
					(Abdallah-Pretceille, 1997). 

17 
Plante (2013) part du constat que le vivre ensemble n’est pas une évidence
					et qu’il est nécessaire d’éduquer et de former à cette aptitude. Dans des
					sociétés de plus en plus diversifiées dans lesquelles les individus peuvent être
					tentés par des formes de communautarisme (Garnier, 2014), il semble important de
					«générer une volonté de vivre ensemble» (Plante, 2013, p. 157) en reconnaissant
					la diversité (MENJS, 2024). Pour cela, il est nécessaire d’entrer en interaction
					avec l’autre par le dialogue et le respect mutuel (UNESCO, 2005) en étant
					capable d’écoute et d’empathie comme le précise l’institution (MENJS, 2020,
					2024). Il s’agit donc d’«améliorer les interactions entre personnes différentes»
					(Deardoff, 2020, p. 19) en travaillant sur la compréhension de l’autre en
					passant par la découverte des origines d’un comportement, d’une pensée ou d’une
					action par exemple (Plante, 2013). 

 3. Cadre de l’étude  [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Question de recherche  [image: Retour au plan de l'article]
18 
En nous appuyant sur la littérature scientifique (Abdallah-Pretceille, 1997;
					Plante, 2013) et sur les prescriptions institutionnelles (MENJS, 2020, 2024),
					nous définissons le respect d’autrui par quatre axes: adapter son langage et son
					comportement au contexte scolaire, s’exprimer en respectant les codes de la
					communication orale, les règles de l’échange et le statut de l’interlocuteur,
					accepter les différences et s’estimer capable d’écoute et d’empathie; ces deux
					derniers éléments étant au coeur du respect d’autrui.

19 
Accepter les différences consiste à les appréhender avec curiosité et
					respect (MENJS, 2024). En prenant conscience de la diversité des croyances, des
					origines et de genre, il s’agit de développer chez les élèves une culture leur
					permettant de lutter contre les préjugés et les stéréotypes (MENJ, 2020) et
					d’être à l’écoute de l’autre pour comprendre ce qu’il peut vivre, ressentir.
					Ainsi, comme le montrent un certain nombre d’écrits: l’empathie joue un rôle
					majeur dans le développement social d’un individu (Dahman et al., 2004).
					L’empathie peut être définie (Baron-Cohen et Wheelright, 2004) comme la réponse
					émotionnelle d’un individu «face à un état émotionnel d’autrui (composante
					affective) et face à la compréhension cognitive des sentiments de cette personne
					(composante cognitive)» (Girard et al., 2014, p. 464).

20 
La littérature scientifique consacrée au « bricolage pour apprendre » met en
					avant l’importance de la collaboration entre pairs. L’étude des programmes
					d’enseignements d’arts plastiques montre qu’il existe des liens entre ce
					dispositif et les objectifs de cette discipline artistique. Les modalités de
					travail sont semblables et nécessitent de prendre en considération l’autre dans
					toute sa diversité. 

21 
Notre question de recherche est la suivante: en quoi l’utilisation du
					tinkering for learning dans
					l’enseignement des arts plastiques contribue au développement du savoir
					fondamental «respecter autrui»? Par conséquent, nous faisons l’hypothèse que le
					dispositif « bricolage pour apprendre » développe chez les élèves la capacité à
					accepter les différences d’une part et l’empathie d’autre part et ainsi à créer
					du lien avec les autres, qui sont nécessaires pour que le respect d’autrui
					puisse exister.

 3.2 Le public visé [image: Retour au plan de l'article]
22 
Cette expérimentation cible des élèves de cycle 2 âgés entre 6 et 8 ans.
					Cette tranche d’âge correspond à une étape importante du développement moral de
					l’enfant (Kohlberg, 1963) durant laquelle la pensée évolue vers la décentration
					cognitive. L’enfant prend en considération l’autre alors même qu’il se construit
					comme individu. Il commence en effet à être en capacité d’évaluer ses propres
					compétences en comparaison avec ses pairs (Alaphilippe et al., 2010). C’est
					aussi à ce moment de la scolarité que «respecter autrui» est explicitement
					introduit dans les programmes d’enseignements (MENJS, 2020, 2024). De plus, le
					dispositif tinkering for learning
					convoqué dans cette étude s’adresse initialement à des élèves âgés entre 5 et
					11 ans ce qui correspond, dans le système éducatif français, à la fin du
					cycle 1, au début du cycle 3 mais surtout à l’ensemble des classes du cycle 2
					(cours préparatoire, cours élémentaire 1re année, cours
					élémentaire 2e année, CE1, CE2). L’étude porte sur deux
					classes de cours préparatoires dédoublées (n = 30) d’une école classée en
					(REP+) [4]. Le groupe expérimental est formé par
					15 élèves pratiquant le « bricolage pour apprendre » en arts plastiques, le
					groupe témoin comporte 15 élèves ne pratiquant pas le tinkering for learning.

 3.3 Méthodes et recueil de données [image: Retour au plan de l'article]
23 
Afin d’établir des liens entre le tinkering
					for learning appliqué aux arts plastiques et le respect d’autrui, une
					séquence d’apprentissage a été conçue avec comme objectif de réaliser un projet
					d’animation sur la thématique des phénomènes météorologiques
					(Carlier, 2024) [5]. Composée de huit séances qui
					se déroulaient une fois par semaine entre octobre et janvier, les vendredis
					après-midi avant ou après la récréation. Elle vise à développer le respect
					d’autrui au travers de la pratique artistique [6],
					en amenant les élèves dans une démarche créative propice au travail collaboratif
					entre pairs. Dans chaque séance, on prévoit une phase de mise en commun, afin
					que chaque élève puisse appréhender l’importance du travail collectif et le rôle
					de chaque individu. 

[image: Plan de la séquence interdisciplinaire (Carlier, 2024)] Tableau 2 Plan de la séquence interdisciplinaire (Carlier, 2024)

 [Voir la liste des
            tableaux] 
24 
Nous allons donc évaluer la construction du rapport à l’autre que peuvent
					développer les élèves en fonction du concept du respect d’autrui préconisé par
					les instructions officielles. Pour cela, nous avons choisi de tester les élèves
					sur deux des quatre axes qui cadrent et définissent le respect d’autrui:
					l’acceptation des différences et la capacité à s’estimer capable d’empathie.
				

25 
Deux questionnaires centrés sur ces deux axes ont été soumis aux groupes
					expérimental et témoin avant et après la séquence par les deux enseignantes
					stagiaires. Au regard de l’âge des élèves (6-8 ans) et de leur maîtrise de la
					lecture, la passation s’est faite oralement: les enseignantes stagiaires posant
					les questions aux élèves, reçus individuellement dans un espace calme de la
					classe. Chacun des sujets avait la possibilité d’arrêter à tout moment
					l’échange; nous avons aussi veillé à ce que le temps de passation ne dépasse pas
					10 minutes afin de ne pas altérer la concentration des élèves.

26 
Pour mesurer l’acceptation des différences, ont été relevés des
					comportements entre élèves pouvant être perçus comme discriminants: le genre,
					l’origine ethnique, le physique, le handicap, la religion et les résultats
					scolaires (Italiano et Jacquemain, 2014). 

[image: Questionnaire sur l’acceptation des différences (Brissaud, en cours)] Tableau 3 Questionnaire sur l’acceptation des différences (Brissaud, en
						cours)

 [Voir la liste des
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La capacité à s’estimer capable d’écoute et d’empathie a été évaluée à
					partir du questionnaire Basic Empathy
					Scale (BES) (Jolliffe et Farrington, 2006) traduit en français
					(Carré et al., 2013). Cet outil est composé de 20 items variant selon une
					échelle de Likert (0-4). Dans la version adaptée aux élèves de CP, nous avons
					fait le choix d’une échelle de Likert à trois possibilités: «D’accord», «Pas
					d’accord», «Je ne sais pas». Au regard de la version originale, nous avons
					codifié les réponses de la manière suivante: Pas d’accord = 0; Je ne sais pas
					= 1, D’accord = 2. Un item a été ôté de l’enquête parce qu’il employait un
					vocabulaire inaccessible pour le public visé. La consigne donnée aux élèves est
					la suivante: «Dis-moi si tu es d’accord avec les phrases que je te
					lis.»

28 
L’ensemble des réponses a été, ensuite regroupé dans un tableau excel afin
					d’obtenir des moyennes du nombre de réponses. Les réponses binaires du
					questionnaire sur l’acceptation des différences ont été codées
					(non = 2/oui = 0). Nous avons calculé pour chaque sujet le score, sachant que
					plus ce dernier est élevé, moins de discriminations ont été observées par le
					sujet interrogé. Afin de chiffrer les réponses obtenues au questionnaire du
					Basic Empathy Scale, nous avons remplacé les possibilités de l’échelle de
					Likert par des valeurs (0-1-2). Cela nous a permis de générer des moyennes afin
					de déterminer des scores globaux. Le nombre restreint d’élèves (n = 30) est lié
					au contexte de stage durant lequel cette expérimentation s’est déroulée. S’il
					peut être considéré comme une limite dans le traitement des résultats, il permet
					néanmoins une analyse qualitative individuelle des résultats.

[image: Items adaptés du Basic Empathy Scale (Jolliffe et Farrington, 2006; Carré et al., 2013; Girard et al., 2014)] Tableau 4 Items adaptés du Basic Empathy
						Scale (Jolliffe et Farrington, 2006; Carré et al., 2013;
						Girard et al., 2014)
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 4. Résultats  [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 Acceptation des différences  [image: Retour au plan de l'article]
29 
Le tableau 5 répertorie les moyennes obtenues, sur une échelle allant de 0 à
					16 (score maximum). Nous pouvons constater qu’avant de débuter la séquence
					d’apprentissage s’appuyant sur le dispositif « bricolage pour apprendre », le
					groupe expérimental a réalisé un score de 9,4 contre 11,5 pour le groupe témoin.
					En revanche, après l’expérimentation, le score du groupe expérimental témoigne
					d’une diminution de l’observation des discriminations à l’école contrairement au
					groupe témoin.

[image: Résultats comparatifs au questionnaire sur l’acceptation des différences] Tableau 5 Résultats comparatifs au questionnaire sur l’acceptation des
						différences
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Pour conclure cette présentation chiffrée, le groupe expérimental a vu son
					score augmenter de 2,6 points quand le groupe témoin voit sa moyenne diminuer de
					cette même valeur. Il nous a donc semblé important d’étudier les résultats
					obtenus au Basic Empathy Scale de façon
					individuelle. Les tableaux 6 et 7 mettent en valeur les moyennes de chaque
					sujet.

[image: Études comparatives individuelles] Tableaux 6 et 7 Études comparatives individuelles
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Nous constatons que les élèves qui ont pratiqué le tinkering for learning observent moins de
					discriminations à l’école. Nous pouvons en déduire que le travail collaboratif
					entre pairs favorisé par un tel dispositif a des répercussions favorables sur
					les élèves et aide a priori à l’acceptation des différences.

 4.2 La capacité à s’estimer capable d’écoute et d’empathie [image: Retour au plan de l'article]
32 
Le tableau 8 recense les résultats au Basic
					Empathy Scale. Remarquons que le score moyen (arrondi à l’unité près)
					pour le groupe expérimental avant la pratique du « bricolage pour apprendre »
					est de 22 contre 20 après sa mise en oeuvre. Au même titre que le groupe témoin,
					l’utilisation du dispositif ne semble pas avoir permis un accroissement et un
					développement favorable de la capacité à s’estimer capable d’écoute et
					d’empathie. 

[image: Résultats comparatifs du Basic Empathy Scale (BES)] Tableau 8 Résultats comparatifs du Basic Empathy
						Scale (BES)

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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L’étude réalisée nous démontre que les élèves de cette tranche d’âge
					pratiquant le « bricolage pour apprendre » n’ont pas acquis davantage de
					compétences pouvant être au service de l’empathie. 

 5. Discussion et conclusion  [image: Retour au plan de l'article]
34 
L’expérimentation pédagogique menée dans deux classes d’une école classée
					REP+ a mis en lumière que ce type de dispositif enrôle de façon quasi immédiate
					les élèves. Le tinkering les intéresse,
					ils osent s’impliquer dans un groupe et participent à la démarche de création
					tout en prenant confiance en eux. L’utilisation du « bricolage pour apprendre »
					dans l’enseignement des arts plastiques a contribué en partie au développement
					du savoir fondamental «respecter autrui», en particulier l’axe «acceptation des
					différences». En effet, les résultats du questionnaire sur l’acceptation des
					différences semblent révéler chez les élèves pratiquant le dispositif tinkering for learning une diminution de
					l’observation des discriminations pouvant être présentes à l’école (Italiano et
					Jacquemain, 2014). Par conséquent, il semblerait que ce dispositif pourrait
					aider à développer chez les élèves la capacité à créer du lien avec les autres
					(travail collaboratif), nécessaire pour que l’Autre puisse être et considéré
					comme semblable. Les deux enseignantes stagiaires en classe sur l’année ont pu
					le constater: le fait que les élèves observent moins de discriminations au sein
					de l’école résulte peut-être d’une diminution des comportements
					discriminatoires.

35 
En revanche, si le « bricolage pour apprendre » aide les élèves à acquérir
					des compétences permettant l’acceptation des différences, il ne permet pas
					(encore) l’acquisition de la capacité d’empathie qui participe pourtant au
					respect d’autrui. En effet, les scores obtenus au test du Basic Empathy Scale restent quasiment inchangés,
					quel que soit le groupe. Nous constatons donc que les élèves concernés par cette
					expérimentation ne montrent pas plus de capacité d’empathie, qu’elle soit
					cognitive ou affective. Bien que l’empathie fasse partie intégrante des
					compétences qu’un élève doit acquérir, nous estimons qu’au cours préparatoire
					les élèves ne sont peut-être pas en mesure de la développer (sans en aborder
					encore la compréhension des sentiments de l’autre [aspect cognitif] qui s’avère
					encore plus complexe à acquérir vraisemblablement). L’empathie est en effet une
					capacité complexe qui nécessite une décentration et une acceptation de l’état
					émotionnel de l’autre alors que des observations empiriques relevées par les
					enseignantes stagiaires montrent que ces élèves inscrits en cours préparatoire
					(6-8 ans) rencontrant des obstacles à s’exprimer à l’oral comme à l’écrit ont
					des difficultés à appréhender et à gérer leurs émotions (Gentaz, 2017;
					Pasquier et al., 2021). 
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 Le temps de l’expérimentation (séquence hebdomadaire, étalée sur six
					semaines uniquement) ainsi que l’effectif restreint constituent des limites
					importantes à cette étude. Les résultats présentés (dans les tableaux 5, 6, 7 et
					8) ne peuvent donc qu’être descriptifs. La passation orale des questionnaires a
					montré des problèmes de compréhension de certains items de la part des élèves:
					les enseignantes stagiaires ont donc été amenées à en reformuler certains, ce
					qui a pu biaiser les réponses. Le contexte de l’expérimentation a aussi pu
					influencer les affirmations des élèves: même si les enseignantes stagiaires
					insistaient fortement sur le fait qu’il n’y avait pas «de bonnes ou de mauvaises
					réponses», les élèves de CP ont pu vivre ces entretiens comme des situations
					d’évaluation plus ou moins anxiogènes. 

37 
Néanmoins, le dispositif du tinkering for
					learning appliqué aux arts plastiques participe au développement de
					l’acceptation de l’autre dans toute sa diversité, condition essentielle pour
					apprendre à s’intégrer au monde. Il nous paraît intéressant que le « bricolage
					pour apprendre » ancré dans une éducation aux et par les arts soit utilisé
					fréquemment et mis au service de tous les enseignements. 
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Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] L’appellation STEAM correspond aux STEM (Science, Technology, Engineering and Mathematics) après intégration
					depuis 2010 des arts (arts visuels, musique, danse et théâtre).
[2] Un questionnaire a été généré par l’outil Sphinx Online et diffusé par
					courriel auprès de personnes enseignantes afin de recueillir leurs
					représentations du respect d’autrui et de mesurer l’importance qu’elles lui
					accordent. À la date de la rédaction de cet article, 158 réponses ont été
					obtenues.
[3] «Collaboration» et «coopération» sont des termes souvent confondus car tous
					deux appellent à une structure particulière: le groupe» (Baudrit, 2007). La
					collaboration désigne «la participation à l’élaboration d’une oeuvre commune»
					(CNRTL). Ce terme renvoie davantage à la capacité «de travailler ensemble dans
					un but commun» (Baudrit, 2007) et à la façon de mettre en relation les sujets
					afin de solliciter une activité collective, incite une responsabilité
					individuelle pour atteindre un but (Henri et Lundgren-Cayrol, 1997). Chaque
					sujet réalise la tâche à sa manière. Quant à la coopération, elle renvoie à
					«l’action de participer (avec une ou plusieurs personnes» (CNRTL) à un travail
					tout en poursuivant des objectifs communs. Chaque individu réalise une partie de
					la tâche globale (Henri et Lundgren-Cayrol, 1997).
[4] Afin d’améliorer les conditions d’apprentissages des élèves, un dédoublement
					engagé depuis la rentrée 2017 des classes de CP et CE1 situées en réseaux
					d’éducation prioritaire (REP et REP+). Les élèves participant à
					l’expérimentation représentent la deuxième génération de familles migrantes aux
					revenus très faibles. L’école est située dans une cité d’habitations à loyers
					modérés. 
[5] Cette recherche est basée sur les travaux des deux étudiantes en master
					Métiers de l’enseignement, de l’éducation et de la formation (Carlier et
					Merati, 2024) réalisant leur mémoire respectivement sur l’acquisition du respect
					d’autrui par la pratique plastique et sur la résolution de problèmes en cycle 2
					dans le cadre d’un stage d’observation et de responsabilité accompagnée. Ce
					stage se déroule sur l’année avec un jour hebdomadaire en classe et une période
					massée de cinq semaines de janvier à février.
[6] On entend par pratique artistique toutes activités pouvant inciter une
					démarche dite de création et impliquant une forme d’expression.
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Résumé
Un individu se construit en interaction avec son environnement. La société                française présente une pluriculturalité venant interroger notamment la transmission                des normes et des valeurs à l’École. Cette dernière est investie d’une fonction                sociale visant l’émancipation et la cohésion des personnes dans la société. Les                politiques éducatives françaises tournées vers l’homogénéisation des traits                culturels créent de débats vifs quant au partage d’un même espace-temps (Garnier,                2014). Par conséquent, le développement de compétences socio-citoyennes et                interculturelles à travers les enseignements artistiques pourrait ainsi être pensé                comme un outil favorisant l’unité sociale. Cet article pose quelques préalables                conceptuels à l’axe « Le développement de compétences transformatives à travers                l’apprentissage des et par les arts ». La méthodologie réside en une analyse                comparative de différents textes institutionnels français afin d’étudier la                pertinence des enseignements artistiques dans une perspective interculturelle                (Abdallah-Pretceille, 1997).
Mots clés : identité et interculturalité, compétences transformatives, éducation artistique et culturelle, enseignement moral et civique, laïcité

Abstract
Pondering the development of transformative competencies through                the arts from an intercultural perspectiveIndividuals construct themselves in the course of interaction with their                environment. French society is pluricultural, which raises questions about the                transmission of norms and values in schools. Moreover, schools have a social                function, namely the emancipation and cohesion of actors and their integration into                society. Educational policies in the French school system geared toward a                homogenization of cultural traits, and conversely perspectives of integration                through intercultural dialogue, give rise to heated debates in terms of sharing the                same space-time (Garnier, 2014). Consequently, the development of social citizenship                competencies in French schools through artistic education may be thought of as a                tool promoting social unity. This article sets out some conceptual prerequisites for                the aim of “Developing transformative competencies through learning about and                through the arts.” The methodology consists of a comparative analysis of various                French institutional texts with a view to understanding the relevance of artistic                education from an intercultural perspective (Abdallah-Pretceille, 1997).
Keywords : identity and interculturality, transformative competencies, artistic and cultural education, moral and civic education, secularism

Resumen
Pensar el desarrollo de competencias transformadoras a través de                las artes en una perspectiva de interculturalidadUn individuo se construye en interacción con su entorno. La sociedad francesa                presenta una pluriculturalidad que cuestiona, en particular, la transmisión de                normas y valores en la escuela. Además, esta última está investida de una función                social que busca la emancipación y la cohesión de los agentes y su integración en la                sociedad. Las políticas educativas en el sistema escolar francés orientadas hacia la                homogeneización de los rasgos culturales generan debates intensos sobre el compartir                un mismo espacio-tiempo (Garnier, 2014). Por lo tanto, el desarrollo de competencias                socio-ciudadanas en la escuela en Francia a través de las enseñanzas artísticas                podría considerarse como una herramienta que favorece la unidad social. Este                artículo plantea algunos preámbulos conceptuales en el eje "El desarrollo de                competencias transformadoras a través del aprendizaje de y por las artes". La                metodología reside en un análisis comparativo de diferentes textos institucionales                franceses con el fin de estudiar la pertinencia de las enseñanzas artísticas desde                una perspectiva intercultural (Abdallah-Pretceille, 1997).
Palabras clave : identidad e interculturalidad, competencias transformadoras, educación artística y cultural, enseñanza moral y cívica, laicidad
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
La question de la diversité à l’école interroge la société française car
					elle vient remettre en cause un des principes fondateurs de l’école
					républicaine: la laïcité. En effet, des individus coexistent au sein d’une
					société pluriculturelle et peuvent avoir des valeurs différentes. Cela soulève
					les perspectives d’intégration de certains groupes ethnoculturels, venant
					interroger les politiques éducatives, la perception de l’altérité, et même la
					manière dont est envisagée la laïcité dans un même espace-temps. Quelles
					approches au sein du système éducatif permettraient de renforcer la cohésion
					sociale? Ce dernier syntagme est entendu ici comme «caractéristique des
					organisations sociales qui résulte des processus d’intégration sociale et qui
					rend compte de la stabilité et de la force des liens sociaux à l’intérieur d’un
					groupe donné» (Alpe et al., 2005, p. 34). En somme, c’est la vie de ce à quoi
					l’on s’identifie qui est en jeu, notre identité corrélative à une culture (Alí,
					2023). La question de l’intégration est devenue un poncif médiatique qui ne
					cesse de postuler une interrogation fondamentale se fondant sur une prétendue
					absoluité des cultures irréductibles à elles-mêmes: il nie en cela les
					dynamiques tout juste évoquées montrant l’intrication des particularismes qui se
					renforcent en raison d’une peur de perdre un «qui nous sommes» qui les fonde,
					mais ne les prédestinant somme toute pas à la confrontation.

2 
Le système éducatif français se retrouve ainsi confronté à cette pluralité
					et se doit de prendre en considération la diversité des élèves, comme cela est
					mentionné dans le référentiel des métiers du professorat et de l’éducation
					(Ministère de l’Éducation nationale [MEN], 2013). Or, la laïcité postule une
					neutralité nécessaire dans l’espace public (Barbier, 1993) et, de facto, un nouveau défi s’impose à l’école de la République, celui de
					jauger ce qui relève de la limite du tolérable ou non (Mony, 2011).

3 
Une ouverture à la diversité culturelle et aux capacités de dialogue
					semblent nécessaires afin que chacun, au sein de la société, puisse s’envisager
					en continuité dans autrui et qu’il soit appliqué à «notre personne» (Ricoeur,
					1995, p. 105). De son côté, l’École forme des citoyens et citoyennes en vue
					qu’ils acquièrent des compétences transformatives et les développent dans le but
					notamment de «concilier tensions et dilemmes» (OCDE, 2018).

4 
Ainsi se dessine le fait de tendre vers une interculturalité définie par
					l’UNESCO dans la Convention sur la protection et la promotion de la diversité
					des expressions culturelles comme renvoyant «à l’existence et à l’interaction
					équitable de diverses cultures ainsi qu’à la possibilité de générer des
					expressions culturelles partagées par le dialogue et le respect mutuel» (UNESCO,
					2005, p. 16).

5 
En outre, l’art est articulé au social et crée des relations entre diverses
					cultures (Morel, 2020) qui supposent un renforcement des liens sociaux, donc
					implicitement de la cohésion sociale (Alpe et al., 2005). Dès lors, l’art peut
					être envisagé comme medium (Morel,
					2020) offrant une perspective d’interculturalité aux élèves et permettant
					d’augurer un tissu social nouveau, une culture tierce (Guerraoui, 2009) à partir
					des différences culturelles.

6 
Cet article pose quelques préalables conceptuels à l’axe «Le développement
					de compétences transformatives à travers l’apprentissage des et par les arts» en
					proposant un regard sur l’«advenir au monde» dans un contexte de
					pluriculturalité limité à la France. Il vise, après avoir délimité les notions
					de laïcité, de diversité culturelle, ainsi que celles de compétences
					transformatives, à mettre en miroir deux enseignements scolaires
					– l’enseignement moral et civique et les arts plastiques –, dans la perspective
					de trois des points fondant la charte de l’éducation artistique et culturelle
					(Haut Conseil de l’éducation artistique et culturelle [HCEAC], 2016) pour
					proposer une amorce de réponses aux enjeux interculturels qui traversent
					l’école.
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7 
La laïcité est une notion ayant été particulièrement mise à l’épreuve dans
					le débat public en France lors des 15 dernières années et tandis qu’elle
					semblait «acquise et acceptée par tous, [...] elle est devenue une notion [...]
					au contenu extensible et diversement interprétable» (Barbier, 2005, p. 129). La
					définir historiquement nous permettrait ainsi de la resituer.

8 
Le processus français de laïcisation s’inscrit dans la continuité du climat
					d’intolérance hérité de la Contre-Réforme (1545-1648), quand l’Église catholique
					s’était posée en «concurrence vis-à-vis de l’État» en souhaitant contrôler la
					vie sociale (Mony, 2011). L’institution étatique, par la suite, arrivera
					progressivement à affaiblir le pouvoir et l’action de l’Église avec la loi
					séparant cette dernière de son ingérence dans le politique (loi de séparation
					des Églises et de l’État, 1905). Maurice Barbier parlera notamment de
					laïcité-séparation: ici, l’État se dégage de l’influence de la dogma en affirmant la liberté de culte qui doit
					toutefois s’exercer dans la sphère privée (Barbier, 1993). À l’époque
					contemporaine, ce même auteur soulève que les textes juridiques français
					applicables tels que la loi Goblet (1886), la Constitution de 1946 ou encore
					celle de 1958 sont tous les trois orientés vers une exclusion de la religion de
					la sphère publique, donc implicitement de l’école républicaine (Barbier, 2005).
					Pour autant, nous sommes «à une époque qui insiste au contraire sur
					l’intégration» (Barbier, 2005, p. 132), tandis que d’un point de vue législatif
					et constitutionnel, la laïcité est à entendre selon une acception d’absence de
					reconnaissance des cultes et leur exclusion par l’État.
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Cependant, certaines pratiques de diverses communautés en France, qu’elles
					soient chrétiennes, musulmanes, juives, etc., ne traduisent pas forcément «la
					puissance de l’adhésion à ces croyances», et peuvent de facto
					faire l’objet d’une forme de répression au sein de l’espace public car
					automatiquement interprétées comme véhicules d’une pensée religieuse
					(Kilani, 2005, p. 2). La sphère publique, et donc l’école républicaine, ne
					saurait dès lors accueillir en son sein que ce qui n’a d’attrait pour la
					neutralité religieuse afin qu’aucun prosélytisme ne se manifeste. Jacqueline
					Gautherin emprunte à l’anthropologie le syntagme «grand partage» pour décrire la
					perception de la laïcité à la française: 
[Avec] d’un côté, la République, les institutions publiques, l’école,
						les maîtres, les élèves, les savoirs savants et la culture universelle, de
						l’autre, les Églises, les communautés, les familles, les enfants, les
						savoirs vernaculaires et les cultures particulières.
Gautherin, cité par Garnier, 2014, p. 129
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Les religions peuvent chercher en cela la reconnaissance de l’État, voire
					lui faire accepter leurs propres positions (Barbier, 2005) selon une logique où
					«reconnaître» serait «la compensation d’un manque ou la correction d’une
					perception» (Savidan, 2022, p. 35).
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La laïcité définie par son cadre juridique interroge la diversité des
					cultures qui coexistent au sein de la société française, et dont le sacré ne
					sera pas forcément séparé du profane avec un primat accordé «à l’esprit magique
					et à la religion», ces derniers régulant toute la structure d’une culture
					(Dasen, 2002). De facto, elle serait à
					envisager comme principe et non comme idéologie, comme medium d’une construction collective et non comme
					principe immuable (Abdallah-Pretceille, 2017).

 2.2 Diversité culturelle [image: Retour au plan de l'article]
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La diversité qui nous intéresse ici est la diversité culturelle. Nous
					entendrons le concept de «culture» comme «un système de représentations
					spécifique à l’espèce humaine [donnant] cohérence, sens et signification au vécu
					individuel et collectif» (Akkari, 2009, p. 14). Selon la Convention sur la
					protection et la promotion de la diversité des expressions culturelles, il
					s’agit de «la multiplicité des formes d’expression des cultures, des groupes, et
					des sociétés» (UNESCO, 2005, p. 14). Ce même document évoque le patrimoine
					culturel, les modes de création, de production, de diffusion et de jouissance
					artistique comme différents aspects de sa manifestation, qui peut être «source
					d’échanges et de créativité» (UNESCO, 2005).
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L’émergence du concept est liée à la confrontation des différentes
					expressions culturelles, donc de différents systèmes de représentation
					(Akkari, 2009), face au processus d’homogénéisation découlant de la
					mondialisation, ce qui en fait un «garant du maintien de politiques nationales
					ou régionales liées à sa préservation» (Mairesse et Rochalandet, 2015, p. 169)
					et de la reconnaissance des différentes cultures par l’État. Or, comme évoquées
					précédemment, ces dernières peuvent toujours être empreintes de religieux,
					celui-ci «créant de la culture, la plupart du temps implicitement, parce que la
					religion est aussi vécue comme une culture» (Roy, 2008, p. 193).
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Nous pouvons donc percevoir une certaine tension en France entre les
					concepts de laïcité et de diversité culturelle. Cela nous interroge quant à des
					perspectives de dialogue entre la société française marquée par la laïcité, sous
					son acception juridique, et des individus qui y vivent tout en manifestant une
					culture différente. Outre la définition préalablement exposée d’Akkari, ce
					dernier terme peut être défini comme «un ensemble complexe incluant les savoirs,
					les arts, les moeurs, le droit, les coutumes ainsi que toute disposition ou
					usage acquis par l’Homme en société», selon une perception dite culturaliste
					(plus particulièrement évolutionniste) (Tylor, 1871, p. 1), ou comme «expression
					d’une stratégie identitaire», selon une appréhension subjectiviste (Alí, 2023,
					p. 34). On note que la différence entre les conceptions culturaliste et
					subjectiviste repose sur une vision fixiste de la culture pour la première,
					dynamique et évolutive pour la seconde. Nonobstant, la culture se manifeste à
					travers un ensemble de diversités qui pourrait introduire «du conflit au moins
					potentiel» (Savidan, 2022, p. 59) en raison d’une pluralité de visions du monde
					(Alí, 2023). Dès lors, la diversité culturelle élargirait le concept de laïcité
					en incluant cette même pluralité.

 2.3 Identité culturelle, pluriculturalité, interculturalité [image: Retour au plan de l'article]
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Il convient ainsi de tenter d’éclairer quelques concepts découlant de celui
					de «culture». Le premier est celui d’identité culturelle. Dans une perspective
					culturaliste, elle est «consubstantielle à une culture particulière» et relève
					d’un certain nombre d’attributs qui lui seraient afférents. Entendue au prisme
					du concept d’«ethnicité», elle est la manifestation du partage fondamental des
					émotions et solidarités du groupe, lesquelles structurent ce dernier. Enfin,
					dans une perspective subjectiviste, elle est «un sentiment d’appartenance à une
					collectivité [manifestant] les représentations que les élèves se font de la
					réalité sociale» (Cuche, 2016, p. 99-100). La pluralité d’approches du même
					concept laisse cependant émerger une nécessaire attache de l’individu à son
					identité culturelle, étant donné qu’elle lui est consubstantielle. Nous notons
					que l’identité culturelle n’est pas figée, l’appartenance pouvant être multiple
					dans le cas de pluri-identités (Molina-Luque, 2002). En effet, la culture n’est
					ni statique, ni renfermée sur elle-même (Gravel, 2005), mais relève de processus
					sociaux complexes induits par des réinterprétations de soi.
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La confrontation de ces mêmes identités au sein d’un même espace-temps nous
					oriente de facto vers le concept de
					pluriculturalité, qui relève d’une «cohabitation de la pluralité des cultures»
					(Poche, 1999, p. 51). Ce terme est employé majoritairement pour qualifier un
					contexte social et n’introduit pas d’interrelation entre les individus porteurs
					de racines culturelles différentes.
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Subséquemment, le concept d’interculturalité est convoqué pour pouvoir
					penser au-delà d’une simple cohabitation. L’interculturalité renvoie «à
					l’existence et à l’interaction équitable de diverses cultures ainsi qu’à la
					possibilité de générer des expressions culturelles partagées par le dialogue et
					le respect mutuel» (UNESCO, 2005, p. 16). Ainsi est introduite une dimension
					dialogique supposant un échange interculturel, qui serait selon Guerraoui (2009)
					«une culture processus […], résultat de co-constructions intersubjectives»
					(p. 198). Toutefois, comme cela est le cas au Québec, il s’agit de pouvoir être
					en mesure d’«outiller les enseignants» pour exercer dans un tel contexte de
					diversité (Armand, 2013), de pluriculturalité, qui implique parfois la
					confrontation de visions du monde. Cela passe notamment par la formation des
					enseignants et enseignantes, qui ne doit pas tomber dans une caricature
					interculturelle mettant l’accent sur la connaissance élargie des différences en
					elles-mêmes – ce qui risquerait d’accroître un certain différentialisme –
					(Steinbach, 2012; Abdallah-Pretceille, 2017), mais s’orienter en permanence vers
					un idéal universaliste (Akkari, 2009).

18 
Notre rencontre avec l’altérité interroge notre «capacité à vivre-ensemble»
					(Crispi, 2015, p. 17), à envisager qu’une vision différente et la sienne propre
					puissent converger au sein d’un espace de rencontre relatif à une culture
					commune (Guerraoui, 2009; Krause, 2008). Cette dernière ne représente pas un
					corpus de normes et valeurs devant être nécessairement assimilées, mais plutôt
					un ensemble d’attitudes ou de compétences favorisant l’échange et le dialogue.
					Ainsi, elle apparaît également comme une culture tierce (Guerraoui, 2009) où les
					différences demeurent relatives à des visions du monde (Alí, 2023;
					Krause, 2008), mais orientées vers un but commun. En effet, l’interculturalité
					étant une situation «d’interdéfinition des individus et des groupes les uns par
					rapport aux autres» (Abdallah-Pretceille, 1997, p. 126), cette perspective
					résulte de facto d’une reconnaissance
					et d’une valorisation mutuelle des différences au profit d’une universalité
					permettant de construire du commun (Akkari, 2009) et de résoudre des conflits
					occultant la cohésion par la voie du dialogue (Abdallah-Pretceille, 2017).
					Chacun serait en capacité, dans une logique interculturelle, de reconnaître son
					propre ethnocentrisme (Spaëth, 2014) pour aller au contact de l’Autre et de
					tisser avec lui un espace commun riche de différentes composantes culturelles.
					En somme, il s’agit de développer une «identité relationnelle» qui ne serait pas
					figée, rangée du côté de l’idem
					(Lamarre, 2019, p. 68), mais du côté du dialogisme supposant «de communiquer au
					sujet de réalités sociales en termes d’alter» (Marková, 2005, p. 27). 
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Parmi les formes scolaires occidentales décrites par Dasen (2002), l’école
					de la République française met en avant le contraste entre «éducation
					traditionnelle et enseignement occidental classique» (Dasen, 2002, p. 113):
					l’une relève de la permanence, de la constance, tournée vers la pérennisation de
					la structure préexistante de la société, là où l’autre relève de la
					spécialisation, du momentané, et revêt un caractère élitiste, tournée vers le
					progrès. Peuvent se confronter ainsi, au niveau pédagogique, la connaissance
					éprouvée, transmise par le vécu et par l’oral au sein d’une structure culturelle
					déterminée, et la connaissance intellectuelle extérieure au vécu, abstraite, et
					communiquée par l’écrit. Effectivement, l’«enjeu interculturel [est] de faire en
					sorte que [la] pluralité culturelle ne soit pas celle d’une juxtaposition sans
					porosité ni interpénétration, fixiste et construite sur des séparations et des
					enfermements» (Abdallah-Pretceille et Porcher, 2001, p. 19) et repose ainsi sur
					une culture tierce, un espace de rencontre (Guerraoui, 2009; Krause, 2008). Dans
					cette perspective, le dialogue doit prendre la forme d’un «modèle de
					communication dialogique permettant la construction [de cette] troisième
					culture» (Casrnir, cité par Berthoud-Aghili, 2002, p. 149). Il s’agit donc de
					mettre en place une zone de tampon des divergences par l’acceptation mutuelle du
					compromis sans vouloir imposer d’une quelconque manière son propre modèle.
					L’enjeu d’une interculturalité serait ainsi d’envisager une cohésion sociale
					«rendant compte des liens sociaux à l’intérieur d’un groupe donné» (Alpe et al.,
					2005, p. 34). Ces mêmes liens appellent en conséquence des compétences qui
					permettraient de renforcer les aptitudes au dialogue entre différentes cultures
					(Berthoud-Aghili, 2002) afin qu’advienne un échange interculturel au sein d’un
					espace qui y soit favorable (Guerraoui, 2009). Corollairement, une éducation
					interculturelle suppose «d’apprendre à vivre ensemble» (Neuner, 2012, p. 18)
					via une relation dialogique entre
					élèves porteurs de différences culturelles, et développée à partir d’actions
					concrètes de la part des adultes (Kerzil, 2002). De plus, ces pratiques
					pédagogiques à vocation interculturelle ne doivent pas être coupées de la
					sensibilité et introduire un «espace sécuritaire pour promouvoir l’apprentissage
					émotif et affectif et en offrant la possibilité de transformation personnelle
					significative» (Steinbach, 2012, p. 166).
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Selon une logique interculturelle prenant en considération la sensibilité,
					la rencontre avec l’art permet de faire évoluer le «regard sur l’Autre»
					(Morel, 2020, p. 54), en considérant autrui comme partenaire
					(Abdallah-Pretceille, 1997). L’enseignement des arts induirait un changement de
					perspective dans l’appréhension de l’altérité et augurerait un espace de
					rencontre (Guerraoui, 2009; Krause, 2008). Dépassant ainsi l’appréhension
					fixiste de la culture, les individus dialoguent à partir de leurs conceptions
					respectives dans une logique d’ouverture. Il est dès lors possible d’envisager
					les arts comme medium d’une perspective
					interculturelle, d’autant plus que le social et le sensible sont interdépendants
					(Laplantine, 2005).

 2.4 Compétence et compétences transformatives [image: Retour au plan de l'article]
21 
Hérité de la sphère du management, le concept de compétence se doit d’être
					mis à l’épreuve d’une autre tentative de définition en sciences de l’éducation
					et de la formation (Develay, 2015). Selon Develay, elle est un «savoir-agir» qui
					se construit via des connaissances, des
					capacités (compétences transversales), des habiletés physiques et manuelles, ou
					encore des attitudes (comportements sociaux), et résulte de cette combinaison
					instantanée afin de se manifester (Develay, 2015). Elle se distingue d’un
					savoir-faire en ce que l’apprenant ou l’apprenante usant d’une compétence pourra
					expliciter les raisons de son agissement, ce qui en fait un «savoir-agir
					réfléchi» (p. 57).
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Du côté du ministère de l’Éducation nationale, la notion de compétence est
					définie au sein du socle commun de connaissances, de compétences et de culture
					(MEN, 2015) comme «l’aptitude à mobiliser ses ressources (connaissances,
					capacités, attitudes) pour accomplir une tâche ou faire face à une situation
					complexe ou inédite» (p. 5). Notre attention se porte également sur une
					explicitation donnée dans le volet 2 des programmes du cycle 2 (MEN, 2020)
					présentant les enjeux dans les différents domaines du socle commun (MEN, 2015).
					En effet, au sein du domaine 5 intitulé «Les représentations du monde et de
					l’activité humaine», il est avancé que «les élèves utilisent leurs connaissances
					et leurs compétences lors de la réalisation d’actions et de productions
					individuelles, collectives, […] lors de la conception et de la création d’objets
					dans des situations problématisées» (MEN, 2020, p. 36). La compétence semble
					également être envisagée ici comme un «savoir-agir».
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Dans un contexte de pluriculturalité et afin de tendre vers une
					interculturalité, nous pouvons envisager un ensemble de «savoir-agir» qui
					répondrait d’une cohésion sociale.
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Au sein du projet Éducation 2030 développé par l’OCDE, le concept de
					compétence est également mobilisé: «[Il] ne se réduit pas à l’acquisition de
					connaissances et d’aptitudes, il suppose la mobilisation de connaissances,
					compétences, attitudes et valeurs pour répondre à des besoins complexes», ceux
					du monde de demain (OCDE, 2018, p. 6). Ce document définit également trois
					nouvelles catégories de compétences, dites «transformatives», et qui sont
					formulées dans la perspective d’une nécessité pour les élèves de demeurer
					«inventifs, responsables et conscients des réalités» (OCDE, 2018, p. 7): créer
					de la valeur nouvelle, concilier tensions et dilemmes, être
					responsable.
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La pluriculturalité fait partie de ces réalités en raison de l’enjeu d’une
					«capacité de vivre-ensemble» (Crispi, 2015, p. 17) relative à une potentielle
					conflictualité inhérente à la diversité culturelle (Savidan, 2022). En effet,
					c’est à travers «la capacité d’agir des apprenants» et des apprenantes et même
					leur «co-capacité d’agir» qu’ils pourront «évoluer dans un monde complexe et
					incertain» (OCDE, 2018, p. 5). Créer de la valeur nouvelle nécessiterait ainsi
					«une capacité d’adaptation», «d’imaginer de nouveaux modèles sociaux», «de la
					créativité, curiosité, et ouverture d’esprit». Concilier tensions et dilemmes
					impliquerait le fait de «développer la capacité de comprendre les besoins des
					autres», de «mener une réflexion plus globale» et de «se garder de conclusions
					hâtives». Enfin, être responsable impliquerait le fait de «penser pour
					nous-mêmes et travailler avec d’autres», de la «maîtrise de soi» et de «résoudre
					des problèmes [avec] une capacité d’adaptation» (OCDE, 2018, p. 7). Nous notons
					en parallèle que les objectifs de l’Organisation de coopération et de
					développement économique (OCDE) s’articulent autour de la promotion des
					«politiques qui amélioreront le bien-être économique et social partout dans le
					monde» (site officiel de l’OCDE): leurs recommandations et recherches s’ancrent
					dans les perspectives des «activités [humaines] relatives à la production, à la
					distribution et à la consommation des richesses» (Larousse, 2024).
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Nous définissons les compétences transformatives citées précédemment comme
					étant également transversales, en ce qu’elles sont «générales par rapport à des
					compétences disciplinaires, spécifiques ou professionnelles», et n’ayant
					de facto pas «d’ancrage disciplinaire»
					(Tardif et Dubois, 2013, p. 21).
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 2.5 L’éducation artistique et culturelle  [image: Retour au plan de l'article]
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Les trois piliers de l’éducation artistique et culturelle (EAC) en France
					selon les termes de la Charte développée par le Haut Conseil de l’EAC
					(HCEAC, 2016) sont: 
	 Développer les connaissances des élèves «en s’appropriant des
							repères culturels formels, historiques et esthétiques, […] de porter un
							jugement construit et étayé en matière d’art et de développer leur
							esprit critique» (MEN, 2021, p. 3); 

	 Mettre en oeuvre une pratique artistique qui permette aux élèves
							«d’accéder aux langages des arts, de prendre confiance en eux, de
							réaliser concrètement des projets, de développer leur créativité et leur
							intelligence sensible» (MEN, 2021, p. 3) en favorisant des projets
							communs qui développent le vivre ensemble, l’écoute des autres et le
							respect d’autrui; 

	 «La rencontre avec les oeuvres et les artistes» (MEN, 2021, p. 3),
							qui restent des expériences singulières tant par les échanges avec des
							créateurs que par la rencontre avec des lieux (ateliers, salles de
							concert, musées, cinémas, etc.). 
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S’appuyant sur les enseignements artistiques obligatoires de l’école
					élémentaire à la fin du collège (MEN, 2020), l’EAC existe sous forme de parcours
					d’éducation artistique et culturelle (PEAC) sous la responsabilité d’équipes
					pédagogiques qui visent à décloisonner les apprentissages fondamentaux par la
					découverte des oeuvres et des pratiques artistiques (Baugnies et al., 2021).
					L’EAC permet aussi aux enseignants et enseignantes d’engager les parents à
					participer à l’éducation de leurs enfants en prenant part aux projets
					d’éducation artistique et culturelle de la classe ou du cycle (Lucy et al.,
					2022). 
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Les enjeux de l’EAC sont de travailler les valeurs, qu’elles soient celles
					de l’école ou celles des familles pour créer un réel espace démocratique à
					l’aide des enseignements artistiques accessibles à tous (Bordeaux, 2017). En
					travaillant, par la rencontre avec les oeuvres et les artistes, les dimensions
					esthétiques et démocratiques de notre société, l’EAC propose sous certaines
					conditions, notamment pédagogiques, une approche innovante de la relation à
					autrui. Cependant, des études soulignent que la formation des élèves à
					l’altérité, à la reconnaissance d’autrui et du monde nécessite aussi une
					formation des enseignants et enseignantes aux pratiques de l’EAC
					(Baugnies et al., 2022; Lucy et al., 2022). L’EAC questionne l’ensemble des
					disciplines scolaires à l’aune de rencontres avec les oeuvres, ainsi que les
					artistes et les lieux qui les produisent ou les hébergent. En ce sens, elle
					apparaît comme un vecteur d’inter- et de transdisciplinarité.

 3. La méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Contexte de l’étude [image: Retour au plan de l'article]
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Notre contexte prend position autour d’une analyse curriculaire et
					documentaire des programmes français d’enseignement moral et civique (EMC) et
					d’arts plastiques, définis par le ministère de l’Éducation nationale
					(MEN, 2020), ainsi que de la Charte pour l’éducation artistique et culturelle
					(HCEAC, 2016), que nous souhaiterions mettre en miroir. Nous nous concentrons
					plus particulièrement sur les programmes allant du cycle 2 au cycle 4 et
					couvrant ainsi les niveaux allant du CP de l’école primaire jusqu’à la classe de
					troisième en fin de collège (équivalent de la première année primaire à la
					classe de secondaire 3 au Québec), donc pour des élèves allant de l’âge de 6 à
					14 ans.
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Concernant les programmes d’EMC, ces derniers s’articulent du cycle 2 au
					cycle 4 autour de quatre volets de compétences, dont nous détaillerons trois
					d’entre eux (MEN, 2020).
	«la culture de la sensibilité»: 
	· Identifier et exprimer en les régulant ses émotions et ses
									sentiments

	· S’estimer et être capable d’écoute et d’empathie

	· Exprimer son opinion et respecter l’opinion des
									autres

	· Accepter les différences

	· Être capable de coopérer

	· Se sentir membre d’une collectivité (MEN, 2020)



	«la culture du jugement»: 
	· Développer les aptitudes au discernement et à la réflexion
									critique

	· Confronter ses jugements à ceux d’autrui dans une
									discussion ou un débat argumenté et réglé

	· S’informer de manière rigoureuse

	· Différencier son intérêt particulier de l’intérêt
									général

	· Avoir le sens de l’intérêt général (MEN, 2020)



	«la culture de l’engagement»: 
	· Être responsable de ses propres engagements

	· Être responsable envers autrui

	· S’engager et assumer des responsabilités dans l’école et
									dans l’établissement

	· Prendre en charge des aspects de la vie collective et de
									l’environnement et développer une conscience civique

	· Savoir s’intégrer dans une démarche collaborative et
									enrichir son travail ou sa réflexion grâce à cette démarche
									(MEN, 2020)
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Concernant les programmes d’arts plastiques, quatre compétences phares sont
					définies, comme pour l’EMC, du cycle 2 au cycle 4:
	Expérimenter, produire, créer;

	Mettre en oeuvre un projet artistique; 

	S’exprimer, analyser sa pratique, celle de ses pairs, établir une
							relation avec celle des artistes, s’ouvrir à l’altérité;

	Se repérer dans les domaines liés aux arts plastiques, être sensible
							aux questions de l’art (MEN, 2020).
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Pour rappel, la Charte pour l’EAC expose trois points sur une dizaine qui
					peuvent être mis en lien avec les compétences évoquées précédemment (HCEAC,
					2016):
	Point n° 2: «L’EAC associe la fréquentation des oeuvres, la
							rencontre avec les artistes, la pratique artistique et l’acquisition de
							connaissances.»

	Point n° 4: «L’EAC contribue à la formation et à l’émancipation de
							la personne et du citoyen, à travers le développement de sa sensibilité,
							de sa créativité et de son esprit critique.»

	Point n° 6: «L’EAC permet aux jeunes de donner du sens à leurs
							expériences et de mieux appréhender le monde contemporain.»



 3.2 Analyse comparative des données sur les compétences des disciplines  [image: Retour au plan de l'article]
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Nous proposons de présenter certaines correspondances entre les volets de
					compétences de l’EMC, celles préconisées par la pratique en arts plastiques
					selon les prescriptions du Bulletin officiel de
					l’Éducation nationale n° 31 du 30 juillet 2020 (MEN, 2020), et les
					objectifs de la Charte de l’EAC (HCEAC, 2016). Nous notons que le Bulletin officiel publie des instructions
					officielles, émanant ici du ministère de l’Éducation nationale français. Ce
					tableau montre comment les différents aspects de la culture attendus en EMC
					peuvent susciter des propositions de pratiques plastiques qui favorisent
					l’acquisition d’une éducation artistique et culturelle.
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La Charte pour l’EAC développe en dix points ses apports et trois d’entre
					eux répondent des dynamiques préalablement abordées. Le point numéro 4, en
					recensant certaines compétences et certains aspects spécifiques du programme
					d’enseignement moral civique et du domaine «la formation de la personne et du
					citoyen» du socle commun de connaissances, de compétence et de culture, (MEN,
					2015; MEN, 2020), permet d’envisager une «éducation par l’art» (HCEAC, 2016). Ce
					dernier apparaît dès lors comme le vecteur de ce qui est explicitement mentionné
					et développé par l’EMC, et laisse supposer une transversalité identifiable
					pouvant être pensée comme une éducation/enseignement moral et civique par
					l’art.

36 
En effet, l’ensemble de ces «savoir-agir» convoqués dans notre cas remet
					presque en question leur «ancrage disciplinaire» (Tardif et Dubois, 2013, p. 31)
					dans la seule composante EMC. La culture de la sensibilité, la construction
					d’une culture civique, la culture du jugement moral sont les trois volets de
					compétences implicitement évoqués (MEN, 2020) dans la présentation du point 4:
					ainsi l’EAC permettrait de «contribuer à la formation de la personne et du
					citoyen, à travers le développement de sa sensibilité, de sa créativité et de
					son esprit critique» (HCEAC, 2016). Ces volets pourraient ainsi être développés
					par différents vecteurs, mais c’est spécifiquement l’art qui est sollicité pour
					faire le pont avec la «culture», occurrence fétiche des programmes d’EMC
					présente dans ses volets de compétences, d’où la terminologie «éducation
					artistique et culturelle» (EAC).

[image: Liens entre les programmes d’enseignement d’arts plastiques, EMC et l’EAC] Tableau 2 Liens entre les programmes d’enseignement d’arts plastiques, EMC et
						l’EAC
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Le point numéro 6 affirme quant à lui que l’EAC permettrait «de donner du
					sens [aux] expériences et de mieux appréhender le monde contemporain». En
					conséquence, selon la Charte pour l’EAC, le fait d’advenir au monde, d’y
					participer et d’y être intégré nécessiterait implicitement le développement de
					certaines compétences transversales telles que celles que nous trouvons dans les
					instructions officielles pour l’EMC. En effet, cela se manifesterait notamment
					par le biais de «la fréquentation des oeuvres, la rencontre avec les artistes,
					la pratique artistique et l’acquisition de connaissances» (point 2 de la Charte
					pour l’EAC: HCEAC, 2016).
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De facto, les points 2, 4 et 6
					adossés aux compétences d’EMC pourraient ainsi entrer en corrélation avec trois
					compétences spécifiques aux arts plastiques qui postulent la réflexivité et
					l’ouverture à l’altérité («s’exprimer, analyser sa pratique»), l’engagement
					(«mettre en oeuvre un projet artistique») et le développement de la sensibilité
					(«être sensible aux questions de l’art»).

 3.3 Modalité d’analyse des données  [image: Retour au plan de l'article]
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 Partant du précédent tableau, nous proposons dans le tableau ci-dessous des
					liens avec les compétences «transformatives» qui permettent de répondre à des
					défis sociaux, notamment de pluriculturalité (OCDE, 2018). Ces correspondances
					sont établies à partir d’une analyse spéculative sur les activités préconisées
					dans les textes programmatiques et institutionnels. 
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Chacune des compétences transformatives retenues dans le tableau 3 est liée
					à une activité disciplinaire en EMC ou en arts plastiques et justifie la place
					de l’éducation artistique et culturelle à l’école.
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Ainsi, «être responsable» s’incarne dans la «culture de l’engagement» prônée
					dans les programmes de l’EMC et prend forme par la mise «en oeuvre d’un projet
					artistique» qui structure l’activité en arts plastiques et favorise «la
					formation à l’émancipation de la personne et du citoyen» par l’incitation à la
					créativité, expression de sa sensibilité et de son esprit critique.
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«Créer de la valeur nouvelle» se révèle lié à l’analyse d’une pratique
					plastique qui renforce «la capacité d’adaptation, la curiosité et l’ouverture
					d’esprit [de l’élève]» à travers l’expression de points de vue sur l’oeuvre. Les
					fonctions de l’esprit critique développées par les enseignements artistiques
					reposent sur l’identification et l’argumentation par l’élève de ses impressions,
					de ses sentiments ou émotions, et une confrontation à d’autres points de vue
					pour évaluer la pertinence (Joliat et Terrien, 2021; Terrien, 2020). Ce faisant,
					on perçoit le lien avec la «culture de la sensibilité» déclarée en EMC qui donne
					un sens aux expériences sensibles vécues par les élèves.

[image: Liens entre les programmes d’arts plastiques, d’EMC et de l’EAC et les compétences transformatives] Tableau 3 Liens entre les programmes d’arts plastiques, d’EMC et de l’EAC et les
						compétences transformatives
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En même temps que cette expression des différences, cela permet aux élèves
					d’apprendre à «concilier les tensions et dilemmes» en reconnaissant la parole
					d’autrui et en découvrant d’autres espaces et d’autres lieux dans le
					monde.

 4. Discussion en forme de conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Considérant le processus de laïcisation, tel qu’il est décrit ci-dessus, et
					les difficultés qu’il rencontre, on peut comprendre que l’ensemble des
					disciplines scolaires au sein d’une éducation artistique et culturelle adaptée
					aux environnements des écoles puisse apporter des propositions pour développer
					les compétences des élèves. Comme semble le souligner l’analyse des données, la
					première compétence transformative, «créer de la valeur nouvelle», est ici mise
					en concomitance avec la «culture de la sensibilité», «exprimer et analyser sa
					pratique», «être sensible aux questions de l’art» (MEN, 2020) ainsi que les
					points 2, 4 et 6 de la Charte de l’EAC (HCEAC, 2016). Elle suppose de la part de
					l’élève «la capacité d’adaptation, la créativité, la curiosité et l’ouverture
					d’esprit» (OCDE, 2018) nécessaires au développement de ces dernières. Elle est
					également en lien avec la «culture du jugement», le fait «d’exprimer, analyser
					sa pratique, celle de ses pairs» (MEN, 2020) et les points 2, 4 et 6 de la
					Charte (HCEAC, 2016), étant donné une dimension collective dans l’analyse et la
					production «des idées nouvelles» (OCDE, 2018). Enfin, «la culture de
					l’engagement» en lien avec la compétence «mettre en oeuvre un projet artistique»
					et les points 4 et 6 de la Charte implique une «capacité d’adaptation» et
					«d’imaginer de nouveaux modèles sociaux» (OCDE, 2018) pour pouvoir créer de la
					valeur nouvelle. La seconde compétence transformative, «concilier tensions et
					dilemmes», est au sein de ce tableau en coïncidence avec «la culture de la
					sensibilité» et la «culture du jugement» (MEN, 2020) ainsi que les compétences
					en arts plastiques et points de la Charte qui leur sont afférents, car elle
					introduit la nécessité de «comprendre les besoins des autres» notamment
					via une «réflexion plus globale»
					nécessaire à l’analyse de la pratique des pairs mais également à la «sensibilité
					aux questions de l’art» (MEN, 2020). Enfin, la troisième compétence
					transformative, «être responsable», a été mise en relation avec les trois volets
					d’EMC (MEN, 2020) et les points de la Charte (HCEAC, 2016) avec lesquels ils ont
					été associés car elle implique une «maturité morale et intellectuelle», la
					capacité à «penser pour soi-même et travailler pour d’autres» ou encore à
					«résoudre des problèmes» en s’adaptant, et enfin une certaine «maîtrise de soi»
					(OCDE, 2018). L’ensemble de ces prescriptions du projet Éducation 2030 suscitent
					un engagement auprès d’autrui adossé au respect de ses propres engagements, en
					somme, assumer son rôle au sein d’un collectif.
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La lecture de ce tableau explicite les liens qu’il est possible de faire
					entre l’EAC et les notions de laïcité, de diversité culturelle, et de
					pluriculturalité par le développement des trois compétences transformatives
					retenues. Si l’enseignement de la laïcité dans les pratiques scolaires doit être
					requestionné c’est parce qu’il semble que la définition que nous lui accordons
					au sein de l’école républicaine ne soit pas assez démocratique (Zask, 2003;
					Espinassy et Terrien, 2018). Sans remettre en question le primat de la
					neutralité de l’école (Barbier, 2005; Dasen, 2002), laissant les croyances de
					chacun à distance, il ne semble plus possible de les ignorer. Pour les
					comprendre, l’étude des arts, de leurs pratiques et des lieux où ils se vivent,
					incite à l’ouverture aux autres, au monde et à la réflexion sur sa place dans la
					société. Elle pourrait donc servir de medium pour une éducation interculturelle puisqu’elle permet
					l’apprentissage d’un «vivre-ensemble» (Neuner, 2012, p. 18) et le «changement du
					regard sur l’Autre» (Morel, 2020, p. 54) par le biais des capacités de dialogue
					entre élèves porteurs de cultures différentes (Kerzil, 2002). La laïcité, telle
					qu’entendue dans le contexte français, introduisant une certaine tension avec la
					diversité culturelle présente sur le territoire, pourrait être dépassée par
					l’étude de la multiplicité des formes d’expressions artistiques. Par la
					réflexivité et l’ouverture aux autres induites par l’étude et la pratique des
					arts, et en interrogeant la place que l’individu occupe dans la société (OCDE,
					2018), une logique de valorisation et reconnaissance mutuelle des différences au
					profit d’une universalité permet de construire du commun (Akkari, 2009). En
					somme, il s’agit d’une conciliation des «tensions et dilemmes» (OCDE, 2018), qui
					augure un commun partagé (Akkari, 2009; Guerraoui, 2009), donc une société
					interculturelle telle une «valeur [sociale] nouvelle» (OCDE, 2018). Dès lors, ce
					qui relève de l’inacceptable selon une acception de la laïcité trop figée et
					n’intégrant pas la concomitance entre la culture et la religion dans son
					application (Dasen, 2002; Roy, 2008) apparaît désormais comme une différence
					d’organisation des contenus qui fondent les sociétés humaines (Akkari, 2009), et
					non plus comme inadéquation avec l’idéal républicain français. L’étude et la
					pratique des arts développant des compétences transformatives et créant des
					relations entre diverses cultures offrent la possibilité de faire évoluer la
					conception et l’application de la laïcité en France dans une logique plus
					respectueuse des différences, en d’autres termes, comme medium d’une construction collective plus
					interculturelle (Abdallah-Pretceille, 2017).
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L’EAC prise comme «la multiplicité des formes d’expression des cultures, des
					groupes, et des sociétés» (UNESCO, 2005) est bien la «source d’échanges et de
					créativité» (UNESCO, 2005) qui introduit dans les activités d’apprentissage en
					EMC et en arts plastiques l’appréhension du conflit (Savidan, 2022) via l’approche plurielle d’un monde (Alí, 2023)
					composé de différents systèmes de représentations (Akkari, 2009). Ces activités
					au sein des disciplines créent du vivre ensemble (Crispi, 2015) par la capacité
					des élèves à agir et à co-agir ensemble dans un milieu défini pour comprendre
					l’autre, reconnaître les différences mais aussi ce qui se ressemble, en somme,
					faire du lien entre les pratiques culturelles pour advenir au monde. Également,
					en envisageant le développement de compétences transformatives chez les élèves
					afin qu’ils soient plus «inventifs, responsables et conscients des réalités» du
					monde de demain (OCDE, 2018, p. 7), qui sera en outre marqué par une
					pluriculturalité (Poche, 1999), ces mêmes activités répondent en conséquence des
					enjeux interculturels visant des «co-constructions intersubjectives»
					(Guerraoui, 2009, p. 198). L’intersubjectivité étant le partage d’un espace
					commun (Stern, 2005) marqué par l’«approfondissement des relations» envers la
					figure de l’altérité (Marková, 2005, p. 28), celle-ci ne paraît envisageable
					sans le fait d’«être responsable» envers l’Autre, de «créer de la valeur
					nouvelle» avec l’Autre, et de «concilier tensions et dilemmes» entre soi-même et
					l’Autre (OCDE, 2018, p. 7).

47 
Pour autant, ces compétences transformatives sont un construit culturel
					(OCDE, 2018) qu’il s’agit d’acquérir et de développer, tant chez les élèves que
					chez leurs enseignants et enseignantes (Lucy et al., 2022). Si les arts et leurs
					pratiques permettent d’ouvrir au monde, à l’autre et à soi, un effort didactique
					sur les savoirs et savoir-faire qui permettent de saisir ce qui rassemble et ce
					qui singularise ou encore valorise semble rester encore un impensé de la
					formation des enseignants et enseignantes à ce jour.
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Résumé
Cet article étudie l’influence des pratiques de la musique instrumentale sur les performances de raisonnement des élèves de l’école élémentaire (9‑11 ans) en France. Croisant plusieurs approches en sciences humaines et sociales – la phénoménologie, la psychologie cognitive et la didactique de la musique –, cette étude cherche à observer si la capacité d’autorégulation, un des aspects du raisonnement et de l’esprit critique, est plus développée chez les élèves pratiquant un instrument de musique au sein d’un orchestre à l’école (OAE) que chez leurs camarades qui n’en jouent pas. Elle repose sur une analyse comparative de deux groupes d’élèves (n = 76) de cycle 3, dont la moitié participe au dispositif orchestre à l’école (OAE).
Mots clés : éducation musicale, orchestre à l’école, autorégulation, esprit critique, profils temporels perçus

Abstract
School orchestra: From musical practices to the development of critical thinkingThis article examines the impact of instrumental music practices on the reasoning performance of elementary school students (aged 9-11) in France. Drawing on several approaches in the humanities and social sciences—phenomenology, cognitive psychology and musical didactics—the study seeks to observe whether the capacity for self-regulation, one of the aspects of reasoning and critical thinking, is more developed in pupils who play a musical instrument in a school orchestra than in peers who do not. The study is based on a comparative analysis of two groups of Cycle 3 pupils (n. 76), half of whom were participating in a school orchestra program.
Keywords : music education, school orchestra, self-regulation, critical thinking, perceived temporal profiles

Resumen
La orquesta en la escuela: prácticas musicales para el desarrollo del pensamiento críticoEste artículo estudia el impacto de las prácticas de la música instrumental en el desempeño del razonamiento de alumnos de escuela primaria (9-11 años) en Francia. Combinando varios enfoques de las ciencias humanas y sociales – fenomenología, psicología cognitiva y didáctica de la música –, este estudio busca observar si la capacidad de autorregulación, uno de los aspectos del razonamiento y del espíritu crítico, está más desarrollada entre los alumnos que tocan un instrumento musical en una orquesta escolar (OAE) que entre sus pares que no lo tocan. Se basa en un análisis comparativo de dos grupos de estudiantes (n = 76) del ciclo 3, la mitad de los cuales participan en el programa de orquesta escolar (OAE).
Palabras clave : educación musical, orquesta escolar, autorregulación, espíritu crítico, perfiles temporales percibidos
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 1. Introduction  [image: Retour au plan de l'article]
1 
Dans le contexte de l’école élémentaire en France, un des apprentissages fondamentaux visé par le programme du cycle 3 de l’Éducation nationale de 2020 est le développement du raisonnement. Cette activité, liée à l’esprit critique et au vivre ensemble (Ministère de l’Éducation nationale [MEN], 2020, cycle 3), est transformative parce qu’elle permet à l’élève d’advenir à soi, aux autres et au monde et d’acquérir une culture humaniste par la réflexion sur ses actions. Les enseignements artistiques, sous leurs différentes formes, visent à concourir à l’acquisition des compétences transformatives et psychosociales parmi lesquelles on compte le raisonnement (Joliat et Terrien, 2021; Terrien et Duval, 2021).

2 
L’éducation musicale à l’école participe à ces acquisitions (MEN, 2020, cycle 3) en
					sollicitant plusieurs habiletés métacognitives. L’autorégulation ou processus de
					gestion des actions fait partie de celles-ci (Brenner, 2022). Les études ont
					montré que la pratique musicale, vocale ou instrumentale, sollicitait les
					processus d’autorégulation (Fauvel et al., 2012; Gauvrit et Delouvée, 2019) et
					contribuait au développement de l’esprit critique par la transformation du
					raisonnement (Halpern, 2013; Spector et Ma, 2019). L’apprentissage instrumental
					au sein d’un orchestre à l’école (OAE), dispositif qui engage les élèves de
					l’école élémentaire dans la pratique régulière d’un instrument [1], devrait en ce sens soutenir et renforcer l’habileté
					d’autorégulation. Pour autant, malgré l’implantation de plus de 1 500 OEA en
					France à ce jour (cf. OAE sources de
					l’association), aucune étude scientifique n’a permis de valider si ce dispositif
					pouvait avoir une influence sur le renforcement de l’habileté d’autorégulation
					et de développement de l’esprit critique des élèves. Peut-on observer chez les
					élèves pratiquant la musique instrumentale, notamment au sein de l’OAE, un
					esprit critique plus efficient que chez leurs camarades?

3 
En s’appuyant sur des approches théoriques croisées, l’analyse phénoménologique des images sonores (Dastur, 1994; Moreau, 2021), la psychologie cognitive concernant la métacognition et les habiletés métacognitives (Brown, 1987; Zimmermann et al., 2017), ainsi que la didactique de l’enseignement musical (Terrien et al., 2023), cette étude expérimentale vise à observer si les performances de raisonnement liées aux capacités d’autorégulation sont plus développées chez les élèves-musiciens et musiciennes que chez les élèves non musiciens [2].

4 
Sur le plan méthodologique, l’étude repose sur l’observation de deux groupes, soit un total de 76 élèves de cycle 3 (CM2, 9-11 ans) d’écoles élémentaires en zone de «réseau d’éducation prioritaire plus» (REP+). Les passations sont fondées sur un test de classement et de labellisation [3] de neuf vignettes audio. 

 2. De l’autorégulation aux profils temporels perçus au sein de l’orchestre à
				l’école [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 L’autorégulation  [image: Retour au plan de l'article]
5 
Parmi les habiletés métacognitives qui favorisent le développement du raisonnement, une des facultés de l’esprit critique, la fonction d’autorégulation, a été peu étudiée dans les pratiques musicales développées à l’école (Winner et al., 2013). Les habiletés métacognitives, correspondant au pôle procédural de la métacognition comme la planification, le contrôle et l’autoévaluation (Flavell, 1979) sont essentielles à l’apprentissage de la musique (Bialystok et DePape, 2009). L’activité de contrôle des actions s’exerce par le mécanisme d’autorégulation, qualifié de rétroactif (Hattie et Timperley, 2007), piloté en fonction du but poursuivi (Doly, 2006; Noël et Cartier, 2016). Ce mécanisme permet à l’élève de contrôler et ajuster ses activités cognitives affectives et sociales et contribue à la transformation des connaissances et compétences de l’apprenant (Allal, 2007). La compréhension du processus d’autorégulation (Chye, 2020) permet d’envisager la manière dont les élèves peuvent acquérir la capacité d’apprendre de manière efficace (Nader-Grosbois, 2007). Dans un contexte de musique d’ensemble, où les musiciens et musiciennes s’accordent avec les autres perceptivement, le pilotage et la régulation de l’activité sont exercés phénoménologiquement puisqu’ils et elles doivent anticiper, sentir, ajuster la sonorité, le timbre, la justesse afin de jouer en harmonie avec les autres. Les personnes musiciennes sont sans cesse dans le contrôle de leur activité. 

6 
L’art, plus spécifiquement la musique dans le cas de cette recherche, devient un terrain d’expérimentation favorable à l’étude d’effets cognitifs (Dokic, 2000; Peretz, 2018). L’état de la littérature informe que la pratique musicale régulière est une activité qui peut influer sur les capacités motrices, cognitives et métacognitives de l’élève (Fauvel et al., 2012). Pratiquer régulièrement un instrument de musique depuis l’enfance engage des transferts cognitifs (Winner et al., 2013) et accroît la plasticité cérébrale (Fauvel et al., 2012). Des études ont montré que la pratique musicale modifie les structures fonctionnelles cérébrales (Peretz, 2018).

7 
 Au niveau corporel, le développement de la dextérité de la main non dominante améliore notamment la motricité du sujet (Wan et Schlaug, 2010). Au niveau auditif, l’élève ayant une pratique musicale performe dans le traitement et la discrimination des fréquences sonores (Wan et Schlaug, 2010). Les études sur la relation entre l’écrit et la représentation mentale auditive (Letailleur, 2020; Schön et Besson, 2005) s’inscrivent dans la continuité de cette idée. L’anticipation d’une fausse note par une personne musicienne experte pourrait être apparentée aux compétences phonologiques scolaires lors d’une activité de lecture. Différentes recherches explorent le lien entre la pratique de la musique et le développement de compétences langagières (Koelsch et Gunter, 2005; Lanchais, 2021; Marin, 2009). Pour jouer d’un instrument, les élèves engagent l’ensemble des processus de contrôle cognitif, par le mécanisme d’autorégulation, et performent ainsi leurs fonctions exécutives telles que la planification, l’inhibition, la résolution de problèmes, le passage d’une tâche à une autre, ou la flexibilité cognitive (Bialystok et DePape, 2009). L’élève s’engage ainsi dans un processus réflexif, pouvant participer à la structuration et au développement de ses capacités de raisonnement et d’esprit critique.

 2.2 L’esprit critique [image: Retour au plan de l'article]
8 
Accompagner les élèves afin qu’ils développent leur esprit critique est au coeur des problématiques éducatives (MEN, 2013). En effet, défini comme un «processus cognitif complexe» (Piette, 1996, p. 88), il permet aux apprenants et apprenantes de conscientiser leur pensée et d’en exercer le contrôle, afin de l’exploiter de manière plus efficiente (Norris et Ennis, 1989). Ainsi, le programme d’éducation musicale prône de développer l’esprit critique des élèves en leur apprenant à exprimer des avis personnels (Ministère de l’Éducation nationale, 2020).

9 
En tant que processus cognitif réflexif, l’esprit critique est lié à l’autorégulation par des indicateurs corrélés (Winner et al., 2013). Dans une situation d’apprentissage, l’élève émet des inférences, clarifie la demande, emploie des stratégies et évalue son activité (Ennis, 2018). Il fait ainsi preuve d’esprit critique, par l’utilisation de compétences de raisonnement (Halpern, 2013) et de régulation de ses actions (Gauvrit et Delouvée, 2019). Lorsque le sujet acquiert des compétences métacognitives d’interprétation, d’explication, de raisonnement, d’analyse, d’évaluation, de synthèse, de réflexion, de jugement, un processus d’autorégulation est utilisé. Plus le sujet développe une activité d’autorégulation, plus son esprit critique est simultanément développé jusqu’à atteindre un niveau expert (Spector et Ma, 2019). Ainsi, l’esprit critique dépendrait d’une interdisciplinarité et transdisciplinarité des savoirs (Monvoisin, 2007). Concernant le processus réflexif des élèves, peu d’études explorent les stratégies d’apprentissage potentiellement développées par la pratique musicale alors que la littérature met en évidence le lien entre musique et transfert cognitif (Winner et al., 2013).

10 
Au regard des apports théoriques en phénoménologie, sciences de l’éducation et de la formation, sciences cognitives et neurosciences de la musique (Marchand, 2009; Moreau, 2021; Schön et Besson, 2005; Sloboda et al., 1996; Terrien, 2017; Varela, 1996), la question de recherche interroge la capacité des élèves du cycle 3 de l’école élémentaire (9-11 ans) ayant une pratique musicale régulière à développer davantage leur activité d’autorégulation et leur esprit critique par rapport à des élèves ne jouant pas d’un instrument de musique. Afin d’observer cette éventuelle capacité d’autorégulation, l’expérimentation utilise comme objet d’étude certains aspects des profils temporels perçus (Moreau, 2022).

 2.3 Les profils temporels perçus  [image: Retour au plan de l'article]
11 
La conception des profils temporels perçus, résultats des travaux sur les unités sémiotiques temporelles (UST) (Delalande et al., 1996), a été réalisée suivant une approche phénoménologique de la perception temporelle que l’individu peut avoir des médias sonore et visuel d’une oeuvre vidéomusicale (Piché, 2003). Pour rappel, Kant, reconnu comme le fondateur de la phénoménologie, affirme dans La critique de la raison pure (1787/1975) que le « centre » de la connaissance est le sujet connaissant et non une réalité extérieure par rapport à laquelle nous serions simplement passifs. Plus tard, Husserl (1964) ajoute qu’il faut suspendre un jugement qui, par un modèle explicatif prématuré, viendrait empêcher de faire l’expérience du réel. Schaeffer, dans son Traité des objets musicaux (1966), parle d’écoute réduite, celle où le sujet ne cherche pas à deviner les causes de ce qui se donne à entendre. Ce sont ces principes qui ont structuré les recherches sur les unités sémiotiques temporelles (UST) du MIM [4] (Delalande et al., 1996). Les profils temporels perçus se présentent comme un ensemble de quatre catégories, quatre manières de percevoir le flux temporel, communes et transversales aux deux médias, sonore et visuel (Moreau, 2022). 

[image: Les quatre profils temporels perçus et leurs modalités (Moreau, 2022)] Tableau 1 Les quatre profils temporels perçus et leurs modalités (Moreau,
						2022)

 [Voir la liste des
            tableaux] 
12 
La catégorie «Processus» a pour particularité d’être perceptible presque immédiatement par la prévisibilité de son devenir [5]. La catégorie «Figure(s) réitérée(s)» se caractérise par la répétition d’au moins une courte cellule musicale reconnaissable et nécessite trois présentations consécutives de celle-ci pour être perceptible comme telle [6]. La catégorie «Élément(s) ne formant pas structure temporelle» connaît deux modalités. La première se présente de façon quasi immuable, dans un temps qui ne passe pas ou si peu [7], la seconde sous la forme complexe de plusieurs éléments de comportements divers et contradictoires. Elle n’entre pas dans le cadre de l’étude, car elle est difficile à conscientiser en dehors d’un apprentissage spécifique.

13 
Dans l’expérimentation requise pour cette étude, seulement trois modalités de la perception audio ont été conservées: processus, figures réitérées et éléments ne formant pas structure temporelle. Ces modalités ont permis de tester l’esprit critique de deux groupes d’élèves à partir de leur capacité à autoréguler leur raisonnement. Le groupe expérimental est constitué d’élèves pratiquant la musique régulièrement au sein du dispositif orchestre à l’école, le groupe contrôle est celui des élèves ne participant pas à ce dispositif. Ainsi, les profils temporels perçus doivent permettre de différencier les facultés d’autorégulation des élèves des deux groupes.

 2.4 Le dispositif orchestre à l’école [image: Retour au plan de l'article]
14 
Le dispositif pédagogique OAE permet à des élèves de recevoir un éveil musical par la pratique d’un instrument au sein d’un orchestre [8]. Ce projet, poursuivi sur trois ans, est gratuit et s’inscrit dans un principe d’égalité en partenariat avec les établissements scolaires, les collectivités territoriales et les structures spécialisées d’enseignement de la musique. Il s’étend pour le premier degré du cycle 2 au cycle 3 et pour le second degré du cycle 3 à la fin du collège [9]. Ce projet orchestral permet d’ouvrir les élèves à l’altérité et s’inscrit dans la continuité du parcours d’éducation artistique et culturelle (MEN, 2013). Par la rencontre d’oeuvres musicales variées, les élèves cultivent leur sensibilité, leur curiosité et leur plaisir artistique. L’appropriation d’un répertoire et sa production favorisent l’expression d’une émotion esthétique et d’un jugement critique.

15 
L’OAE réunit plusieurs personnes: des élèves, des musiciens-intervenants, des professeurs des écoles et des parents d’élèves (Waleckx, 2017).

[image: Les interactions complexes du terrain (Terrien et Tortochot, 2019)] Figure 1 Les interactions complexes du terrain (Terrien et Tortochot,
						2019)

 [Voir la liste des
            figures] 
16 
La figure 1 décrit les parties prenantes inscrites en amont du dispositif pour le mettre en
					oeuvre et le faire fonctionner, ainsi que les interactions entre les différents
					partenaires (Terrien et Tortochot, 2019). Les responsabilités et le suivi du
					projet musical sont répartis entre plusieurs institutions. Les inspecteurs et le
					rectorat de l’académie veillent au respect du projet au sein de l’école, la
					municipalité apporte son soutien financier, administratif et logistique, les
					associations de quartier complètent financièrement et matériellement les
					activités. Des études réalisées sur les dimensions didactiques de dispositifs
					OAE révèlent les valeurs sociales, humanistes et d’engagement (Forest et
					Batézat-Battelier, 2013; Tortochot et Terrien, 2021) [10]. 

 2.5 Question de recherche et hypothèses [image: Retour au plan de l'article]
17 
Les élèves de cycle 3 qui pratiquent la musique instrumentale au sein d’un OAE possèderaient-ils une activité d’autorégulation plus développée que leurs camarades qui ne la pratiquent pas? La présente étude pose l’hypothèse qu’une activité instrumentale régulière favoriserait le développement de capacité d’autorégulation et d’esprit critique. Afin de vérifier cette hypothèse, elle s’appuie sur un test de classement et de labellisation de vignettes audio issues de profils temporels perçus. 

 3. Environnement et objectifs de la recherche  [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Contexte [image: Retour au plan de l'article]
18 
L’expérimentation est fondée sur une classification et labellisation de vignettes audio [11] sur une tablette numérique qui permettrait d’observer les capacités d’autorégulation et d’esprit critique des élèves de cycle 3. Elle est réalisée auprès d’un groupe expérimental d’élèves pratiquant la musique (n = 38) au sein de deux écoles accueillant le dispositif OAE et d’un groupe contrôle d’élèves qui ne la pratiquent pas (n = 38). Par élèves musiciens et musiciennes [12], nous entendons ceux qui ont une pratique musicale instrumentale encadrée par des personnes enseignantes qualifiées dans OAE depuis 15 mois (durée scolaire d’apprentissage musical depuis l’entrée dans le dispositif). 

19 
Cette recherche porte sur des élèves en classe de CM2. Le cycle 3 correspond à une étape du développement de l’enfant durant laquelle la pensée a évolué vers la décentration cognitive (Kohlberg, 1963), c’est-à-dire vers la capacité à tenir compte de plusieurs aspects d’une même situation pour aboutir à un jugement autonome.

 3.2 La tâche et son environnement sur tablette numérique [image: Retour au plan de l'article]
20 
L’état de la littérature a permis de mettre en exergue différents moyens de mesurer les capacités d’autorégulation dans l’attention des élèves en lien avec leur pensée critique (Brown et al., 1983; David, 2021; Goody, 1979; Spector et Ma, 2019). Des tâches prescrites à réaliser sur des supports numériques (Bordeleau, 1994; Tricot, 2010) permettent notamment d’établir une mesure du contrôle lors de la phase de réalisation (Focant et al., 2008). L’aspect dématérialisé représente deux avantages: celui d’enregistrer plusieurs comportements d’autorégulation de manière non intrusive, ainsi que la liberté du contrôle exercé sans interférence de l’adulte (Amadieu et Tricot, 2020; Bouffard, 1998). Ces différents éléments de l’état de la littérature regroupés ont permis de déterminer une tâche de mesure du niveau d’autorégulation des élèves, qui consiste à classer et catégoriser des éléments audio sur tablette numérique. L’élève discrimine le profil temporel perçu (audio) en mettant en oeuvre un processus d’autorégulation qui l’amènerait à développer son esprit critique.

[image: Modalité de labellisation des vignettes audio sur la tablette numérique (exemple établi par les chercheurs)] Figure 2 Modalité de labellisation des vignettes audio sur la tablette numérique
						(exemple établi par les chercheurs)

 [Voir la liste des
            figures] 
21 
Concernant l’exécution de la tâche, l’élève doit rassembler et classer neuf sons d’une durée de sept secondes chacun qui, selon lui ou elle, vont ensemble, puis nommer les groupes créés (labellisation). Les sons ont été composés selon des critères de variation d’intensité, de répétition et de stabilité liés aux profils temporels décrits précédemment. La labellisation consiste à employer une dénomination pour qualifier les groupes créés, par exemple «de plus en plus fort», «vagues», «sons qui ne bougent pas» (cf. fig. 2 ci-dessous). L’élève n’a pas connaissance des critères de composition et peut choisir de classer les neuf sons selon ses propres choix, en cliquant sur les neuf vignettes sonores les unes après les autres et en les déplaçant dans une grille. Les vignettes sont réparties dans l’espace par petits groupes, en fonction des caractéristiques sonores jugées communes par l’élève. 

22 
Dans cette tâche, l’élève s’engage dans un processus d’autorégulation. Il doit organiser et structurer sa réflexion pour réaliser la tâche qui demande la mise en oeuvre complexe de stratégies d’écoute et de classement: 
	Écouter tous les sons;

	Établir les caractéristiques de chaque son;

	Identifier les caractéristiques communes;

	Regrouper les sons dans la grille (catégorisation);

	Nommer (labelliser) les groupes;



23 
Pour réaliser cette tâche, l’élève anticipe, planifie, élabore des stratégies (par exemple, écouter tous les sons avant de procéder à un classement), évalue, ajuste, régule et contrôle son activité. Ainsi, ses actions sont autorégulées.

 3.3 Protocole des passations [image: Retour au plan de l'article]
24 
Concernant la réalisation de la tâche, les élèves sont répartis par groupes de quatre dans une salle indépendante, assis individuellement à une table, avec une tablette et un casque audio. La durée de la tâche n’est pas limitée, car le temps libre de réalisation est un indicateur pris en compte dans le recueil de données. 

25 
Un entraînement au maniement de la tablette précède l’exercice, afin d’en comprendre son fonctionnement et de s’approprier la consigne, avec des sons d’animaux familiers (chats, chiens, oiseaux), qui n’entrent pas dans le registre de l’abstraction des profils temporels.

26 
La consigne est lue aux élèves:
Phase 1: entraînement

«Tu vas entendre neuf sons. Il faut classer les sons qui vont
							ensemble selon toi et réfléchir à des noms que tu pourrais donner à
							chaque groupe. Lève la main quand tu as terminé.»


Phase 2: classement

«Même principe, il faut classer les neuf sons qui vont ensemble selon
							toi. Les sons sont plus longs, écoute-les bien en entier. Écris les noms
							des groupes sur ton brouillon et lève la main quand tu as terminé.»
						



 4. Résultats et discussion  [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 Résultats [image: Retour au plan de l'article]
27 
Cet article présente deux types de résultats. Les premiers, issus d’une analyse descriptive, s’intéressent à la quantité et à la moyenne des réponses entre les deux groupes d’élèves, musiciens et non-musiciens, les seconds s’intéressent à labellisation des profils temporels perçus. Pour la quantité et la moyenne des réponses, les analyses ont été réalisées avec le logiciel R et au moyen de scripts créés pour identifier indépendamment chaque variable. Pour le qualitatif, la distinction des champs sémantiques est précisée ci-dessous.

28 
Concernant la lecture des résultats quantitatifs, les deux groupes d’élèves ont une durée moyenne de réalisation de la tâche de 13 minutes. La globalité des élèves a effectué une classification des sons par clusters (groupement d’un petit nombre d’objets) en rassemblant les vignettes sonores dans la grille. 
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La médiane des groupements de sons réalisés est de trois. Nous observons que les non-musiciens peuvent effectuer jusqu’à quatre regroupements de sons en moyenne, tandis que les musiciens et musiciennes s’arrêtent à trois (cf. axe vertical «nombre de cluster», fig. 3). Cette tendance indique un rassemblement qui semble plus synthétique chez les personnes musiciennes. La labellisation apparaît par ailleurs différente. Les vignettes des élèves musiciens sont rassemblées de manière plus définie et marquée dans l’espace (cf. fig. 4): dans la grille, la zone rectangle bleue est plus haute que la rouge, indiquant que les clusters réalisés sont plus clairs et plus compacts (cf. axe vertical «silhouette [13]» de la fig. 4).

30 
Concernant la catégorisation des sons, les élèves ont identifié des caractéristiques communes et ont labellisé les groupes. Les labels sont hiérarchisés par thématiques: langage musical, lexique de l’horreur, registre des émotions, nature, véhicules, bruits quotidiens. Les élèves musiciens emploient majoritairement un langage musical technique en lien avec les paramètres du son (hauteur, durée, intensité, timbre) pour catégoriser les groupes créés (61 %). Les non-musiciens utilisent significativement moins d’occurrences appartenant au lexique de la musique (33 %) et caractérisent davantage les regroupements pour la répartition restante par un lexique descriptif de l’horreur, de la nature et le registre des émotions. 
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Pour le second type de résultats, l’observation révèle trois catégories de labels qui sont distingués et respectivement nommés en fonction de leurs champs sémantiques: «temporalité», «objets» et «émotion». Voici une présentation graphique (cf. fig. 5) des données obtenues pour chacun des deux groupes observés et des labels répartis selon ces champs sémantiques. Ils se répartissent pour chacun des deux groupes, élèves participants de l’OAE et élèves qui ne participent pas, en deux grandes parties.
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La plus grande de ces parties est constituée du champ sémantique que nous nommerons «objet». Elle représente pour chacun des deux groupes 59 % des labels. Nous y avons placé les labels constitués de noms et de groupes nominaux désignant des objets. On y trouvera par exemple les termes «jungle», «fond marin», «battement d’aile», «goutte», aussi bien que «moteur de voiture et klaxon», tous «objets en situation» qui nous paraissent avoir été considérés par les élèves comme étant à l’origine des sons ainsi labellisés.
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La plus petite de ces deux parties est composée des deux autres catégories de labels, que nous nommons respectivement «émotion» et «temporalité». Elles représentent, pour chacun des deux groupes, 41 % des labels exprimés:
	Dans la catégorie «émotion» se trouvent mentionnés de nombreuse fois
							les labels «film d’horreur», «angoisse», et même un très explicite
							«musique d’angoisse dans un film d’horreur», mais également «colère»,
							«stress», «pression», «apaisant» ou «musique relaxante». Ces
							désignations nous semblent porter sur l’émotion ressentie à l’écoute de
							ces sons ou liées au genre filmique dans lequel il est loisible de les
							rencontrer et qui cherche à générer ce type d’émotion. Cette catégorie
							ne représente que 17 % des labels émis par le groupe d’élèves
							participant à l’OAE alors qu’elle regroupe 25 % de ceux émis par le
							groupe ne participant pas à l’OAE.

	Dans la catégorie «temporalité», nous avons enfin regroupé tout ce
							qui semble relever d’une expression liée au déroulement des actions.
							Cette catégorie représente 24 % des labels émis par le groupe pratiquant
							la musique alors qu’elle ne regroupe que 16 % de ceux qui ne la
							pratiquent pas.
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Au sein des labels de cette dernière catégorie «temporalité», et du point de vue des profils temporels perçus, il devient possible de discerner des «Processus», profil temporel qu’expriment plus particulièrement les verbes et les groupes verbaux, par exemple «train qui passe», «sons qui montent», mais aussi certaines formules conçues sur le modèle «de plus en plus», tels que «de plus en plus fort», «de plus en plus aigu». Il est possible de discerner également des «Figure(s) réitérée(s)», ainsi les termes «répétition» et «même rythme», mais aussi «sons fixes» évoquant la perception d’une catégorie de type «Élément(s) ne formant pas structure temporelle».

35 
Il existe d’autres formulations de temporalités, mais exprimées d’une manière si équivoque qu’elles ne peuvent appartenir à tel ou tel profil temporel perçu. Il en va ainsi de «fin brusque», qui semble ne concerner que la fin de la séquence, comme de «attaque par surprise», qui paraît ne s’intéresser qu’à son début. Il est à noter que ces deux labels se présentent du point de vue des champs sémantiques comme hybrides mais décrivent un même vécu temporel.

 4.2 Discussion  [image: Retour au plan de l'article]
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Le premier type de résultat montre que le nombre de regroupements est similaire pour les deux groupes, avec une tendance pour les non-musiciens à établir une classification allant jusqu’à quatre groupes. Les élèves musiciens et musiciennes qui ont fait un classement en trois catégories se rapprochent ainsi de la perception du compositeur des sons, créés selon les trois caractéristiques vues précédemment: variation d’intensité, de répétition et de stabilité liées aux profils temporels. Nous pouvons par ailleurs constater que la qualité différente de ces regroupements semble indiquer que les personnes musiciennes établissent des catégories plus franches dans l’espace, pouvant laisser percevoir une mise en oeuvre réflexive plus affirmée, assumée et aboutie. L’utilisation de la grille et la répartition spatiale choisie manifestent un raisonnement et une mise en oeuvre stratégique paraissant plus structurée. 

37 
Concernant la catégorisation des sons, l’utilisation majoritaire d’un langage musical précis et technique chez les musiciens et musiciennes indique un réinvestissement des connaissances, utilisées dans l’activité réflexive démontrant ainsi que ces élèves ont engagé un processus métacognitif, par le réemploi d’un savoir transféré au niveau exécutif, ce qui s’inscrit dès lors dans le champ des habiletés métacognitives et de l’autorégulation.

38 
La seconde analyse révèle que le champ sémantique qui contient 59 % des labels est de la catégorie «objet» et ceci pour les deux groupes d’élèves. Il apparaît donc qu’il existe bien, majoritairement dans la perception commune, une primauté de l’objet sur les sensations et la perception temporelle. Une caractéristique particulière de ce monde et des relations qu’il est possible d’y mener est la manière dont il advient, dans un temps partagé et, bien que tous le perçoivent, le vocabulaire utilisé n’en permet qu’une expression lacunaire (Dastur, 1994). En effet, le réel étant plurivoque, il n’est pas immédiatement déchiffrable comme le serait un code dont on possèderait la clé. La conscience interprétative est ainsi amenée à «bricoler» entre les différentes catégories de genre, de couleurs, de quantité, de mouvement, et d’autres encore, afin de trouver un sens qui convienne au vécu du moment.
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L’étude révèle également que la catégorie «temporalité» représente 24 % des labels du groupe de musiciens et musiciennes, contre 16 % des labels des élèves n’ayant pas cette pratique musicale. Or la durée, la conduite du geste, le rythme, le phrasé étant chacun un des centres de l’attention des participants et participantes à l’OAE, la différence entre les deux groupes est à l’avantage de celui-ci. Ainsi que l’écrit Christian Accaoui dans son ouvrage Le temps musical:
La musique, art du temps? Entendons non pas art dans le temps mais bien
						art du temps – et dans les deux sens de ce génitif. La musique sculpte le
						temps et le temps sculpte la musique. Le musicien – compositeur, interprète,
						auditeur – agit sur le temps et le subit. Cette action et cette passion sont
						au coeur même de l’oeuvre.
Accaoui, 2001, p. 7
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La maîtrise du groupe des participants et participantes à l’OAE sur le phénomène «temporel» du musical semblerait permettre aux membres de ce groupe de mieux percevoir et donc de mieux qualifier leur rapport au monde sonore. La perception du temps semble devoir se placer au coeur même de la construction de soi et c’est parce qu’elle vient aider à travailler cette conscientisation que la pratique musicale semble devoir être pensée comme essentielle à ce processus qu’est l’individuation (Simondon, 1989).

 5. Conclusion  [image: Retour au plan de l'article]
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Cette étude semble révéler chez les élèves une primauté à la description de l’objet, de la temporalité, fondée sur l’émotion plus qu’à celle issue des profils temporels perçus, qu’il s’agissse de «Processus», «Figures réitérées», «Élément(s) ne formant pas structure temporelle». Pour autant, si ces descriptions sont suggérées par ce que donnent à entendre les vignettes, le mouvement de la musique guide le classement réalisé par les participants et participantes. Ainsi, la temporalité du flux sonore est mieux caractérisée par le groupe de l’OAE que par celui des élèves qui ne le pratiquent pas (24 % par rapport à 16 %), alors que les émotions guident davantage les regroupements de ces derniers que ceux des personnes participantes à l’OAE (25 % par rapport à 17 %). Ce résultat encourage à penser que ces jeunes musiciens seraient déjà en capacité de réguler et contrôler une activité perceptive en prenant une distance par rapport à leurs émotions (Terrien, 2006) et en se fondant sur le mouvement temporel de la musique (Winner et al., 2013; Moreau, 2022). 

42 
L’anticipation, la planification, l’élaboration de stratégies, l’évaluation, l’ajustement, la régulation et le contrôle de l’activité par l’élève développent sa capacité d’autorégulation. Cette étude montre que celle-ci est en lien avec la compétence transformative de résolution de tensions et de dilemmes incluant la pensée critique (Eisner, 2002) et la résolution de problèmes (Bianchi et Chippindall, 2018). Concernant la portée de l’OAE et outre le développement du vivre ensemble (Forest et Batézat-Battelier, 2013; Tortochot et Terrien, 2021), il semble que la pratique instrumentale permet aux élèves de mieux réguler leur activité de raisonnement et ainsi développer leur esprit critique. 
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[1] Les instruments pratiqués dans cet orchestre sont le violon, alto,
					violoncelle, contrebasse, flûte traversière, trompette et trombone. Les élèves
					ont un cours collectif d’instrument de 60 minutes et un cours de pratique
					orchestrale hebdomadaire de 60 minutes.
[2] Un sondage réalisé auprès des élèves a confirmé que seuls les élèves
					musiciens OAE pratiquent un instrument régulièrement avec un professeur de
					musique.
[3] Label: substantif masculin désignant un groupe de caractères servant à
					identifier et décrire un article, un enregistrement, un fichier (cf. CNRTL).
[4] Laboratoire de musique et informatique de Marseille.
[5] Un exemple audiovisuel est consultable: https://cloud.prism.cnrs.fr/index.php/s/dcx7Zd3WQ2sFStW
[6] Un exemple audiovisuel est consultable: https://cloud.prism.cnrs.fr/index.php/s/7FCdkTQ7f6YCWNc
[7] Un exemple audiovisuel est consultable: https://cloud.prism.cnrs.fr/index.php/s/kMGMgdfToqbbs26
[8] https://www.orchestre-ecole.com/
[9] Équivalent pour le système scolaire canadien: Elementary school (du 2e cycle au
					3e cycle, 5e année) puis Junior High school. 
[10] https://www.orchestre-ecole.com/ressources/documentation/lectures-scientifiques/etude-hal/
[11] Ces vignettes audio ont été composées à partir des profils temporels perçus
					prenant en compte des critères de stabilité, de répétition et de variation
					d’intensité.
[12] Nous choisirons cette appellation pour qualifier les élèves du groupe
					expérimental qui font partie du dispositif «orchestre à l’école» et qui ont une
					pratique musicale instrumentale régulière et encadrée par des professeurs
					d’instrument. Nous emploierons la désignation «non-musicien» pour nommer les
					élèves du groupe contrôle qui ne font pas partie d’OAE et qui n’ont pas de
					pratique musicale instrumentale régulière.
[13] Box plots, moyen de visualisation
					des constantes de références qui déterminent la quantité et la qualité de
					groupements des sons réalisées par les élèves.
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Résumé
À partir de deux études menées en cycle 3 (quatrième et cinquième classe de l’école élémentaire française; étude 1 : Pasquier et al., 2022; étude 2 : Eschenauer et al., 2023), nous proposons d’analyser les effets de dispositifs pédagogiques questionnant chacun la conscience émotionnelle comme source d’engagement pour faire émerger le langage oral. Pour créer les conditions nécessaires à cette expérience sensible, la première étude s’appuie sur des supports artistiques (albums de jeunesse, oeuvres d’art, captations de spectacles de danse, etc.), la deuxième s’ancre dans la pratique performative théâtrale (c’est-à-dire qui se base sur les caractéristiques de la performance artistique, notamment le corps, l’espace, les interactions avec le public, etc.). Les résultats montrent que la rencontre expérientielle et réflexive avec l’art semble favoriser la conscience émotionnelle et la production orale. Nous ouvrirons la discussion sur la construction de pratiques pédagogiques participant à la construction de soi et de sujets aptes à percevoir le monde et à s’ouvrir à autrui.
Mots clés : éducation artistique, compétences cognitivo-émotionnelles, créativité, compétences langagières, concept de soi

Abstract
The impacts of two programs using an artistic approach or artistic mediums on emotional and language competencies in cycle 3 in FranceBased on two studies carried out in cycle 3 (fourth and fifth grades of French elementary school; study 1: Pasquier et al., 2022; study 2: Eschenauer et al., 2023), we analyze the impacts of instructional programs that examine emotional awareness as a source of engagement to help along the emergence of oral language. To lay the groundwork for this sensory experience, the first study was based on artistic mediums (picture books, artwork, recordings of dance performances, etc.), while the second involved theatrical performance practice (i.e., based on the characteristics of artistic performance, including the body, space, audience interaction, etc.). The results show how individuals’ experiential and reflexive encounter with art appears to foster emotional awareness and oral production. We will expand the discussion to the construction of pedagogical practices that help along self-construction and the development of subjects capable of grasping the world and opening up to others.
Keywords : art education, cognitive-emotional competencies, creativity, language competencies, self-concept

Resumen
Efectos de dos dispositivos que utilizan un enfoque o soportes artísticos sobre las competencias emocionales y del lenguaje en el ciclo 3 en FranciaDe dos estudios realizados en el ciclo 3 (cuarto y quinto grado de la escuela primaria francesa; estudio 1: Pasquier et al., 2022; estudio 2: Eschenauer et al., 2023), proponemos analizar los efectos de dispositivos pedagógicos que cuestionan la conciencia emocional como fuente de compromiso para hacer emerger el lenguaje oral.Para crear las condiciones necesarias para esta experiencia sensible, el primer estudio se apoya en soportes artísticos (álbumes infantiles, obras de arte, grabaciones de espectáculos de danza, etc.), y el segundo se basa en la práctica teatral performativa (es decir, que se fundamenta en las características de la actuación artística, como el cuerpo, el espacio, las interacciones con el público, etc.). Los resultados muestran que el encuentro experiencial y reflexivo con el arte parece favorecer la conciencia emocional y la producción oral. Abriremos la discusión sobre la construcción de prácticas pedagógicas que contribuyan a la construcción de sí mismo y de sujetos capaces de percibir el mundo y abrirse a los demás.
Palabras clave : educación artística, competencias cognitivo-emocionales, creatividad, competencias del lenguaje, concepto de sí mismo
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1 
Le langage fait partie des compétences fondamentales qu’un individu doit développer pour son intégration sociale et sa réussite scolaire. Il semble que la quantité et la qualité des conversations des enfants d’âge préscolaire à la maison sont de bons prédicteurs du niveau de scolarité au secondaire (Goswami et Bryant, 2007) et que les pratiques dialogiques dans les classes du primaire et du secondaire sont positivement reliées à l’apprentissage des élèves (Howe et Abedin, 2013). 

2 
Par ailleurs, nous savons que le langage joue un rôle important dans le développement de compétences émotionnelles comme la compréhension et la régulation des émotions (Cole et al., 2010), considéré comme étant au centre du développement cognitif et socio-émotionnel de l’enfant. Son rôle dans la signification et la régulation des émotions est de plus en plus étudié: c’est par le langage que les individus peuvent se représenter, communiquer (au sens complexe et varélien du terme; Varela, 2017), donner du sens à leurs expériences subjectives dès le plus jeune âge. Les liens entre compétences émotionnelles et langagières intéressent alors davantage la recherche en éducation pour leur pertinence dans l’étude des facteurs de fonctionnement (Kwon et al., 2017) et de réussite scolaire chez l’enfant (Denham et al., 2012). En outre, il existe des preuves évidentes de relations positives entre compétences langagières et émotionnelles (Beck et al., 2012) et l’expérience de l’art (Eschenauer, 2014).

3 
Nous abordons l’art au sens de John Dewey (1934/2010) qui le définit comme une pratique expérientielle à partir «d’un matériau physique, que ce soit le corps ou quelque chose d’extérieur au corps, avec ou sans l’intermédiaire d’outils, en vue de fabriquer quelque chose de visible, d’audible ou de tangible» (p. 99). L’expérience est basée sur les mécanismes réciproques et cumulatifs du cycle action-perception. En ce sens, les activités qui visent l’expérience de l’art semblent favoriser la conscience de soi et d’autrui par une pratique sans dichotomie langage verbal/langage corporel, émotions/cognition, perception/action/et raisonnement (Eschenauer, 2019). On connaît aussi maintenant les liens entre la réception d’une oeuvre artistique via les neurones miroirs et la résonnance émotionnelle avec la simulation d’action s’opèrant au niveau cérébral, entre autres par le champ de la vision (Freedberg et Gallese, 2007). Qu’il s’agisse de réception ou de production d’oeuvre, ces activités pourraient donc augmenter l’expérience émotionnelle associée à l’expérience langagière et plus largement à l’expérience esthétique en tant que science de la connaissance sensible et du goût (Dewey, 1934/2010). Ainsi, la responsabilisation de l’élève envers soi et les autres pourrait émerger par le biais du sensible dans leur manière d’advenir au monde, notamment par le sentiment d’unité que l’expérience esthétique propre et partagée procure. En effet, le sensible comprend la perception intime en relation avec la perception des autres et du monde. Dans les situations scolaires stimulant l’émergence de l’expérience esthétique par la rencontre avec l’art, on ne peut disjoindre les constituants du soi que sont pensée, émotion, intention et action, des relations actives et perceptives avec autrui ni de la relation avec l’environnement. L’art, perçu comme agi, est à la fois une forme de langage et de communication la plus universelle possible (Dewey, 1934/2010). L’art questionne et met en questionnement. Il irrite et permet ainsi de changer de regard sur le monde, sur les autres, sur soi (Bähr et al., 2019). L’unité propre à cette dynamique esthétique pourrait ainsi renforcer le développement de l’esprit critique au fondement de l’advenir au monde. 

4 
Dans le cadre des institutions spécialisées, soit accueillant des élèves en situation de handicap, les pratiques créatives ont souvent fait leurs preuves au service de l’accompagnement éducatif et thérapeutique (Doyon, 2014). Pourtant, en milieu ordinaire, elles trouvent rarement leur place hormis dans l’enseignement artistique alors qu’elles sont reconnues comme un levier pour apprendre à communiquer, notamment dans une langue étrangère (Eschenauer, 2019). De plus, la créativité peut être apprise (Bonnardel et al., 2023), par exemple en s’exerçant à jouer la comédie: la pratique du théâtre, en tant qu’approche émotionnelle et créative, peut accroître la compréhension et l’inférence des états émotionnels des personnages à partir de textes théâtralisés ou développer les compétences de communication en anglais langue étrangère. 

5 
Au-delà du théâtre, plusieurs méta-analyses font apparaître que l’éducation artistique pluridisciplinaire semble entretenir des liens positifs et significatifs avec différentes mesures composites du niveau scolaire parmi lesquelles les compétences verbales occupent une place importante (voir le rapport de l’OCDE de Winner et al., 2014). 

6 
Pour autant, d’un point de vue institutionnel français, l’éducation artistique et culturelle (EAC) est plus souvent préconisée pour «l’acquisition de repères culturels ainsi que le développement de la faculté de juger et de l’esprit critique» (Ministère de l’Éducation nationale [MEN], 2015b, p. 100). Elle vise à cultiver la sensibilité et la curiosité surtout chez les élèves de cycles 1 et 2, ainsi qu’à développer la créativité au cycle 4. Même si l’EAC est aussi préconisée pour fournir aux élèves une culture commune dans les cinq domaines de formation, dont «les langages pour penser et communiquer», constitutifs du socle commun de connaissances, de compétences et de culture (MEN, 2015a), les enseignants et enseignantes doivent garder à l’esprit que «la principale justification de l’éducation artistique doit rester la valeur intrinsèque des arts et les compétences et modes de pensées essentiels qu’ils permettent d’acquérir» (Winner et al., 2014, p. 295). Autrement dit, si l’EAC permet des acquisitions transférables dans d’autres domaines, c’est plus vers des compétences utiles à la vie de tous les jours, notamment la conscience responsable et éthique liée à l’engagement, que vers des apprentissages de connaissances liées aux disciplines (dates historiques, faits de grammaire, etc.) qu’elle doit s’illustrer afin de ne pas courir le risque d’instrumentaliser l’art ou de réduire voire empêcher l’expérience esthétique, c’est-à-dire émotionnelle, sensorielle, kinesthésique (Dewey, 2010).

7 
Nous avons alors voulu tester, par deux dispositifs pédagogiques, l’influence du développement des compétences émotionnelles sur le niveau de langage et la capacité à communiquer chez les enfants d’âge scolaire, et plus particulièrement dans les classes charnières du primaire vers le secondaire du système éducatif français (CM1-CM2: 4e et 5e classes après l’entrée à l’école obligatoire, élèves entre 8 et 11 ans). Nous allons d’abord présenter le cadre théorique de nos deux études dont nous rappellerons ensuite les principaux résultats avant de remarquer ce qu’elles ont en commun. C’est sur cette base que nous tenterons de modéliser, pour les recherches à venir, en quoi des dispositifs pédagogiques qui ont en commun la mise en oeuvre de médiations artistiques pour se relier au monde peuvent participer au développement de compétences émotionnelles et langagières, essentielles à la construction de soi.

 2. Cadre théorique  [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 Compétences émotionnelles [image: Retour au plan de l'article]
8 
La compétence émotionnelle est un concept multidimensionnel qui, d’un point de vue historique, se rapporte au modèle d’intelligence émotionnelle proposé par Mayer et Salovey (1997). D’après ce modèle, l’intelligence émotionnelle consiste en la capacité à percevoir, comprendre, utiliser et gérer les émotions. Il s’agit ici d’une conception de l’intelligence émotionnelle comme compétence et non comme trait de personnalité. La conscience émotionnelle (CE), à laquelle nous nous intéressons plus particulièrement dans nos travaux (Eschenauer et al., 2023; Pasquier et al., 2022), recouvre les dimensions de perception (reconnaître les expressions émotionnelles faciales, vocales et gestuelles des personnes qui nous entourent) et de compréhension des compétences émotionnelles (Pasquier, 2021) (connaissance conceptuelle des émotions basée sur la pensée propositionnelle et le langage). La CE est définie comme la capacité d’expérimenter des états subjectifs différenciés, à les interpréter ainsi qu’à les imaginer et les identifier chez les autres (Lane et Schwartz, 1987). La capacité à utiliser le vocabulaire des émotions est la plus importante des huit sous-compétences qui se rapportent à la compréhension des émotions (Saarni, 1999). Dans ce sens, la connaissance conceptuelle des émotions semble être fortement associée aux compétences langagières (Beck et al., 2012).

 2.2 Compétences langagières [image: Retour au plan de l'article]
9 
Le langage est un concept complexe aux multiples facettes qui se compose des versants réceptif (compréhension) et productif (expression), dans les domaines de l’oral et de l’écrit. La compétence langagière implique le développement progressif de capacités dans différents sous-domaines du système linguistique et de la pragmatique (Astington et Filippova, 2005). 

10 
D’importantes relations entre les compétences orales de parole et d’écoute (que l’on nomme
					également «oratie» [oracy];
					Wilkinson, 1970) nécessaires à la communication, l’alphabétisation et l’écriture
					(littératie) ont été repérées chez les enfants d’âge scolaire (Boyd et Galda,
					2011). En outre, la capacité des enfants à utiliser la parole pour exprimer
					leurs pensées et communiquer avec les autres (Alexander, 2012 cité dans
					Mercer et al., 2017) se construit dans les contextes sociaux quotidiens. Grâce
					aux interactions, qu’elles soient corporelles et/ou verbales, les enfants
					apprennent les attentes sociales à l’égard des situations de communication
					(Goffman, 1974).

11 
De plus, un consensus se fait autour de l’idée qu’apprendre à s’exprimer de façon claire et construite à l’oral passe par des échanges en contextes naturels et de jeux dans le but de fournir des situations concrètes porteuses de sens pour l’enfant (Saracho et Spodek, 2008). De ce point de vue, des situations d’oratie en classe centrées sur les expériences émotionnelles du quotidien sollicitées par le contact avec des supports artistiques (albums de jeunesse, oeuvres d’art, captations de spectacles, etc.) peuvent constituer, en milieu scolaire, un environnement favorisant la parole et l’écoute. S’appuyer sur des situations d’échanges autour des émotions et des expériences sensibles qui s’y rapportent offre, selon nous, un terrain fertile permettant aux élèves de travailler leurs compétences orales de façon naturelle et avec un objectif clair: mieux se comprendre et comprendre les autres dans une visée éthique, c’est-à-dire pour s’engager dans la co-construction d’un monde viable et durable grâce au décentrement permis par l’expérience de l’art (Varela, 1996) et donc de se responsabiliser.

 2.3 Compétences communicationnelles et créativité  [image: Retour au plan de l'article]
12 
Au-delà de l’approche développée par l’«oratie», d’autres modèles mettent l’accent sur l’importance des interactions langagières dans le développement des compétences communicationnelles. Varela propose en effet un modèle intégratif de communication qui se fonde sur la complexité et la dynamique du langage en tant que processus cognitif et créatif «incarné» ou «encorporé [1]» (embodied). Selon ce paradigme de l’énaction, le cerveau ne fonctionne pas comme un ordinateur, mais fait partie intégrante du corps de l’individu, lui-même en interaction avec les autres et l’environnement. Pour les chercheurs dans ce domaine, il n’y a donc pas d’écart entre le corps et l’esprit (Varela, 2017). Ainsi, la communication, notamment orale, n’est pas seulement une information envoyée d’un émetteur à un récepteur, ni un contenu purement linguistique constitué d’un lexique et d’une syntaxe. Elle est phénoménologique et repose sur un ensemble de composantes que nous avons proposé d’intégrer dans un cadre commun regroupant les compétences cognitivo-émotionnelles (fonctions exécutives et conscience émotionnelle), la production orale et la créativité (Eschenauer et al., 2023). 

13 
Notre approche diffère des approches acquisitionnelles plus traditionnelles qui considèrent les composantes de la communication (lexique, syntaxe, prosodie, interactions, langage corporel, émotions, etc.) séparément. Ici, la créativité langagière concerne principalement la capacité des locuteurs à adapter leur comportement et produire un nouveau langage approprié au contexte, mais aussi l’originalité des propositions communicatives des élèves. La communication est un acte créatif puisqu’elle permet la combinaison infinie d’un nombre fini de mots et se réinvente au fil du temps (Aden, 2009). D’après Lubart et al. (2015), la créativité est «la capacité à produire quelque chose qui est à la fois nouveau et approprié au contexte dans lequel il se produit» (p. 23). De plus, les émotions entretiennent également des liens complexes avec les processus créatifs dans la mesure où, le plus souvent, un nouvel apprentissage peut générer une situation d’inconfort émotionnel (Lubart et al., 2015) ou de grande curiosité qui, en contexte sécurisant, pousse l’élève à s’investir dans les activités créatives. Ces adaptations comportementales et sensibles sont rendues possibles par la flexibilité mentale, une des fonctions exécutives nécessaires à la production du langage (Roy, 2015).

[image: Modèle intégratif des trois composantes majeures de la communication orale présenté dans Eschenauer et al. (2023)] Figure 1 Modèle intégratif des trois composantes majeures de la communication
						orale présenté dans Eschenauer et al. (2023)
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 3. Objectif général  [image: Retour au plan de l'article]
14 
L’objectif principal de cet article est donc de proposer, à partir de deux études qui s’intéressent à l’influence de dispositifs pédagogiques impliquant les arts, une façon de penser l’articulation des processus qui participent au développement de compétences émotionnelles et langagières qui appartiennent à des registres habituellement séparés. 

 3.1 Les études [image: Retour au plan de l'article]
 3.1.1 Étude 1 [image: Retour au plan de l'article]
15 
La première étude est un projet de recherche collaborative financé par la Délégation académique à la formation et à l’innovation pédagogique (DAFIP, Rectorat Aix-Marseille) en partenariat avec la Structure fédérative d’études et de recherches en éducation de Provence (SFERE-Provence) pour une période de deux années (2018-2020). Cette étude a donné lieu à plusieurs publications dont nous rapportons ici les éléments descriptifs principaux des dispositifs testés et des résultats obtenus (Pasquier et al., 2022). 

 3.1.2 Objectif et méthode [image: Retour au plan de l'article]
16 
L’objectif était de proposer un dispositif d’enseignement moral et civique (EMC) impliquant des supports artistiques et centré sur le travail de la production langagière orale par l’identification et l’expression des émotions à un groupe expérimental composé d’élèves de CM1 et CM2 (cycle 3; N = 67), comparé à un groupe contrôle avec des élèves de même cycle qui bénéficiaient d’un dispositif d’oral en EMC traditionnel (centré sur les institutions et les valeurs républicaines). Les groupes ont été constitués de manière aléatoire sur la base de trois classes (un CM1, un CM2 et un CM1/CM2) d’une école élémentaire située en réseau d’éducation prioritaire (REP) du sud de la France.

17 
 Les deux groupes ont été évalués en deux temps: avant et après la mise en oeuvre de chaque dispositif d’EMC au moyen d’un autoquestionnaire administré par deux expérimentateurs de l’étude afin d’évaluer leurs niveaux de conscience émotionnelle intra- et inter-subjectifs (Levels of Emotional Awareness Scale for Children [LEAS-C], Bajgar et al., 2005). Une batterie de quatre tests visant à évaluer le langage oral (évaluation du langage oral [ELO], Khomsi, 2001) des participants a également été proposée en entretiens individuels par trois orthophonistes recrutés pour le projet. Ces évaluations ont eu lieu deux semaines avant, ainsi que deux semaines après l’application des deux séquences d’enseignement. Ces dernières ont été conduites par un enseignant et une enseignante expérimentés associés au projet, inconnus des élèves. Elles se sont terminées après sept séances de 45 minutes chacune pratiquées de façon hebdomadaire dans chaque groupe et en parallèle dans deux pièces distinctes sur le temps scolaire des élèves. 

18 
Nous nous sommes assurées que les deux groupes constitués présentaient bien des niveaux comparables en compétences émotionnelles et langagières avant la mise en oeuvre des dispositifs de cette étude. En effet, il est apparu que les moyennes et les médianes des participants des groupes expérimental et contrôle aux prétests sont similaires concernant les variables émotionnelles et langagières évaluées. Les écarts-types indiquent aussi que les deux groupes présentent la même dispersion en matière de compétence émotionnelle et langagière et que plus de 90 % des valeurs de chaque variable se trouve à moins d’un écart-type de la moyenne. Il semble donc que nos deux groupes présentent des niveaux comparables avant la mise en oeuvre des dispositifs de notre étude.

 3.1.3 Les dispositifs testés  [image: Retour au plan de l'article]
19 
Le dispositif expérimental s’est appuyé sur des supports liés aux arts pour permettre de faire progresser les compétences émotionnelles chez les élèves, sachant que langage et émotions sont liés. Notre objectif était de favoriser un contexte qui ne soit ni artificiel ni traditionnel pour aborder la question des émotions et du sensible. Ces supports devaient permettre de faire vivre et exprimer des émotions pour développer la communication des élèves. 

20 
Nous avons opté pour un travail sur les compétences des élèves liées à la culture de la sensibilité comme préconisé dans le programme d’EMC de cycle 3 (MEN, 2018), qui repose sur six points: «identifier et exprimer en les régulant ses émotions et ses sentiments; s’estimer et être capable d’écoute et d’empathie; exprimer son opinion et respecter l’opinion des autres; accepter les différences; être capable de coopérer; se sentir membre d’une collectivité». 

21 
La séquence d’apprentissage s’est appuyée sur différents supports liés aux arts dans le but de développer les compétences émotionnelle et langagière par:
	 la découverte des différentes émotions à partir d’oeuvres d’art
							pour travailler le vocabulaire émotionnel et artistique; 

	la lecture d’albums de littérature de jeunesse et l’utilisation de
							la roue des émotions pour nommer ce que les personnages
							ressentent;

	 la réalisation d’un dessin à partir d’un geste qui représente une
							émotion: verbalisation du vécu subjectif et du geste qui permet
							d’exprimer l’émotion ou les émotions ressenties; 

	le visionnage d’extraits de danse exprimant des émotions différentes
							pour parler du corps, des sensations liées aux émotions et des moyens de
							les exprimer à travers le mouvement;

	la lecture d’un poème sur l’intensité émotionnelle pour parler et
							représenter la gradation des émotions avec un ballon que l’on gonfle
							jusqu’à l’éclatement et des moyens possibles pour l’éviter.



22 
 La séquence d’apprentissage implémentée dans le groupe contrôle visait également le développement des compétences orales à partir du programme d’EMC (MEN, 2018). Celle-ci portait sur la culture de la règle et du droit pour répondre à quatre objectifs clés: «respecter les règles communes; comprendre les raisons de l’obéissance aux règles et à la loi dans une société démocratique; comprendre les principes et les valeurs de la République française et des sociétés démocratiques; comprendre le rapport entre les règles et les valeurs».

23 
Les sept séances consistaient à: partir des représentations des élèves sur les symboles et emblèmes de la France puis étudier La Marseillaise; comprendre le drapeau avec un texte issu du site officiel de l’Élysée; analyser et apprendre la devise; proposer une approche des institutions françaises avec un focus sur le président de la République; connaître le Parlement français; compléter un schéma des institutions; élargir la leçon à l’Union européenne par l’étude comparative du drapeau, de l’hymne, de la devise et du Parlement.

 3.1.4 Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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L’objectif principal de l’étude était d’examiner s’il est possible d’améliorer la production orale d’enfants de 9 à 11 ans au moyen d’un enseignement centré sur des échanges autour d’expériences sensibles en classe.

25 
Considérant la taille de l’échantillon et l’asymétrie quasi systématique des données (le test de Shapiro-Wilk a révélé que l’hypothèse de normalité était rejetée pour presque la totalité des variables testées dans les deux groupes aux deux temps du recueil des données), nous avons préféré mesurer la différence potentielle entre les pré- et post-tests par l’épreuve des rangs de Wilcoxon pour échantillons appariés dans chaque groupe.

26 
Nous avons pu constater que comparés à des participants (groupe contrôle) ayant communiqué à l’oral sur des contenus académiques, ceux qui bénéficient de séances centrées sur l’identification, la description et la régulation des émotions à l’aide de supports artistiques (groupe expérimental) connaissent une progression significative de leur conscience émotionnelle et de leurs compétences en production orale d’énoncés. Les valeurs moyennes obtenues par ceux du groupe expérimental concernant les niveaux de conscience émotionnelle intra-individuel, inter-individuel et global diffèrent aux pré- et post-tests de façon significative à l’épreuve de Wilcoxon (seuil inférieur à p < 0,001 dans les trois cas). Concernant le niveau de production orale, la différence est également significative au test de Wilcoxon (seuil inférieur à p < 0,003 dans les trois cas). Le groupe contrôle, quant à lui, ne connaît pas de différences significatives entre les moyennes des pré- et post-tests sur ces mêmes variables (différences non significatives au test de Wilcoxon). Des résultats chiffrés plus détaillés ont été présentés dans un article précédent (Pasquier et al., 2022). Conformément à nos attentes et à la littérature (Beck et al., 2012; Lindquist et al., 2015), ces résultats tendent à montrer que langage et émotion sont liés. En effet, il semble que des pratiques pédagogiques stimulant l’oratie sur la base de supports artistiques et de situations faisant appel à l’expérience sensible participent au développement du langage oral.

27 
On remarque également que les niveaux moyens de lexique, de compréhension immédiate et globale ont connu une évolution significative dans le groupe expérimental (au test de Wilcoxon, les différences sont significatives aux seuils respectifs de p < 0,03, inférieur à p < 0,001 et égal à p < 0,001) et le groupe contrôle (au test de Wilcoxon, les différences sont significatives aux seuils de p < 0,006 pour le lexique et au seuil inférieur à p < 0,001 pour les niveaux moyens de compréhension immédiate et globale). On peut comprendre ces résultats de deux façons: soit les élèves ont progressé pendant cette période du fait de leur scolarisation et des acquis attendus dans le programme éducatif global; soit ils ont mis à profit les enseignements proposés dans les deux conditions de l’étude. Rappelons que le groupe contrôle recevait également un enseignement basé sur un travail majoritairement à l’oral, mais le contenu des échanges ne concernait pas les émotions et ces échanges ne se déroulaient pas dans un contexte sollicitant l’expérience sensible de l’art. Ces deux hypothèses explicatives ne s’excluent sans doute pas l’une et l’autre. En revanche, seul le groupe expérimental a amélioré de façon significative ses compétences en production orale. En outre, les enseignants participants rapportent un climat apaisé à la suite de l’expérimentation car les élèves se parlent davantage. Moins de conflits émergent en classe comme en récréation. L’ensemble de ces données nous amène à penser qu’un travail explicite sur l’expérience et la conscience émotionnelle via les supports artistiques pourrait avoir une force transformative dans la mesure où il renforcerait la capacité à s’exprimer, donc à faire du lien entre soi, les autres et le monde. Cette hypothèse trouve également écho dans les résultats de l’étude 2 présentée ci-après, dont le contexte est très similaire (même classe d’âge, même région, même niveau socio-économique des familles, même taille d’école).

 3.2 Étude 2 [image: Retour au plan de l'article]
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 La seconde étude est intitulée «Créativité, émotions, empathie et apprentissage des langues vivantes à l’école en classe ordinaire» (CELAVIE). Toujours en cours, elle est financée par le pôle pilote AMPIRIC (Aix-Marseille – PIA3: pôle d’innovation, de recherche, d’enseignement pour l’éducation), l’Institut Créativité et innovations d’Aix-Marseille (InCIAM) et SFERE-Provence. Ce projet de recherche a pour objectif général de déterminer les effets de la pratique performative théâtrale sur les compétences de communication langagière des élèves en langue vivante étrangère (LVE) en milieu scolaire. Notre approche complexe de la communication devrait permettre de mesurer le pouvoir transformateur de l’Art, en particulier concernant la capacité à modifier son rapport à soi et à l’autre. Celui-ci pourrait avoir une incidence sur la responsabilité et l’engagement de l’élève. La première phase de faisabilité (2021-2022) menée en cycle 3 a donné lieu à plusieurs publications: nous présentons ici les principaux éléments descriptifs du dispositif testé et la confrontation des données obtenues avec le modèle intégratif des trois composantes majeures de la communication présentée plus haut (cf. schéma 1, Eschenauer et al., 2023).

 3.2.1 Objectif et méthode [image: Retour au plan de l'article]
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Nous avons exploré comment la pratique performative théâtrale pouvait développer les compétences de communication d’un élève (appelé Charles) présentant un trouble neurodéveloppemental. L’élève révélait notamment une grande difficulté de gestion émotionnelle, notamment de la colère, qui l’empêchait jusqu’alors de participer aux activités. À chaque situation déstabilisante pour lui, il s’excluait et s’isolait. Il rencontrait aussi des difficultés à comprendre et produire de l’humour et à s’adapter au changement.

30 
Selon un design de recherche de type test-retest, nous avons mesuré par une étude de cas unique l’évolution des scores de Charles dans les trois composantes de la communication au moyen d’une méthode mixte d’analyse des données obtenues par différents outils:
	 les compétences cognitivo-émotionnelles: fonctions exécutives
							(analyse qualitative des scores de Charles à la version enseignante de
							l’inventaire des fonctions exécutives [Behaviour Rating Inventory of Executive Function, BRIEF] de
							Gioia et al., 2013) et conscience émotionnelle ([LEAS-C], Bajgar et al.,
							2005); 

	 les compétences de créativité (analyse de contenu [Bardin, 2013]
							des entretiens semi-directifs avec l’enseignante, la comédienne et
							Charles au post-test, en nous concentrant sur les aspects langagiers
							[langage corporel, verbal] et les propositions scéniques de Charles
							observées à travers les enregistrements vidéo [méthode de codage en
							double aveugle avec accord interjuges] puis triangulation des données
							confrontées aux indicateurs de la créativité selon Fortin et al., 2014);
						

	 la production orale en LVE (étude qualitative de la variation de la
							courbe prosodique de Charles à un test pédagogique de langage oral en
							classe, du témoignage de l’enseignant au post-test décrivant son
							évolution scolaire en production anglaise et des enregistrements
							audio-vidéo [méthode de codage en double aveugle avec accord interjuges]
							des séances de théâtre 1, 2 et 7). La prosodie permet de mesurer le
							contenu émotionnel du discours et donc d’en comprendre le sens. C’est
							une compétence fondamentale pour partager des idées, comprendre celles
							des autres et donc se transformer dans la relation sensible par la
							maîtrise émotionnelle du discours oral. 



 3.2.2 Les dispositifs testés [image: Retour au plan de l'article]
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Les élèves apprennent l’anglais à l’école depuis trois ans, à raison d’une heure et demie par semaine (niveau pré A1, débutants). Pour cette étude, une comédienne anglophone a mis en place quatre ateliers de théâtre performatif répartis en huit séances de deux heures, soit seize heures sur une période de quatre mois. L’enseignante de la classe a articulé les ateliers avec des activités langagières en classe deux fois par semaine, en séances de trente minutes basées sur les caractéristiques de la performance (mouvement, espace, voix, parole, etc.). De cette manière, les éléments linguistiques tels que le lexique et la syntaxe qui ont émergé au cours des activités théâtrales créatives ont pu être retravaillés et formalisés en classe.

32 
L’album de jeunesse Voices in the park d’Anthony
					Browne (1999) a été le support permettant de faire le lien entre les ateliers et
					les activités en classe et à partir duquel la comédienne a tiré des récits de
					rencontres entre les élèves. Il s’agit de l’histoire d’une promenade dans un
					parc racontée par quatre personnages différents avec chacun une émotion propre.
					Chaque histoire génère une autre vision du monde et les illustrations
					transforment le parc en fonction de l’expérience émotionnelle et sensorielle
					subjective du narrateur. Ce livre est donc phénoménologique et permet de
					travailler sur la prise de conscience des émotions des personnages et le jeu
					avec elles, qui relie la connaissance encorporée des enfants à la réflexion du
					point de vue d’autrui.

33 
La didactisation de ce livre, écrit à l’origine pour des locuteurs natifs, a été réalisée par une pratique performative, c’est-à-dire par l’approche scénique et sensible du contenu de l’histoire avant d’introduire le texte. La comédienne conduit ses séances en anglais, en se faisant comprendre par les élèves non seulement au moyen des mots, mais aussi grâce à son corps expressif et les illustrations de l’album. Avec l’enseignante, elle met les élèves dans des situations où ils se projettent et rejouent/inventent des échanges entre les personnages de l’album en exploitant l’intégralité de leur répertoire langagier (français, anglais, langues familiales, communication posturo-mimo faciale et émotionnelle). À partir de ces improvisations, les élèves composent des textes en anglais qu’ils apprennent progressivement avec le soutien de leur enseignante et de la comédienne (les séances «scolaires» comportant des éléments de l’approche performative; Aden et Eschenauer, 2020). L’art pictural et le théâtre servent non seulement à décoder et illustrer les émotions des personnages dans un contexte de développement de la langue (le recours à la langue familiale des élèves était possible lorsque différente de la langue scolaire et de la langue de l’album), mais également à générer des rencontres sensibles entre les élèves qui font l’expérience du quotidien de l’autre (l’autre élève qui interagit avec eux/le spectateur) à travers le jeu d’un autre (le personnage fictif imaginé par l’acteur/les personnages de l’histoire). Il s’agit donc d’une mise en abîme de l’expérience de l’altérité, qu’elle soit culturelle, sociale ou linguistique, médiée par l’art et la création encorporée. Une visée éthique (respect d’autrui, construction de la citoyenneté, communication sensible, co-construction d’un monde meilleur) sous-tend l’approche performative telle que nous la mettons en oeuvre. Les compétences langagières et créatives ont été travaillées à l’oral et à l’écrit par une réécriture de l’histoire. Le livre a également servi aux élèves à imaginer et créer leur propre objet en arts plastiques (choix de couleur, forme, matière, dimension) afin de potentialiser leur imaginaire dans l’histoire et le projet global. Ces créations servaient de décor à des séances d’improvisation sur leurs créations.

 3.2.3 Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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 L’analyse des scores de Charles au prétest et au post-test présentés dans une publication antérieure (Eschenauer et al., 2023) montre une nette progression des compétences cognitivo-émotionnelles (fonctions exécutives, conscience émotionnelle de soi et des autres), soutenue par une plus grande implication dans les séances de théâtre. Cette implication, notamment corporelle et dans la langue produite, est visible par l’analyse des indicateurs comportementaux pendant l’atelier de performance. La production orale de Charles en anglais LVE en classe augmente également à la suite de la mise en place du dispositif. Son enseignante témoigne:
En début d’année, la communication est difficile, [Charles] se laisse
							vite déborder par ses émotions et est très susceptible. Il se renferme
							sur lui, sourit peu, entre peu en communication avec les autres élèves
							ou avec les adultes de la classe, ne lève pas spontanément la main.
							[...] Il peut se mettre rapidement en colère, mais s’apaise tout aussi
							rapidement quand l’adulte l’écoute et lui décode la situation [...]. En
							fin d’année, il entre en communication avec certains élèves de la classe
							[...], il accepte volontiers de travailler en groupe, il ne s’énerve
							plus quand on lui parle en anglais et qu’il ne comprend pas, il est
							capable de poser spontanément une question en anglais, il a mémorisé des
							formules simples en anglais et les utilise à bon escient; il «fait des
							blagues»/joue, lors des ateliers de théâtre, il sourit; il se mobilise
							[...]. Je pense que le théâtre a été l’occasion pour lui d’être obligé
							d’entrer en communication avec les autres, d’être obligé de s’exposer
							aux regards des autres, de s’apercevoir qu’il peut faire comme les
							autres et [...] que le regard de l’autre peut être bienveillant. Pour
							les autres élèves, de découvrir qu’un élève de l’Ulis [dispositif d’aide
							pour les élèves avec un handicap] peut faire comme eux [...]. Je pense
							que le théâtre est une activité privilégiée et efficace pour accéder à
							tout ce que je viens d’évoquer – qu’elle permet de faire tout cela en
							même temps et sur un temps court.

corpus CELAVIE, témoignage enseignante, 25/05/2022
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L’étude de cas semble montrer qu’une approche performative théâtrale est une modalité intéressante pour le développement de compétences cognitivo-émotionnelles et linguistiques par le biais du processus de créativité initié et développé. En effet, l’approche performative a permis à Charles d’expérimenter une variété d’émotions, puisqu’il devait jouer la joie, la surprise dans des situations socialement interactives pour apprendre à communiquer avec les autres dans une langue étrangère. Après l’expérimentation, Charles transforme les situations de jeu et fait des propositions.

36 
Son engagement dans des activités créatives semble l’avoir aidé à intérioriser la langue avec laquelle, après l’expérience, il s’est permis de jouer et même de générer des situations humoristiques. Par exemple, lors d’une situation de jeu durant lequel les élèves, en cercle, doivent traverser, s’adresser à un autre élève et tendre la main en disant «I give you a flower», Charles, qui en début d’année refusait de traverser des cercles et regarder d’autres élèves dans les yeux, parvient alors non seulement à faire l’activité, mais au dernier moment, décide de transformer son sourire en froncement de sourcils, fait le geste de jeter la fleur imaginaire au sol, l’écrase et dit à sa camarade avec colère «I give you a flower». Cette situation a généré un rire collectif du groupe-classe et a fait émerger une grande fierté chez Charles. Avant l’expérience, les enseignants et enseignantes n’avaient jamais été témoins de son utilisation autonome de la langue et encore moins de la production d’humour en français ou en anglais. Cet engagement a été soutenu par des processus exécutifs tels que la flexibilité émotionnelle «impliquée dans la créativité parce qu’elle reflète la mobilité et la flexibilité de la pensée ainsi que la capacité et la volonté de changer de registre» (Lubart et al., 2015, p. 37), celui-ci pouvant être linguistique, corporel, émotionnel ou cognitif.
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Ainsi, une réelle transformation a pu être observée. Bien qu’il n’ait pas été possible de contrôler si le seul effet de la maturation liée à l’âge aurait permis cette évolution, il semblerait que la pratique théâtrale ait engagé Charles dans un processus d’esthétisation de ses émotions, en particulier la colère qu’il a pu attribuer à son personnage, donc mettre à distance, inhiber. L’analyse thématique de contenu de l’entretien semi-directif conduit avec Charles croisée avec son auto-évaluation émotionnelle en fin d’expérimentation montre une perception de fierté grandissante dans ses capacités à s’exprimer théâtralement, à jouer des émotions et à interagir avec les autres: «J’ai choisi ces personnages parce qu’ils étaient contents [comme moi]. J’étais bien après l’atelier […]. J’ai choisi ces personnages parce que c’est bien d’être au public» (extrait du questionnaire d’autopositionnement émotionnel de Charles, Corpus CELAVIE, 25/01/2022). 

38 
Cette expérience sensible a favorisé l’engagement de Charles et son implication dans le travail de groupe, donc l’a responsabilisé quant aux enjeux de création commune à porter.

 4. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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L’objectif principal de l’étude 1 était d’examiner s’il était possible d’améliorer la production orale d’enfants de 9 à 11 ans au moyen d’un enseignement permettant la rencontre expérientielle et réflexive avec l’art au travers d’un vécu sensible favorisant la conscience émotionnelle. Dans le groupe expérimental, mais pas dans le groupe contrôle, la conscience émotionnelle et la production orale des enfants ont significativement progressé entre le prétest et le post-test. Nous en avons conclu que des pratiques pédagogiques stimulant l’oratie dans des situations faisant appel au vécu émotionnel semblent participer au développement des compétences orales.

40 
L’étude 2 visait à explorer comment le théâtre performatif pouvait favoriser l’expérience de différents états émotionnels, posturo-mimo-gestuels, linguistiques, culturels pour modifier les compétences de communication chez des enfants tout-venants et chez un élève atteint de trouble neurodéveloppemental et ainsi développer des compétences cognitivo-émotionnelles, la créativité et la posture éthique d’ouverture à l’altérité. L’analyse des scores de Charles aux pré- et post-test montre une nette progression de ses compétences cognitivo-émotionnelles, créatives et orales en LVE. Si des limites sont à noter dans cette étude, notamment car nous n’avons pas pu mesurer la stabilité des effets sur la durée ou car tout enfant développe des compétences en classe, nous pensons, au regard de la congruence des résultats par triangulation des données avec la littérature, qu’un effet positif de la pratique performative a pu être mesuré sur les compétences cognitivo-émotionnelles et langagières de Charles.
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Avec les études 1 et 2, l’expérience esthétique des participants et participantes aux dispositifs expérimentaux testés a pu être nourrie par la rencontre avec des supports ou pratiques artistiques. L’étude 2 met par ailleurs en évidence qu’il semble y avoir un lien étroit entre le développement de la créativité, sous-tendue par une expérience sensible des langages par le biais des pratiques artistiques, des compétences cognitivo-émotionnelles et de la production orale. Il est évident qu’il existe une différence entre les deux études concernant le degré d’implication du corps (dans toutes ses dimensions) dans l’expérience sensible sollicitée par les dispositifs. Cependant, il nous semblait intéressant de nous pencher sur les processus communs qui se jouent dans le développement des compétences orales dans ces deux études.
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Nous réaffirmons alors notre hypothèse formulée a posteriori dans Eschenauer et al. (2023) d’un double statut (produit final et processus) de la créativité qui serait possible du fait de l’engagement corporel des élèves comme du corps enseignant, spécifique aux pratiques artistiques expérimentées dans la seconde étude. D’après nous, la sensorialité et les émotions, (ré-)activées en contexte artistique (imaginaire-symbolique), permettent à la créativité d’assurer son rôle de catalyseur des compétences cognitivo-émotionnelles et langagières semblant interagir dans leur développement.
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Il existe également des preuves de liens positifs et significatifs entre l’éducation artistique pluridisciplinaire et le concept de soi scolaire (Winner et al., 2014). Dans sa formulation initiale, le concept de soi correspond aux manières dont un individu se décrit lui-même à travers ses rôles, attributs et caractéristiques passées, actuelles et à venir. La composante cognitive du soi (à différencier de la composante évaluative qu’est l’estime de soi) contient les représentations de soi (ou schémas de soi) en mémoire provenant d’une longue élaboration d’expériences personnelles éprouvées dans des situations familières et régulières (Martinot, 2001). Il semble que les conceptions de soi de réussite scolaire influencent la performance effective par l’intermédiaire des émotions à l’origine de la motivation. Plusieurs chercheurs (Bouriche, 2014; Guimelli et Rimé, 2009) s’accordent sur le fait que les dynamiques représentationnelle et émotionnelle sont activées lorsque la réalité est contraire aux attentes de l’individu, autrement dit lorsqu’elle est porteuse d’inattendu, de nouveauté, invitant à la production de sens. Toute situation nouvelle engage potentiellement la créativité dans la mesure où elle génère un état émotionnel marqué par un niveau d’excitation ressenti comme inconfortable pouvant être réduit en s’investissant dans l’activité créative (Adaman et Blaney, 1995). Ainsi, nous supposons que les émotions participent à la dynamique des représentations et que la créativité y contribue lorsque le contexte s’y prête et favorise un état émotionnel favorable à une réorganisation mentale en situation.
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De plus, la construction identitaire peut être envisagée par analogie avec le travail créatif comme un processus créatif sous-tendu par l’exploration flexible de versions alternatives de soi pour aboutir à la formulation d’un «produit» achevé, à la fois nouveau (aspect unique, différencié de l’identité) et adapté (reconnu par les autres, dimension sociale de l’identité) au fur et à mesure des avancées (Barbot, 2008).

45 
C’est dans ce cadre que nous proposons une conception intégrative des liens entre représentations, émotions et créativité qui participent au processus créatif dans la construction de soi. Il s’agit ainsi de modéliser (cf. figure 2), pour nos recherches à venir, en quoi des dispositifs pédagogiques qui ont en commun d’utiliser l’éducation artistique pluridisciplinaire, peuvent participer au développement des compétences émotionnelles et langagières, essentielles à la construction du concept de soi.

[image: Modèle intégratif des liens entre représentations et créativité participant au processus créatif dans la construction de soi] Figure 2 Modèle intégratif des liens entre représentations et créativité
						participant au processus créatif dans la construction de soi
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Pour ce faire, selon nous, les situations d’apprentissage doivent s’appuyer sur un contexte créatif (pluridisciplinaire) et sécurisant, deux caractéristiques essentielles assurées par le positionnement de l’enseignante ou l’enseignant, en grande partie influencé par leurs représentations de l’élève et de son potentiel créatif au sens large (conception socioconstructiviste [étude 1] voire énactive [étude 2] de l’enseignement). Son positionnement sera alors visible dans le cadre instauré, composé en partie d’éléments à la fois sécurisants, dénués de jugement (à l’écart des théories déterministes sur les «profils» d’élève) et favorisant l’émergence d’interaction entre pairs, car la construction de soi advient nécessairement dans la relation aux autres et au monde.

 5. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Il nous semble que les arts peuvent aider l’enseignante ou l’enseignant à sortir des espaces pédagogiques traditionnels imposés où règne trop souvent le primat de la cognition qui a pourtant été démontrée comme beaucoup plus complexe qu’une simple action mentale qui guide les comportements. Mais le contexte des arts ne se suffit pas à lui-même, c’est lorsqu’il est adossé au positionnement sensible de l’enseignante ou l’enseignant qu’il peut favoriser la créativité des élèves. En cela, notre proposition se rapproche de celle développée par Besançon et Lubart (2015) lorsqu’ils définissent deux pistes permettant de stimuler le potentiel créatif des enfants. La première correspond à la posture créative (teaching creatively ou créativité comme moyen) de l’adulte (l’enseignante ou l’enseignant comme parent) qui utilise des approches imaginatives pour rendre les apprentissages plus intéressants et efficaces; la deuxième vise le développement de la créativité (teaching creativity ou créativité comme objet) par une co-participation de l’enfant et de l’adulte, autour d’activités qui entraînent aux capacités et aux comportements propices à la créativité grâce à des marques d’encouragement et de réassurance fournies par l’adulte. Cela suppose alors que l’enseignante ou l’enseignant participe à l’expérience sensible ou du moins en soit porteur, autrement dit qu’il ait lui-même eu recours aux arts pour expérimenter, exprimer des émotions et qu’il enseigne ainsi de manière créative.

48 
Si ces études ne permettent pas d’affirmer que la seule expérience du support artistique et/ou pratique artistique a permis ces transformations, elles nous encouragent néanmoins à poursuivre la réflexion. Des travaux ultérieurs pourront nous permettre d’aller plus loin dans ce questionnement portant sur les transformations des élèves par l’expérience esthétique qui pourrait les amener à se sentir responsables. Chaque mot compte ici: «se», c’est-à-dire prendre conscience d’une responsabilité pour soi-même dans ses engagements, mais aussi vis-à-vis des autres. «Sentir», soit percevoir émotionnellement et sensoriellement sa relation au monde et à soi. «Responsables» est compris ici dans sa définition première dérivée du latin responsum/respondere, «répondre»: il s’agit en effet de savoir répondre à ses questionnements, à ceux des autres – et s’engager dans l’imaginaire d’un monde à construire ensemble pour advenir.
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 Aden, J. (2009). La créativité artistique à l’école: refonder l’acte d’apprendre. Synergies Europe, 4, 173‑180. 
 Aden, J. et Eschenauer, S. (2020). Translanguaging: An enactive-performative approach to language education. Dans E. Moore, J. Bradley et J. Simpson (dir.), Translanguaging as transformation. The collaborative construction of new linguistic realities (p. 102‑117). Multilingual Matters. 
 Astington, J. W. et Filippova, E. (2005). Language as the route into other minds. Dans F. Malle (dir.), Other minds. How humans bridge the divide between self and others (p. 209‑222). Guilford Press. 
 Bähr, I., Gebhard, U., Krieger, C., Lübke, B., Pfeiffer, M., Regenbrecht, T., Sabisch, A. et Sting, W. (2019). Irritation als Chance: Bildung fachdidaktisch denken. Springer Verlag. 
 Bajgar, J., Ciarrochi, J., Lane, R. D. et Deane, F. P. (2005). Development of the levels of emotional awareness scale for children (LEAS-C). British Journal of Developmental Psychology, 23, 569‑586. 
 Barbot, B. (2008). Structures identitaires et expression créative à l’adolescence. L’orientation scolaire et professionnelle, 37(4), 1‑23. 
 Beck, L., Kumschick, I. R., Eid, M. et Klann-Delius, G. (2012). Relationship between language competence and emotional competence in middle childhood. Emotion, 12(3), 503‑514. 
 Besançon, M. et Lubart, T. (2015). Interventions favorisant le développement et la stimulation de la créativité. Dans M. Besançon et T. Lubart (dir.), La créativité de l’enfant. Évaluation et développement (p. 95‑126). Mardaga. 
 Bonnardel, N., Girandola, F., Bonetto, E. et Lubart, T. (2023). La créativité en situations. Théories et applications. Dunod. 
 Bouriche, B. (2014). Émotions et dynamique des représentations sociales. Les cahiers internationaux de psychologie sociale, 2, 195‑232. 
 Boyd, M. P. et Galda, L. (2011). Real talk in elementary classrooms. Effective oral language practice. Guilford. 
 Browne, A. (1999). Voices in the park. Random House. 
 Cole, P. M., Armstrong, L. M. et Pemberton, C. K. (2010). The role of language in the development of emotion regulation. Dans S. D. Calkins et M. A. Bell (dir.), Human brain development. Child development at the intersection of emotion and cognition (p. 59‑77). American Psychological Association. 
 Denham, S. A., Bassett, H. H., Way, E., Mincic, M., Zinsser, K. et Graling, K. (2012). Preschoolers’ emotion knowledge: Self-regulatory foundations, and predictions of early school success. Cognition & Emotion, 26(4), 667‑679. 
 Dewey, J. (1934/2010). L’art comme expérience. Gallimard. 
 Doyon, J. (2014). Art dramatique et déficience intellectuelle. Presses de l’Université Laval. 
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[1] Ce terme, initialement proposé par Laumont, a été choisi par
					Eschenauer (2014) pour traduire «embodiment», qui renvoie à la perception-action
					sensorimotrice et émotionnelle, aux mouvements internes et externes du corps
					indissociables des fonctions cognitives de haut niveau activées par exemple pour
					la capacité d’abstraction ou d’inhibition (Eschenauer, 2014). 
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Résumé
Les camps de réfugiés se multiplient aux portes de l’Union européenne depuis                l’aggravation des conflits libyens et syriens en 2016. La Grèce et l’Italie                subissent une approche dite «hotspots» (zone d’urgence migratoire)                permettant l’utilisation d’un droit dérogatoire pour faciliter l’identification des                migrants. En parallèle, des difficultés structurelles dans l’éducation formelle                encouragent l’émergence de dynamiques éducatives dans les camps. Les données                présentées proviennent d’une enquête ethnographique menée durant trois ans, entre                2017 et 2019, dans sept camps de Grèce. Dix-sept observations de classe et 56                entretiens semi-directifs ont été menés avec tous les acteurs de l’éducation et les                destinataires des programmes éducatifs. L’objectif de cet article est de modéliser                le concept de «forme-école» qui va modifier durablement l’environnement des                camps.
Mots clés : éducation, forme-camp, forme-école, Grèce, hotspots, zone d’urgence migratoire

Abstract
Toward opening up refugee camps in Greece through the                school-formRefugee camps have been multiplying at the gates of the European Union since                the escalation of the Libyan and Syrian conflicts in 2016. Greece and Italy are                implementing a “hotspots” approach enabling the use of a derogation law to help                identify migrants. Concurrently, structural difficulties in formal education are                encouraging the emergence of educational dynamics in the camps. The data presented                here stem from an ethnographic survey conducted over three years, between 2017 and                2019, in seven camps in Greece. Seventeen classroom observations and fifty-six                semi-structured interviews were carried out with all educational actors and                recipients of educational programs. The aim of this article is to model the concept                of a “school-form” that will sustainably modify the environment of the                camps.
Keywords : education, camp-form, school-form, Greece, hotspots, wireless access point

Resumen
Hacia el desaislamiento de los campos de refugiados en Grecia a                través de la “forma-escuela”Los campos de refugiados se han multiplicado a las puertas de la Unión                Europea desde el agravamiento de los conflictos en Libia y Siria en 2016. Grecia e                Italia están experimentando un enfoque llamado “hotspots” (punto de acceso                inalámbrico) que permite el uso de un derecho especial para facilitar la                identificación de migrantes.Al mismo tiempo, las dificultades estructurales de la                educación formal fomentan el surgimiento de dinámicas educativas en los campos. Los                datos presentados provienen de una encuesta etnográfica realizada durante tres años,                entre 2017 y 2019, en siete campos de Grecia. Se realizaron diecisiete observaciones                de aula y cincuenta y seis entrevistas semiestructuradas con todos los actores                educativos y destinatarios de programas educativos. El objetivo de este artículo es                modelar el concepto de “forma-escuela” que modificará duraderamente el entorno de                los campamentos.
Palabras clave : educación, forma-escuela, forme-camp, Grecia, hotspots, punto de acceso inalámbrico
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Tandis que les dynamiques d’encampement (Agier, 2014) se multiplient aux portes de l’Union européenne (UE) concomitamment à l’aggravation des conflits libyens et syriens, la thématique de l’éducation en contexte de camp est peu explorée. Certains chercheurs déplorent le manque de données sur la question (Cooper, 2005; Lanoue, 2006; Fresia, 2007; Dryden-Peterson et al., 2015) tandis que d’autres regrettent qu’elles se concentrent sur des enjeux didactiques (Arvisais et Charland, 2015). La didactique a pour objet les méthodes d’enseignement et d’apprentissage, par conséquent elle s’intéresse trop peu à ce qui se déroule en dehors de la classe pour comprendre les répercussions de dynamiques éducatives sur l’environnement d’un camp de réfugiés. Le manque de données sur la thématique est aussi lié au fait que la multiplication des camps en Europe soit récente et liée à un cadre juridique spécifique. Il existe un régime d’asile européen commun [1] (RAEC) codifié dans les années 2000 et 2010, constitué de cinq textes que les pays membres ont dû transposer dans leur droit national. Parmi ces textes, le règlement dit «de Dublin» est un pilier de l’approche hotspots (zone d’urgence migratoire) dont nous allons détailler la construction. La Commission européenne a présenté en 2015 un agenda pour la période 2015-2020 [2] en soulignant la nécessité d’avoir une «approche globale». Le déploiement de l’approche hotspots dans les États de l’UE que la Commission européenne considère comme confrontés à des «pressions migratoires démesurées» y est inscrite. En pratique, il s’agit de l’Italie et de la Grèce. En juillet 2015, le commissaire Dimitris Avramopoulos a adressé aux États membres de l’UE une feuille de route [3] concernant sa mise en oeuvre. L’approche hotspots est censée proposer un cadre pour assister les pays dits «en première ligne» (Rodier, 2017). En Italie, la Commission européenne a fixé les hotspots autour de Pozzallo, Porto Empedocle, Trapani et Lampedusa. En Grèce, ils sont localisés sur les îles de Lesbos, Samos, Chios, Léros et Kos. L’approche hotspots est articulée autour de l’enregistrement, l’identification, la prise d’empreintes digitales et le recueil de témoignages des demandeurs d’asile ainsi que de la gestion des opérations de retour. L’objectif est de déterminer qui est admissible à l’asile. Une fois identifiés, les candidats doivent déposer leur demande de protection en Italie ou en Grèce en raison du règlement de Dublin, ce sont en effet ces États qui ont joué un rôle prépondérant dans l’entrée des migrants au sein de l’UE et c’est sur leur territoire qu’ils ont été identifiés. 

 2. Problématisation: dépasser le cadre de la didactique  [image: Retour au plan de l'article]
2 
Officiellement, l’approche hotspots est présentée comme celle qui permet aux migrants de déposer une demande d’asile, demander une relocalisation ou faciliter un retour dans le pays d’origine. Officieusement, si elle a permis l’identification et l’enregistrement de la plupart des migrants, les procédures sont si lentes qu’elle est à l’origine des «goulets d’étranglement» qui contribuent à la prolifération des camps. Par exemple, les 350 000 arrivées par la mer en 2016 en Grèce et en Italie sont plus nombreuses que les départs. Entre mars 2016 et décembre 2016 il y a eu 748 renvois vers la Turquie pour 17 000 arrivées dans les hotspots des îles grecques. En Italie, moins de 20 % des décisions de retour sont exécutées (Wessberg et Szabolcs Fazakas, 2017). Sur un terrain où les camps se multiplient, il nous est apparu lors de nos enquêtes, dont la méthodologie sera précisée dans la section suivante, que les dynamiques éducatives que nous avions l’ambition d’y étudier dépassaient le spectre de leurs prérogatives liées aux enseignements et celui de leurs destinataires naturels qui seraient les enfants. Il devenait nécessaire de différencier les institutions ayant un impact sur le quotidien des usagers du camp des structures récréatives qui se revendiquaient être des écoles mais ne comblaient, au mieux, qu’un vide laissé béant par les systèmes publics éducatifs. 

3 
Si le terme «complexe éducatif» a été choisi dans le cadre des développements à venir, c’est parce que ceux-ci regroupent les équivalents des écoles maternelles et élémentaires mais aussi des aires de jeux, de réunions, des locaux administratifs et des espaces réservés aux adultes. Cet article propose de dépasser le cadre de la didactique pour explorer l’éducation en contexte de camp d’un point de vue sociologique. Plutôt que de s’intéresser à la question de la transmission des savoirs comme ce qui a été proposé jusqu’alors (Arvisais et Charland, 2015), il semble crucial de se poser la question suivante: quel peut être l’effet de la présence d’un complexe éducatif sur le visage et l’environnement de ce camp?

4 
L’objectif de l’article est de modéliser le concept de «forme-école» que nous utilisons pour décrire l’influence des complexes éducatifs sur le visage des camps. Dans notre argumentation, nous présenterons en premier lieu notre méthodologie puis reviendrons sur la construction de notre définition du concept de camp. Ensuite, nous présenterons dans la partie consacrée aux résultats les éléments contribuant à la multiplication des complexes éducatifs au coeur de ces camps. Enfin, nous décrirons dans la discussion les caractéristiques de la forme-école qui sont en mesure de bouleverser l’environnement des camps et la conclusion mettra en lumière le processus de détotalisation des camps cités dans cet article pour ouvrir de nouvelles réflexions.

 3. Méthodologie: une ethnographie multisituée dans les camps de Grèce [image: Retour au plan de l'article]
5 
Entre 2017 et 2019, nous nous sommes rendus en Grèce à de nombreuses reprises et avons passé deux à trois mois sur place chaque été afin de mieux comprendre le rôle et la place des complexes éducatifs dans les camps. Concernant l’arrivée de migrants en Grèce durant cette période, on en dénombre 35 052 en 2017, 50 215 en 2018 et 71 386 en 2019 [4]. Les Syriens sont les plus représentés, suivent les Irakiens, les Afghans et les Pakistanais. 

6 
Nous avons mené une ethnographie multisituée à l’échelle de plusieurs camps, aux profils et aux statuts juridiques, en étudiant trois dimensions qui sont les lieux, les réseaux et les groupes d’appartenance comme le fait Hamidou Dia dans le cadre de ses recherches sur les villages multisitués sénégalais (2010). Nous avons adopté une double posture, objectivante et participante, en mobilisant notre passé d’enseignant pour négocier l’accès au terrain et miser sur la proximité sociale et affective que nous avions avec une forte proportion de nos enquêtés. Pour autant, nous ne nous sommes pas vus considérés comme «sociologues indigènes» (Schwartz, 1993), n’ayant que peu enseigné nous-mêmes dans l’environnement des camps. Parmi les camps traversés, ceux de Skaramangas, Eleonas et Ritsona sont situés en Grèce continentale tandis que ceux de Vial, Kara Tepe, Moria et Vathy se trouvent sur des îles de la mer Égée. Les camps situés en Grèce continentale ont le statut de Reception and Accomodation Center (RAC) tandis que ceux des îles de la mer Égée, situées face à la Turquie et soumises à l’approche hotspots, ont le statut de Reception and Identifiaction Centers (RIC). 

7 
Nous nous sommes concentrés sur une enquête qualitative, notamment à travers des entretiens semi-directifs, auprès de toutes les parties prenantes de l’éducation. La même grille d’entretien a été utilisée lors des 56 entretiens menés, ils ont tous été retranscrits et codés manuellement pour regrouper les citations par thèmes génériques. Leur durée a oscillé entre 45 minutes avec les acteurs les moins loquaces et 1 h 30 avec les plus prolixes. Pour documenter l’intérieur des camps, il était nécessaire de comprendre les décisions extérieures qui les modelaient. Nous avons donc construit un réseau d’enquêtés en entonnoir, en commençant par contacter les acteurs supra-nationaux (ONU, UE) puis nationaux (ministères) et locaux (municipalité, réseaux militants, acteurs de l’éducation formelle, acteurs de l’éducation non formelle, administrateurs des camps). Il nous semble opportun de faire dès à présent la différence entre l’éducation formelle et non formelle. L’éducation formelle se définit par des moments et processus conçus pour l’apprentissage, dans une optique diplômante. L’éducation non formelle comprend des dispositifs structurés parallèles au système officiel mais dont la visée diffère de celle de l’éducation formelle (Bordes, 2012). Dans cet article, l’éducation formelle caractérisera le système public éducatif grec et l’éducation non formelle l’éducation dispensée dans les camps. Les migrants eux-mêmes n’étaient pas l’objet de cette enquête, trois familles avec enfants ont malgré tout été rencontrées dans le cadre d’entretiens qui ont permis d’améliorer la compréhension du contexte. Ils se sont déroulés dans les camps de Skaramangas et Eleonas. En parallèle de la conduite d’entretiens, nous sommes parvenus lors de chacune des immersions dans les camps à glaner des autorisations permettant d’assister durant quelques heures à la vie des complexes éducatifs qui s’y trouvaient et à mener 17 observations de classe. Elles ont été analysées à travers une grille d’observation prenant en compte le rôle de l’enseignant, celui des élèves et le jeu d’interactions se déroulant entre tous les acteurs. Tous les entretiens et toutes les observations ont été confrontés à la littérature scientifique mais aussi au cadre juridique du droit international, du droit européen et aux programmes scolaires, c’est ce que révèlent les citations choisies.

8 
Ces trois années d’enquête ont été marquées par différentes modalités d’entrée dans les camps en fonction des évolutions du contexte géopolitique de la Grèce et des enjeux migratoires de l’UE. Nous avons néanmoins pu, lors de chaque séjour en Grèce, visiter de nouveaux camps à mesure que notre réseau se consolidait. Nous nous sommes appuyés sur un acteur clé par strate (supranationale, nationale, locale) pour nous adapter aux exigences administratives conditionnant l’entrée dans les camps et avoir accès à tout le panorama des acteurs de l’éducation destinée aux enfants des camps. Dès 2017, le Fonds des Nations unies pour l’enfance (UNICEF) nous a recommandés à de nombreux acteurs de terrain qui ont facilité notre entrée dans les camps. En 2018, c’est la rencontre déterminante d’une cheffe de projet du ministère de l’Éducation qui nous a permis de tisser notre toile avant que, la même année, la mairie d’Athènes nous facilite l’accès à un réseau politique grâce auquel nous avons pu conclure notre enquête en 2019 alors que le pays était sous tension en raison de la menace d’un changement de gouvernement et de l’arrivée d’un parti conservateur au pouvoir qui se concrétisera finalement en 2019. 

 4. Cadre d’analyse: vers une définition étoffée du concept de camp [image: Retour au plan de l'article]
9 
Cette recherche s’intéresse aux dynamiques «d’encampement» (Agier, 2014) qui ouvrent un champ d’études parallèlement à la multiplication des lieux d’enfermement. Cette notion est définie autour de trois critères dont le premier est celui de l’extraterritorialisation de sites dont les contours sont parfois difficiles à définir et qui apparaissent comme des «hors-lieux» ou des «hétérotopies» (Foucault, 1994). Cette caractéristique hétérotopique doit être associée à un régime d’exception en vigueur à l’intérieur des camps et à une exclusion du jeu social se déroulant alentour pour correspondre à la définition de la «forme-camp» (Agier, 2014). Or, la multiplication des camps en Europe interroge l’essence de cette notion puisque les catégorisations traditionnelles sont mises à mal. En effet, les dichotomies entre camps ouverts et fermés (Intrand et Perrouty, 2005) ou entre les camps formels ou informels (Corbet, 2014) ne correspondent plus à la réalité puisque les camps européens recoupent souvent plusieurs dimensions. En ne prenant en compte que les caractéristiques de la «forme-camp» de Michel Agier, le risque devient de qualifier tous les lieux d’enfermement comme des camps, quand bien même ils représenteraient une passerelle vers l’intégration durable des migrants au sein d’une société.
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Pour éviter cet écueil, nous avons fait le choix d’une entrée par la sociologie des institutions totales (Goffman, 1968) afin de catégoriser les différents camps recensés sur le territoire. Une institution totale est définie comme suit:
Un lieu de résidence et de travail, où un grand nombre d’individus,
						placés dans la même situation, coupés du monde extérieur pour une période
						relativement longue, mènent ensemble une vie recluse dont les modalités sont
						explicitement et minutieusement réglées.
Goffman, 1968, p. 41


11 
Cette approche était peu utilisée dans le cadre des recherches récentes sur les camps, souvent influencées par des approches géographiques. Nous n’avons relevé que deux études suivant un cheminement intellectuel similaire au nôtre, une sur les camps du nord-est soudanais (Le Houérou, 2006) et une sur le centre d’accueil de Mineo en Italie (Bassi, 2015). L’article de Le Houérou sur le nord-est soudanais est intéressant dans sa théorisation de l’infériorité structurelle des encampés dans une situation de «dépendance absolue» face aux administrateurs du camp en raison de la maigreur des contre-pouvoirs. Ses résultats font avancer la discipline mais son approche qui ne prévoit pas l’analyse des rapports sociaux entre institutions ne lui permet pas de mettre en lumière le fait que l’école est l’un des principaux contre-pouvoirs dans un camp. L’apport de Bassi, quant à lui, réside dans le fait qu’un centre d’accueil ouvert puisse être catégorisé en tant qu’institution totale à travers des caractéristiques comme le statut institutionnel, la vie recluse ou les barrières aux échanges sociaux avec l’extérieur. Ses conclusions sont déterminantes mais, comme pour Le Houérou, le manque d’analyses sur les interactions institutionnelles ne permet pas de mettre en lumière l’influence de l’école.

12 
En sus des trois caractéristiques précitées de la forme-camp de Michel Agier (2014), nos choix nous ont conduit à sélectionner sept camps de Grèce présentant les caractéristiques des institutions «totales» telles que définies par Erving Goffman (1968) et correspondant aux trois dimensions suivantes: 
Une fonction de mise en dépôt des pensionnaires, une logistique dédiée
						au gardiennage des hommes, une spécialisation dans le contrôle totalitaire
						de leur mode de vie.
p. 11


13 
Cet article entend décrire l’influence de ce que nous définirons comme «formes-écoles» sur la dimension totale (Goffman, 1968) des «formes-camps» (Agier, 2014) que nous avons retenues en Grèce. Il convient alors de comprendre pourquoi en parallèle de la prolifération des camps nous assistons à une prolifération des complexes éducatifs dans ces camps et à l’institutionnalisation d’un déni d’inclusion (Idrac et Rachédi, 2017).

 5. Résultats: le développement de dynamiques éducatives en contexte de camp [image: Retour au plan de l'article]
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Cette partie qui présente les résultats permet de comprendre comment et pourquoi les complexes éducatifs se développement dans les camps autour de deux axes: des choix politiques restrictifs et des lacunes structurelles dans le système éducatif public. Il convient alors de modéliser et caractériser ces complexes éducatifs peu étudiés par la littérature récente à travers le concept de «forme-école».

 5.1 Un déni d’inclusion dans le système formel en miroir de politiques
				migratoires restrictives [image: Retour au plan de l'article]
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En Grèce, ce sont les écoles primaires qui sont responsables de l’inscription des enfants dans le secteur de l’éducation formelle. L’éducation est obligatoire et gratuite pour tous les enfants et un simple rendez-vous avec la direction d’une école doit être suffisant. Néanmoins, une forme de déni d’inclusion s’organise dans les écoles publiques et semble le fait des pressions exercées par la communauté sur les directeurs. Des procédés d’éloignement à géométrie variable sont mis en oeuvre par les personnels de direction qui s’achètent une forme de paix sociale. L’une de mes enquêtées, enseignante, résume la situation:
Il y a une désinformation sur la question des carnets de vaccination
							dont l’absence est présentée comme rédhibitoire, alors qu’il est aisé de
							se faire vacciner gratuitement en Grèce et que ce document n’existe pas
							dans certains pays de provenance des migrants. L’outil informatique
							semble également utilisé lorsque des directeurs refusent d’inscrire des
							enfants arabophones en prétextant que leurs logiciels ne peuvent écrire
							l’alphabet arabe.



16 
Une dynamique de plus grande ampleur est orchestrée par l’État, qui empêche les inscriptions de tous les enfants vivant dans les camps des îles de la mer Égée alors qu’un programme spécifique leur est offert. Il s’agit du Reception Facilities For Refugee Education (DYEP, si l’on utilise l’acronyme grec qui est le plus usité) qui poursuit un objectif transitionnel entre la situation d’urgence et l’installation durable en permettant aux enfants des camps de fréquenter une école publique quelques heures par jour, essentiellement lorsque les élèves grecs sont partis. Dans une logique de mixité, les élèves grecs et ceux des camps se croisent néanmoins lors de certaines plages horaires, lors d’une récréation ensemble par exemple. Dans les camps, ce sont des Refugee Education Coordinators (REC) employés par le ministère de l’Éducation qui enregistrent les demandes des familles pour inscrire les enfants au DYEP. La REC du camp de Skaramangas a souhaité évoquer lors de notre rencontre un autre dispositif intitulé Zones of Education of Priorities (ZEP) qui existait depuis de nombreuses années mais dont le cadre a été adapté en 2017:
Toutes les écoles en ZEP qui accueillent entre 9 et 20 enfants en
							situation de migration peuvent, en vertu de l’évolution du cadre
							législatif, ouvrir une classe spécifique disposant de financements
							dédiés à l’accueil des migrants. Les élèves sont censés y être en
							permanence inclus à une classe ordinaire et bénéficier d’un soutien
							particulier en grec, anglais, mathématiques, sciences.



17 
La coordinatrice de l’UNICEF en Grèce, rencontrée à de nombreuses reprises, tenta une analyse de cette évolution du cadre: 
L’évolution s’explique par le fait que le cadre des DYEP était devenu
							trop strict en étant exclusivement dédié aux enfants des Reception and Accomodation Centers (RAC)
							qui est le statut juridique des camps situés sur le continent ce qui
							excluait de facto les enfants
							issus des Reception and Identification
							Centers (RIC) qui est le statut juridique des camps de la mer
							Égée.



18 
Néanmoins, l’évolution du cadre des ZEP n’a jamais représenté une solution viable puisque ce dispositif n’est accessible qu’aux enfants vivant en dehors des camps et que les migrants des îles ne vivent que dans des camps. Par conséquent, aucune possibilité ne s’offre à eux pour inscrire leurs enfants dans un système d’éducation formel, qu’il s’agisse du DYEP ou des ZEP. Pour la représentante permanente du ministère de l’Éducation grec au sein de l’Education Sector Working Group (ESWG), qui est une instance coordonnant la réponse éducative à la crise migratoire traversée par la Grèce: «Le déni d’inclusion que l’éducation formelle oppose aux enfants vivant dans les camps des îles est politique, les migrants sont maintenus volontairement dans les RIC et la situation d’urgence est de plus en plus oppressante.» 

19 
Les choix restrictifs en matière de politiques migratoires offrent une grille de lecture mais le déni d’inclusion, qui va entraîner une multiplication du nombre de complexes éducatifs dans les camps, se joue aussi sur fond de lacunes structurelles du système public éducatif. 

 5.2 Un déni d’inclusion dans le système formel en raison de lacunes
				structurelles [image: Retour au plan de l'article]
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Dès notre première enquête en 2017, la responsable de l’ONG Arsis, située à Thessalonique, évoquait des stratégies d’étiquetage désuètes. Pour elle, comme pour la majorité des acteurs rencontrés par la suite: 
Tenter de réinvestir avec les enfants issus des flux migratoires
							actuels des dynamiques ayant fonctionné par le passé ne peut mener qu’à
							l’échec. En Grèce, les pédagogies utilisées dans le cadre de la
							scolarisation de ces enfants empruntent en effet à celles dédiées aux
							élèves allophones ou à celles dédiées aux enfants issus de familles de
							voyageurs. Or, ces stratégies font l’impasse sur une caractéristique
							majeure des enfants rencontrés dans les camps: le trauma.



21 
Cette notion est initialement considérée comme suit dans le champ de la psychologie: «Un évènement de la vie psychique du sujet qui se définit par son intensité, l’incapacité où se trouve le sujet d’y répondre adéquatement, le bouleversement et les effets pathogènes durables qu’il provoque dans l’organisation psychique» (Laplanche et Pontalis, 1967, p. 604). 

22 
Depuis les années 1990, avec la reconnaissance de l’état de stress post-traumatique, le trauma qui est devenu son synonyme est plutôt défini de la manière suivante: 
Un évènement exceptionnel, violent et menaçant pour la vie ou bien
						l’intégrité physique ou psychique de l’individu, tel qu’agression, accident,
						catastrophes ou évènement de guerre, mais aussi de l’avoir vécu sur le mode
						du trauma, dans l’effroi, l’horreur et le sentiment d’impuissance et
						d’absence de secours.
Crocq, 1999, p. 269
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Le trauma qui perdure pour les enfants durant leur parcours migratoire met alors en danger les dynamiques de transmission culturelle permises par l’éducation et à mal la reconstruction d’un «moi interculturel» (Derivois et al., 2009 et 2013). Une anecdote, qui nous a été rapportée par la REC du camp de Vial, sur l’île de Chios, également enseignante au sein de la structure, est illustratrice: 
Deux enfants étaient en train de jouer lorsqu’un avion de chasse est
							passé dans le ciel, l’un des deux enfants, syrien, prit ma main et cria
							«kyria, kyria» ce qui signifie «madame, madame» avec un regard me
							signifiant de ne pas m’inquiéter. Cet avion franchissant le mur du son
							lui rappela les bombardements.
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L’enseignante analysa la scène comme un signe extérieur de trauma, détaillant que parfois sans signe avant-coureur, certains se mettent à pleurer quand d’autres généralement «sages» se mettent à perturber la classe. Cette perturbation est évoquée en lien avec la violence et le fait que certains «frappent» leurs camarades: «Il s’agirait d’une forme de mimétisme puisque les enfants, malgré leur jeune âge, répètent les comportements d’adultes qui sont parfois leurs propres parents.» 
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Sur cette question de trauma, une cheffe de projet chargée de l’implantation d’écoles maternelles dans les camps considère que la prise en compte immédiate du trauma des enfants devient un facteur clé de succès dans le cadre d’une transition vers l’éducation formelle. Dans la même logique, le programme DYEP précité, décliné à partir des recommandations d’un consortium de chercheurs, impose des formations en soutien psychosocial aux enseignants et enseignantes qui accueillent des enfants issus des camps. Paradoxalement, cette attention portée au soutien psychosocial ne se retrouve pas dans la liste des préoccupations des acteurs de l’éducation formelle, tentés de ne pas inclure les enfants des camps pour éviter d’être eux-mêmes déstabilisés. La deuxième conséquence des stratégies d’étiquetage désuètes que subissent les enfants des camps est la suivante selon l’ONG Arsis déjà citée: «Ils se voient imposer des pédagogies dont l’objectif unique est l’apprentissage de la langue grecque le plus rapidement possible. Il y a donc une véritable tentation d’acculturation.»

26 
L’acculturation a pour conséquence la transformation des «systèmes culturels en présence» (Abdallah-Pretceille, 1996) et va à l’encontre d’un objectif d’interculturation qui a émergé dans les années 1990. Elle suppose en effet une «double transformation réciproque des systèmes culturels en présence» (Clanet, 1993, p. 70). Cette démarche qui favorise la reconstruction du moi interculturel des enfants constitue le point de départ de la propagation du bien-être dans le camp et peut faire de l’école encampée une étape positive du parcours migratoire des enfants. Pour la coordinatrice de l’UNICEF: «Le langage n’est qu’un vecteur pour les apprentissages et l’enjeu devient pour les enseignants des camps d’entrer dans une démarche visant la production de la transculturalité.»

27 
La transculturalité va «mobiliser le collectif au-delà de l’individu» (Forestal, 2008) afin de dépasser le stade de la double transformation produite par l’interculturalité. Les écoles formelles manquant de compétences dans la construction de dynamiques transculturelles, le déni d’inclusion maximise la prolifération de complexes éducatifs dans les camps. En les écartant volontairement, le système public d’éducation en Grèce encourage la condition d’outsider (Becker, 1963) des enfants issus des camps et les place en dehors de la norme établie. Dès lors, il convient d’établir comment l’objet que nous appellerons «forme-école» permet d’abolir ce statut d’outsider voire de désenclaver le camp.

28 
L’une des plus grandes enquêtes de ces dernières années sur l’inclusion des enfants en situation de migration a eu lieu en France et met en lumière les lacunes du système éducatif sur le soutien psychosocial et la construction de dynamiques transculturelles (Armagnague-Roucher et al., 2018). Les résultats de cette enquête nous ont éclairés pour analyser la situation en Grèce. Les entretiens cités confirment que l’objectif principal des dynamiques éducatives qui se déroulent dans les camps est celui de la transition vers l’école formelle à l’extérieur. Le camp doit être une étape positive de la carrière scolaire des enfants et le lieu où ils pourront se préparer à rejoindre un système public éducatif en étant pris en charge d’un point de vue psychosocial et en intégrant la dimension transculturelle dans laquelle ils vont évoluer.

 5.3 Privilégier l’identité des enfants au service de la
				transculturalité [image: Retour au plan de l'article]
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Après avoir établi les lacunes du système public éducatif grec dans la construction de dynamiques transculturelles, nous commencerons par évoquer le fait que les apprentissages proposés par les formes-écoles sont centrés sur l’identité des enfants. Cela explique que le contenu des programmes scolaires n’est qu’une réponse à l’objectif de transition qui, conjuguée à la potentielle application immédiate des savoirs offerts sera à même d’éveiller la curiosité des parents et de leur bénéficier. En Grèce, la réponse éducative à la crise migratoire est dévolue à l’ESWG que nous avons déjà cité et qui est coordonné par l’UNICEF. Dans les camps, cette agence de l’ONU décline ses objectifs en s’appuyant sur trois partenaires principaux que sont les ONG Elix, Metadrasi et Solidarity Now. Afin de poursuivre l’objectif de transition qui débouchera sur une inclusion au sein du DYEP, l’UNICEF expose sa stratégie: «Le programme scolaire à décliner dans les camps doit être proche de celui de l’éducation formelle: grec, anglais, mathématiques, sciences, histoire, activités sportives et culturelles tout en gardant un lien avec les langues maternelles.» 
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Il s’agit de la raison qui a poussé l’UNICEF à recommander une entrée dans les enseignements par les langues mais en ne les considérant qu’en tant que simples vecteurs permettant de travailler les autres compétences, y compris des compétences cognitives, critiques et créatives. Dans cette logique, la transculturalité tient une place de choix et l’UNICEF recommande la présence d’interprètes en classe, notamment pour garder un lien avec la langue maternelle. Les compétences orales des enfants sont un socle sur lequel les enseignants et enseignantes peuvent s’appuyer puisque leur parcours migratoire leur a permis d’acquérir des bases dans plusieurs langues. Selon l’UNICEF et sa coordinatrice: «Le système public éducatif grec ne travaille pas suffisamment le développement des compétences orales des élèves ce qui représente un frein dans la prise en charge du trauma des enfants.»
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Nous avons rencontré les coordinateurs des ONG partenaires de l’UNICEF plusieurs fois entre 2017 et 2019 ainsi que des enseignants et enseignantes oeuvrant au coeur des camps. Pour eux, les élèves doivent être acteurs de la conception des apprentissages sous peine de désintérêt. La coordinatrice de Metadrasi a tenté de modéliser son approche:
Cela débouche souvent sur la proposition d’enseignements mobilisables
							dans la vie quotidienne. Cette attention portée aux envies des élèves
							n’abolit pas la valeur éducative des interventions et permet de
							travailler le langage tout en prenant le contre-pied de l’acculturation
							en vigueur dans le système public éducatif.
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Pour ce faire, la dimension transculturelle des enseignements avec un focus sur l’identité des enfants, sur leur «éducation reçue» (de Saint-Martin et Gheorgiu, 2010), devient le facteur déterminant de l’élaboration du programme scolaire des formes-écoles. Plusieurs travaux, notamment québécois, traitent de l’importance pour les intervenants, éducatifs ou sociaux, de prendre comme point de départ l’histoire familiale des populations migrantes avec lesquelles ils travaillent (Rachédi et al., 2011; Montgomery et al., 2012). Néanmoins, ces données sont souvent inaccessibles dans un premier temps en raison du mutisme et du trauma. Or, à l’échelle d’une forme-camp, à travers une action éducative basée sur l’identité des élèves en tant que composante centrale des apprentissages (Cummins, 2009), il devient possible de recueillir des récits biographiques qui vont permettre la construction du collectif nécessaire à l’objectif de construction de transculturalité. Cela s’effectue à travers des techniques comme le dessin ou les activités artistiques. Il peut aussi s’agir de l’étude de textes plurilingues, de l’utilisation des réseaux sociaux ou encore de vidéoconférences comme celles menées entre l’école maternelle du camp de Ritsona et celle de la ville de Chalkida. Dans un camp, comme l’a envisagé l’ONG Elix, le soin du trauma et la transculturalité sont définis en tant que processus qui n’est jamais acquis et doit faire l’objet d’une attention permanente. 

33 
Le retour du dialogue avec les enfants a permis aux acteurs et actrices de l’éducation non formelle de faire un état des lieux de ce dont ils avaient eux-mêmes besoin. À l’issue de celui-ci, un programme scolaire autour des questions de la vie quotidienne s’est dessiné, et il a pu être instauré immédiatement au sein du camp. Du continent aux îles grecques, les structures qualifiées de formes-école sont arrivées aux mêmes conclusions avant de proposer des séances s’intégrant au sein de séquences thématiques: se déplacer, lire un plan, faire les courses, parler à la police, prendre les transports en commun. Le partenariat entre l’enseignant et les élèves dans la construction du programme – l’adulte restant force de proposition comme à Vial ou à Kara Tepe où les déplacements ont été travaillés à la suite d’accidents – permet la création d’un climat de confiance et le renforcement du sentiment d’appartenance à un groupe. L’enseignant, à travers sa capacité d’écoute, devient un membre à part entière du collectif transculturel. 

 5.4. Une prise en compte du trauma des enfants qui rejaillit sur les
				adultes [image: Retour au plan de l'article]
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Avec un programme scolaire orienté sur la survie, qui permet de reprendre un certain contrôle sur la vie quotidienne, les enfants font un premier pas vers la sortie de leur condition d’outsider. Dès lors, la forme-école va susciter l’intérêt de leurs parents et des autres adultes du camp. Cela va permettre de contrecarrer un invariant des parcours migratoires des familles qui est l’inversion des générations (Moro, 1998) aboutissant à la parentification des enfants (Boszormenyi-Nagy, 1965). Tandis que l’inversion des générations semble se construire sur les lacunes des parents dans le domaine langagier et leur compréhension du monde extérieur, les enfants appréhendent mieux ces dimensions (Moro, 1998) qui sont intégrées via les institutions éducatives. Paradoxalement, la fréquentation d’une forme-école renforce initialement la parentification des enfants. La définition de la parentification de Boszormenyi-Nagy, plusieurs fois actualisée, est actuellement considérée comme suit: 
Un processus relationnel interne à la vie familiale qui amène un enfant
						ou un adolescent à prendre des responsabilités plus importantes que ne le
						voudraient son âge et sa maturation dans un contexte socioculturel et
						historique précis et qui le conduit à devenir un parent pour ses (ou son)
						parents.
Le Goff, 1999, p. 45
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Le phénomène de parentification est surmultiplié dans les camps et se concrétise par une inversion de parentalité, dépassant celle des générations. La parentalité est une notion apparue dans les années 1990 dont la définition n’a fait consensus que récemment: 
La parentalité désigne l’ensemble des façons d’être et de vivre le fait
						d’être parent. C’est un processus qui conjugue les différentes dimensions de
						la fonction parentale, matérielle, psychologique, morale, culturelle,
						sociale. Elle qualifie le lien entre un adulte et un enfant, quelle que soit
						la structure familiale dans laquelle il s’inscrit, dans le but d’assurer le
						soin, le développement et l’éducation de l’enfant. Cette relation
						adulte/enfant suppose un ensemble de fonctions, de droits et d’obligations
						(morales, matérielles, juridiques, éducatives, culturelles) exercés dans
						l’intérêt supérieur de l’enfant en vertu d’un lien prévu par le droit
						(autorité parentale). Elle s’inscrit dans l’environnement social et éducatif
						où vivent la famille et l’enfant.
Conseil national de la parentalité, 2011, p. 247
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En contexte de camp, les parents connaissent un niveau de trauma élevé tout en étant happés par des impératifs administratifs et délaissent leur rôle au point que les enfants deviennent les maîtres de maison et s’occupent de l’approvisionnement en denrées alimentaires pour ce qui représente les dimensions matérielles de la parentalité. Ils jouent le rôle d’interface avec la société d’accueil dans le cadre de la dimension sociale de la parentalité puisqu’ils disposent de capacités langagières plus expertes correspondant à une dimension culturelle de la parentalité. Il n’est enfin pas rare que les enfants les plus âgés s’occupent des enfants les plus jeunes au point de devenir leur autorité morale ou s’inquiètent de la santé de leur propre parent au point de devenir un soutien psychologique. 
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L’histoire de la forme-école du camp de Skaramangas, qui a été narrée par une coordinatrice de l’ONG Elix, permet d’exemplifier comment le processus d’inversion de parentalité peut être infléchi. La production de rapports sociaux par une forme-école est engagée par les enfants, à partir du moment où ils deviennent les premiers prescripteurs de l’institution: 
Au début, le complexe scolaire était dans les premiers temps de son
							activité régulièrement vandalisé et subissait des vols, notamment de
							matériel informatique. Il faisait face à une forme de mépris de la part
							des administrateurs du camp, ses containers étaient parfois déplacés en dehors du temps
							scolaire sans que les enseignants ne soient au courant. Ce n’est
							qu’après l’appropriation du complexe par les enfants, qui le défendaient
							au point de dénoncer les voleurs, que la propagation du bien-être a pu
							s’enclencher dans le camp.
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Selon cette coordinatrice, c’est à ce moment qu’est apparu un deuxième niveau de prescripteurs qui est celui des parents. Ces derniers passaient de plus en plus de temps au sein de la forme-école, allant jusqu’à la défendre, la protéger et la recommander. De la même manière que la construction des piliers de la forme-école, la curiosité puis l’appropriation par les parents ne vont pas de soi. Après la construction d’un programme scolaire lié à la vie quotidienne, le processus d’appropriation passe par une parentalisation des activités. Pour l’ONG Metadrasi: 
La parentalisation, pour nous, est caractérisée par l’expression de
							«faire asseoir les parents» et les travailleurs du complexe éducatif ont
							reçu pour consigne de ne plus parler aux parents sur le pas de la porte
							ou dans les espaces récréatifs. Ils insistent pour les recevoir assis,
							dans un lieu clos, même si la discussion est brève.



39 
Pour la coordinatrice de Metadrasi au camp de Vial, en accordant cette attention aux parents, leur intérêt pour la forme-école peut s’auto-entretenir. Lorsque les discussions découlent d’une volonté des intervenants éducatifs ou de la direction de la forme-école, elles sont suivies d’un moment festif permettant les échanges. Au sein de la forme-école du camp de Kara Tepe, sur l’île de Lesbos, les coordinateurs de Metadrasi ont installé une salle réservée à l’accueil des parents, avec des jeux, des interprètes, afin qu’ils puissent échanger pendant que les enfants sont en classe. Souvent, lors de ces moments, les parents prennent du plaisir, y compris les parents Grecs lorsqu’ils sont conviés. En effet, sur les îles de Lesbos et Chios où les camps sont proches de villes ou villages ce qui n’est pas sans susciter certaines tensions, l’ONG Metadrasi a sollicité les associations locales de parents d’élèves pour organiser des rencontres dans le camp. Par la suite, certains membres de ces associations locales de parents sont devenus des soutiens dans le combat politique face à des municipalités parfois conservatrices. Les travailleurs de Metadrasi développent un argumentaire pour attirer les parents grecs potentiellement réfractaires: 

40 
Nous parlons de la diaspora grecque ou du fait que de nombreux Grecs aient vécu à l’étranger. La parentalité devient une priorité de l’ONG car elle permet un retour immédiat sur la condition des enfants, ces derniers sont heureux de voir leurs parents passer de bons moments avec les parents des camarades grecs dans le cadre d’activités festives. 

41 
Dès lors, le bien-être qui se développe à l’intérieur de la forme-école peut en franchir les portes et bouleverser les caractéristiques du camp.

 6. Discussion conclusive: jeux d’interactions et détotalisation des camps [image: Retour au plan de l'article]
42 
Nous définissons la forme-école autour de son objectif de transition vers la norme que représente le secteur de l’éducation formelle et de ses piliers qui sont la prise en charge du trauma des enfants ainsi que la construction de dynamiques transculturelles. Comme évoqué précédemment, les travaux sur l’éducation en contexte de camp sont rares (Cooper, 2005; Lanoue, 2006; Fresia, 2007; Dryden-Peterson et al., 2015) et ceux sur les effets d’un complexe éducatif à l’échelle d’un camp n’existent pas (Arvisais et Charland, 2015). Enfin, les enquêtes sur les camps à travers le prisme des institutions totales (Le Houérou, 2006; Bassi, 2015) n’étudient pas les complexes éducatifs en tant qu’objets qui génèrent des faits sociaux. Par conséquent cet article a vocation à prolonger la réflexion pour envisager la portée d’une telle institution au sein d’un camp et ouvrir de nouvelles perspectives de réflexion. En effet, à mesure que la forme-école parvient à contrecarrer l’inversion de parentalité entre les adultes et les enfants, elle va infléchir les caractéristiques totales du camp.

43 
Si la forme-école est capable de bouleverser l’ensemble du camp, c’est parce qu’elle est la seule institution à interagir avec toutes les autres dans le cadre d’interactions que nous qualifions de directes ou indirectes. Les interactions directes correspondent à une situation où une institution ne peut assumer sa mission sans être en contact avec la forme-école. Par exemple, une représentation du ministère de l’Éducation dans un camp aura besoin des listes d’enfants enrôlés par la forme-école pour les orienter vers le DYEP. Quant aux interactions indirectes, elles correspondent à des situations où deux institutions ne sont pas en mesure de communiquer sans un intermédiaire qui est la forme-école. Par exemple, lorsque la Croix Rouge ne parvient pas à soigner les migrants quand bien même ils en auraient besoin, parce que la santé est un sujet qui fait peur, la forme-école invite les migrants, les soignants et met les populations en relation pour dédramatiser l’acte de soin. De plus, les formes-écoles sont les seules institutions à interagir avec l’extérieur du camp dans le cadre d’interactions extracamps comme les sorties scolaires, voire de faire rentrer l’extérieur pour des représentations artistiques. Enfin, elles sont les seules à permettre les interactions intercamps, entre plusieurs camps, puisque les familles passent très souvent par plusieurs camps durant leur parcours.

44 
Par conséquent, nos résultats mettent en lumière que la présence de «formes-écoles» peut permettre d’aller vers une détotalisation des camps au même titre que certains chercheurs étudiant des institutions à la lumière des travaux de Goffman soulignent une relative détotalisation des prisons (Rostaing, 2006, 2009; Bony, 2015) ou de certaines institutions de santé (Cormi et El Haïk-Wagner, 2021). Le processus qui voit la forme-école prendre la place centrale du jeu interactionnel qui se déroule au sein du camp va être à même d’abolir les trois caractéristiques de l’institution totale que nous présentions précédemment: une fonction de mise en dépôt des pensionnaires; une logistique centrée sur le gardiennage des hommes; une spécialisation dans le contrôle totalitaire de leur mode de vie (Goffman, 1968). Dès lors, il convient d’en décrire quelques effets sur les camps qui ont été mentionnés dans cet article.

45 
Le point de départ de la détotalisation d’un camp comme Skaramangas se trouve dans la parentalisation des activités d’Elix. Les stratégies d’attraction des parents ont fonctionné et rejailli sur tous les adultes. À Eleonas, une réflexion profonde a été menée par cette ONG pour susciter la curiosité des parents à travers l’élaboration d’un programme scolaire attractif pour les adultes. Du côté de Ritsona, où la mise en dépôt est renforcée par l’éloignement de la ville la plus proche, l’attente prenait le pas sur toute autre activité. Dans ce camp, où l’école maternelle du camp est gérée par la même directrice que celle de l’école maternelle de la ville de Chalkida, les interactions extracamps ont été aisées à mettre en oeuvre et ont contrecarré l’inversion de parentalité. Plus globalement, dans ces trois camps, à mesure que l’inversion de parentalité s’estompait, les usagers ont repris le contrôle de leur mode de vie et les comportements individuels ont été modifiés. 

46 
Sur les îles, comme à Vial, le positionnement de la forme-école juste à l’extérieur du camp a permis de donner l’impression que se rendre dans les locaux du complexe éducatif de Metadrasi permettait de «sortir» du camp. C’est ici que se trouve le point de départ de la détotalisation de la forme-camp puisque cela a permis d’influer sur le trauma. En conséquence, la forme-école a tenté de susciter davantage d’interactions extracamps, comme en menant des correspondances avec des écoles de pays étrangers. Les messages positifs propagés dans le camp par les enfants ont suscité l’intérêt des parents qui ont été de plus en plus nombreux à visiter le complexe et devenir destinataires des activités. À Kara Tepe, le point de départ de la détotalisation est d’ailleurs lié à l’implantation d’un espace destiné aux activités paraéducatives qui a suscité la curiosité des adultes au point qu’ils en soient devenus acteurs et destinataires. Sur les îles où l’objectif est de mettre en oeuvre l’approche hotspots, la logistique de gardiennage des hommes atteignait son paroxysme. À travers l’acquisition de compétences permettant aux migrants de traiter d’égal à égal avec les encampeurs, cette logistique s’est estompée et les modalités de mise en oeuvre de l’approche hotspots se sont adoucies, sans quoi les encampeurs ne seraient plus parvenus à assurer leur mission. 

47 
Dans tous les camps, la forme-école influence le gardiennage dans la mesure où elle dote les migrants de capacités de communication leur permettant de négocier leurs conditions d’encampement, de revendiquer des améliorations. Ils ne sont plus dépendants des institutions du camp pour leurs activités de la vie quotidienne et se délestent de leur étiquette d’outsiders. Les interactions intracamps ayant bouleversé les comportements individuels, les capacités acquises par les migrants ont ensuite bouleversé le paysage institutionnel. Devant traiter d’égal à égal avec les encampés, les institutions du camp n’ont eu d’autre choix que de modifier leur comportement sous peine de ne plus être en mesure d’assurer leur mission. Les interactions extracamps menées par la forme-école ont ensuite catalysé le processus de détotalisation tant elles ont modifié la temporalité du camp en sortant les migrants de la passivité. L’abolition du contrôle totalitaire du mode de vie est à la fois liée à l’acquisition de compétences et à la modification durable du comportement des institutions. Parmi les caractéristiques contrecarrées par l’activité d’une forme-école, le contrôle totalitaire est véritablement celle qui ouvre de nouvelles réflexions pour la suite car elle pourrait remettre en cause l’essence même de la définition de la forme-camp: une extraterritorialisation, une exclusion du jeu social alentour et un régime d’exception à l’intérieur. En effet, forcés de traiter d’égal à égal avec les encampés dans un espace redevenu un lieu qui n’est plus exclusivement dédié à l’attente, les encampeurs n’ont eu d’autre choix que de modifier leur comportement face à des usagers qui ne sont plus des outsiders. C’est cette adaptation institutionnelle qui sonne chaque fois le glas du contrôle totalitaire des modes de vie. Il conviendra d’interroger, dans le cadre de nouvelles investigations, dans quelle mesure la fin du contrôle totalitaire du mode de vie des encampés n’abolit pas également les caractéristiques des formes-camps pour en faire de nouveaux lieux ou de nouvelles manières d’habiter.
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 Présentation [image: Retour au plan de l'article]
1 
Cet ouvrage collectif s’adresse à un large public: chercheures et chercheurs, étudiantes et étudiants en formation en danse ou en sciences de l’éducation et de la formation, spécialistes de la danse. Exclusivement écrit par des femmes, il prolonge les réflexions amorcées lors de la journée d’étude «Transmission de la danse en éducation» tenue en 2021. L’ouvrage propose une diversité de perspectives sur la transmission et l’apprentissage de la danse en France et au Québec au cours de la décennie 2011-2021. En mettant en perspective l’intercorporéité (inhérente à la transmission de la danse) et les discours sur la danse (entretiens a posteriori) et de la danse (discours en situation), les auteures explorent avec rigueur la manière dont la relation enseignante et enseignant-apprenante et apprenant, chorégraphe-interprète, s’exprime dans le processus de transmission du geste dansé. Des sous-titres évocateurs comme «Tissage des gestes et des discours» (p. 133), «Poly fonctionnalité du “faire” et du “dire” du professeur» (p. 232), «Apprentissage par “écho-résonance”» (p. 239), «Sémiose réciproque dans le jeu conjoint de l’écriture chorégraphique» (p. 213) illustrent ce parti pris.

2 
Pour structurer la richesse d’une approche pluridisciplinaire, l’ouvrage est organisé en deux parties: la première explore l’intérêt d’analyser la didactique de la danse à partir d’une complémentarité méthodologique dans le cadre de recherches qualitatives, tandis que la deuxième présente les résultats de sept recherches, principalement menées en clinique de l’activité et en théorie de l’action conjointe en didactique. Ces recherches révèlent les stratégies et dynamiques visibles et invisibles de la transmission. Par ailleurs, la compréhension des mouvements complexes d’altérité entre enseignante et enseignant et élève, chorégraphe et danseuse et danseur, est mise en lien avec la façon dont les traces de leur propre parcours de formation influencent le positionnement des professionnelles et professionnels dans la transmission.

 Partie méthodologique [image: Retour au plan de l'article]
3 
La première partie est organisée en quatre axes méthodologiques: les discours (entretiens), les observations de terrain (observations et captations vidéo), le croisement de méthodes qualitatives, et les interventions de la chercheure, du chercheur, et elle compte 14 chapitres. Chaque auteure répond à quatre questions, toujours les mêmes, portant sur la nature des matériaux récoltés, leur intérêt pour la recherche, la façon de les recueillir et les limites éventuelles. 

4 
Les trois premiers chapitres se concentrent sur la place des discours dans la recherche à partir de diverses méthodologies d’entretiens (entretiens semi-directifs, biographiques, de groupe, d’explicitation). En incluant le point de vue de la communauté étudiante et professorale, les thématiques de recherche abordent la façon dont les professionnelles et professionnels construisent leur posture de transmission en lien avec leur propre expérience de formation (Harbonnier), l’impact des conceptions de la danse portées par les enseignantes et enseignants dans les transactions didactiques mettant en jeu le savoir (Arnaud-Bestieu), les représentations et les enjeux identitaires des enseignantes et enseignants (Duval). 

5 
Les cinq chapitres suivants explorent la collecte de traces et d’images à travers des captations vidéo ou des observations in situ. Les auteures décrivent avec précision les différents dispositifs utilisés tels que les enregistrements vidéo en caméra fixe et/ou mobile ou encore l’observation couplée à des enregistrements audio. Sont étudiés: la façon dont les matériaux conduisent à une analyse macrodidactique sur l’ensemble du processus observé et microdidactique à partir de séquences emblématiques (Arnaud-Bestieu et Messina), les gestes professionnels dans une liaison entre le dire et faire (Duval), les communications verbales et non verbales dans la situation de transmission (Lafont). 

6 
Après ces deux premiers chapitres dont l’un s’intéresse aux discours et l’autre aux observations de terrain, la troisième section de cette première partie débouche en toute cohérence sur des approches méthodologiques croisant ces deux dimensions via des entretiens d’autoconfrontation et d’explicitation. Chaque auteure témoigne de la façon dont elle s’est approprié ces dispositifs: Joëlle Vellet met en lien les discours en situation et les discours relevant de l’analyse de l’activité vécue, Alexandra Arnaud-Bestieu crée un espace de réflexivité pour les élèves sur la démarche de création, Caroline Raymond compare le «représenté» et le «réalisé», Nicole Harbonnier étudie les interactions entre celle ou celui qui enseigne et les élèves. 

7 
Les deux derniers chapitres abordent la recherche-intervention sous deux angles: la place du chercheur, ou ici de la chercheure lorsqu’elle conduit elle-même la situation d’enseignement (Arnaud-Bestieu), le dialogue entre recherche et formation, soulignant l’idée que les dispositifs peuvent renforcer le pouvoir d’agir des praticiennes et praticiens par une approche réflexive sur l’enseignement de la danse (Duval).

 Résultats de recherches  [image: Retour au plan de l'article]
8 
La deuxième partie présente différents résultats de recherches menées en France et au Québec. Les chapitres 15 à 19 retracent le parcours de recherche de quatre chercheures. En tissant gestes et discours, Joëlle Vallet explore la façon dont le processus de recherche peut déboucher sur une coconstruction des savoirs entre chercheure et chercheur et praticienne et praticien. Elle montre que le fait d’inviter les praticiennes et praticiens à adopter une posture de chercheure-chercheur peut générer des dynamiques de compréhension, d’action et de transformation des gestes professionnels. Hélène Duval retrace son parcours à travers ses recherches successives. Sa thèse propose une modélisation de la construction identitaire des enseignantes de danse en milieu scolaire à partir de six sphères de négociations identitaires. Une seconde étude examine les gestes professionnels accompagnant le processus de création à travers le modèle du multi-agenda de Bucheton et Soulé (2009), identifiant ainsi les leviers d’un agir inclusif. Alexandra Arnaud-Bestieu montre comment la méthodologie qu’elle privilégie découle de sa problématique de recherche. Ainsi, utilisant une démarche clinique expérimentale et une analyse macrodidactique, elle révèle que le processus de transmission est influencé par de nombreux phénomènes microscopiques, par exemple, les types de régulations, l’engagement corporel de l’enseignante ou de l’enseignant, le rapport au savoir dansé. Par ailleurs, elle précise son propos à l’aide d’une recherche-intervention explorant le point de vue des élèves dans la traversée du processus de création. Lucile Lafont étudie la thématique de l’apprentissage par imitation en milieu scolaire en prenant en compte des variables telles que le genre, l’expertise, le statut de l’intervenant. Chemin faisant, à partir de différents protocoles de recherche sur les procédures de guidage dans la transmission, elle montre l’efficacité de l’imitation-modélisation interactive. Virginie Messina affirme que la théorie de l’action conjointe est particulièrement adaptée pour rendre compte des processus de transmission en danse. À partir de la question «comment transmettre la part du geste qui ne peut être montré?», elle s’intéresse à la notion de sémiose (ce qui fait signe) dans la relation à l’autre et à l’écriture chorégraphique et propose le concept de «complexe sémiotique» (p. 216) comme point d’appui pour les danseuses et danseurs dans l’ajustement de leur danse à la proposition du chorégraphe. 

9 
Les chapitres 20 et 21 abordent la construction globale d’une recherche sur la transmission de la danse. Nicole Harbonnier nous guide dans son chemin réflexif sur l’«écho-résonance» lors de la reproduction d’une proposition dansée. En éclairant cette résonance intercorporelle sous différents angles théoriques, elle nous amène à appréhender l’importance de la dimension perceptivomotrice dans l’interaction enseignante et enseignant-élève. Marie-France Fantom et Lucile Laffont analysent les formes de guidage en fonction de l’expertise de celles et ceux qui enseignent et la nature de la tâche, montrant que plus l’expertise est élevée, plus les enseignantes ou les enseignants adaptent leur guidage (fort ou ouvert) en fonction des situations (ciblées ou complexes).

10 
Dans un chapitre conclusif, Élisabeth Hould et Caroline Raymond partagent un dialogue sur leurs approches de la didactique de la danse. À travers un échange entre deux chercheures de générations différentes, dont l’une a été l’étudiante de l’autre, elles répondent de manière singulière à une série de questions identiques.

 Point de vue [image: Retour au plan de l'article]
11 
Cet ouvrage éclaire avec finesse la spécificité la notion de transmission-apprentissage de la danse. Il aborde la danse à la fois comme objet de savoir et comme processus expérientiel dans lequel se mêlent les dimensions intentionnelles et non intentionnelles, conscientes et inconscientes, tant du côté de la personne qui transmet que du côté de celle qui s’initie à cet art, comme l’illustre cette citation: «Les discours conduisent alors sur les chemins de l’intime de ce que livre un chorégraphe de lui-même à un danseur» (p. 129). En tissant continuellement le «dire» et le «faire», les discours et le geste dansé, les auteures rendent compte de l’intrication du verbal et du non-verbal dans le processus de transmission-apprentissage. Elles témoignent également de la richesse des relations entre praticiennes et praticiens et chercheures et chercheurs au sein de recherches collaboratives.

12 
La structure en deux parties (méthodologie et résultats de recherche) permet d’abord de comprendre l’intérêt de la complémentarité méthodologique avant de plonger au coeur de recherches situées. Elle offre à la lectrice, au lecteur une double perspective: synchronique (étude des méthodologies employées avec leurs intérêts et leurs limites à partir de quatre questions [1] posées à chaque chercheure) et diachronique, invitant la lectrice, le lecteur à mettre en lien la démarche méthodologique et les recherches présentées en deuxième partie. L’intérêt de la première partie est de faire ressortir l’unicité de chaque approche méthodologique, tout en soulignant leur interconnexion et leur complémentarité. Ensemble, ces démarches éclairent à la fois les discours et le corps en mouvement, révélant leur rôle conjoint dans le processus de transmission. Alors que ce choix de découpage aurait pu être redondant, chaque auteure parvient à mettre en lumière la singularité de son approche méthodologique (entretien d’autoconfrontation, d’explicitation, captation vidéo…) montrant ainsi qu’une démarche de recherche, si rigoureuse soit-elle, se décline selon le style personnel de la chercheure, du chercheur. Cependant une question peut se poser à la lecture de cette partie: lorsque la personne menant la recherche combine observations sur le terrain et entretiens avec les personnes observées pour saisir «ce qui se cache derrière ce que l’on voit» (p. 73), ne court-elle pas le risque de comparer la perspective de l’interviewé à sa propre interprétation de l’observation? Le croisement des méthodologies, bien qu’extrêmement riche, soulève une question éthique: comment concilier le désir de recueillir un maximum de données pour que rien n’échappe à la chercheure, au chercheur et la position éthique lors du traitement des données pour rendre justice à l’engagement des personnes participantes? Cette question est d’ailleurs abordée sous une autre forme au chapitre 13 à propos de la recherche-intervention. 

13 
La façon dont les auteures rendent compte, dans la deuxième partie, des résultats de leurs recherches en les resituant dans un parcours biographique, permet de rendre visible le désir de recherche en l’inscrivant dans des trajectoires personnelles singulières. Ce choix rend particulièrement «vivant» le processus de recherche. Ainsi, chaque chercheure montre au fond comment ces choix méthodologiques se sont imposés en fonction de son parcours, de ses questions de recherche et de sa sensibilité à ces questions. La diversité des études, chacune abordant un aspect spécifique de la relation enseignante et enseignant-apprenante et apprenant, offre une lecture approfondie du processus de transmission sur une décennie de recherche. 

14 
Du côté des limites, deux points aveugles pourraient être soulignés. Le premier concerne le choix des dispositifs de collecte de données. S’ils sont clairement explicités, ils ne sont pas toujours discutés. Ainsi, on peut se demander, par exemple, ce qui pousse une chercheure ou un chercheur à préférer un entretien individuel à un entretien collectif ou à mener les deux en complémentarité. Comment circule la parole dans une relation duelle ou dans un groupe? Deuxièmement, dans ce domaine de la danse où les représentations féminines sont dominantes, il aurait pu être intéressant d’avoir accès à une perspective masculine. 

15 
En conclusion, je tiens à souligner que cette lecture vivifiante donne au lecteur l’élan de s’engager à son tour dans de nouveaux projets de formation et/ou de recherche. 



Note[image: Retour au plan de l'article]
[1] Quel(s) discours/quelles(s) image(s)/intervention(s) cherche-t-on à faire
					émerger?; Pourquoi, pour quelle(s) question(s)?; Comment les recueille-t-on? Les
					produit-on?; Quelle(s)s possible(s) limite(s)?
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