
      
         [image: Nouveaux cahiers de la recherche en éducation]
      
   
      
         
            Nouveaux cahiers de la recherche en éducation
            Volume 26, numéro 3, 2024
         

         Les enseignements artistiques pour advenir au monde (vol. 2)

         Sous la direction de Émeline Roy, Nathalie Rezzi, Julia Brissaud et Nithaël Rosso

      

      
         
            
               
                  [image: Logo de Nouveaux cahiers de la recherche en éducation]
               
            

         

         
            
               
                  Direction : Patricia Dionne
Rédaction : Patricia Dionne

               Éditeur : Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke

               ISSN 1911-8805 (numérique)

                URI erudit.org/revue/ncre/2024/v26/n3/
               

            

         

      

      Tous droits réservés © Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke, 2025

      
         Fichier EPUB généré le 2025-03-05 à 20:08:33.

         Ce document a été produit par Érudit.

         
            
               [image: Logo d'Érudit]
            
         

      

   
      
         Nouveaux cahiers de la recherche en éducation

         Volume 26, numéro 3, 2024

         Les enseignements artistiques pour advenir au monde (vol. 2)

         Sous la direction de Émeline Roy, Nathalie Rezzi, Julia Brissaud et Nithaël Rosso

      

      Sommaire du numéro

      
         Introduction

      

      
         Émeline Roy 

         
            Les enseignements artistiques pour advenir au monde (vol. 2)
         

      

      
         Articles

      

      
         Sylvain Fabre 

         
            Le dynamisme des images, moteur du développement des compétences transformatives
         

      

      
         Mathilde Desany 

         
            Développer l’agir créatif dans l’éducation à la danse à l’école primaire, une compétence transformative ?
         

      

      
         Manon Côté et Laurence Espinassy 

         
            Le développement des compétences psychosociales au prisme de l’enseignement des arts plastiques : un exemple d’intervention auprès de personnes âgées
         

      

      
         Sophie Necker et Joséphine Rémon 

         
            
               J’étais inoubliée : les moments spéciaux en danse à l’école, l’émerveillement comme expérience de transformation
         

      

      
         Sophie Charles, Béatrice Mabilon-Bonfils et Thomas Lecorre 

         
            Effets formatifs du spectacle-recherche sur les tuteurs et tutrices du master Bien-être dans les organisations
         

      

      
         Camille Ruiz-Ballesteros et Isabelle Fabre 

         
            Éducation de l’attention et photographie : l’expérience en question
         

      

      
         Maia Morel 

         
            Quel regard le personnel enseignant en arts plastiques porte-t-il sur l’éco-éducation artistique ?
         

      

      
         Recension

      

      
         Marion Estavoyer 

         
            Tortochot, E, Moineau, C et Roy, E. (2023). L’enseignement du design. Un geste créatif et une activité formative. Delatour

            
         

      

      
         Erratum

      

      
          

         
            Avis de correction (erratum)
         

      

      
         
            	
               Les enseignements artistiques pour advenir au monde (vol. 2)
            

            	
               Le dynamisme des images, moteur du développement des compétences transformatives
            

            	
               Développer l’agir créatif dans l’éducation à la danse à l’école primaire, une compétence transformative ?
            

            	
               Le développement des compétences psychosociales au prisme de l’enseignement des arts plastiques : un exemple d’intervention auprès de personnes âgées
            

            	
               J’étais inoubliée : les moments spéciaux en danse à l’école, l’émerveillement comme expérience de transformation
            

            	
               Effets formatifs du spectacle-recherche sur les tuteurs et tutrices du master Bien-être dans les organisations
            

            	
               Éducation de l’attention et photographie : l’expérience en question
            

            	
               Quel regard le personnel enseignant en arts plastiques porte-t-il sur l’éco-éducation artistique ?
            

            	
                Tortochot, E, Moineau, C et Roy, E. (2023).L’enseignement du design. Un geste créatif et une activité formative. Delatour
            

            	
               Avis de correction (erratum)
            

         

      
   Les enseignements artistiques pour advenir au monde (vol. 2)
[Sommaire du numéro]
Plan de l’article
	[Début de l’article]
	Introduction	Axe 1: Développement de compétences transformatives à travers l’apprentissage des et par les
        arts
	Axe 2: Développement de compétences psychosociales à travers l’apprentissage par les
        arts
	Axe 3: Innovations pédagogiques dans l’enseignement des et par les arts


	Une synthèse des deux volumes
	Bilan, limites et perspectives pour les enseignements artistiques
	Bibliographie

 [Plan de
                  l’article] 
Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, Volume 26, Numéro 3, 2024

Les enseignements artistiques pour advenir au monde (vol. 2)
 URI http://id.erudit.org/iderudit/1116388ar
 DOI 10.7202/1116388ar

Émeline Roy
Aix-Marseille Université


Tous droits réservés © Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke, 2025


 Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Ce numéro constitue le second volet d’un dossier thématique dédié aux enseignements artistiques et à leur contribution au développement des compétences transformatives (OCDE, 2018) et psychosociales (OMS, 1994). Prolongeant les réflexions amorcées dans le premier volume, il réunit de nouvelles contributions qui enrichissent les discussions et approfondissent les questionnements sur le rôle des pratiques artistiques dans l’éducation au xxie siècle.

2 
Ce second volume s’organise autour de pratiques artistiques, allant de la danse à l’école primaire (Desany) aux arts plastiques dans des projets intergénérationnels (Côté et Espinassy), en passant par des dispositifs tels que la photographie dans l’enseignement agricole (Ruiz et Fabre). Il s’intéresse également à des dispositifs pédagogiques novateurs comme le spectacle-recherche (Mabilon et Charles), les dynamiques des images dans l’éducation artistique (Fabre) ou des approches d’éco-éducation artistique en arts plastiques (Morel). À travers des méthodologies diversifiées – observations ethnographiques (Desany), analyses qualitatives (Fabre ; Morel ; Ruiz et Fabre) – les articles étudient des dispositifs pédagogiques, tels que l’analyse des moments d’émerveillement en danse pour saisir les apprentissages émotionnels et sociaux (Necker et Remon).

 Axe 1: Développement de compétences transformatives à travers l’apprentissage des et par les
        arts [image: Retour au plan de l'article]
3 
Le premier axe explore comment les pratiques artistiques favorisent des transformations
          personnelles et sociales en mobilisant des compétences telles que la créativité, la
          réflexion critique ou encore l’agir créatif. Sylvain Fabre, avec https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2024-v26-n3-ncre09853/1116389ar/, analyse comment la dynamique des images – à travers des
          pratiques corporelles et artistiques – nourrit à la fois la relation au monde et des
          processus de transformation individuelle. Mathilde Desany, dans https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2024-v26-n3-ncre09853/1116390ar/, examine comment
          l’agir créatif émerge dans une classe de cycle 3, où les interactions dynamiques entre
          l’élève et son environnement enrichissent les compétences de création, d’interprétation et
          d’appréciation.

 Axe 2: Développement de compétences psychosociales à travers l’apprentissage par les
        arts [image: Retour au plan de l'article]
4 
Dans cet axe, plusieurs contributions mettent en lumière comment les pratiques artistiques
          soutiennent la construction de soi, la collaboration et les relations avec autrui. Manon
          Côté et Laurence Espinassy, dans https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2024-v26-n3-ncre09853/1116391ar/, portent leur regard sur un projet intergénérationnel qui
          renforce les compétences psychosociales des personnes âgées résidentes et des futurs
          membres du corps enseignant en arts plastiques. Sophie Necker et Joséphine Remon, dans
          https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2024-v26-n3-ncre09853/1116392ar/, montrent
          comment des expériences d’émerveillement vécues en danse participent à la transformation
          sociale et émotionnelle des élèves. Ruiz et Fabre, dans https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2024-v26-n3-ncre09853/1116394ar/,
          interrogent le rôle de la photographie et du Qi Gong dans le développement de l’attention
          partagée et de la sensibilité des élèves. 

 Axe 3: Innovations pédagogiques dans l’enseignement des et par les arts [image: Retour au plan de l'article]
5 
Le troisième axe met en avant des dispositifs pédagogiques novateurs et interdisciplinaires
          qui enrichissent les pratiques éducatives. Béatrice Mabilon, Sophie Charles et Thomas
          Lecorre, dans https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2024-v26-n3-ncre09853/1116393ar/, étudient un outil combinant production artistique,
          recherche et médiation scientifique, mobilisant des compétences psychosociales telles que
          la collaboration et la communication. Ruiz et Fabre, dans leur exploration de la
          photographie et du Qi Gong, montrent comment des pratiques interdisciplinaires peuvent
          renouveler les approches pédagogiques dans l’enseignement agricole. Maia Morel, dans
          https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2024-v26-n3-ncre09853/1116395ar/, interroge les représentations des enseignants et des
          enseignantes sur les interférences entre arts plastiques et éducation relative à
          l’environnement, tout en mettant en lumière le potentiel éducatif et écologique des
          enseignements artistiques.

 Une synthèse des deux volumes [image: Retour au plan de l'article]
6 
Ce second volet, en dialogue avec le premier, approfondit les potentialités des enseignements artistiques. Si le premier volume s’attachait à poser des bases conceptuelles et méthodologiques, notamment à travers la contribution des arts plastiques à la construction de soi et à la réflexion critique (Claverie et Melis, 2024) ou l’analyse des pratiques d’innovation sociale par le design (Roy et al., 2024), ce second volume inscrit ces questionnements dans des dispositifs pédagogiques concrets et des analyses empiriques. Les deux volumes, ainsi réunis, offrent un panorama des enseignements artistiques comme leviers pour le développement des compétences transformatives et psychosociales.

7 
Les recherches présentées dans ces deux volets témoignent de la diversité des approches méthodologiques et disciplinaires, qu’il s’agisse de la phénoménologie et de la psychologie cognitive mobilisées pour comprendre les pratiques musicales collectives (Ballester et al., 2024), ou de l’analyse comparative de textes institutionnels pour examiner les enjeux interculturels de l’éducation artistique (Rosso et Terrien, 2024). Ce second volume prolonge également les réflexions amorcées par Papon et al. (2024) sur la conscience émotionnelle et la production langagière en cycle 3, en intégrant des perspectives nouvelles sur l’expérience sensible et les apprentissages émotionnels (Necker et Remon; Ruiz et Fabre), ainsi que sur les dynamiques transformatives induites par la relation à l’image (Fabre) et sur l’agir créatif dans les pratiques de danse à l’école (Desany).

8 
La complémentarité des deux volets se manifeste aussi dans la variété des cadres éducatifs explorés, de l’école primaire (Brissaud et Rezzi, 2024) au master universitaire (Mabilon et Charles), en passant par l’enseignement agricole (Ruiz et Fabre), les pratiques intergénérationnelles (Côté et Espinassy) et les projets d’éco-éducation artistique en arts plastiques (Morel). Ces contextes mettent en évidence comment les enseignements artistiques peuvent à la fois enrichir les dynamiques éducatives et favoriser des apprentissages qui conjuguent réflexion critique, créativité, expression émotionnelle et ouverture au monde.

 Bilan, limites et perspectives pour les enseignements artistiques [image: Retour au plan de l'article]
9 
Si ce dossier thématique met en lumière les enseignements artistiques comme leviers pour le développement de compétences transformatives et psychosociales dans des contextes éducatifs variés, certaines limites doivent être soulignées. Les contributions se concentrent principalement sur des études de cas et des analyses contextuelles spécifiques, ce qui offre des pistes intéressantes, mais ne permet pas toujours de dégager des conclusions généralisables à grande échelle. Une approche complémentaire, mobilisant des enquêtes empiriques larges ou des comparaisons internationales, serait nécessaire pour renforcer les bases théoriques et pratiques présentées ici.

10 
Des initiatives internationales offrent des cadres méthodologiques et empiriques
          particulièrement riches pour envisager ces prolongements. Par exemple, le Cadre pour
          l’éducation culturelle et artistique de l’UNESCO (2010) établit les fondements d’une
          éducation artistique de qualité en proposant des orientations structurantes et des
          exemples significatifs issus de différents contextes à travers le monde. Plus récemment,
          la Conférence mondiale de l’UNESCO sur l’éducation culturelle et artistique (2024) a
          réaffirmé l’importance des pratiques artistiques dans la réalisation des objectifs de
          développement durable (ODD), tout en insistant sur la nécessité d’une approche éducative
          sensible aux contextes locaux. Du côté de l’OCDE, le rapport «L’art pour l’art? Les effets
          de l’éducation artistique» (2013) offre une synthèse des recherches empiriques sur les
          impacts des enseignements artistiques, notamment sur la créativité, la pensée critique et
          la collaboration.

11 
Ces dernières années, plusieurs dossiers thématiques en langue française ont permis
          d’élargir les perspectives sur les enseignements artistiques et leur rôle dans
          l’éducation. Le numéro coordonné par Vincent Maestracci dans la Revue internationale d’éducation de Sèvres (2007), intitulé
          «L’éducation artistique – Art Education», propose une perspective internationale sur
          l’intégration des arts dans les systèmes éducatifs, en examinant les similitudes et les
          spécificités des approches adoptées dans différents pays. Quelques années plus tard, le
          dossier «Éducation artistique et culturelle: un “parcours” de combattants», coordonné par
          Lisa Pignot et Jean-Pierre Saez dans la revue L’Observatoire (2013), analyse les tensions
          institutionnelles et pédagogiques liées à la généralisation de l’éducation artistique et
          culturelle. En 2020, le dossier «Scolarisation de l’art, artistisation de l’école» publié
          dans les Cahiers de la recherche sur l’éducation et les
          savoirs (Bonnéry et Deslyper, 2020) analyse les transformations des pratiques
          éducatives et institutionnelles induites par l’introduction des arts dans les systèmes
          scolaires. Plus récemment, la revue Questions
          vives a publié en 2021 un dossier coordonné par Pascal Terrien et Hélène Duval,
          qui s’intéresse aux interactions entre pédagogie artistique et construction identitaire.
          Enfin, la création du Journal de recherche en éducations
          artistiques (JREA), revue soutenue par des institutions suisses et françaises,
          témoigne de l’essor des recherches sur l’éducation artistique. Avec des publications en
          français, allemand et anglais, cette revue illustre la volonté d’établir des ponts entre
          différentes traditions éducatives et de renforcer les échanges à l’échelle internationale.
          En 2024, la création du Groupement d’intérêt scientifique arts et éducation (GIS A&É),
          rassemblant diverses institutions et associations francophones, illustre également cette
          dynamique. 

12 
Ce dossier ouvre également des pistes pour des recherches futures. Les effets des
          technologies numériques sur les pratiques artistiques éducatives, la place des
          enseignements artistiques dans des contextes socio-économiques précaires, ou encore les
          méthodologies pour évaluer leur impact à long terme, sont autant de questions qui méritent
          d’être approfondies. Ces pistes s’inscrivent dans un cadre plus large de réflexion sur les
          inégalités d’accès à l’éducation artistique, enjeu majeur pour les politiques éducatives.
          En réunissant ces deux volets, ce dossier thématique propose une réflexion globale sur les
          enseignements artistiques, envisagés comme des espaces privilégiés d’apprentissage,
          d’émancipation et de transformation personnelle et collective. Il invite à poursuivre les
          dialogues interdisciplinaires et les expérimentations pédagogiques pour repenser les
          pratiques éducatives à travers le prisme des arts, tout en répondant aux enjeux
          contemporains de l’éducation au xxie siècle. 
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Résumé
En s’appuyant sur l’appareil conceptuel de G. Simondon, l’article analyse le pouvoir transformatif des pratiques artistiques. Pour cela, il montre comment la dynamique propre aux images nourrit la relation au monde et à soi en permettant le changement. En effet, une image opère successivement comme structure d’appréhension du réel, objet perçu, souvenir synthétisant l’expérience, et représentation mentale générale structurant à son tour les expériences futures, dans ce qui apparaît comme un «cycle de l’image». L’analyse d’un projet d’éducation artistique en danse conduit par une artiste montre comment la pratique corporelle, la présentation d’oeuvres, comme la relation avec l’artiste elle-même, permettent la formation d’images qui sont à même d’engager les élèves dans des processus transformatifs.
Mots clés : éducation artistique, compétence transformative, image, Simondon, danse

Abstract
The dynamism of images, a driving force in the development of transformative competenciesDrawing on the conceptual apparatus of G. Simondon, this article examines the transformative power of artistic practices. It shows how the dynamics inherent in images nourish our relationship to the world and to ourselves, while also enabling change. Indeed, an image operates successively as a structure for apprehending reality, as a perceived object, as a memory that synthesizes experience, and as a general mental representation that in turn structures future experiences, in what appears as an “image cycle.” Analysis of an arts education project in dance led by an artist shows how physical practice, the presentation of works of art, and the relationship with the artist herself help form images that are capable of engaging students in transformative processes.
Keywords : art education, transformative competence, image, Simondon, dance

Resumen
El dinamismo de las imágenes, motor del desarrollo de competencias transformativasBasándose en el aparato conceptual de G. Simondon, el artículo analiza el poder transformador de las prácticas artísticas.Para ello, muestra cómo la dinámica propia de las imágenes alimenta la relación con el mundo y con uno mismo, permitiendo el cambio. En efecto, una imagen opera sucesivamente como estructura de aprehensión de la realidad, objeto percibido, recuerdo que sintetiza la experiencia y representación mental general que, a su vez, estructura las experiencias futuras, en lo que aparece como un "ciclo de la imagen".El análisis de un proyecto de educación artística en danza llevado a cabo por una artista muestra cómo la práctica corporal, la presentación de obras y la relación con la propia artista permiten la formación de imágenes que son capaces de involucrar a los alumnos en procesos transformadores.
Palabras clave : educación artística, competencias transformativas, imagen, Simondon, danza
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 1. Introduction: les compétences transformatives [1], une
        élaboration des nouveaux défis éducatifs  [image: Retour au plan de l'article]
1 
Le projet Éducation 2030 de l’OCDE dessine ce que pourrait être le «futur de l’éducation et des compétences». En montrant le besoin de nouvelles compétences, il reformule les enjeux éducatifs pour une humanité qui connaît toute sa fragilité et qui se confronte à un monde plus incertain. C’est peut-être une éducation renforcée qui devient indispensable, pour «aider chaque apprenant à se construire en tant que personne, à exploiter pleinement son potentiel et à contribuer à bâtir un avenir fondé sur le bien-être des individus, de la société et de la planète» (OCDE, 2018, p. 4).

2 
Le projet se fonde sur le développement de la capacité qu’aurait chacun de se transformer comme de transformer son environnement. Sujet et savoirs sont donc inséparables, dans une pratique qui invente le futur en trouvant des appuis. L’ambition exprimée par l’OCDE est donc celle d’une nouvelle promesse humaniste et démocratique, par laquelle tous les individus pourraient participer au changement. Trois compétences précisent ce nouvel horizon en lui donnant une valeur programmatique et opératoire: créer de la valeur nouvelle; concilier tensions et dilemmes; et être responsable (OCDE, 2018) :
	«Créer de la valeur nouvelle» en appelle à la créativité, en particulier pour
              «trouver de nouvelles sources de croissance pour parvenir à un développement plus
              solide, plus inclusif et plus durable». 

	«Concilier tensions et dilemmes» est nécessaire pour que les individus
              apprennent à «penser et à agir de manière plus globale». 

	Et «être responsable» a une valeur centrale, condition préalable aux deux
              premières, puisque «nous devons être capables de penser pour nous-mêmes et de
              travailler avec d’autres» (p. 7) 



3 
Il s’agit bien, dans ces trois demandes complémentaires, de pouvoir affronter le présent dans ses incertitudes, pour s’y engager en pleine responsabilité, et en travaillant individuellement et collectivement aux conditions d’une vie inconnue. 

4 
Pour cette ambition d’une éducation transformative, la pratique artistique apparaît comme un levier éducatif fondamental. On relèvera en effet qu’une telle pratique, en étant «expérience esthétique» (Schaeffer, 2015), outillage de la création (Danétis, 2012), interrogation libre et curieuse du monde et de la culture (Chabanne, 2015), confronte à l’incertitude du sens et apprend à agir et à produire des oeuvres qui instaurent de nouvelles possibilités de vie (Zask, 2003). Il convient néanmoins de mieux comprendre la manière dont les arts développent les CT: nous nous appuierons pour cela sur la philosophie de Simondon (2005, 2007, 2014) en tant que penseur de l’individu et du changement. Nous faisons en effet l’hypothèse que la philosophie de l’individuation que développe ce philosophe permet d’éclairer le projet de l’OCDE d’un renouvellement éducatif et de l’acquisition des compétences transformatives. En particulier, nous mobiliserons le cours que Simondon a consacré à l’imagination et à l’invention pour interroger le pouvoir transformatif des pratiques artistiques lié à la réception et à la production d’images. Cette lecture se voudrait donc «pédagogique», c’est-à-dire orientée vers les pratiques de classe: elle aidera à l’analyse d’un projet d’éducation artistique observé, en danse. Nous montrerons dans un premier temps l’apport de Simondon à une compréhension des processus transformatifs pour interroger le déroulé du projet observé et montrer en quoi il contribue au développement des trois compétences transformatives.

 2. Penser des compétences transformatives à partir de Simondon [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 Compétences transformatives et individuation [image: Retour au plan de l'article]
5 
Dans la perspective offerte par Simondon, le développement des CT relève de l’individuation. Cette notion aide en effet à penser l’individu en tant qu’être autonome en même temps qu’en évolution, en lien avec un milieu qui correspond à ses besoins mais qui lui offre des expériences capables de l’enrichir et de le déplacer. Il convient alors de considérer non seulement l’individu mais aussi les forces de transformation. Simondon se confronte à des questions fondamentales en philosophie: comment l’existant peut-il changer? Comment quelque chose de nouveau peut-il advenir? Une réponse canonique dans la tradition occidentale est celle de l’hylémorphisme. Selon cette approche, l’individuation des êtres résulterait de l’action d’une forme sur une matière. La matière serait inerte et subirait l’action de la forme de manière passive. Or, l’analyse montrera combien la matière a des qualités propres qui relèvent elles-mêmes de la forme. Ainsi, dans l’exemple canonique de la glaise à quoi un moule donne forme, on devra souligner l’importance des qualités de la terre, en fonction de ses propriétés chimiques ou de sa préparation. La matière n’est donc pas sans forme, et le processus est donc interaction entre des formes. En ne considérant que l’action de la forme, de manière extérieure, à une matière passive, l’hylémorphisme échoue à penser le changement puisqu’il «comporte et accepte une zone obscure, qui est précisément la zone opérationnelle centrale» (Simondon, 2005, p. 303). L’individuation se joue alors dans cette zone opérationnelle, dans un processus d’interaction continue entre les différentes réalités, processus qualifié d’«information».

6 
Il convient alors de considérer l’individuation dans le temps, comme dynamique de cette «zone opérationnelle centrale». En effet, si l’individuation, comme saut qualitatif et invention, se manifeste ponctuellement, elle résulte d’un processus long et invisible. Pour un individu donné, ce qui apparaît comme équilibre et stabilité doit plutôt être pensé en tant que métastabilité, c’est-à-dire évolution imperceptible par laquelle l’équilibre entre l’individu et le milieu se modifie, même très lentement. Si l’individu interagit avec un milieu qui correspond à ses besoins, celui-ci offre des expériences plus ou moins conscientes mais qui l’enrichissent de nouveaux objets, non élaborés ni conscientisés. Une dynamique de changement se caractérisera alors par une succession de cycles: équilibre initial; expériences plus ou moins conscientes mais qui engagent le processus d’information dans la métastabilité; déséquilibre progressif entre le milieu et l’individu qui conduit à l’émergence de problèmes; saut qualitatif d’individuation en réponse à ces problèmes, d’où résulte un nouvel équilibre.

7 
À la lumière de Simondon, la question de la transformation apparaît comme une donnée fondamentale de l’humain, l’horizon 2030 ne représentant qu’une intensification et une accélération des processus. En effet, de manière très générale, Simondon aide à «spécifier le processus d’invention, entendu comme production d’une nouveauté, en évitant le double écueil de faire de l’invention un pur pouvoir du sujet ou un pur produit du hasard» (Beaubois, 2015, p. 1). Il permet une reformulation des phénomènes transformatifs comme métastabilité, information, «zone opérationnelle centrale». Pour préciser cette dynamique, il est intéressant de considérer non seulement une philosophie générale de l’individuation mais les circonstances et les opérations pratiques de celle-ci. Dans certains travaux postérieurs à sa thèse initiale, Simondon précise les conditions de l’individuation en analysant les modalités de l’expérience. Nous nous appuierons en particulier sur le cours Imagination et invention (1965) qui peut se lire comme le développement d’une phénoménologie de l’individuation qui en approfondit les aspects moteurs, affectifs et culturels.

 2.2 L’expérience comme centre temporel [image: Retour au plan de l'article]
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Simondon aide à reformuler la question de la transformation comme une dynamique de dialogue entre l’individu et son milieu, dans une expérience porteuse de déstabilisation et d’enrichissement. Dans le cours de 1965, le développement individuel est pensé selon trois phases complémentaires: l’anticipation, l’expérience et la systématisation (Simondon, 2014). L’anticipation exprime l’influence qu’ont les caractéristiques de l’individu sur l’appréhension du milieu et sur la perception. Sous son effet, l’individu ne réagit pas seulement à son environnement mais peut se déplacer et de s’orienter seul dans son milieu. Ces déplacements ont pour effet une expérience qui n’est jamais totalement circonscrite par les possibilités du sujet: il importe de prendre acte du caractère changeant et imprévisible du monde. Dans ce parcours, l’expérience produit des informations qui ne correspondent pas aux attentes – par quoi elle est véritablement expérience. Elle produit «une série d’empreintes successives qualitativement différentes, irréductibles les unes aux autres» (p. 125). Ces expériences peu visibles conduisent à des expériences plus fortes, qui se présentent comme des problèmes. Ceux-ci appellent une «systématisation», c’est-à-dire une ressaisie des expériences passées qui permettent de les élaborer et qui entraîne le saut qualitatif de l’invention: «[…] le sujet doit modifier sa structure pour trouver des dimensions d’organisation plus vastes, plus “puissantes”, capables de surmonter les incompatibilités éprouvées» (p. 21). 
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«Modifier sa structure»: l’exigence transformative implique de ressaisir l’expérience passée, au regard du présent et des problèmes qu’il pose. Le modèle montre alors la possibilité de trouver des ressources pour s’engager dans le changement dans la mesure où l’attention passe des compétences à une compréhension des processus. «Créer de la valeur nouvelle» ne représente pas une création ex nihilo mais s’appuie sur l’expérience passée de même que sur le social et la culture qui sont vecteurs d’information. «Accepter tensions et dilemmes» devient le centre même de l’attention, trouve le lieu où le dialogue devient possible, dans cette «zone opérationnelle centrale» où les différents temps et lieux de l’expérience dialoguent. «Être responsable» renvoie à l’acceptation de l’individuation et de ses implications. Il est possible de lire dans cette perspective la complémentarité des notions que développe Simondon: à l’individuation, comme processus universel de changement, s’ajoutent en effet les notions d’individualisation et de personnalisation («l’individuation est unique, l’individualisation continuelle, la personnalisation discontinue», Simondon, 1984/1995, p. 135). L’individualisation, en effet, est le processus par lequel un individu singulier se transforme, en fonction de ses interactions avec le milieu et des problèmes qu’il y rencontre. Ce processus, en tant qu’il advient au fil du temps, dans la succession des expériences, est continuel. Par la personnalisation, enfin, l’individu prend conscience de ce qu’il est, de son histoire et de ses qualités propres qui le constituent comme une personne. C’est dans certaines expériences particulières qu’une telle prise de conscience a lieu, par quoi la personnalisation est discontinue.

10 
L’analyse de l’expérience par Simondon nous paraît contribuer à donner un contenu aux CT en ouvrant la voie à une opérationnalisation fondée sur une compréhension des processus. En particulier, le présent de l’expérience est compris dans son pouvoir de transformation, comme présent qui retient le passé et qui se projette vers le futur.

11 
Peut-on mobiliser ces travaux dans une perspective pédagogique? De manière générale, la philosophie de l’individuation aide peut-être à considérer les dynamiques des élèves, et à ne pas les enfermer dans les conceptions que l’on aurait de leur âge ou de leur milieu social. L’universalité de l’individuation aide à susciter les changements, même lorsqu’ils paraissent empêchés: c’est donc le principe d’éducabilité même qui est réaffirmé. Pour préciser ces enjeux éducatifs, en particulier dans le cas des pratiques artistiques, la philosophie de l’image que développe cet auteur est d’une aide remarquable. 

 2.3 Le cycle de l’image [image: Retour au plan de l'article]
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Imagination et invention est le fruit d’un enseignement qui interrogeait la notion d’imagination, en particulier au regard de certains auteurs de référence comme Bergson ou Sartre. Sans pouvoir exposer la discussion qui y est menée, nous considérerons ce texte à partir de la thèse fondamentale sur l’individuation (Simondon, 2005), comme un prolongement qui en interroge certaines modalités. Dans cette perspective, l’image apparaît du fait de sa réalité intermédiaire et de la complémentarité de ses différentes occurrences comme l’instance de la «zone opérationnelle centrale» où se joue l’individuation. Si, en effet, «psychiquement, l’individu continue son individuation par le moyen de la mémoire et de l’imagination, fonction du passé et fonction de l’avenir» (Simondon, 2007, p. 167), ce sont peut-être les images qui soutiennent de telles fonctions.

13 
Pour Simondon, l’image se définit «comme réalité intermédiaire entre objet et sujet, concret et abstrait, passé et avenir» (Simondon, 2014, p. 7). La notion est en effet considérée dans sa plus grande extension, ses diverses acceptions lui donnant sa dynamique: image-artefact – objet matériel offert à la vue –, mais aussi image psychique résultant de la perception comme de l’imagination, et même image-schème, organisant l’activité psychique. Les images ont ainsi une valeur médiatrice: […] elles ne sont déjà plus des perceptions concrètes mais elles ne sont pas encore des concepts abstraits, elles opèrent une synthèse entre des aspects d’anticipation, des contenus cognitifs et des contenus affectivo-émotifs qui rendent possibles les choix» (Guchet, 2010, p. 147). Les images apparaissent ainsi comme les organisatrices et les instances de l’information, qui engagent la face psychique de l’expérience et qui contribuent à l’individuation, ne serait-ce que sur le mode de la métastabilité. Simondon le souligne: «Presque tous les objets produits par l’homme sont en quelque mesure des objets-images; ils sont porteurs de significations latentes, non pas seulement cognitives, mais aussi conatives et affectivo-émotives; les objets-images sont presque des organismes» (Simondon, 2014, p. 235).
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L’image opère donc entre arrêt et mouvement, entre objet et processus. Par ses pouvoirs, elle travaille à l’interface du sujet et du monde, à l’articulation des temporalités, entre anticipation, présent de l’expérience et remémoration, dans ce qui apparaît comme un «cycle de l’image». Car les images accumulées en mémoire déterminent les configurations perceptives et cognitives du rapport au milieu. Mais l’expérience a pour effet l’appropriation de nouvelles images qui sont mémorisées, qui s’organisent progressivement en acquérant une résonance affective et cognitive pour produire de nouvelles images. Cette expérience conduit d’abord à la formation de ce qui est de l’ordre de l’image-souvenir – trace qui a néanmoins une organisation propre et une présence par laquelle elle reste présente en mémoire. Progressivement, par combinaison et transformation, se forment des images moins liées au milieu mais ayant un pouvoir organisateur renforcé: des «images-génériques» qui condensent les expériences successives et qui en dégagent des structures cognitives. Par la diversité des expériences et la confrontation entre les passés accumulés, une systématisation devient nécessaire qui élabore les images et qui en fasse naître de nouvelles. Se forment ainsi ce que Simondon nomme des symboles, capables de porter de nouvelles valeurs et de définir une relation au monde renouvelée. S’engage alors pour l’individu «une renaissance du cycle des images, permettant d’aborder le milieu avec de nouvelles anticipations d’où sortiront des adaptations qui n’avaient pas été possibles avec les anticipations primitives» (Simondon, 2014, p. 19). La pratique artistique apparaît alors comme un facteur d’explicitation et d’intensification de ce cycle car elle rend conscientes les images mobilisées en même temps que l’invention de nouvelles: les élèves sont ainsi amenés à s’engager plus fortement dans les processus transformatifs.

15 
Précisons cette proposition par un exemple: que vivrait un jeune qui visiterait les falaises d’Étretat, en Normandie? Il est venu, peut-être poussé par un ensemble d’images comme des photographies montrant l’avancée sur la mer ou certains tableaux de Monet. L’image fait voyager en excitant la curiosité et en anticipant des expériences. Sur place, d’autres images se forment – visuelles mais aussi sonores voire kinesthésiques ou olfactives: cri des oiseaux, vent sur le visage, odeurs iodées… S’agit-il d’images, d’ailleurs? Des sensations plus ou moins fugaces s’accumulent, se fixent quelques instants, en laissant une impression plus ou moins claire et forte en mémoire. On nommera «image» les tableaux dont on garde un souvenir variable en même temps que ces éclats de présent qui interagissent en constituant l’expérience de la promenade. C’est l’ensemble de ces images qui constituent la vie psychique et qui donnent sa force à la déambulation. Les vues picturales se chargent alors de nouveaux contenus qui les font considérer autrement, de manière moins froide, en retrouvant ce que la couleur et la touche de Monet cherchaient à exprimer. De même, le souvenir des peintures donne peut-être une valeur nouvelle à la promenade. Les différentes images se rencontrent donc; elles entrent en résonance, pourrait-on dire, pour enrichir et déplacer la perception des falaises d’Étretat. Une compréhension nouvelle du site se cherche: à savoir une image qui contiendrait l’expérience sensorielle en même temps que la qualité esthétique des tableaux. On pourra dire qu’au retour de la promenade, un symbole nouveau s’est formé: celui du bord de mer comme architecture de rêve, par exemple. Et Étretat deviendra aussi symbole de la peinture impressionniste comme esthétique attentive à l’instant ou disponibilité à la diversité du monde. Cette progression a donc pour effet un enrichissement de la perception qui ne manquera pas d’influencer de nouvelles visites. Ce jeune voyageur a changé dans ses représentations et ses attentes; il est prêt à de nouvelles expériences… Notre rapport au monde se nourrit ainsi d’images de tous ordres, qui ne cessent de s’enrichir et d’évoluer, modifiant notre perception de nos actions et de nous-mêmes. Mémoire et imagination nous poussent en avant, dans un cheminement qui constitue notre histoire.

16 
Ce qui se fait de manière implicite, plus ou moins consciente, lors de la promenade, peut devenir objet d’action explicite: ainsi dans les projets artistiques. En nous appuyant sur les concepts développés par Simondon, nous pouvons comprendre les effets des pratiques artistiques en les considérant comme des vecteurs de transformation par leur pouvoir de mobiliser les images et d’en créer de nouvelles.

 3. Les pratiques artistiques, vecteurs d’images et moteurs de transformation [image: Retour au plan de l'article]
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Les pratiques artistiques, en tant qu’accueil réfléchi et actif des images autant que recherche pour en produire de nouvelles, apparaissent comme des moteurs privilégiés des dynamiques transformatives. En particulier, l’artiste peut être considéré comme étant à la fois producteur et récepteur de son oeuvre (Duhem, 2013), et ainsi créateur du milieu dans lequel il se développe. Il montre donc le pouvoir d’agir sur soi-même et ouvre la voie à une analyse des transformations fondée sur le cycle de l’image.

 3.1 Comprendre la pratique artistique à partir de l’image [image: Retour au plan de l'article]
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Précisons que la notion d’image ne se limite pas aux arts visuels. À partir de Simondon, et en retrouvant des formulations ordinaires, on pourra également concevoir l’image sonore: un accord, un intervalle mélodique, une qualité d’instrumentation, une pièce musicale tout entière. De même qu’une image chorégraphique (une posture, le synchronisme d’un mouvement, la clôture d’un geste ou d’une phrase chorégraphique): tel enchaînement, répété, fait image, c’est-à-dire qu’il gagne une présence forte en condensant le temps et en se fixant comme une unité de mémoire et de signification. La notion d’image littéraire prendra alors un sens élargi: elle concernera tout ce qu’explore la rhétorique mais aussi la mémoire d’une phrase ou d’une expression, voire le titre d’un ouvrage symbolisant un âge de la littérature, un ensemble de valeurs, une conception de la vie.

19 
À partir de Simondon, considérer les effets transformatifs des arts demande de ne pas opposer le passé au présent mais de voir dans le passé ce qui oriente la perception du présent, en considérant qu’il y a dans ce passé des réserves d’images qui nourrissent le présent et que le présent enrichit en retour. De ne pas opposer non plus l’individuel au collectif, pour les mêmes raisons. Ni le sérieux de certaines activités à la frivolité d’autres, comme les pratiques artistiques. Les arts apparaissent comme un domaine qui manifeste, et qui accentue probablement, des dynamiques psychiques générales. 
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On comprendra, de même, combien toute créativité s’ancre dans une histoire et dans une culture. Considérons par exemple l’interprétation d’une pièce musicale comme une chanson. On relèvera alors l’effet des images anticipatrices: celles qui portent sur la situation même de chanter (seul ou en choeur, pour soi ou devant un public…). Ici, les expériences personnelles passées ou les diffusions médiatiques (chanteurs à la télévision) produisent des images qui déterminent l’engagement, en déterminant l’appréhension ou l’espoir, l’envie ou le refus – donc en jouant sur les facteurs de la motivation (intérêt, sentiment de capacité en particulier). Ces images anticipatrices se combinent à celles qui résultent de la situation: titre de la chanson, mention des compositeurs, partition éventuelle, première interprétation réalisée par l’enseignant ou l’enseignante, ou entendue en reproduction sonore… Les éléments captés sollicitent des informations en mémoire qui leur donnent une résonance particulière: ce pourra être le plaisir de retrouver un compositeur apprécié ou, inversement, un malaise devant une mélodie jugée difficile à interpréter au regard des expériences passées. Le premier déchiffrage, ou l’écoute initiale, conduisent à l’anticipation de l’interprétation que va produire le chanteur. Se pose alors le problème de la qualité de cette interprétation: quelles émotions transmettre? quel sens proposer aux auditeurs? Ces questions engagent une systématisation des différentes images captées (du compositeur, de la partition, de ses propres sentiments au moment de l’interprétation, par exemple). En effet, la compréhension de l’oeuvre se joue entre les traits perçus et l’ensemble des idées, émotions, valeurs qui constituent la singularité de l’interprète et que manifestent des images. Toute la mémoire est sollicitée dans une résonance qui cherche l’interprétation juste. Cette confrontation au matériau vise à produire une «vérité» de l’oeuvre qui en ferait le symbole d’une réalité encore inconnue. Le problème de l’interprétation se formule ainsi comme une recherche qui fera de l’oeuvre un symbole, ressenti et éprouvé par l’auditoire.
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Des questions centrales dans une didactique des arts, comme la réception des oeuvres ou leur interprétation, s’éclairent ainsi en montrant le pouvoir de transformation qu’ont les pratiques artistiques. Précisons ces effets: nous le ferons en rendant compte de l’expérience vécue par des élèves de CE1 en projet danse. Sans pouvoir procéder ici à une évaluation de la construction effective des CT, nous montrerons l’intérêt d’analyser le projet du point de vue du cycle de l’image et de ses effets transformatifs.

 3.2 Les pratiques artistiques comme vecteurs de transformation dans le cycle de l’image:
        analyse d’un projet «danse» [image: Retour au plan de l'article]
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La perspective ouverte par Simondon peut conduire à l’analyse des situations et de leur contribution aux CT. Considérons ainsi les projets de danse que nous avons pu suivre dans le cadre du dispositif Constellation mis en oeuvre par le CND, Centre national de la danse à Pantin (Fabre, 2022; Bidault et al., 2022). Ce projet s’adressait à des groupes de jeunes très différents (de la maternelle au lycée, scolarisés en ULIS, inscrits dans des centres de loisirs). Chaque groupe, de 10 à 25 élèves, était appelé à rencontrer un artiste chorégraphe et à travailler avec lui pendant sept demi-journées [2] au cours d’une année pour découvrir l’univers de la danse. Il était invité à s’engager dans des pratiques corporelles et à développer une recherche chorégraphique conduisant à une restitution devant un public. Il est donc possible de caractériser les différents types d’activités et d’interroger leur situation au regard du cycle de l’image en repérant leurs possibles pouvoirs transformatifs: nous concentrerons notre attention sur une classe de CE1 travaillant avec une artiste intervenante, Julie Gouju. Le relevé des actions est réalisé selon une méthode d’observation participante. Il est enrichi d’enregistrements vidéo de certains moments de classe qui permettent de préciser les comportements des élèves. De même ont été menés des entretiens avec tous les élèves de la classe, par groupe de deux, pour préciser leur ressenti au fil du projet. Une analyse de contenu des propos des intervenants comme des élèves a été mise en regard avec le relevé des scénarios des séances. 
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Les observations font apparaître le projet comme une suite d’expériences à même de faire naître de nouvelles images et de mettre en travail les images existantes.

 3.2.1 La présentation de l’artiste, danseuse-chorégraphe  [image: Retour au plan de l'article]
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Celle-ci se fait dans l’espace de la classe, en compagnie de la médiatrice pour le projet, Fanny Delmas. Julie présente son parcours professionnel; elle montre un court extrait d’un spectacle qu’elle présente actuellement. Les élèves l’interrogent pour mieux la connaître. Se découvre ainsi une personne nouvelle, porteuse d’un univers professionnel et culturel souvent inconnu. Les élèves arrivent avec les images de danse et de danseurs qu’ils ont vues à la télévision, dans leur famille, lors d’éventuels spectacles (images du rap ou de la danse classique par exemple), etc. Ces images déterminent une définition de la danse et des pratiques qui en relèvent. Elles contribuent, de manière souvent peu consciente, à l’anticipation de la présentation et de l’intérêt que les élèves porteront à l’artiste. Remarquons que l’image opère également par l’anticipation de ce que sera le projet par rapport à l’ordinaire scolaire: l’habitude des tâches ordinaires engage une attente concernant les types d’activité, les relations entre élèves comme avec les adultes.
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En retour, la rencontre produit un certain nombre d’images: la réalité physique de l’artiste, sa manière de parler et de se mouvoir, etc. L’importance de cette dimension personnelle des projets artistiques a pu être soulignée (Bozec, 2019): le projet est une découverte humaine, qui passe par un attachement à la personne de l’artiste, c’est-à-dire la captation des images qu’elle offre et qui sont plus ou moins comprises comme significatives d’un monde artistique, de manière plus ou moins fortes et explicites (les images pouvant être nettes et conscientes, ou seulement de l’ordre d’une empreinte relevant d’une métastabilité muette). L’expérience artistique ici est donc confrontation à une réalité nouvelle, et aménagement de cette réalité qui aide à assumer l’ambiguïté. Elle ouvre sur une pluralité de valeurs qui seront explorées dans les différents temps d’atelier.

 3.2.2 Les temps d’exercices et de pratiques proposées par l’artiste  [image: Retour au plan de l'article]
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Ces exercices visent à développer la sensibilité (par l’expérimentation du regard périphérique, par exemple), à enrichir le répertoire moteur (manière d’aller au sol et de se relever), de même qu’à renforcer la tonicité et la conscience motrice (marche à des rythmes variables, exploration de la différence entre taper et frapper du pied…). Soulignons que la gestualité, pour autant qu’elle est éprouvée et perçue, devient source d’images nouvelles. Ici encore, néanmoins, la tension entre images anticipatrices et images de l’expérience opère, pour induire une compréhension variable de la signification de ces exercices (qui peuvent être associés à des contraintes extérieures ou considérés comme des opportunités de développement personnel). Cette clarté du cadre détermine une motivation et un investissement dont dépendront l’attention, la réflexion, la mémorisation… Pour aider les élèves à stabiliser leur expérience et à s’approprier de nouvelles images en lien avec les pratiques physiques, Julie explicite les mouvements. Elle stabilise un répertoire de pratiques, propose la remémoration active des gestes réalisés, clarifie les enjeux de chaque activité, etc. À partir de l’exemple corporel, le développement de la sensibilité peut se comprendre comme la prise de conscience de parties de corps qui étaient restés non perçues, donc la formation d’images où le visuel se complète des sensations (étirement, contraction musculaire par exemple). De même, la proposition d’une gestualité nouvelle offre de nouvelles images dont la mémoire rencontre celle de l’image du corps stabilisée en l’enrichissant et en l’interrogeant (Guillerault, 1996). 
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Chez Simondon lui-même, la motricité est antérieure à la perception; les images se caractérisent comme «un faisceau de tendances motrices» (Chateau, cité dans Simondon, 2014, p. XXV). Même dans l’imitation se produisent des images motrices par des phénomènes «d’induction sympathique» (p. 39). Les propositions de danse, par la gestualité proposée jusqu’aux mouvements appris développent ainsi une multiplicité d’images, d’abord corporelles et liées au schéma corporel, et qui deviendront des images mentales.

 3.2.3 Les temps de présentation des oeuvres et leurs éventuels commentaires  [image: Retour au plan de l'article]
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En parallèle aux temps de pratique de danse, des extraits de spectacles sont montrés: en quelques minutes, ils révèlent des choix artistiques forts, tant par la corporéité, le répertoire de gestes, ou les choix scénographiques qui sont montrés. Devant ces images, souvent étranges et qui renvoient à des esthétiques peu familières, les réactions d’étonnement ou de rejet ne manquent pas. Les images des spectacles vus précédemment opèrent à nouveau comme des anticipations qui pourraient restreindre l’attention. Mais Fanny, dans sa médiation, aide les élèves à mieux voir ces extraits en les décrivant; elle interrompt le flux temporel pour fixer des images précises (tel geste, réalisé à tel moment, par exemple). En comparant les scènes, en prenant le temps de l’observation, en aidant la description, en proposant des comparaisons entre images montrées et images en mémoire, la médiatrice aide à la captation d’images nouvelles et à leur remémoration. Elle veille alors à laisser les résonances de mémoire et d’imagination que suscitent ces images dans l’ombre de l’intimité de chacun. Par la reprise des images, en choisissant également des chorégraphies qui font écho aux pratiques de danse réalisées, on peut supposer que les images-souvenirs prennent force d’images génériques qui modifieront la compréhension de la danse.
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L’expérience culturelle devient ainsi un entraînement à saisir de nouvelles images et à interroger le fond mémoriel que les élèves ont accumulé. Par les arts, en somme, l’image n’est pas seulement l’accompagnant et le déterminant muet de l’activité; elle ne se situe pas seulement en arrière-plan mais devient objet activement perçu, manipulé, créé.

 3.2.4 La recherche artistique  [image: Retour au plan de l'article]
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À certains moments, les élèves doivent faire des propositions en réponse à une incitation de Julie. Par exemple: comment restituer par la danse le vol des oiseaux? Comment produire sur scène un feu d’artifice? De telles questions sont lancées aux élèves qui doivent y répondre par des gestes et des phrases chorégraphiques. Le jeu des images anticipées et produites, de l’expérience déterminée et de l’expérience en cours, opère alors particulièrement. Les images portent d’abord sur le fait même de chercher, c’est-à-dire de se confronter à l’inconnu, d’accepter l’indétermination et de se projeter vers un futur à créer. De plus, le caractère ouvert de la proposition oblige à mobiliser des images présentes en mémoire, comme des appuis. La discussion avec l’artiste fait réfléchir à ce fond non conscient d’images et aux stéréotypes qu’elles imposent – ainsi quand les élèves imitent les battements d’ailes des oiseaux en oscillant leurs bras. L’épreuve de la création, loin de détacher de toute appartenance culturelle ou sociale, s’ancre dans celle-ci; mais l’exigence de la recherche aide peut-être à éprouver le besoin de multiplier les images, d’accepter leur contradiction pour en inventer de nouvelles. La recherche confronte au problème et à l’exigence de mettre en travail les images en mémoire. Comment rendre compte de la légèreté des oiseaux? Comment donner l’impression qu’ils ne font aucun effort pour rester en l’air? La recherche, dans la perspective de Simondon, concerne l’image comme symbole, capable de porter de nouvelles valeurs. L’invention d’un symbole demande d’interroger le passé, de recueillir une multiplicité de traces pour «recruter des réalités primitivement non prévues» (Simondon, 2014, p. 179) qui se cristallisent en des images nouvelles et fortes. C’est peut-être ce qu’exprime la célèbre déclaration de Matisse: «Un grand peintre est celui qui trouve des signes personnels et durables pour exprimer plastiquement l’objet de sa vision» (Tériade, 1996, p. 384). Ce que Matisse nomme la vision, ce n’est pas ce qui est vu mais l’image intérieure produite par la résonance de l’expérience, entre mémoire et éléments de l’expérience en cours (rappelons que le peintre avait l’habitude de dessiner en étant très proche de ses modèles, à une distance qui limitait la perception visuelle). La vision désigne, chez Matisse, ce pouvoir d’une image qui devient un symbole intérieur et que le peintre cherche à exprimer par l’invention de signes «personnels et durables».

31 
Pour les élèves, cette recherche, par exemple d’une gestualité d’oiseau léger, est moins achevée. Elle est restreinte dans sa créativité et son développement; mais elle permet de se confronter à l’incertain et de s’assumer comme responsable de ses inventions. Les élèves rencontrent ainsi les CT à partir de la manière dont l’artiste les rend «sensibles au virtuel», ainsi que l’écrit éloquemment Simondon (2007): «le créateur est sensible au virtuel, à ce qui demande, du fond des temps et dans l’humilité étroitement située dans le lieu, la carrière de l’avenir et l’ampleur du monde comme lieu de manifestation» (p. 180). Soulignons que, dans le projet, la recherche s’inscrit dans un cadre que les élèves apprennent progressivement à identifier; les temps de création sont ainsi bien délimités, avec des phases d’exploration et de monstration devant le groupe. Ce cadre du travail créatif se construit comme anticipation, mobilisation, tâtonnement, appréciation et reprise. Il explicite les tension propres à la recherche en ouvrant la voie à une connaissance des cheminements de l’invention.

 3.2.5 La restitution [image: Retour au plan de l'article]
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Ce dernier temps concerne la présentation, devant les parents et les pairs, d’une production chorégraphique préparée avec l’artiste au cours de l’année. Elle apparaît, lorsqu’on interroge les élèves participant à Constellation, comme particulièrement remarquable du point de vue de sa capacité à faire naître des images nouvelles. Il semble que le poids des images antécédentes soit assez réduit, sinon comme appréhension d’apparaître dans un espace scénique et d’être vu par un public. À l’inverse, l’expérience d’être sur scène et de danser en bénéficiant d’une sonorisation comme d’un éclairage de qualité multiplie les images sonores et visuelles. On ajoutera encore le regard de la famille et des proches sur soi, le retentissement des applaudissements, et même cette phase étrange de l’attente dans les coulisses et des images qu’elle suscite (proximité des corps, semi-pénombre, musique sourde de la présentation en cours sur scène…). C’est en ce sens que la restitution est un moment émotionnellement puissant, riche d’images multiples. Restera à interroger le destin de ces images, comment elles évolueront et pourront s’organiser, pour être la signature d’un moment passé exceptionnel ou la préfiguration d’autres expériences comparables que l’on recherchera, en se constituant une identité, fût-elle fragile encore, d’artiste.
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On voit ainsi comment chaque temps du projet est porteur d’images nouvelles, capables de susciter une expérience qui sera plus ou moins profonde et riche, mais qui est vecteur de changement en permettant l’accumulation des images, l’attention à leur résonance, leur systématisation en symboles nouveaux.

 4. Discussion: quel développement des CT? [image: Retour au plan de l'article]
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En tant que domaine culturel foisonnant, que pratique engageant la sensibilité des sujets, et que recherche se confrontant à des problèmes, les arts mettent en travail les individus et les préparent au changement. Soulignons que le cadre d’analyse qui se dessine, basé sur le dialogue entre la notion de compétence transformative et les travaux de Simondon, constitue un apport original dans l’étude des enseignements artistiques puisqu’il synthétise des approches diverses – psychologiques, sociologiques, voire politiques de l’éducation artistique. Ils relèvent, en effet, pour une part d’une approche psychologique des arts – la question de la transformation n’étant pas sans évoquer la complémentarité entre schèmes de contenance et de transformation à l’oeuvre dans le rapport aux images (Tisseron, 1995). Ils engagent de même une réflexion sur la légitimité des pratiques culturelles et sur le remaniement des légitimités dans la modernité (Peterson, 2004). Ils rencontrent encore une pensée des effets politiques de l’art en tant qu’expérience susceptible de renforcer l’individualité et la vie communautaire (Dewey, 1915-2010).
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En mobilisant les analyses de Simondon se manifeste une continuité entre les différents aspects de la pratique artistique qui montre comment se développe une force transformative. Nous pouvons maintenant préciser celle-ci en reprenant les trois CT mises en évidence par l’OCDE (2018).

 4.1 Créer de la valeur nouvelle [image: Retour au plan de l'article]
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Cette compétence résulte de la poussée du passé vers le futur en demandant que les individus puissent inventer, et inventer ce qui est au coeur de la décision et de l’orientation de l’action, à savoir la valeur. Dans le projet artistique observé, les jeunes sont invités à se projeter dans le temps, à anticiper la restitution, à réfléchir avec l’artiste aux qualités des danses qu’ils veulent montrer. L’horizon de la restitution exprime l’avènement de formes nouvelles, d’un ordre inédit du sens. Cet appel à la création était certes limité, dans le projet, en particulier du fait de l’âge des élèves et du besoin de les sensibiliser aux modalités et aux finalités de l’invention. Mais l’expérience de la confrontation entre images accumulées et images liées au présent de la situation, ainsi entre les représentations des oiseaux et l’appel à renouveler ces représentations, donnaient un cadre et des appuis à la compréhension de la création. L’engagement gestuel est lui-même porteur d’invention, lorsqu’il ne s’agit pas seulement de reproduire des images mais de retrouver une qualité du geste, de réinventer une phrase chorégraphique dans l’ensemble de ses valeurs. En danse, la transmission n’est pas une simple imitation mécanique mais une «transmission matricielle» (Vellet, 2006), qui pourra faire naître de nouveaux gestes de manière autonome.
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Un autre aspect qui ressort du projet tient à l’émergence même de nouvelles valeurs. Le spectacle, en tant qu’il manifeste la possibilité d’inventer des présences sensibles inconnues dans l’espace scénique, est un levier important où les images incitent à un déplacement. C’est ce dont témoignent quelques élèves: J’ai adoré le feu d’artifice…; Parce qu’il y avait des éclairages de toutes les couleurs; Moi, c’était pour la danse. Sauter…; Faire des trucs un peu agiles ; Moi, j’ai adoré tout le spectacle. Dans un langage enfantin, c’est la force d’invention du spectacle qui s’exprime ici, comme émergence de nouvelles valeurs.
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De plus, le travail que l’artiste a montré a pu valoir comme guide et comme exemple. La classe se rappelle bien avoir vu l’artiste chercher, en convoquant différentes musiques et en proposant des mouvements: Elle les a inventées… dans sa tête. Elle avait vu une musique, et après elle s’est dit, on va faire un spectacle avec [l’enseignante de la classe]. Elle avait la musique, mais pas la danse. Sans doute pourrait-on accentuer la part de la recherche et la confrontation en montrant comment les projets artistiques engagent des dynamiques créatives. Une dimension pédagogique qui paraît fondamentale, à lire Simondon, est celle du temps: ne pas attendre une réponse immédiate mais faire revenir le même problème, le remettre en chantier à plusieurs reprises. Ce fait plaide pour que les projets s’inscrivent dans des temporalités suffisamment longues où les élèves puissent mobiliser les images qui font écho aux problèmes rencontrés. Le travail qui conduit à une image résolutive, au saut créatif d’un symbole nouveau, demande du temps et des conditions multiples que les projets artistiques explicitent. Peut-être le pouvoir de transformation lié aux arts tient-il à la constitution d’une mémoire vivante, d’images revues et réinterprétées, qui exercent encore et encore leur influence pour ouvrir des possibilités de sensation, de pensée d’action. Le projet Constellation, en se déployant au long d’une année et en variant les activités, permet une telle temporalité. Entre propositions créatives et monstration du travail de l’artiste, par des essais répétés – ainsi pour choisir une musique en écho à une danse, les élèves ont pu trouver le temps pour affirmer des choix et comprendre ce que signifie inventer des valeurs.

 4.2 Concilier tensions et dilemmes [image: Retour au plan de l'article]
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La lecture de Simondon fait insister sur la pluralité de la mémoire telle qu’elle se manifeste dans les images, et sur le fait que les confrontations et contradictions peuvent être porteuses de résolution. Le problème apparaît alors comme une expérience du conflit qui est toujours un conflit pour soi-même, par rapport à une intention. Une élève, pratiquant la danse classique, s’étonne par exemple des propositions d’une artiste inscrite dans le champ de la danse contemporaine; et son implication, intermittente, porte la marque de ces tensions. Mais la discussion autour des situations, l’explicitation des propositions, la comparaison des gestuelles ont contribué à ce que les contradictions soient clarifiées et aménagées; et l’on observe une progressive implication dans le projet. La pluralité des images constitue un apprentissage de la tension. Et l’on pourrait même avancer que, en lisant Simondon, l’image est l’instance de la pluralité et la modalité par laquelle tensions et dilemmes sont accueillis et élaborés.
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De manière générale, les élèves ont été exposés à une multiplicité de personnes, d’oeuvres, de caractères qui pouvaient s’opposer à leurs évidences et qui constituaient un ensemble multiple et hétérogène. Pour les aider à s’approprier ces images et à les faire dialoguer en acceptant la pluralité, un carnet de bord a été donné au long du projet. Chaque temps d’atelier était suivi d’un moment de bilan, outillé de ce carnet dans lequel les élèves notaient ce qui les avaient marqués et récapitulaient les différents objets du travail. Ce travail permettait de fixer la mémoire et de stabiliser les images. De plus, les élèves pouvaient y voir une abondante documentation iconographique sur la danse. Les tensions sont ainsi manifestées dans la coexistence des images, permettant que les élèves se sensibilisent aux contradictions et à leur pouvoir de transformation.

 4.3 Être responsable [image: Retour au plan de l'article]
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La classe s’est exposée en dansant devant les parents, en assumant le risque de la critique. Tel garçon, par exemple, s’est investi pour que personne ne me dise que je suis nul, comme il l’exprime. Mais la prise de risque est limitée par le collectif et par l’accompagnement de l’artiste. C’est une responsabilité collective qui se construit ici, où celle des élèves est de se montrer et de magnifier les propositions de l’artiste, tandis que celle de la chorégraphe est d’assumer le spectacle qu’elle a inventé. Les applaudissements des spectateurs lors de la restitution font de ce moment une expérience de responsabilité reconnue et admirée. De plus, le fait que les élèves ne soient que partiellement auteurs du spectacle limite la responsabilité mais ouvre un chemin qui pourra être poursuivi. 
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À la lumière de Simondon, on pourra avancer que le projet artistique est une expérience d’individuation, c’est-à-dire de changement, où les différentes images s’entrechoquent et suscitent des évolutions. Mais le projet est aussi individualisation, en prenant en compte l’expérience des élèves, qui sont reconnus dans leur goût et leur personnalité (la danseuse de classique étant sollicitée pour montrer les gestes qu’elle connaît, par exemple). Ainsi, les élèves sont-ils appelés à changer de manière singulière en s’appuyant sur les ressources construites collectivement. Et c’est bien une occasion de personnalisation, où les élèves peuvent affirmer des choix, suivre leurs préférences, assumer ce qui les constitue en propre. Images de la culture, images liées à l’histoire personnelle et images nées du projet se présentent conjointement, en appelant chacun à surmonter leur contradiction en des images plus personnelles, qui vaudront comme symboles de sa conception de soi et du monde. Par l’expérience de l’invention artistique, depuis les premières anticipations jusqu’à la présentation à un public, l’individu affirme sa responsabilité en comprenant le processus général de l’individuation et en s’affirmant comme personne issue d’un parcours singulier (Simondon, 2007). L’oeuvre n’est pas séparable du processus de son élaboration: c’est alors peut-être en complétant l’acte avec la considération du processus, jusque dans l’appréhension de la «zone opérationnelle centrale», c’est-à-dire de l’énigme de toute décision et de tout événement, que l’art rend possible et acceptable de devenir responsable.

 5. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Quel est le pouvoir transformatif des arts et de l’éducation artistique? Nous avons cherché à solliciter la pensée de Simondon pour proposer des éléments de réponse. En considérant les pratiques artistiques à la lumière du philosophe, il est possible d’avancer que les arts engagent les élèves dans le devenir en manifestant et en produisant des images, dans un cycle où les images intériorisées peuvent entrer en dialogue avec les images perçues dans les différentes expériences proposées. Ce flux des images qui s’entrechoquent est vecteur de déplacement et de développement. L’analyse du projet «danse» a pu montrer la contribution des arts au développement des trois compétences transformatives.

44 
Peut-être est-il possible, à l’issue de ce parcours, de souligner combien l’appareil notionnel développé par Simondon contribue à une meilleure compréhension des processus transformatifs, en saisissant le dynamisme de l’individuation et ses conditions, et en se situant dans la «zone opérationnelle centrale» de l’information. En se rapprochant du vécu des individus dans leurs relations avec leurs environnements, il devient possible d’opérationnaliser les ambitions nécessaires à une éducation tournée vers le futur.

45 
De manière complémentaire, l’analyse montre l’intérêt des pratiques artistiques comme levier remarquable, mais non unique, des processus transformatifs. Par le fait que les images n’y sont pas seulement des réalités psychiques mais sont perçues activement, comme par la possibilité de faire naître de nouvelles images, les pratiques artistiques apparaissent comme de véritables laboratoires des processus transformatifs.
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[1] «Compétences transformatives» est abrégé en «CT» dans la suite du texte.
[2] Le dispositif était complété par quatre séances avec un médiateur consacrées à des
          éléments de culture chorégraphique, deux conférences et deux spectacles. Les observations
          ont été menées de septembre 2019 à juin 2023; elles portaient sur 12 classes au
          total.
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Résumé
Par une anthropologie de l’individuation et la mobilisation de la théorie de l’action conjointe (TACD) comme cadre d’analyse, cet article s’intéresse à l’enseignement-apprentissage de la danse dans une classe de cycle 3 et au développement de l’agir créatif, envisagé comme une dynamique créative transformative et individuante, émergeant de l’interaction dynamique entre l’élève et son environnement. La recherche adopte une méthode plurielle avec observations ethnographiques et entretiens pour analyser les interactions enseignante-élèves dans le processus créatif en danse qui vise à enrichir les compétences des élèves en interprétation, création et appréciation.
Mots clés : danse, agir créatif, individuation, didactique, créativité

Abstract
Developing creative action in elementary school dance education, a transformative competency?Drawing on an anthropology of individuation and the theory of joint action as an analytical framework, this article focuses on the teaching-learning of dance in a cycle 3 class and the development of creative action, regarded as a transformative and individuating creative dynamic, emerging from the dynamic interaction between the student and their environment. The study adopts a mixed method with ethnographic observations and interviews to analyze teacher-student interactions in the creative process within dance, which is intended to enrich students’ interpretation, creation and appreciation competencies.
Keywords : dance, creative action, individuation, didactics, creativity

Resumen
¿Desarrollar la acción creativa en la educación de la danza en la escuela primaria: una competencia transformativa?A través de una antropología de la individuación y la aplicación de la teoría de la acción conjunta (TACD) como marco de análisis, este artículo aborda la enseñanza-aprendizaje de la danza en un aula de ciclo 3 y el desarrollo de la acción creativa, concebida como una dinámica creativa transformadora y formadora de identidad, que surge de la interacción dinámica entre el alumno y su entorno. La investigación adopta una metodología plural, combinando observaciones etnográficas y entrevistas, para analizar las interacciones entre la docente y los alumnos en el proceso creativo en danza. El objetivo es enriquecer las competencias de los alumnos en interpretación, creación y apreciación.
Palabras clave : danza, acción creativa, individuación, didáctica, creatividad
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
En 2018, l’Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE) a publié un
          rapport intitulé «Futur de l’éducation et des compétences. Projet Éducation 2030». Ce
          projet met en avant et priorise l’acquisition de compétences développementales, désignées
          sous le terme de «compétences transformatives», compétences jugées comme essentielles pour
          permettre aux individus de devenir des agents du changement dans un monde en constante
          évolution. Parmi celles-ci figure la capacité à créer de la valeur nouvelle qui revêt la
          possibilité non seulement de s’adapter, mais aussi de transformer activement
          l’environnement en générant des solutions originales et pertinentes. Ce qui est en «je» et
          qui sous-tend les compétences transformatives est la capacité à «agir». Cette capacité
          dépasse la perception de chaque élève en tant qu’individu isolé et n’est pas simplement
          une caractéristique propre, mais plutôt une qualité qui émerge et se transforme à travers
          les interactions dynamiques avec le milieu environnant, ce qui permet qu’advienne une
          «co-capacité d’agir» (OCDE, 2018, p. 5). Cette contribution, en s’appuyant sur une
          anthropologie de l’individuation (Simondon, 2005/2021) comprise comme le processus par
          lequel un individu se constitue en tant qu’être singulier en interaction avec son
          environnement, cherche à comprendre comment les situations d’enseignement-apprentissage en
          danse favorisent le développement de l’agir créatif (Joas, 1999) ou la capacité des élèves
          à créer de nouvelles formes expressives et artistiques, en réponse aux situations dans
          lesquelles ils sont impliqués. En analysant les situations proposées par une enseignante
          de cycle 3 lors d’une séquence de danse de création, nous mettrons en lumière la manière
          dont l’agir créatif devient un vecteur pour le développement des compétences
          transformatives, notamment la capacité à créer de la valeur nouvelle, en permettant aux
          élèves d’explorer et générer de nouvelles façons d’agir et de co-agir par des formes
          expressives inédites. Le corps enseignant joue un rôle clé dans la conception des
          contextes d’apprentissage qui favorisent cet agir créatif. Leur rôle, ainsi que les
          dynamiques d’interaction didactique établies (Sensevy et Mercier, 2007; Sensevy, 2011;
          Schubauer-Leoni et al., 2007), sont essentiels et constitueront le coeur de notre
          réflexion sur une didactique de l’agir créatif.

 2. Cadre de référence [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 La danse dans le système scolaire primaire français: éducation à et pour des compétences
        transformatives? [image: Retour au plan de l'article]
2 
En France, bien que la danse soit intégrée au curriculum scolaire (Ministère de l’Éducation nationale [MEN], 2020/2023), elle n’est pas traitée comme une discipline à part entière, mais plutôt comme une activité physique, sportive et artistique (APSA) au sein de l’éducation physique et sportive (EPS) et rattachée à l’éducation artistique et culturelle (EAC). Dans le programme du cycle 3 (2020/2023), la danse de création reste une activité possible au sein de l’EPS, dans le champ d’apprentissage n° 3: «S’exprimer devant les autres par une prestation artistique et/ou acrobatique». À la fin du cycle 3, l’objectif est de «[r]éaliser en petits groupes une séquence à visée artistique destinée à être appréciée et à émouvoir». Si l’enseignement de la danse de création vise le développement de compétences valorisant une démarche créative [1], celle-ci est définie et coordonnée selon les divers cycles d’apprentissage, en lien avec les «rôles sociaux» que les élèves endossent: danseur, chorégraphe, et spectateur. Les élèves sont ainsi engagés dans un processus global de création, d’interprétation et d’appréciation qui comprend «l’ensemble des actions et pensées menant à une production nouvelle et adaptée au contexte» (Lubart, 2000 cité dans OCDE, 2020). Ce processus de création engage une dynamique transformative par la capacité des élèves à s’adapter aux exigences du contexte (Duval et Arnaud-Bestiau, 2021) et à générer de nouvelles formes d’expression et de contenu mobilisant ainsi un agir qu’on pourrait qualifier de créatif. 

 2.2 Le processus créatif en danse: vers un agir créatif  [image: Retour au plan de l'article]
3 
Dans La créativité de l’agir, Joas (1999) soutient que la créativité est un processus émergent des interactions entre individus et leur contexte social et culturel, plutôt qu’un trait fixe. Ce modèle pragmatiste [2], centré sur l’action, montre que face à des situations problématiques, les individus inventent «de nouvelles façons d’agir» (Joas, 1999, p. 143), «de nouvelles variations d’action» (p. 149), où le corps joue un rôle central. En nous inspirant de cette perspective et des théories en psychologie culturelle de la créativité (Glaveanu, 2010, 2015, 2020; Malinin, 2016), nous concevons le processus créatif en danse comme un «agir créatif», une dynamique continue où l’interaction sensorielle et corporelle avec l’environnement génère de nouvelles actions. Cette approche souligne la dimension sociale et collaborative de la créativité et montre que l’élève façonne et est activement façonné [3] par son environnement (musique, espace, enseignants, pairs). L’agir créatif devient ainsi un levier transformateur, engageant l’élève à explorer de nouvelles façons d’agir, tant sur le fond (pour lui-même et les autres) que sur la forme (nouveaux gestes). En lien avec Simondon (2005/2021), nous interprétons l’agir créatif comme un mécanisme transductif, actualisant le potentiel individuel de chaque élève au sein de la dynamique collective.

 2.3 Mise en danse des topiques simondoniens   [image: Retour au plan de l'article]
 2.3.1 Transduction et individuation en danse [image: Retour au plan de l'article]
4 
Simondon (2005/2021) décrit l’individuation comme un processus continu, où l’être évolue dans un état métastable de potentiels non encore actualisés. Ce processus se déroule dans un équilibre de tensions, permettant l’actualisation progressive des potentiels. En danse, les élèves traversent ce processus transductif en explorant leurs gestes. Chaque geste influence le suivant, et les interactions avec l’environnement ouvrent de nouvelles possibilités. L’agir créatif en danse représente ainsi la transformation d’un potentiel en une expression individualisée, qui culmine dans un «théâtre d’individuations» (Simondon, 2005/2021, p. 29) où les transformations sont à la fois individuelles (l’individuation de chaque danseur/danseuse), collectives (l’individuation du groupe), et artistiques (l’individuation de l’oeuvre chorégraphique). Ces transformations ne sont pas isolées mais sont des manifestations interconnectées résultat d’un flux d’«informations [4]», qui illustrent comment le processus créatif en danse est une réinterprétation continue de la réalité par l’action où l’évolution dynamique des relations entre corps, gestes et idées, génèrent des expressions nouvelles à chaque instant de l’action et mène de manière transindividuelle à une création collective structurée.

 2.3.2 Le transindividuel en danse: vers la co-capacité d’agir [image: Retour au plan de l'article]
5 
Le transindividuel désigne les interactions entre individus qui dépassent leur individualité. Le transindividuel permet qu’advienne une co-capacité d’agir, les élèves non seulement développent leur potentiel personnel, mais participent aussi à un agir collectif en contribuant à un processus créatif partagé qui transcende les efforts individuels pour aboutir à une création commune. Ce processus de «cristallisation [5]» de la danse implique l’établissement de limites chorégraphiques qui définissent l’espace (à la fois littéral et métaphorique) dans lequel les danseurs et danseuses opèrent, soulignant ainsi l’importance de la structure au sein de laquelle l’agir créatif s’exprime.

 3. Cadre d’analyse [image: Retour au plan de l'article]
6 
En mobilisant la théorie de l’action conjointe (TACD) (Sensevy et Mercier, 2007; Sensevy, 2011; Schubauer-Leoni et al., 2007), nous allons nous intéresser aux transactions [6] didactiques pour comprendre les «en-jeux [7]» et ce qui s’enseigne et s’apprend dans le triptyque «interpréter, créer, et apprécier» et dans la co-construction de l’oeuvre chorégraphique. La notion de «jeu didactique» et le processus de dévolution (Sensevy, 2011) permettent d’analyser l’activité enseignante comme une adaptation aux réactions des élèves. La TACD aide aussi à comprendre les interactions entre les élèves, en étudiant comment ils se synchronisent et collaborent dans la danse. Cela inclut l’utilisation des gestes et des expressions verbales comme non verbales pour se coordonner et renforcer l’harmonie des performances, favorisant ainsi l’agir créatif. Trois dynamiques clés dans l’enseignement-apprentissage sont à prendre en compte: l’aménagement progressif de l’environnement d’apprentissage (mésogenèse), la gestion du temps lors de l’improvisation ou de la composition (chronogenèse), et les rôles que chacun occupe (topogenèse). L’objectif est de comprendre comment les élèves intègrent progressivement les consignes d’apprentissage dans une expérience corporelle personnelle, tout en restant attentifs au groupe et à l’oeuvre collective.

7 
Si le cadre simondonien permet d’enrichir l’analyse des situations d’enseignement-apprentissage en danse en mettant l’accent sur la manière dont les élèves actualisent leur potentiel à travers leurs expériences corporelles et créatives, il se positionne en complémentarité de la TACD en offrant une lecture transductive des dynamiques de groupe et des interactions didactiques. Alors que la TACD se concentre sur les transactions didactiques et la co-construction du savoir entre personne enseignante et élèves, les concepts simondoniens permettent d’aller plus loin en explorant comment ces interactions favorisent l’individuation des élèves à travers l’agir créatif. En combinant ces deux approches, il est possible d’analyser à la fois les dimensions collectives et les dynamiques individuelles dans le processus d’apprentissage, ce qui permet d’obtenir une vue holistique sur le développement des compétences transformatives en danse.

 4. Cadre méthodologique [image: Retour au plan de l'article]
8 
Cette étude examine deux questions de recherche directement induites par notre problématique centrale qui est d’explorer comment l’enseignement de la danse à l’école primaire peut être un levier pour développer des compétences transformatives, telles que définies par l’OCDE. Pour répondre à cette problématique, deux questions principales sont examinées:
	 Comment l’enseignement de la danse à l’école primaire favorise-t-il le
              développement de l’agir créatif chez les élèves? 

	Quels rôles jouent les processus de transduction et d’individuation dans le
              développement de l’agir créatif des élèves lors des séances de danse de
              création?


Les hypothèses formulées en lien avec ces questions sont les suivantes:
	L’agir créatif se développe lorsque les élèves sont confrontés à des situations
              d’apprentissage ouvertes qui leur permettent d’apprécier, interpréter et créer de
              nouvelles formes d’expression corporelle. 

	Les processus de transduction et d’individuation permettent aux élèves
              d’actualiser leur potentiel créatif en réponse aux contraintes chorégraphiques, en
              transformant leurs actions individuelles en une oeuvre collective.



 4.1 Contexte de l’étude [image: Retour au plan de l'article]
9 
Les résultats présentés dans cet article sont extraits de l’analyse de séances ordinaires en danse issue d’une enquête ethnographique menée par une professeure des écoles expérimentée [8] qui s’est s’attachée à observer cinq classes de cycle 3 durant six mois lors de séances de danse de création construites autour d’un projet régional «Môm Danse», en partenariat avec la Direction des services départementaux de l’Éducation nationale de la Drôme. «Môm Danse» est un dispositif majeur du festival Danse au fil d’avril. Il permet à la communauté enseignante du premier comme du second degré de bénéficier de formations, d’ateliers, de rencontres et d’une restitution dans un lieu consacré à la culture. 

 4.2 Dispositif méthodologique [image: Retour au plan de l'article]
10 
Le dispositif méthodologique de l’étude adopte une approche multiméthode (Rix-Lièvre et al., 2024) qui combine perspectives intrinsèque et extrinsèque, ce qui permet ainsi de saisir à la fois l’expérience subjective (perception par les acteurs de leurs propres actions et processus créatifs) et une analyse externe de leurs actions à travers des observations et analyses des actions. Des enregistrements filmés en plan large, des notes ethnographiques, et des enregistrements audios complètent les entretiens faits avec trois élèves et l’enseignante (avant, pendant et après séquence), ce qui offre ainsi une vue détaillée du contexte épistémique. Pour cet article, à l’échelle méso-didactique, nous avons réalisé les synopses de trois séances prototypiques, c’est-à-dire représentatives des différentes étapes clés du processus d’enseignement et d’apprentissage. Cela nous a permis de déterminer de manière circonscrite la démarche de l’enseignante en fonction de l’agencement des en-jeux dans le temps (chronogenèse), de la mésogenèse et de la topogenèse, ainsi que les principales modalités de l’action conjointe pour les différentes situations étudiées (micro-didactique) dans le développement de l’agir créatif. Pour construire ces synopses, nous avons détaillé chaque séance en segments temporels précis (en minutes), en répertoriant les situations d’apprentissage, les en-jeux de savoir mobilisés, les actions de l’enseignante, ainsi que les régulations opérées pour ajuster les activités en fonction des réactions des élèves Nous avons ainsi pu analyser la manière dont l’agir créatif se déploie dans le cadre collectif et individuel et au regard du triptyque: créer, interpréter, apprécier. Le fait de décomposer les interventions didactiques et leur évolution au fil des phases permet d’éclairer le rôle du professeur dans l’accompagnement du processus créatif et met en évidence l’interaction dynamique entre la guidance de l’enseignant, l’exploration individuelle et le travail de groupe, qui sont essentiels pour développer l’agir créatif.

 5. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Afin de mieux comprendre dans les situations d’enseignement-apprentissage la dynamique transformative de l’agir créatif, nous avons catégorisé et classifié les observations à partir des synopses en fonction des étapes d’apprentissage et de création. Le tableau suivant a été construit en établissant trois grandes phases dans le développement de l’agir créatif au cours du processus d’apprentissage de la danse: la mise en disponibilité et activation de l’intentionnalité corporelle, l’exploration créative et individuation des mouvements et la cristallisation du processus créatif. Pour chaque phase, nous avons mis en avant les trois principaux en-jeux associés au développement de l’agir créatif en danse:
	les enjeux d’interprétation: comment les élèves interprètent les consignes, leur
              environnement et leurs propres mouvements à chaque étape.

	les enjeux de création: les aspects spécifiques de la création mobilisés par les
              élèves dans chaque phase, comme la production spontanée de mouvements, la création de
              mouvements structurés ou la chorégraphie collective.

	les enjeux d’appréciation: comment les élèves apprennent à évaluer leur propre
              performance, celle des autres, et le processus créatif global à travers l’observation,
              la réflexion, et les retours. 



[image: Développement de l’agir créatif en danse: phases et enjeux d’interprétation, création et appréciation] Tableau 1 Développement de l’agir créatif en danse: phases et enjeux d’interprétation,
            création et appréciation

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 5.1 Phase 1: mise en disponibilité et activation de l’intentionnalité corporelle [image: Retour au plan de l'article]
12 
Cette phase regroupe les temps d’apprentissage qui initient les élèves à l’exploration sensorielle et à la prise de conscience corporelle. Ces étapes sont essentielles pour permettre aux élèves de se connecter à leur corps et à leur environnement, condition indispensable à l’émergence d’un agir créatif.

 5.1.1 Intentions préindividuelles [image: Retour au plan de l'article]
 5.1.1.1 Organisation du milieu: mise en disponibilité [image: Retour au plan de l'article]
13 
Chaque début de séance commence par une routine, les élèves sont invités à entrer dans la
          salle en silence et à enlever leurs chaussures comme marquage symbolique d’acceptation
          d’une expérience et d’une activité où on danse pieds nus in
          fine. Certains, s’ils veulent, peuvent retirer les chaussettes pour ressentir les sensations au niveau de la voute
          plantaire [9]. La consigne de trouver sa place afin de s’allonger au sol a une valeur
          d’organisation par l’élève d’un milieu dans lequel il peut expérimenter sa sensibilité en
          trouvant une certaine protection et confort du lieu choisi. Tu as un espace. On se met dans sa bulle tout seul. L’enseignante encourage
          les élèves à prendre un espace dans toute la
          salle, une directive visant à les inciter à occuper pleinement l’espace et à
          prendre conscience de leur environnement dans sa globalité. Cette mise en disponibilité se
          déroule en silence, sans musique, ce qui encourage une connexion plus intime à soi-même et
          à l’environnement. En ressentant le contact avec le sol et en explorant les sensations
          internes, cette phase renforce la conscience kinesthésique et proprioceptive [10]. L’action didactique se joue à deux niveaux complémentaires:
          d’une part, dans les consignes, qui doivent susciter des ressentis, et d’autre part, dans
          l’accompagnement de l’élève, qui doit s’approprier les consignes en orientant son
          attention sur les sensations éprouvées parfois subtiles. L’enseignante mène la situation,
          accompagne et régule l’expérience au sol par des indications verbales qui dirigent
          l’expérience kinesthésique en précisant où et ce qu’il y a à faire et à sentir. 
Se concentrer sur les petits bruits de la
              salle (séance 2): On est allongé dans sa
              bulle. On bascule la tête de gauche à droite tout doucement. On peut fermer les
              yeux (séance 6): Dans cette position, il faut vraiment que vous ayez l’impression
              que vous êtes sur une plage de sable fin. Le sable est tout chaud […]. Tu dois déposer
              ton empreinte dans le sol (séance 10).



14 
Lors de cette situation le langage guide la manière de faire en indiquant des nuances et en proposant des métaphores qui guident l’attention sur les sensations corporelles, de la même façon, en phase d’échauffement l’enseignante parle de laisser une petite rivière passer entre les jambes pour signifier l’écartement des jambes. La construction de référents (sable, rivière) d’un répertoire verbal partagé, au-delà d’un répertoire de mouvements communs, s’est tissé au fil des séances que l’on pourrait qualifier de répertoire poétique et métaphorique. L’utilisation de syntagmes imagés permet d’engager un agir sensible, de donner un sens au langage non verbal. Passer les consignes en danse en étant dans la métaphore [11] permet ainsi de trouver un langage commun entre les mots qui sont exprimés par la voix et les sensations qui sont exprimées par le corps. La mise en disponibilité évolue au fil des séances. Si elle est intrapersonnelle dans les premières séances, elle devient interpersonnelle en séance 10. L’enseignante propose un massage à deux puis une situation où on donne son poids qui permet de passer de sensations ressenties données par soi à celles données par d’autres et aux autres et ouvre un champ de possibles: les élèves apprennent à «ressentir ce à quoi ressemble le mouvement d’un autre corps», selon les mots de Foster (1998, p. 110). 

15 
La mise en disponibilité, à travers des situations favorisant l’exploration sensorielle et l’introspection, permet de mobiliser des intentions préindividuelles, correspondant à un état où les élèves se connectent à leurs sensations corporelles, amorçant ainsi une première phase d’intentionnalité

 5.1.1.2 Échauffement: vers l’intentionnalité en danse [image: Retour au plan de l'article]
16 
Les phases d’échauffement facilitent une mise en disponibilité corporelle, centrée sur une prise de conscience de l’outil «corps». L’enseignante facilite cet éveil en effectuant les mouvements elle-même tout en décrivant verbalement les différentes parties du corps à étirer ou à réveiller, guidant ainsi les élèves à travers le temps d’échauffement. En séance 2, l’exercice de marche encourage les élèves à se déplacer dans tout l’espace de la salle, en effectuant des mouvements issus de la motricité quotidienne. En proposant différents inducteurs (ou consignes), cet exercice imprègne une activité aussi routinière que la marche de sens et de symbolisme, ce qui caractérise la matière première de la danse puisque le geste tire sa pertinence de sa valeur symbolique (Louppe, 1997). Cette situation incite les élèves à réfléchir non seulement à la réalisation mécanique des mouvements, mais aussi à la fluidité et à l’intentionnalité de leurs gestes transformant le simple «faire» en une démarche consciente et intentionnelle dans laquelle un choix de déplacement est effectué et expérimenté pour soi dans un canevas de possibilité: marche normale, vite, lente, passage au sol, arrêt. Les activités mises en place en début et fin de séance par l’enseignante peuvent être considérées comme un ensemble d’expériences qui mobilisent l’accès au préindividuel par «une mise en disponibilité» où l’élève fait l’expérience de lui-même en instaurant un travail sur la sensation et l’intention qui ouvre la voie à un agir créatif. 
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Dans cette phase, les élèves passent de la mise en disponibilité à la création active et à la structuration de leurs mouvements. Les processus de dévolution, l’engagement dans des jeux d’apprentissage, et l’apprentissage de phrases dansées permettent de construire et de renforcer des compétences transformatives en encourageant l’agir créatif, l’intégration de feedback, et la synchronisation collective. Ces sous-sections illustrent comment l’enseignante, à travers des consignes sensorielles et métaphoriques, prépare les élèves à engager leur corps de manière consciente et réfléchie, ce qui constitue une première étape vers l’agir créatif.

 5.2 Phase 2: exploration créative et individuation des mouvements [image: Retour au plan de l'article]
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Cette phase regroupe les temps d’apprentissage dans lesquels les élèves commencent à explorer et à structurer leurs mouvements. Ils passent d’une production spontanée à une organisation plus consciente et intentionnelle de leurs gestes, tout en prenant en compte les propositions du groupe. L’agir créatif prend ici une dimension individuelle et collective.

 5.2.1 Phase(s) d’individuation(s) [image: Retour au plan de l'article]
 5.2.1.1 Réalisations concrètes [image: Retour au plan de l'article]
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En séance 2, l’enseignante invite à créer 2 à 3 mouvements seul:
Extrait de la séance 2 (18.08): Je vous donne
              simplement les mots «empreinte dans
              l’espace» et «dans le sol». Imaginez
              que vous avez au bout de vos mains, au bout de vos pieds, le long de votre dos, au
              niveau des hanches, que vous avez des pinceaux et vous avez envie de dessiner, pareil,
              un mouvement dans l’espace vertical ou l’espace au sol, d’accord? Quand vous avez
              expérimenté deux, trois mouvements, on se remet en position, si on était au sol, on se
              met debout sur ses deux pieds et on repart dans une marche.
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À cette étape, l’engagement des élèves se concentre sur la production spontanée de mouvements, en recherchant des points d’appui pour les empreintes et l’exploration de mouvements dans la kinesphère [12]. Si chaque proposition de mouvement suit bien un processus de transformation impliquant des phénomènes de transposition (d’un espace à un autre ou d’une partie du corps à une autre), de combinatoire (coordination d’actions simultanées) et d’enchaînement (succession d’actions dans le temps), cependant, les élèves tendent à restreindre leurs mouvements principalement au haut du corps et à maintenir une posture debout.
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 L’enseignante arrête l’activité et étaye (24.54): N’hésitez pas à utiliser toutes les parties de votre corps. La recherche de mouvements s’enrichit alors, les élèves exploitant davantage leur corps en tenant compte des différentes dimensions de l’espace, incluant les mouvements horizontaux (latéraux et avant-arrière), verticaux (de bas en haut), sagittaux (en profondeur) et diagonales, ce qui leur permet d’explorer l’espace de façon variée et dynamique. Ils approfondissent l’utilisation de l’espace autour d’eux, ce qui leur permet d’explorer des dimensions supplémentaires de leur expressivité corporelle. Ces premiers temps de recherche de mouvements servent de fondation (préindividuelle) pour engager les élèves dans une seconde situation où les mouvements deviennent plus structurés, «individués», et repose sur la réutilisation et l’approfondissement des explorations initiales.
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Ces premières explorations de mouvements sont transductives en ce qu’elles permettent la transformation et la structuration progressive des gestes individuels en mouvements plus complexes et expressifs, marquant ainsi une transition vers une individuation plus avancée et la création de valeur nouvelle à travers une compréhension et une utilisation enrichie de l’espace corporel et environnant.

 5.2.1.2 Jeu(x) d’apprentissage [image: Retour au plan de l'article]
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Les processus de dévolution, inhérents à l’élaboration du projet chorégraphique, sont renforcés par l’utilisation d’outils ou de procédés de composition expérimentés en jeux d’apprentissage tels que le «jeu du fantôme». Ce jeu engage les élèves à se déplacer l’un derrière l’autre: lorsque l’élève en tête effectue un mouvement, celui qui le suit doit le reproduire le plus fidèlement possible. Cette méthode permet non seulement de développer l’observation et l’imitation [13], mais aussi d’affiner la synchronisation et la précision des mouvements conduisant à une individuation interpersonnelle où chaque élève intègre les propositions des autres. 
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On retrouve ce jeu en séance 2 et 6. Le travail initial sur le mouvement-matière, qui repose sur une réactivité imaginative spontanée menant parfois à des «trouvailles» créatives, évolue vers une approche plus qualitative en réduisant les aspects quantitatifs. Initialement, les élèves explorent divers mouvements, comme observé lors de la séance 2. Cependant, cette exploration devient plus ciblée au fil des séances, comme en témoigne la directive de la séance 6: Il faut commencer à répéter la même chose chaque fois. Vous marchez, vous vous arrêtez et vous faites le même mouvement. Cela marque le début d’une approche structurée du mouvement, avec une évolution notable dans la mise en place des jeux du fantôme, passant d’une formation en colonne lors de la séance 2 à une formation en ligne lors de la séance 6, facilitant ainsi une transition progressive vers les variables de la construction chorégraphique. Les phases de recherche à deux impliquent des jeux de négociation entre les élèves au sein de leur duo. Ils doivent concilier deux impératifs: proposer individuellement des mouvements et accepter de «faire» (séance 2) puis apprendre les propositions des autres ou faire comme, se mettant ainsi au service du groupe (séance 6). Les deux phases de recherche se déroulent en musique, bien que la pulsation musicale ne joue aucun rôle dans la structuration temporelle du geste servant plutôt d’accompagnement à l’expérience. Durant la phase de structuration des mouvements, l’enseignante se positionne en un point fixe pour observer attentivement les élèves. Elle sélectionne et reproduit certains de leurs mouvements, utilisant ces gestes comme base pour créer une phrase dansée.

 5.2.1.3 Apprentissage d’une phrase dansée [image: Retour au plan de l'article]
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Lors de la séance 2, l’enseignante réinvestit les mouvements développés dans les phases précédentes pour créer une phrase dansée, en reprenant les mouvements des élèves. À ce stade, l’engagement des élèves ne repose plus uniquement sur la production «spontanée» de mouvements mais également sur leur utilisation structurée dans une production et illustre le processus par lequel l’enseignante et les élèves co-construisent la chorégraphie [14]. Les élèves sont d’abord invités à observer la phrase dansée construite par l’enseignante pour en faciliter la mémorisation, puis à l’apprendre. L’organisation spatiale reste la même pour ces deux phases: les élèves sont soit assis en ligne pour observer, soit debout pour reproduire les mouvements, face à l’enseignante. Après cette phase d’apprentissage, qui se déroule sans musique, un temps de présentation est organisé où chaque moitié de la classe performe devant l’autre, permettant ainsi de mettre en pratique et de consolider la phrase apprise. Cette activité revêt deux enjeux principaux: celui de recevoir le regard d’autrui et celui de donner son propre regard. Cela permet à l’élève de vivre sa danse de l’intérieur tout en prenant conscience de ce que le spectateur peut percevoir, c’est-à-dire les effets produits par sa performance. 
Extrait des notes ethnographiques (séance 2, 51.25):

La maîtresse fait refaire la phrase au groupe mais pas en même temps, en canon.
              […] «Qu’est-ce que ça fait quand on regarde
              et que ça ne fait pas tous ensemble?»
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Les différentes situations permettent d’ouvrir un espace d’individuation qui équilibre l’expression personnelle avec la dynamique collective, permettant aux élèves de contribuer à une partition chorégraphique partagée. Lorsque les élèves adoptent des postures de spectateurs, ils entament une phase cruciale de sémiotisation de l’acte de danser avec une compréhension plus profonde des significations et des intentions derrière chaque geste et expression.
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Cette phase montre comment les élèves passent d’une exploration individuelle de leur propre corps à un processus plus structuré, où ils doivent intégrer les mouvements des autres, créant ainsi un dialogue entre l’individuel et le collectif. Les jeux d’apprentissage, les négociations dans les duos et la reprise des mouvements par l’enseignante permettent la progression des élèves dans l’agir créatif en matière d’adaptation.

 5.3 Phase 3: cristallisation du processus créatif [image: Retour au plan de l'article]
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Cette dernière phase regroupe les sections qui mettent en lumière la manière dont les élèves affinent leurs gestes pour aboutir à une performance structurée. Cela représente la phase de cristallisation du processus créatif, où l’individuation collective prend forme dans une production chorégraphique finalisée.

 5.3.1 Transindividuel: phase de cristallisation [image: Retour au plan de l'article]
 5.3.1.1 Tropique de la performance [image: Retour au plan de l'article]
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L’urgence de produire une performance, inhérente au projet «Môm Danse» qui culmine avec une restitution sur scène, dirige significativement la progression de l’agir créatif. Cela se manifeste par une transition graduelle des périodes d’improvisation, comme observé lors de la séance 2, vers des phases de composition structurée dès la séance 6, et finalement vers l’élaboration du début de la chorégraphie finale en séance 10. Cette progression didactique vers la performance finale illustre la phase de cristallisation transindividuelle, où les improvisations individuelles et les explorations collectives se solidifient en une chorégraphie cohérente et performable en adéquation avec les attentes du spectacle final. Ce cheminement illustre la manière dont le contexte de performance façonne l’enseignement et l’apprentissage de la danse. La chorégraphie répétée lors de la séance 10 a été structurée autour d’une série de gestes préalablement travaillés. Ces motifs ont été choisis en fonction du thème défini par la classe, « Ensemble on est plus fort», qui se rattache au thème général du projet «Môm Danse»: les jeux olympiques. Cette transformation figure comment les éléments d’improvisation individuelle sont intégrés dans une composition collective, mettant en évidence la transition d’une oeuvre préparatoire à une production finale cohérente. La séance 10 est entièrement consacrée au filage et au travail des mouvements du premier tableau de la chorégraphie, occupant l’intégralité du temps de séance, de la 8e à la 55e minute. L’enseignante ne formule plus de consignes pour explorer, mais pour composer. Dans sa tête, on est prêt à partir. Donc ça ne bouge plus. On a les pieds plantés dans le sol, la petite rivière, on a la petite ficelle, ça ne bouge plus. Ça démarre. Hop, la suite. Au début de la séance, l’enseignante installe des plots pour marquer les limites de l’espace de danse, ajustées aux dimensions de la scène où la performance finale se déroulera. Elle prend le temps d’expliquer de manière technique les positions initiales que chaque élève doit occuper pour la chorégraphie, assurant ainsi que tous comprennent leur placement et le début du mouvement avant de commencer à danser. Cette organisation préliminaire aide les élèves à visualiser et à s’adapter à l’espace de performance réel, facilitant une transition fluide vers la scène lors du spectacle final. Quand lerideau va se lever, vous allez tous être en coulisses. Tous. Oui, il n’y aura personne sur scène. Vous allez être prêts à danser. On va se répartir de chaque côté de la scène. 

30 
La chorégraphie se structure alors par la différenciation des actions impliquées et par l’articulation des gestes en phrases chaque groupe va faire sa phrase en ligne, des phrases en tableaux pour ce tableau on a les 5 groupes, et finalement en une production complète pour aujourd’hui on répète le tableau 1: groupe et dominos, offrant aux élèves des unités de sens distinctes à explorer et à exprimer.

 5.3.1.2 Faire et refaire [15] [image: Retour au plan de l'article]
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La méthode de travail est désormais marquée par une préoccupation pour l’effet rendu et par une exigence croissante de mémorisation de la chorégraphie, dans une perspective d’affinement et de précision. Après le premier filage, les élèves sont invités à retravailler leur phrase dansée Je vais vous laisser un moment pour bien refaire cette phrase. En silence, on va le faire. Par groupe, vous allez faire, faire et refaire. Je vais vous regarder pour vraiment vous donner quelques conseils. Les groupes d’élèves travaillent en même temps dans des espaces différents. L’enseignante passe de groupe en groupe et régule leur activité sur le positionnement dans l’espace scénique (face public), le choix et la qualité des mouvements. C. il ne faut plus qu’on le voit ça. C’est-à-dire qu’on est sur un mouvement qui va loin. On va au bout des choses. Au-delà de la simple accumulation des contenus gestuels pour la production finale, les élèves s’efforcent d’améliorer certains passages en appliquant des principes destinés à produire des effets sur le spectateur. Pour que ça aille ensemble, il faut aller doucement. En l’air, au milieu. Oui, en bas. Oui, ça change tout là. Ça change vraiment tout. Bien que les élèves soient principalement concentrés sur l’acte de «faire», la recherche de précision dans les mouvements commence à favoriser le développement d’une conscience du geste. Initialement, cette prise de conscience se rapporte à la forme extérieure du geste. Cependant, à mesure que chaque élève s’engage dans des coordinations plus complexes, chacun est amené à réfléchir sur les meilleures façons de mouvoir son corps pour parvenir à une exécution réussie, fluide et plus aisément reproductible.
Extrait d’une discussion d’un groupe en séance 10 (18.30): 

Donc, remets-toi là. Remets-toi là. Comme ça. C’est
              combien que tu tournes? Deux fois. D’accord, deux fois. Comment tu fais avec ton pied?
              Il faut le mettre au-dessus de l’autre, là, tu bloques, tu tournes!
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Ce processus d’affinement et de précision, marqué par une attention croissante à la mémorisation et à l’effet visuel de la chorégraphie, illustre le développement de compétences transformatives chez les élèves. En retravaillant continuellement leurs mouvements et en réfléchissant aux meilleures façons de les exécuter, les élèves apprennent à créer de la valeur nouvelle en transformant des gestes individuels en performances artistiques harmonieuses et fluides. Cette quête de perfection dans les coordinations et synchronisations, renforcée par l’utilisation structurante de la musique, permet aux élèves de développer une conscience approfondie de leur corps et de son expressivité, tout en contribuant à une production finale de haute qualité.
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Cette phase finale montre comment l’agir créatif, soutenu par un cadre structuré, permet aux élèves de transformer leurs explorations individuelles en une production collective cohérente. L’accent mis sur la répétition et la mémorisation démontre l’articulation entre la création de gestes individuels et la mise en oeuvre collective, illustrant comment l’enseignement de la danse à l’école favorise le développement des compétences transformatives telles que la collaboration, l’attention à l’autre et la création de valeur nouvelle à travers une production artistique collective.

 6. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats de cette étude ont permis d’explorer le rôle central de l’agir créatif dans le développement des compétences transformatives en danse à l’école primaire. À travers l’analyse des trois phases – mise en disponibilité, exploration créative, et cristallisation du processus chorégraphique –, nous avons montré comment les transactions didactiques soutiennent les apprentissages individuels et collectifs. La TACD, avec ses concepts de mésogenèse, chronogenèse et topogenèse, a été cruciale pour éclairer ces dynamiques. La mésogenèse a permis d’analyser la manière dont l’enseignante aménage progressivement les situations d’apprentissage pour créer un environnement propice à être dans un agir créatif. La chronogenèse a mis en lumière la gestion du temps didactique, montrant comment les activités s’enchaînent et s’intensifient en fonction de l’évolution de la création chorégraphique. Enfin, la topogenèse a révélé l’évolution des rôles entre enseignant et élèves, soulignant un déplacement progressif vers une autonomie créative.
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En lien direct avec les questions de recherche, nous avons pu observer comment l’agir créatif se déploie dans des situations d’apprentissage structurées autour de la création, l’interprétation et l’appréciation. Ce processus a mobilisé plusieurs compétences transformatives: la collaboration, par le travail collectif et la co-création chorégraphique; l’adaptabilité, dans la capacité des élèves à s’ajuster aux contraintes chorégraphiques et aux retours de l’enseignante; la réflexivité, à travers l’interprétation critique de leurs propres performances et celles de leurs pairs; la création de valeur nouvelle, en explorant et en inventant de nouvelles formes expressives. 
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Les synopses des trois séances ainsi que le tableau illustrant le développement de l’agir créatif en danse révèlent une récursivité et une centration des situations d’enseignement-apprentissage sur les en-jeux d’interprétation, création et appréciation et mettent en évidence la nature progressive de l’agir créatif, de l’engagement sensoriel initial (phase 1), à l’exploration individualisée des mouvements (phase 2), et enfin, à l’affinement collectif d’une chorégraphie (phase 3). Cette récursivité souligne également le caractère cyclique de l’agir créatif, par lequel les élèves revisitent et approfondissent ces en-jeux à travers différentes situations. D’un point de vue chronogénétique, la répartition de la durée des différentes phases suggère que, plus l’oeuvre se construit, plus les situations de composition (au détriment de celles d’improvisation) sont mises en avant. Cela indique une évolution du processus créatif, passant d’une exploration initiale vers une mise en oeuvre de plus en plus concentrée sur l’oeuvre finale. Les résultats mettent en évidence la manière dont un enseignement adapté en danse favorise l’engagement des élèves dans un processus créatif collectif et individuel, confirmant ainsi notre première hypothèse. En effet, lorsque les élèves ont été confrontés à des activités permettant une exploration libre et guidée de leurs mouvements corporels, ils ont pu inventer de nouvelles formes expressives. Ces situations ont aussi favorisé l’intégration des propositions des autres, montrant comment la co-création enrichit l’expérience individuelle tout en permettant l’acquisition des compétences transformatives comme la collaboration, l’adaptabilité et la capacité à produire des solutions créatives. La deuxième hypothèse, qui soulignait le rôle des processus de transduction et d’individuation, a également trouvé confirmation dans nos observations. En effet, les élèves ont actualisé leur potentiel créatif en répondant aux contraintes chorégraphiques, transformant ainsi leurs actions individuelles en une oeuvre collective cohérente. Les processus d’individuation observés montrent comment, en réagissant aux stimuli extérieurs (musique, espace, interactions avec les pairs), les élèves ont affiné leurs gestes et acquis une conscience plus précise de leur expressivité corporelle, renforçant ainsi la dimension transformatrice de l’agir créatif.
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Peut-on parler de danse qui «trans-forme»? La critique de Simondon au schéma hylémorphique classique, qui sépare nettement la matière de la forme, nous a permis d’éclairer le processus créatif en danse. Ainsi, la (trans)formation de l’individu – mais aussi de l’oeuvre chorégraphique – ne résulte pas simplement de l’application mécanique d’une forme à une matière inerte, mais d’un processus dynamique qui respecte les potentialités internes et les forces propres à la matière, ici le corps du danseur ou danseuse. Le concept d’agir créatif, qui émerge des interactions dynamiques entre l’individu et son environnement permet de prendre en compte le caractère dynamique de la création et la nature sociale et collaborative des processus créatifs, dans une perspective sociohistorique matérialiste de la culture. Cette perspective envisage la danse non seulement comme une expression artistique mais aussi comme un phénomène culturel profondément influencé et modelé par les contextes sociaux, économiques, historiques, didactiques dans lesquels il se développe. 
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Bien que notre étude ait exploré l’action conjointe dans le processus créatif, une recherche future devrait examiner comment le corps enseignant anticipe et module l’oeuvre préparatoire en analysant les stratégies et les situations didactiques déployées pour matérialiser cette vision en une oeuvre finale ainsi que les choix liés à la composition. Les recherches précédentes en didactique de la danse se sont concentrées sur l’environnement didactique et la référence construite (Arnaud-Bestieu et Amade-Escot, 2010; Arnaud-Bestieu, 2011, 2014; Messina, 2017; Roy, 2021), l’activité professorale (Arnaud-Bestieu 2016; Raymond, 2014; Duval et al., 2022) et le contrat didactique (Arnaud-Bestieu, 2021). Cette contribution met en évidence la nécessité de futures recherches en didactique de la danse qui irait au-delà de la simple focalisation sur l’individu pour inclure également le groupe et l’oeuvre, et passer d’une approche interpersonnelle à transpersonnelle en s’intéressant au «devenir de l’être» mais aussi au «devenir de l’oeuvre«, en reconnaissant ces aspects comme étant interdépendants. 

 7. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Cette étude a montré que l’agir créatif dans l’enseignement de la danse en primaire favorise le développement de compétences transformatives telles que la collaboration, l’adaptabilité, la réflexivité et la création de valeur nouvelle (gestes), en structurant les activités pédagogiques autour du triptyque interpréter, créer et apprécier. Cependant, les résultats étant issus d’un contexte spécifique («Môm Danse»), leur généralisation reste limitée. L’approche qualitative, bien qu’enrichissante, ne permet pas de mesurer quantitativement la portée des pratiques. Des recherches complémentaires dans divers contextes scolaires seraient nécessaires. 
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Malgré ces limites, cette recherche montre que l’enseignement de la danse peut être un levier pour développer l’agir créatif, en lien avec les objectifs de transformation de l’OCDE. En intégrant les processus d’individuation et de transduction, cet enseignement transforme les expériences des élèves en apprentissages durables, leur permettant de s’adapter, d’innover, et de participer activement et de manière créative à leur environnement.
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[1] Les compétences attendues en fin de cycle sont: utiliser le pouvoir expressif du
          corps de différentes façons; enrichir son répertoire d’actions afin de communiquer une
          intention ou une émotion; s’engager dans des actions artistiques ou acrobatiques destinées
          à être présentées aux autres en maîtrisant les risques et ses émotions; mobiliser son
          imaginaire pour créer du sens et de l’émotion, dans des prestations collectives
          (MEN, 2020).
[2] Le terme «pragmatiste» fait référence à une approche philosophique, notamment
          développée par des penseurs comme John Dewey, qui met l’accent sur l’importance de
          l’action et de l’expérience pratique dans la formation des idées et des
          connaissances.
[3] Le corps vu comme une «entité à la fois agissante et agie» (Bolens, 2000,
          p. 15).
[4] Simondon propose que la notion traditionnelle de «forme» soit remplacée par celle
          d’«information», qui reflète mieux le dynamisme inhérent à un système en équilibre
          métastable prêt à s’individuer. L’information ici n’est pas seulement une donnée mais une
          force active qui façonne l’être, un processus dynamique et noétique où l’information
          façonne et est façonnée par le milieu dans lequel elle opère.
[5] Simondon emprunte la métaphore de la cristallisation à la chimie et à la physique
          pour expliquer comment une structure ordonnée émerge d’une solution ou d’un état
          chaotique. La cristallisation est utilisée pour décrire le processus par lequel un système
          ou une entité acquiert une forme stable, se distinguant ainsi d’un état préindividuel,
          plus fluide et indéterminé.
[6] «À ce propos, nous préférons parler de transactions (plutôt que d’interactions)
          professeur-élèves pour signifier que la coopération de l’un est conçue à travers
          (trans) 1) la coopération de l’autre et
          2) une instance épistémique» (Loquet, 2017, p. 38).
[7] «Nous utilisons ici la notion d’en-jeu en référence au modèle didactique du jeu
          développé par Gérard Sensevy (2012), comme terme générique permettant de se situer
          provisoirement à distance des cadres potentiellement impliqués par des termes comme
          compétence, savoir, objet d’apprentissage, socialisation, visée éducative, contenu
          (d’enseignement), objectif, etc.» (Chabanne, 2019, p. 179).
[8] L’ethnographie, en tant que démarche méthodologique, permet la compréhension des
          phénomènes à partir d’observations directes et prolongées dans le temps et permet une
          «étude complète des phénomènes» (Malinowski, 1963, p. 68). 
[9] Les phrases en italique et entre crochets sont des extraits de l’enregistrement
          audio fait durant les séances.
[10] La conscience kinesthésique et proprioceptive est la capacité de percevoir et de
          ressentir la position, le mouvement et l’orientation de son corps dans l’espace, ainsi que
          la tension musculaire, permettant un contrôle précis et coordonné des gestes.
[11] Lakoff et Johnson (1980) soutiennent que les métaphores ne sont pas seulement des
          dispositifs stylistiques utilisés dans la langue, mais qu’elles structurent notre
          perception même de la réalité.
[12] La kinesphère est un concept développé par le théoricien de la danse Laban (1988),
          utilisé pour décrire l’espace de mouvement autour du corps, accessible par les extensions
          et les mouvements de toutes les parties du corps.
[13] L’apprentissage par observation, tel que défini par Bandura (1986), repose sur le
          principe que les individus apprennent en observant et en imitant le comportement des
          autres. 
[14] Cette phrase dansée constituera le tableau 2 de l’oeuvre finale.
[15] Krasnow et Chatfield (2009) soulignent que la répétition est cruciale pour
          l’apprentissage moteur, car elle améliore la précision et la qualité des performances
          artistiques en danse, tout en favorisant l’adaptation et la mémorisation des gestes
          complexes.
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Résumé
Dans le cadre des Projets inédits, 2020 au Québec, nous tentons de montrer la pertinence sociale de créer un partenariat entre des personnes âgées en résidence et de futurs enseignants en arts plastiques (AP). D’une part, ce contexte a permis de mettre en valeur les savoirs d’expérience artistique des futurs enseignants, le développement de leurs compétences psychosociales et de leur identité professionnelle et, d’autre part, il montre ce que la réalisation de productions plastiques apporte aux résidentes du centre d’hébergement concernées quant au rapport au monde.
Mots clés : arts plastiques, formation initiale, compétences professionnelles, compétences psychosociales, identité professionnelle, intergénérationnel

Abstract
Developing psychosocial competencies through visual arts education: An example of intervention with older adultsWithin the framework of the “Projets inédits, 2020” in Quebec, we set out to demonstrate the social relevance of creating a partnership between older adults living in residences and future visual (plastic) arts teachers. This context made it possible to highlight the future teachers’ knowledge of artistic experience, the development of their psychosocial competencies and their professional identity. It also showed what visual arts productions bring to the residents concerned in terms of their relationship to the world.
Keywords : plastic arts, initial training, professional skills, psychosocial skills, professional identity, intergenerational

Resumen
El desarrollo de las competencias psicosociales desde la perspectiva de la enseñanza de las artes plásticas: un ejemplo de intervención con personas mayoresEn el marco de los “Projets inédits, 2020” en Quebec, intentamos demostrar la relevancia social de crear una colaboración entre personas mayores en residencias y futuros docentes en Artes Plásticas (AP). Por un lado, este contexto permitió valorar los conocimientos de experiencia artística de los futuros docentes, el desarrollo de sus competencias psicosociales y de su identidad profesional. Por otro lado, muestra los aportes que la realización de producciones plásticas brinda a las residentes del centro de alojamiento involucradas, en términos de su relación con el mundo.
Palabras clave : artes visuales, formación inicial, competencias profesionales, competencias psicosociales, identidad profesional, intergeneracional
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
La pandémie qui a frappé en mars 2020 a mis en évidence la solitude des personnes âgées. Cette situation a suscité l’élaboration de l’expérimentation décrite ci-après pour explorer de nouvelles voies entre la recherche, la formation et le milieu pratique. Des personnes vivant en résidence pour personnes âgées (RPA) ne présentant pas de pathologies particulières hormis leur grand âge et de jeunes adultes en contexte de formation ont établi une communication intergénérationnelle médiée par la pratique des arts plastiques (AP). La pratique de cette discipline est souvent associée au bien-être (Espinosa, 2018) et à la connaissance de soi, susceptible de soulager des situations de stress, de permettre de s’exprimer autrement que verbalement, de laisser émerger les émotions et l’expression de soi (Hamel et Labrèche, 2019). Il est ici postulé que la conception de situations permettant aux personnes âgées d’être en situation de création artistique devrait aider les futurs enseignants et enseignantes à explorer et étudier leur relation avec la génération aînée et leur permettre d’analyser les savoirs acquis dans un contexte de formation non traditionnel. Il s’agit pour eux de mettre en pratique des stratégies d’apprentissages en regard des principes de la didactique des AP appris en formation (Espinassy, 2019; Gaillot, 1997) adaptés aux participants pour qu’ils puissent apprécier le résultat de leur expérience.

2 
Les fondements pédagogiques de l’éducation artistique s’appuient sur la créativité,
          l’innovation, l’audace d’agir autrement et sur les principes de l’expérience pratique.
          Plusieurs recherches démontrent, d’une part, les bienfaits des arts chez les personnes
          âgées (Tuchowski, 2018) et, d’autre part, la pertinence sociale de favoriser des liens
          intergénérationnels (Rémillard-Boilard, 2021) notamment par le biais d’activités
          artistiques partagées. Cette étude permettra d’interroger dans un autre contexte les
          résultats des recherches démontrant l’importance de l’enseignement des arts et ses
          bienfaits dans les milieux scolaires (Le Floch et Baeza, 2013; Chaîné et Théberge,
          2016) pour se découvrir, mieux se connaître, développer une bonne estime de soi,
          s’épanouir émotionnellement, psychologiquement et socialement (Mendonça et Savoie,
          2017).

3 
Ce projet vise à comprendre ce que l’enseignement artistique, par ses particularités, offre en matière de nouvelles perspectives d’apprentissages en créant une relation entre différentes formes de cultures issues de la société, de l’université et de la formation initiale (Le Floch et Baeza, 2013). Cette interrelation entre ces différentes cultures offre une perspective de recherche permettant de revoir les rapports aux apprentissages selon chacun des contextes. L’étude de cette expérimentation devrait ouvrir des perspectives quant à la formation des enseignants dans d’autres situations que le milieu scolaire traditionnel en présence d’enfants ou d’adolescents dans une classe primaire ou secondaire.

4 
La première section interroge, d’une part, la possibilité de théoriser les savoirs d’expérience des étudiants à partir de la modélisation de Kolb (1984) et, d’autre part, les apprentissages visés par l’expérience décrite, notamment en ce qui a trait aux compétences psychosociales. Le contexte et la méthodologie de la recherche sont décrits dans la section 3, suivis de l’analyse des verbatim recueillis (cf. annexe). La discussion revient sur le cercle des apprentissages de Kolb en regard des observations relevées lors des analyses de corpus, et la conclusion ouvre sur quelques perspectives d’élargissement de la recherche et de pistes pour la formation.

 2. Théoriser les savoirs d’expérience [image: Retour au plan de l'article]
5 
De manière générale, les étudiants de la première à la quatrième année de formation admis dans un programme de formation en enseignement des arts maîtrisent plusieurs acquis techniques: peinture, sculpture, dessin, etc., auxquels ils ajouteront des savoirs du domaine éducatif en didactique, pédagogie et psychopédagogie. La combinaison des savoirs disciplinaires artistiques aux savoirs pédagogiques permet de développer leurs compétences professionnelles de futur enseignant. De plus, dans un modèle de formation par alternance, habituellement, les étudiants effectuent leur stage dit «de pratique accompagnée» par un tuteur «de terrain» (professeur expérimenté) en contexte scolaire et effectuent un retour analytique et réflexif à l’université.

6 
Lors de l’expérimentation ici décrite hors cadre scolaire, les étudiants devaient mobiliser à la fois leurs savoirs d’expérience artistique et leurs acquis professionnels naissants pour accompagner les résidents de la structure d’accueil dans leurs expériences artistiques et esthétiques. 

7 
L’apprentissage expérientiel consiste à mettre en pratique les expériences personnelles, les analyser et les transposer dans différents contextes d’enseignement (Charbonneau et Chevrier, 2000). Ici, le futur enseignant fait référence à sa pratique artistique afin de donner un sens à l’expérience vécue pour construire de nouvelles connaissances qui lui seront utiles en contexte scolaire. À ces diverses connaissances, ajoutons que ce contexte pratique lui permet de construire sa future identité professionnelle, de développer des compétences de diverses natures: sociales, psychologiques, émotionnelle. Ainsi, à l’avenir, l’étudiant ou l’étudiante pourra réinvestir, réajuster ces divers apprentissages dans sa future pratique professionnelle, selon sa compréhension des contextes (Akella, 2010) et de son vécu desdits contextes.

 2.1 Le cercle d’apprentissages de Kolb [image: Retour au plan de l'article]
8 
Le cercle d’apprentissages de Kolb (1984) nous apparaît comme un choix scientifique pertinent pour analyser les apprentissages des étudiants au travers de l’expérience vécue avec les personnes âgées. 

9 
Kolb, chercheur, psychologue et pédagogue américain a été influencé par les théories de Piaget et de Dewey. Ses principales recherches lui ont permis de développer une théorie des cycles d’apprentissages selon différents types d’apprenants, souvent utilisée auprès d’intervenants en milieu scolaire.

10 
Kolb (1984) décrit le processus d’apprentissage selon quatre phases: 
	l’expérience concrète,

	l’observation réfléchie,

	la conceptualisation abstraite,

	l’expérimentation active.



11 
 Chacune des phases pourrait être vécue selon un ordre établi, mais elles permettent des allers-retours d’une phase à l’autre, ce qui permet d’engendrer un processus réflexif. L’expérience concrète (a) ainsi que la conceptualisation (c) sont les deux moyens pour l’apprenant de comprendre l’expérience vécue. Tandis que l’expérimentation (d) et l’observation/réflexion (b) sont deux moyens pour transformer l’expérience (Kolb, 2015; Long et Gummelt, 2020).

12 
La première phase, «d’expérience concrète», est centrée sur la tâche à réaliser et sa préparation; ce moment sert principalement à mettre en place les éléments dont l’apprenant aura besoin pour effectuer la tâche (dispositif matériel, thème choisi, nécessité de démonstration technique). Les rôles et les tâches de chacun sont déterminés afin que tous les éléments soient prêts pour l’expérimentation.

13 
La seconde phase de «l’observation réfléchie» permet à l’étudiant ou à l’étudiante de revenir sur ce qui a été fait et vécu pendant l’expérimentation (a), et de communiquer ses observations sur le travail effectué. Pendant cette phase, l’étudiant verbalise sur des observations concrètes, des manifestations observables vécues pendant la séance de création. Il réalise les ajustements nécessaires, matériels et techniques. La mise en application de la théorie de Kolb à notre contexte d’expérimentation, montre la pertinence de s’en tenir aux observations factuelles.

14 
La troisième phase de «conceptualisation abstraite» permet d’interpréter l’expérimentation (a) et d’associer la compréhension des situations vécues à des connaissances théoriques (pédagogiques, psychologiques, artistiques). Cette phase conduit à un niveau de réflexion mettant en jeu l’ensemble des savoirs appris en contexte de formation (questionnements et remises en question sur le développement des habiletés techniques, pédagogiques et psychosociales). C’est une phase très importante pour l’étudiant parce qu’elle permet de cibler certaines sphères d’apprentissages à améliorer. Le recul, la réflexion, les rétroactions entre les pairs permettent de faire progresser les apprentissages.

15 
La quatrième phase, celle de «l’expérimentation active», est le moment du réinvestissement des connaissances apprises lors des étapes précédentes pour réajuster certaines tâches (ex: consignes plus claires) dans le but de s’approprier de nouveaux savoirs théoriques et expérientiels. Bien que le questionnement à propos de l’identité professionnelle soit présent tout au long de l’ensemble des phases, la quatrième est celle où il est le plus manifeste.

[image: Cycle d’apprentissage par expérimentation de Kolb] Figure 1 Cycle d’apprentissage par expérimentation de Kolb
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16 
La figure précédente inspirée de Kolb (2015) schématise les quatre phases qui caractérisent la théorie des apprentissages. Ce modèle de l’apprentissage expérientiel a démontré la pertinence de relier des savoirs théoriques aux pratiques d’expérimentation.

17 
L’enseignement par expérience est une approche développementale qui postule que la prise de conscience de l’expérience présente, mise en lien avec l’expérience passée et l’environnement, permettrait l’apprentissage à la condition d’une «communication de l’expérience intérieure et subjective» (Côté, 1998, p. 29). Chacune des étapes du cercle d’apprentissages offre l’occasion d’apprendre, de conceptualiser, de réinvestir les connaissances acquises lors des expérimentations afin que l’apprenant assimile et réajuste avec sensibilité et justesse ses actions.

 2.2 Quels sont les apprentissages visés? [image: Retour au plan de l'article]
18 
Dans le cas qui nous intéresse, la réalisation de création artistique a servi d’outil de médiation entre les futurs enseignants et enseignantes et les personnes âgées. Dans ce contexte d’apprentissages, lors des différentes séquences, l’étudiant a pu explorer, étudier, analyser de multiples aspects liés à ses apprentissages professionnels tout en établissant une relation privilégiée avec la génération des aînées.

19 
En offrant des contextes de stage non conventionnels, les apprentissages visés concernent autant les aspects cognitifs et socioculturels qu’identitaires (Lave et Wenger, 1991). Ces aspects ne sont pas négligeables puisqu’ils accompagnent le parcours d’entrée dans la profession et permettent de construire l’identité professionnelle du futur enseignant. 

 2.2.1 Les compétences psychosociales  [image: Retour au plan de l'article]
20 
Selon l’Organisation mondiale de la santé (OMS, 1993/1997), les compétences psychosociales se définissent chez un individu par sa capacité à composer avec différentes situations de la vie quotidienne. Ces compétences psychosociales sont regroupées en trois catégories: cognitive, émotionnelle, sociale. 

21 
Les compétences cognitives touchent la connaissance de soi, et de ses limites (forces et défis). Un contexte de stage permet au futur enseignant de s’interroger sur différentes situations vécues au contact d’un public d’apprenants, sur sa capacité à s’autoévaluer au regard des acquis de sa formation initiale. Le nouveau milieu d’exercice lui fait prendre conscience qu’au-delà des connaissances pédagogiques, la connaissance de soi devient essentielle.

22 
Les compétences émotionnelles sont liées aux émotions et à la gestion du stress. Au cours des stages, le futur enseignant va éprouver le fait que les situations d’apprentissages ne relèvent pas uniquement des contenus disciplinaires; il vivra différentes situations qui lui permettront de nommer certaines émotions et d’identifier la nature de son stress selon le cas. Ces moments s’avèrent nécessaires pour apprendre à réguler ses besoins psychologiques.

23 
Les compétences sociales se manifestent par différentes aptitudes à communiquer de façon à créer des relations positives (apprendre à exprimer sa pensée, sans l’imposer, à écouter le discours de l’autre, sans le juger, tenter de reformuler les propos d’un dialogue ambigu pour favoriser les échanges, etc.). L’ensemble de ces actions deviennent des composantes de la compétence sociale et caractérise les fondements de l’acte d’enseigner. 

24 
Pour le futur enseignant ou la future enseignante, la maîtrise de ces compétences est souvent un défi auquel ils doivent faire face de manière solitaire et interpersonnelle, car malgré les discours appelant à des modifications en ce sens, les maquettes de formation initiale ne préparent que rarement au développement des compétences psychosociales au Québec comme en France (Rey, 1996; Morlaix, 2015; Coulet, 2016).

 2.2.2 Contribution des arts plastiques au développement des compétences
        psychosociales [image: Retour au plan de l'article]
25 
Plusieurs études ont démontré l’importance des arts et de leurs bienfaits chez les participants en contexte scolaire (Eisneir, 2002; Mendoça et Savoie, 2017; Le Floch et Baeza, 2013; Chaîné et Théberge, 2016). Aussi, nous partageons l’avis de l’OCDE (Winner et al., 2014) qui postule que l’enseignement des arts plastiques permet de découvrir le monde autrement parce qu’il ouvre un domaine offrant la possibilité de faire ses propres découvertes et expériences sans stress lié à l’erreur. Selon Robinson (2009), le partage par l’art aide à définir son identité, sa culture, sa communauté.

26 
À l’instar des effets constatés en contexte scolaire, on émet l’hypothèse que les expériences d’apprentissage par l’entremise des arts plastiques offrent aux étudiants en formation et aux participants de tous les milieux le plaisir de se découvrir, de socialiser, d’apprendre à mieux se connaître, de développer une bonne estime de soi, de s’épanouir émotionnellement, psychologiquement et socialement (Espinosa, 2018; Mendonça et Savoie, 2017). 

 3. Méthodologie et nature des données [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Le contexte de mise en oeuvre [image: Retour au plan de l'article]
27 
La mise en oeuvre d’un tel projet a nécessité de multiples démarches en amont, notamment le repérage d’un centre d’hébergement pour personnes âgées dans le contexte post-COVID-19 qui accepterait de recevoir des étudiants accompagnés de leur professeur, de la personne responsable de la recherche et d’une personne qui filme les ateliers. Notre équipe a rencontré les responsables de l’établissement pour leur présenter plusieurs documents démontrant la pertinence sociale de notre projet de recherche ainsi que sa faisabilité: horaire planifié, matériel, réservation du local, port du masque, lettre de consentement éclairé, etc.

28 
Cette expérimentation a été réalisée dans une résidence pour personnes âgées (RPA). Un calendrier de quatre séances successives a été établi d’une durée de 120 minutes chacune qui ont mobilisé neuf personnes en tout: trois principales participantes âgées et trois futures enseignantes en arts ont participé à l’expérimentation, auxquelles s’ajoutent une professeure chercheure, une assistante de recherche et une enseignante de niveau secondaire. Concernant les aspects techniques, une salle de travail a été mise à notre disposition et le matériel artistique (support, médiums, outils) a été fourni par les personnes responsables du projet. Plusieurs propositions de travail ont été soumises au choix des participantes: évocation de souvenirs, réalisation d’autoportrait ou de paysage.

 3.2 Une recherche qualitative  [image: Retour au plan de l'article]
29 
Il s’agit d’une recherche qualitative pour laquelle les principales méthodologies utilisées pour recueillir les données d’analyse auprès des étudiants ont été le carnet de traces, la retranscription des témoignages filmés et des entretiens semi-directifs réalisés auprès des trois étudiantes avant et après l’atelier artistique afin de recueillir leurs commentaires. «L’entretien semi-directif est une technique de collecte de données qui contribue au développement de connaissances favorisant des approches qualitatives et interprétatives relevant en particulier des paradigmes constructivistes» (Lincoln, 1995). Nous avons rédigé un guide d’entretien dont les questions préparées ont été posées à chacune des personnes étudiantes; les questions et réponses sont en annexe.

30 
Ce choix a permis de faire émerger des informations à partir des notes prises par les étudiantes pendant l’expérimentation (carnet d’observation) et de les croiser avec des éléments constatés par les encadrantes lors des séances de travail (Deslauriers, 1991) et les transcriptions des entretiens semi-directifs filmés. 

 4. Analyse [image: Retour au plan de l'article]
31 
Notre analyse se focalise sur la comparaison des propos des deux étudiantes, Lola et Lio, qui sont les plus loquaces lors des entretiens individuels ou de la restitution de groupe; les propos de la troisième étudiante intervenant lors du retour collectif sont également retranscrits. Dans l’analyse qui suit, leurs paroles sont indiquées en italique (verbatim en annexe); notre attention s’est notamment portée sur le repérage des termes employés par les étudiantes pour qualifier: la considération portée aux autres (empathie…), leur relation à la pratique plastique et à la communication verbale, leurs représentations et croyances concernant les bienfaits supposés des arts, les difficultés pédagogiques rencontrées et la projection vers leur futur métier d’enseignantes. Nous nous sommes également intéressées à l’alternance des pronoms personnels (je-tu-nous) et au multi-adressage de leurs discours témoignant de passages de dialogue intrapersonnel à des généralisations de leurs propos.

 4.1 Avant la mise en oeuvre de l’expérimentation [image: Retour au plan de l'article]
32 
Lors des entretiens ante expérimentation, en réponse à la question: «Que connais-tu du public des personnes âgées?», Lola témoigne d’emblée d’une grande empathie envers ce public qu’elle a côtoyé lorsqu’elle travaillait dans une pharmacie et partage immédiatement ses préoccupations personnelles concernant son grand-père atteint d’Alzheimer. Elle exprime son anxiété face à cette situation et pense que cette expérience va l’aider un peu à traverser ça; au-delà de cet effet miroir interpersonnel, elle considère qu’a priori le jeu sera gagnant-gagnant: Je viens faire du bien à une personne âgée, mais je pense que pour moi aussi, ça va faire du bien.

33 
Sa collègue Lio est également habituée à ce public et s’insurge tout de suite contre le fait que ces personnes âgées sont oubliées, qu’on ne leur donne pas assez de visibilité dans la société, alors qu’elles ont du vécu et tellement d’histoires à raconter, avis que partage totalement Lola. 

 4.1.1 Projections dans la situation à venir  [image: Retour au plan de l'article]
34 
Lio se projette davantage que sa camarade dans la situation à venir, tant du point de vue pragmatique que du point de vue cognitif; elle se réfère à sa propre expérience de plasticienne: j’ai étudié cinq ans en arts plastiques, et à sa rapidité d’exécution: moi on me demande de peindre, je vais y aller 1-2-3 Go! Elle se doute qu’il faudra s’adapter à la situation: Mais je pense qu’eux, c’est différent dans leur tête, je pense que ça va être un petit peu plus lent. Elle exprime son impatience à débuter l’expérience et sa certitude d’avoir à y apprendre: J’ai vraiment hâte de voir ce qui va se passer, parce que ce sont des gens en perte cognitive […] C’est ça, je vais apprendre…

35 
Lola et Lio semblent profondément persuadées que la pratique des arts plastiques a forcément un effet bénéfique pour celles et ceux qui les pratiquent. Elles en occultent les aspects difficiles et parfois anxiogènes comme en témoignent leurs réponses à la question: «Le dessin et la peinture sont souvent proposés dans les ateliers auprès de personnes âgées puisqu’ils offrent un mode d’expression large. Qu’en penses-tu? Les deux étudiantes sont à l’unisson pour produire un discours laudatif sur les bienfaits supposés de la pratique des arts plastiques.

36 
Lola tient un discours très affirmatif: faire de l’art parce que tu oublies ce qui se passe autour, […] tu te concentres juste sur le moment présent, et généraliste: que ce soient des enfants ou des personnes âgées ou des personnes dans l’âge moyen. 

37 
Les affirmations des deux étudiantes sont révélatrices de représentations identitaires disciplinaires concernant les arts plastiques, voire de croyances partagées qu’elles considèrent comme universelles et dont témoigne l’usage et l’alternance des pronoms personnels et l’adressage de leurs discours: Je suis complètement d’accord…, […] tu oublies… tu te concentres…, […] je pense que c’est ça qui est le plus bénéfique dans l’art … […]on comprend… Leurs propos se concluent de part et d’autre par des ouvertures généralistes qui ne laissent pas part au doute. Lola affirme que: Toutes les formes d’arts ont une certaine caractéristique qui aide à se sentir mieux puis à aider et Lio pense vraiment que pour les personnes qui ont de la difficulté à s’exprimer, c’est une porte de sortie extraordinaire vraiment, pour dire ce qu’elles pensent.

38 
Toutefois, Lio fait à nouveau référence à sa propre expérience plastique pour tenter de définir son rapport à la communication non verbale dont elle espère qu’elle sera opérante avec les personnes âgées: Moi quand je suis fâchée ou que j’ai de la peine, première chose que je fais, bien, je sors une feuille puis, je barbouille… Quelquefois on n’a pas les mots… Elle fait aussitôt le parallèle avec ces personnes-là qui sont en perte cognitive et qui souvent n’ont pas les mots: elles savent mais ça ne sort pas. Elle espère que, sans utiliser les mots, ils trouveront une autre façon de communiquer parce que l’art c’est de la communication fois mille! Elle insiste fortement sur cette question langagière: Parfois s’exprimer par le geste au lieu de par les mots… c’est complètement différent. Moi je pense vraiment que ça va faire toute une différence. C’est un autre langage l’art… Elle est persuadée que le langage plastique peut être un équivalent à l’échange verbal et aux mots. Notons à nouveau les formes fortes d’affirmation de ses convictions (moi, je pense vraiment, etc.) et l’autoréférencement de sa réflexion, qu’elle modère toutefois en émettant une supposition: Peut-être qu’avec les gens en perte cognitive c’est ça qui va être le fun (NDLR: intéressant) de voir!

39 
Les deux étudiantes ont le sentiment de partir à l’aventure avec plus ou moins d’appréhension comme l’attestent leurs réponses à la question: «Selon toi, comment l’atelier va-t-il se dérouler?», Lola exprime sa hâte de débuter et de rencontrer les personnes avec qui on va faire l’atelier car elle pense que ça va lui apprendre beaucoup; elle établit un parallèle avec les ateliers qu’elle organise pour ses petites cousines car elle aime beaucoup partager ces activités-là avec le monde. Elle est a priori persuadée qu’il n’y aura pas de choses négatives à en dire. Lio est beaucoup moins affirmative et n’en a aucune idée, elle estime que ça va bien se passer mais qu’il peut y avoir des blocages selon l’état des personnes âgées. Elle est confortée par le fait d’être accompagnée par sa camarade, mais a le sentiment répété plusieurs fois d’être dans l’inconnu.

 4.2 Après la mise en oeuvre de l’expérimentation [image: Retour au plan de l'article]
40 
Nous disposons de deux types de retours sur expérience, d’une part des entretiens individuels semi-directifs et d’un retour collectif mené avec les trois étudiantes. L’analyse de ces verbatim révèle ce qu’elles estiment avoir appris de la situation. Non seulement elles expriment ce qu’elles ont mobilisé de leurs savoirs d’expérience artistique et leurs acquis professionnels naissants, mais elles formulent également ce qui donne un sens à l’expérience vécue du point de vue de la construction de leur identité professionnelle. Ces réflexions révèlent parfois certaines contradictions entre leur discours et la réaction des personnes âgées.

 4.2.1 Entretiens post-expérimentation [image: Retour au plan de l'article]
41 
Il est intéressant de constater qu’entre les discours ante- et post-expérience, la façon de nommer les résidentes de la RPA évolue. Avant de les avoir rencontrées, le registre est impersonnel: Lola les appelle personnes âgées…, personnes âgées avec des symptômes…, ces personnes-là… Quant à Lio, elle leur attribue déjà sans les connaître des qualificatifs: des personnes qui ont tellement d’histoire à raconter…, des gens qui ont une grande histoire…, des belles personnes…, des gens bien intentionnés…, des gens en perte cognitive…, et de façon plus impersonnelle les deux étudiantes utilisent: eux, ils…, les ou la personne(s). 

42 
Après l’expérimentation, l’une et l’autre personnalisent leurs rencontres singulières; Lola déclare qu’elle a adoré travailler avec madame D., et Lio rappelle chaleureusement: les deux madames qui étaient avec nous. La rencontre au sein des ateliers et la connaissance des individus accentuent de fait la prise en considération des personnes âgées. En résumé, les étudiantes sont ravies de cette expérience, et une fois le premier registre émotionnel passé, elles parviennent à décrire les situations et à en tirer quelques éléments d’analyse d’une part liés à l’activité des personnes âgées et d’autre part à celle des étudiantes.

43 
À la question: «Comment as-tu aimé l’expérience?», l’une répond qu’elle a adoré et l’autre qu’elle se sent vraiment bien. Pour Lola, Madame D. résidente de la RPA, choisissait plein de couleurs. Elle était juste embarquée vraiment dans l’oeuvre. Puis à un moment donné, on voyait qu’elle était juste partie comme dans sa bulle puis que ça allait bien. Lio qui a observé l’ensemble des productions ajoute qu’on leur parlait, puis tu voyais que quand elles dessinaient, on dirait qu’elles se fermaient complètement, c’était vraiment beau à voir. Ces observations semblent en contradiction avec les attendus présupposés des étudiantes qui pensaient que la pratique plastique permettrait aux personnes âgées de s’ouvrir davantage au monde; à première vue, les résidentes paraissent s’enfermer dans leur bulle et faire résonner un monde interne qui échappe aux observateurs extérieurs. Lio est émue de constater que cela ressemble à sa manière de procéder: on retrouvait un peu comme quand moi je dessine ou que je peins; elle répète que c’était vraiment beau à voir. On peut s’interroger ici sur ce qui est qualifié de «beau»: la capacité de ces personnes à s’approprier la tâche, à l’investir de leur singularité psychologique, technique…? 

44 
À la question: «Que retiens-tu de l’expérience?», Lola répond sans hésiter: De voir à quel point, ça faisait du sens pour elle ce qu’elle faisait. Elle n’avait pas besoin de se l’expliquer, elle mettait ses couleurs pis c’est là qu’elles allaient. Ça faisait juste du sens! De la même façon que précédemment au sujet du «beau», on peut questionner ce qui «fait sens» aux yeux des étudiantes qui semblent fascinées par la concentration et le plaisir que prennent les personnes âgées à peindre ou utiliser le pastel sans manifester le besoin de communiquer avec les autres et avec des mots. Lio résume ainsi ses observations: 
À chaque fois qu’elles dessinaient, on dirait
              qu’elles voyaient quelque chose d’autre que nous on ne voyait pas. […] c’est vraiment
              beau à voir parce que même si on leur parlait, elles ne nous écoutaient pas. Tant
              qu’il n’y avait pas le pinceau enlevé, elles ne nous regardaient pas, elles n’étaient
              vraiment pas là.



45 
Par ailleurs, les étudiantes perçoivent chez les personnes âgées une certaine reconnexion au temps, à la durée alors que leur isolement du monde extérieur en RPA leur fait souvent perdre leurs repères temporels. Lola note qu’elles ont hâte de revenir, elles en parlent:«La semaine prochaine ça va être quoi?» et que madame D.: Elle y allait au moment présent.

46 
Manifestement, les étudiantes ont été très attentives à l’état des participantes et aux détails de leur activité. Lola insiste sur les manifestations visibles du bien être: Tu le voyais […]; On le voyait qu’elle était juste partie comme dans sa bulle puis que ça allait bien, alors que Lio développe des capacités d’observation des situations autant d’un point de vue technique que psychologique: Ça c’est vraiment intéressant parce que moi j’ai observé beaucoup. Le pinceau se faisait aller, puis j’avais l’impression qu’elles partaient dans un autre côté de leur tête.

47 
À la question: «Raconte un moment qui t’a le plus étonné ou surpris», à l’unisson, les étudiantes évoquent le partage d’émotions quand les deux se sont mises à rire, parce qu’elles se montraient leur dessin, ça fait chaud au coeur […] un rire sincère… c’est très touchant.

48 
Mais ce moment de partage est aussi celui des premières préoccupations d’ordre pédagogique énoncées par Lio: 
Quand la madame avec qui j’étais, c’est mise à
              comparer avec la madame d’à côté, là j’ai eu de la difficulté parce qu’elle se
              remettait en question sur tout ce qu’elle faisait. C’était vraiment difficile parce
              qu’elle disait: «Ce n’est pas beau, ce n’est pas beau, moi je ne fais pas de dessin
              comme elle…»



49 
L’étudiante paraît déstabilisée par ce comportement enfantin (quoique fréquent chez les adultes) et hormis la promesse de se centrer sur son cas, elle manque d’outillage et évoque à plusieurs reprises le fait que c’était difficile. Elle relate la réponse apportée à la résidente: Mais ce n’est pas grave, on va se concentrer sur vous. Elle avoue avoir été étonnée dans un sens parce que… c’était difficile à ramener, malgré son insistante à répéter à cette dame: On va se concentrer sur votre dessin, sur le vôtre. Rapidement Lio prend du recul sur ce moment délicat de son expérience en se décentrant de sa propre personne et en se mettant à la place de la madame: C’était plus difficile, mais en même temps c’est normal. Elle n’était pas à l’aise, mais à la fin elle était de plus en plus à l’aise, c’est ça qui est le fun. Lio semble dotée d’outils d’évaluation en évoquant l’idée de progression, d’évolution de la situation; elle paraît convaincue qu’un développement est encore possible chez les sujets âgés.

50 
Cette expérience renforce le sentiment d’efficacité et de compétence de l’étudiante: Ça, ça m’a dit: «Lio, elles sont bien avec toi. Elles aiment ça faire ça avec toi» et pour moi c’est comme la plus grande gratitude que j’ai pu avoir, c’est ça que je voulais. C’est ce que j’ai le plus aimé. Lola confirme également avoir appris de ce contexte en relation avec les exigences du métier: J’apprends toute sorte de choses avec eux. Par exemple, être plus précise dans mes consignes. Au-delà de compétences spécifiques, elle pense en avoir développé de transversales: ouverture d’esprit… aucun jugement, et trouve que ça aide beaucoup à s’exprimer. Lio insiste sur son sentiment d’appartenance à la communauté des professeurs d’arts plastiques qu’a confirmé cette expérience: De mon côté, cette expérience me démontre à quel point je veux enseigner les arts plastiques, c’est vraiment une passion de vouloir faire ce métier. La troisième étudiante qui jusqu’alors avait peu participé aux échanges s’exprime également en ce sens lors de l’échange collectif: 
Je manque de confiance en moi mais en même temps je
              me sens valorisée par cette expérience […] je constate que je veux vraiment faire ce
              métier-là dans la vie. Je suis une future enseignante en arts plastiques. J’aime
              aider, j’aime enseigner, j’ai confiance en moi et je sais que je suis capable même si
              je suis gênée. […] Apprendre à communiquer avec ces personnes m’a appris à me faire
              confiance. C’était un beau moment, une belle expérience qui me confirme que je veux
              enseigner. 



51 
Concernant la construction de l’identité professionnelle de ces futures enseignantes, l’expérience auprès des personnes âgées semble concluante pour construire de nouvelles connaissances et développer des compétences de diverses natures, sociales, psychologiques, émotionnelles, qui leur seront utiles en contexte scolaire. 

 5. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
52 
Nous revenons sur le cycle des apprentissages de Kolb (1984) pour décrire plus finement ce qu’ont appris les étudiantes du point de vue des compétences psychosociales et pour projeter des retombées possibles pour la formation des enseignants et des enseignantes.

53 
Pour illustrer les quatre phases du cycle, nous prenons exemple sur la proposition d’atelier avec l’utilisation du pastel sec qu’évoquent à plusieurs reprises les étudiantes.

54 
Pour la première phase d’expérience concrète (a), Lio et Lola ont présenté le matériel à utiliser et leur savoir-faire par une brève démonstration de l’utilisation du pastel sec. Les participantes ont choisi des couleurs, fait quelques essais sur une feuille brouillon et elles ont débuté leur travail sans thématique précise. 

55 
Pendant la phase de l’observation réfléchie (b), les étudiantes ont constaté que les participantes étaient très concentrées par leur création et absorbées par leur travail, que l’espace-temps semblait suspendu et que le plaisir d’exécuter la tâche dominait. Lio et Lola semblent avoir été touchées par la perception de ce bien-être; elles font le parallèle avec leur propre état lorsqu’elles sont en processus créatif. Comme le dit Lio: on retrouvait un peu comme quand moi je dessine ou que je peins. Cette phase est davantage reliée au développement des compétences psychosociales qui permettent à l’individu de composer avec différentes situations de la vie quotidienne du point de vue cognitif, émotionnel et social. Elles manifestent une meilleure connaissance d’elles-mêmes et de leurs limites, des capacités à s’autoévaluer, une gestion du stress adéquate, des aptitudes à communiquer de façon à créer des relations positives soit autant de composantes de la compétence sociale qui caractérise les fondements de l’acte d’enseigner. 

56 
Concernant la phase de la conceptualisation abstraite (c), Lio et Lola se sont interrogées sur le déroulement de l’activité et sur d’autres possibilités d’intervention pédagogiques. Les deux étudiantes partagent le fait qu’elles n’osaient pas intervenir sur les aspects techniques dans l’utilisation du pastel sec. Elles semblent avoir été troublées par ce contexte d’intervention non formel, auprès d’un nombre restreint de participantes, qui leur demande de s’adapter aux personnes et d’être attentives à leurs réactions individuelles. Cela leur paraît plus difficile que d’intervenir auprès d’élèves avec des consignes plus précises. Leur difficulté tient-elle aux caractéristiques de ce public, ou aux routines pédagogiques qu’elles ont apprises, mais qu’elles ne peuvent ici appliquer telles quelles? Sont-elles en mesure de s’autoriser à en modifier le scénario au vu de leur manque d’expérience auprès de publics diversifiés? Dans un contexte de stage formel, dans une classe régulière avec des enfants, leurs interventions pédagogiques seraient sans doute différentes, axées sur la maîtrise des outils et mediums mais surtout adressées collectivement à un grand groupe dans des conditions matérielles et temporelles plus contraintes. Lio et Lola ont voulu respecter le rythme des participantes et les différentes façons dont elles utilisaient le pastel sec et se sont gardées de toute remarque technique. Elles ont été captivées de l’image qui se manifestait sur chacune des feuilles des participantes: C’était beau à voir! Lors de cette phase, ce sont autant des compétences pédagogiques que psychosociales qui ont dominé leurs questionnements, sachant qu’en retour en contexte de classe ordinaire elles devront les mobiliser autrement. 

57 
La question de l’identité professionnelle émerge lors de la quatrième phase d’expérimentation active. Lio et Lola confirment qu’après cette expérience elles souhaitent devenir enseignantes spécialistes en arts plastiques. 

58 
Pour résumer, ce contexte d’apprentissage expérientiel par la création d’images a établi une communication visuelle et intergénérationnelle, a créé un milieu d’échanges sur des souvenirs, des émotions. Les étudiantes auront témoigné au cours de cette expérience de compétences psychosociales telles que les qualités d’expression, d’écoute et d’empathie: elles ont su travailler en groupe, collaborer, négocier les situations difficiles, gérer leur stress initial. D’autre part, elles ont transposé les fondements didactiques et pédagogiques appris en formation en les adaptant à ce contexte inédit. Finalement, elles s’avèrent capables de s’autoévaluer, de s’estimer légitimes dans leurs choix de parcours d’étude, d’affirmer leur projet professionnel, en ayant confiance en elles.

59 
À nos yeux, la formation initiale des enseignants et enseignantes basée sur l’alternance, entre périodes de stages «de pratique accompagnée» par un tuteur «de terrain» en établissement scolaire et d’enseignement disciplinaire et professionnel à l’université visant à développer des compétences de «praticien réflexif», pourrait s’enrichir des principes d’une telle expérience. Pourquoi ne pas diversifier les contextes de stages, les pratiques d’accompagnement auprès de publics particuliers ou en contexte d’enseignement non formel? Pourquoi ne pas tenter de mettre à l’épreuve ailleurs que dans une classe ce que l’on a appris en formation, pour justement mieux le comprendre? 

60 
Certes, les arts plastiques par la création d’images personnelles (dans un contexte d’enseignement ou dans un autre milieu) ont la capacité de permettre aux participants d’apprendre tout en contribuant à leur bien-être. Un futur enseignant, quelle que soit la discipline enseignée, aurait à apprendre des stratégies d’apprentissages et d’évaluation ici mises en oeuvre afin que les participants, les élèves, puissent apprécier le résultat de leur expérience plastique (Kolb, 2015; Morris, 2019); il y aurait également à apprendre de la façon d’établir des liens relationnels avec différents publics et de les accompagner dans leurs expériences artistiques et esthétiques.

61 
Par ailleurs, la formation initiale des enseignants et enseignantes pourrait orienter certains contenus de cours vers l’approfondissement de la connaissance de soi et porter l’accent sur le développement des compétences sociales et comportementales dans le cursus des étudiants qui se traduisent selon Franchini (2017): 
[…] en comportements efficaces et appropriés, et se réfèrent aux normes et valeurs
            du ou des cadres de socialisation de l’individu. Les compétences sociales relèvent à la
            fois de la gestion de soi, de ses émotions et de la gestion des relations à
            autrui.
p. 170
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62 
Cette étude, née de la prise de conscience sociétale de l’isolement des personnes âgées lors de la pandémie, peut être considérée comme une phase exploratoire. 

63 
Même si l’échantillon est restreint, on peut considérer que l’un des buts de notre expérimentation a été atteint: les trois futures spécialistes en enseignement des arts plastiques ici présentes sont prêtes à s’engager de façon autonome et proactive dans la société; de retour à l’université, elles ont pu partager leur expérience avec leurs camarades étudiants qui eux-mêmes ont fait part de leur expérience dans d’autres contextes. Par ailleurs, un lien intergénérationnel a bien été établi: les participantes ont manifesté le plaisir de découvrir un langage par l’image et les étudiantes ont constaté leur capacité à transmettre des savoirs d’expérience en arts en plus de confirmer leur identité professionnelle.

64 
Dans le cadre de la thématique de ce numéro des NCRÉ, cette expérience intergénérationnelle de pratique des arts plastiques a confronté les étudiantes au dilemme social et culturel de l’isolement des personnes âgées et à celui du respect d’autrui. Elles ont mobilisé des connaissances, des attitudes et des valeurs qui leur ont permis d’agir dans ce contexte inhabituel et de s’imaginer prendre pleinement part au monde en exerçant leur futur métier d’enseignantes. En tant que débutantes, elles ont su adapter leurs méthodes pédagogiques d’apprentissage des et par les arts tout en développant une compréhension plus profonde d’elles-mêmes et des autres, améliorant ainsi leurs interactions avec autrui et leur gestion des émotions. Le développement de leurs compétences transformatives et psychosociales semble les rendre aptes à agir pour répondre aux défis du monde de demain en tant que citoyennes, mais également en tant que professeures qui auront à créer les conditions du développement de ces mêmes compétences chez leurs élèves.

65 
Les premières analyses qualitatives présentées ici pourraient être étendues à un public plus large et approfondies par des méthodologies qui permettraient d’estimer plus finement le développement des acteurs en présence, pour valider ou non ces premières observations. Cette nouvelle phase de recherche pourrait conduire à penser des méthodes innovantes et pertinentes d’un point de vue pédagogique et sociétal, inspirées des principes de la didactique des arts plastiques, adaptables à différents milieux. Ainsi, l’interrelation entre la recherche, la formation et la pratique artistique pourrait sans doute influer sur la conception des modèles d’enseignement.
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Résumé
Nous étudions l’expérience scolaire des élèves dans le cadre d’un projet d’éducation artistique et culturelle (EAC) en danse autour de la problématique suivante: à quelles traces de compétences au travail donnent accès les «moments spéciaux» des élèves? Nous avons recueilli les moments d’intense émotion vécus par les élèves à travers le dispositif de recueil de données des billets «moments spéciaux». Ces verbalisations de moments spéciaux d’une classe de deuxième année de cours moyen (CM2) engagée dans un projet d’EAC nous offrent des traces des composantes de l’expérience. Discutées à l’aune de la notion de «reliance», elles permettent d’envisager l’expérience d’émerveillement parmi les transformations et montées en compétence susceptibles de s’effectuer dans le contexte des enseignements artistiques.
Mots clés : expérience, émotion, émerveillement, école primaire, France

Abstract
I was unforgotten: Special moments in dance at school, or wonder as a transformative experienceWe investigate the school experience of students in the context of an artistic and cultural education project in dance (EAC), focusing on the following question: What evidence of competency at work are revealed by students’ “special moments”? We collected the moments of intense emotion experienced by the students through a “special moments ticket data collection” procedure. These verbalizations of special moments from a second grade (CM2) class engaged in an EAC project provide a record of the components of the experience. Discussed in light of the concept of “connectedness,” the verbalizations help consider the experience of wonder as one of transformation and competency-building that may occur in the context of art education.
Keywords : experience, emotion, wonder, elementary school, France

Resumen
Fui inolvidable: los momentos especiales en la danza escolar, el asombro como experiencia transformadoraEstudiamos la experiencia escolar de los alumnos en el marco de un proyecto de educación artística y cultural (EAC) en danza, en torno a la siguiente problemática: ¿ ¿Qué rastros de competencias en desarrollo revelan los «momentos especiales» de los alumnos? Hemos recopilado los momentos de intensa emoción vividos por los alumnos mediante el dispositivo de recogida de datos de los boletos de momentos especiales.Estas verbalizaciones de momentos especiales, realizadas por una clase de segundo año de curso medio (CM2) que participaba en un proyecto de EAC, nos brindan rastros de los componentes de la experiencia. Analizadas a la luz del concepto de «relación», permiten concebir la experiencia del asombro como parte de las transformaciones y del desarrollo de competencias que pueden tener lugar en el contexto de la enseñanza artística.
Palabras clave : educación, emoción, asombro, escuela primaria, Francia
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Nous étudions l’expérience scolaire d’élèves de deuxième année de cours moyens (CM2 [1]) dans le cadre d’un projet d’éducation artistique et culturelle (EAC) autour de la problématique suivante: à quelles traces de compétences au travail donnent accès les «moments spéciaux [2]» des élèves? L’analyse des verbalisations des élèves autour de ces moments vise à approcher le caractère transformatif de leurs expériences vécues. Les données sur lesquelles portent nos analyses ont été recueillies au moyen d’un dispositif méthodologique auquel nous recourons depuis plusieurs recherches (Necker et al., 2022, 2023). À la suite d’un temps scolaire (journée ou séance), chaque élève consigne sous la forme d’un court billet anonyme un moment qu’elle ou il sélectionne comme «spécial». Ce dispositif explore un mode d’accès au «vécu subjectif» (Mouchet et Cattaruzza, 2015) et repose sur l’intérêt de l’étude des émotions pour qualifier ce vécu et les transformations attenantes.

2 
Précédemment, nous avions commencé à repérer que certaines expériences scolaires – comme le travail en groupe restreint ou les exposés individuels sur un sujet choisi par l’élève – étaient propices au déploiement de compétences psychosociales (Necker et al., 2022, 2023) telles que la connaissance et l’attention à soi ou le développement de «relations constructives» (Lamboy et al., 2022). Recourant aux billets moments spéciaux, ces précédents travaux ont également montré la place singulière des enseignements artistiques dans les journées des élèves d’école primaire (Necker et al., 2022, 2023). En effet, parmi la diversité des déclencheurs de moment spécial à l’échelle d’une journée, la rencontre avec une ou un artiste, le comportement de l’enseignante pendant une séance de théâtre, l’action collective performative, la possibilité d’être «autre(ment)»… sont apparues comme des expériences significatives dans le parcours des élèves puisqu’elles les poussaient à les mentionner comme moment spécial (plutôt qu’un autre) (Necker et al., 2023).

3 
Au vu de ces premiers résultats, nous avons souhaité approfondir notre étude de l’expérience scolaire sur le terrain d’un projet d’EAC en danse. L’objectif de la recherche est d’analyser des traces de compétences au travail par le biais de la récolte des moments spéciaux des élèves tels que rédigés par elles et eux sur un billet. Nous avons ainsi recueilli, à l’échelle circonscrite de chaque séance du projet, les moments sélectionnés par les élèves en réponse à la consigne de décrire un moment spécial vécu au cours de ce temps scolaire. Au terme de notre analyse qualitative, nous convoquons la notion de «reliance», comme «acte de relier ou de se relier» et «résultat de cet acte» (Bolle de Bal, 2003, p. 15), qui vient – a posteriori – éclairer l’expérience des élèves de manière heuristique. Nos résultats font émerger l’émerveillement comme une forme spécifique d’expérience qui relie, voire transforme.

 2. Revue de littérature [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 Danse à l’école: des espaces-temps multidimensionnels [image: Retour au plan de l'article]
4 
La littérature scientifique montre la «complexité» de l’activité de l’élève engagé dans les enseignements artistiques «mettant en jeu simultanément les plans cognitif, perceptif, kinesthésique et proprioceptif et suscitant le conatif» (Arnaud-Bestieu et Tortochot, 2021, p. 25 et suiv.). Dans cette perspective, l’étude des ateliers d’EAC permet de questionner et dépasser les oppositions classiques entre domaine du rationnel et du sensible (Germain-Thomas, 2020; Necker et Filiod, 2014; Zask et Kerlan, 2017). En effet, ce sont des espaces-temps dans lesquels plusieurs «cadres […] porteurs d’exigence, de règles» (Necker et Filiod, 2014, p. 95), parfois incompatibles, peuvent coexister et s’entrechoquer (Kerlan, 2017).

5 
En contexte de danse à l’école, cette pluralité favorise l’expérience esthétique, soit «une certaine manière de porter attention aux éléments du monde qui nous entoure, de percevoir les événements qui s’y déroulent et nous touchent, […] de ressentir notre propre présence dans ce contexte» (Lefèvre et Matthaey, 2024, p. 85). L’expérience «multidimensionnelle» est de plus renforcée par «la force de la danse contemporaine [qui] est d’inviter à une relation [aux] dimensions [corporelles, spatiales, gravitaires, relationnelles, émotionnelles], à une prise de conscience de certains paramètres […] sans aucun autre but que cette relation et sa conscience» (Arnaud-Bestieu et al., 2021, p. 63). Dans cette perspective, le sensible peut être entendu comme «connaissance» et est ainsi «à la fois les sens de la sensorialité, le(s) sens qui en découle(nt), la connaissance qui y est associée, dans l’expérience même et à partir d’elle» (Necker et Filiod, 2014, p. 97).

6 
Le projet d’EAC [3] étudié renvoie aux référents culturels de la danse contemporaine. L’approche du corps caractéristique de cette forme artistique est celle d’un «sujet corps»: «choisir le corps et le mouvement du corps comme champ de relation avec le monde, comme instrument de savoir, de pensée, et d’expression» (Louppe, 2007, p. 61) et ainsi «faire [du] corps un projet lucide et singulier» (p. 62). Ainsi Andrieu (2021) suggère d’examiner les ressentis «liés au corps», «liés aux sens», «subtils: émotionnels, énergétiques, spirituels», «avec l’intellect, les pensées, les croyances», «liés à la respiration». Au travers de la notion de «savoir-faire perceptifs», soit la «capacité à écouter et interpréter les sensations qui émanent de son corps, dans un dessein d’adaptation à l’environnement et/ou de meilleure gestion de son capital corporel» (Paintendre et al., 2020, p. 118), est saisie la relation entre l’individu et son environnement.

7 
Les effets de projets danse sont repérables du point de vue relationnel (meilleures relations interpersonnelles, apaisement des tensions au sein des groupes), cognitif (développement de l’écoute et de l’attention, des capacités de concentration), artistique et culturel (dépassement des stéréotypes liés à la danse, présence) (Germain-Thomas, 2017, 2019). Ces effets positifs sont potentiellement transférables à d’autres espaces-temps sociaux (Germain-Thomas, 2017). C’est ainsi que la recension de Duval et Arnaud-Bestieu (2021) éclaire la contribution de la danse scolaire au développement des «compétences transformatives» (Organisation de coopération et de développement économiques [OCDE], 2018), soit à la formation d’«un citoyen lucide et éclairé» (Duval et Arnaud-Bestieu, 2021, §17). Les autrices s’appuient alors sur ces trois compétences: «Créer de la valeur nouvelle; Concilier tensions et dilemmes; Être responsable» (OCDE, 2018, p. 7). Leur démarche permet de «mettre en lumière des potentiels didactiques» de la danse, autour des composantes suivantes des compétences transformatives: «le bien-être personnel et le sens de la collectivité, l’inclusivité, la capacité d’adaptation, la créativité et l’ouverture d’esprit» (Duval et Arnaud-Bestieu, 2021, §2). C’est sous l’angle de l’étude de l’expérience vécue des élèves dans cette forme d’enseignement artistique, du point de vue du sujet, que nous souhaitons contribuer aux travaux scientifiques. Nous explorons, tout particulièrement, la nature des transformations en jeu et le système formé par les déclencheurs de ces transformations dans leurs interactions.

 2.2 Les émotions comme voie d’accès à la transformation [image: Retour au plan de l'article]
8 
Nous considérons avec Dewey que «[c]haque expérience faite modifie le sujet» (2013, p. 79). L’expérience renvoie à un processus de «construction de sens» qui s’opère, pour le sujet en activité et dans une situation donnée, «autour de [sa] propre action et de l’éprouvé (ou “vécu”) – cognitif, corporel et émotionnel – qui l’accompagne» (Bourgeois et al., 2013, p. 5). Le caractère composite de ce processus conditionne la transformation du rapport que l’individu entretient à lui-même et au monde (Barbier, 2009). Notre projet est alors d’analyser les traces de cette transformation en accédant aux émotions associées aux expériences, en demandant aux élèves d’identifier et de narrer un moment qu’elles et ils considèrent comme «spécial», en fonction des saillances qu’elles et ils rencontrent.

9 
Nous présentons quelques «facteurs génériques» de saillance (Landragin, 2004, p. 84) ici et en donnons notre explicitation avec un exemple propre à notre contexte de recherche: le caractère unique (d’un objet considéré comme étrange par exemple), la «mise en évidence» (pouvant être opérée dans le cadre d’un spectacle grâce à un projecteur), le «placement à un endroit stratégique» (d’un objet ou d’un corps par décision chorégraphique), la «rupture dans une continuité» (une surprise orchestrée dans un spectacle), ou encore «l’infraction d’une règle implicite» (une chorégraphie impliquant de se laisser tomber par exemple). Ce sont les émotions associées aux saillances que nous appelons «saillances émotionnelles» – avec Grandgenèvre (2015) – et tentons de cerner avec le recueil par billets moment spéciaux.

10 
Cette appréciation de la saillance d’un phénomène par l’élève et son inclusion dans sa narration vont de pair avec l’évaluation inhérente à l’expérience des émotions. L’émotion est en effet un processus «qui intègre une série d’évaluations permettant à l’individu de spécifier la signification de la situation à ses yeux» (Cuisinier et Pons, 2011, p. 3). Parmi les composantes de ce processus, deux nous intéressent particulièrement puisqu’elles éclairent les transformations. La première, «motivationnelle», renvoie aux «tendances à l’action» (Audrin, 2020; Sander et Scherer, 2014). Si cette composante n’implique pas – systématiquement – l’accomplissement de l’action vers laquelle l’émotion pointe, elle suggère l’engagement possible vers une action. Le recours au billet est alors une tentative de garder des traces de la «fonction motrice» (Thievenaz, 2017) des émotions et, ainsi, des transformations associées aux émotions que l’expérience d’un projet d’EAC implique.

11 
La seconde composante de l’émotion qui retient notre attention est celle de «sentiment subjectif». Elle opère une «synthèse» des changements perçus dans l’ensemble des composantes émotionnelles (physiologique, d’expression motrice et motivationnelle) (Audrin, 2020). S’y intéresser, au moyen de l’étude de la verbalisation des moments spéciaux, permet alors d’appréhender le processus de «construction de sens» constitutif de l’expérience (Bourgeois et al., 2013, p. 5). La «synthèse» des changements perçus dans l’ensemble des strates de l’émotion contribuerait alors à la transformation du rapport à soi et au monde (Barbier, 2009).

12 
Les données recueillies permettent d’appréhender des portions d’expérience où l’intensité du moment retenu rend plus probable la présence dans le corpus d’expériences transformatives. En effet, pour Landragin (2020): «Être saillant, c’est ressortir particulièrement, au point de capter l’attention et de donner une accroche, un point de départ à la prise de connaissance et à la compréhension» (p. 25). Nous verrons au cours des analyses que le dispositif des billets moments spéciaux permet le partage de ce qui a été mis au travail, voire appris ou transformé, dans ces expériences (Barbier, 2009; Bourgeois et al., 2013; Dewey, 2013), notamment en matière de compétences.

13 
Dans le registre des saillances émotionnelles, l’émerveillement tient une place particulière. Couramment, le merveilleux correspond à un «événement» ou une «chose qui cause un vif étonnement par son caractère étrange et extraordinaire» (CNRTL, 2012c). Le préfixe «é» de l’é-merveillement impulse à cet événement un mouvement vers l’inconnu, l’étranger, une sortie de soi (Edwards, 2008), voire une diminution de soi (Bai et al., 2017; Zhang et al., 2014). L’émerveillement partage avec l’étonnement ce même préfixe qui conduit Thievenaz (2017) à parler d’«un processus d’“étrangéification” du réel, générateur de réflexivité et potentiellement source d’apprentissage» (p. 65). Selon Cannone (2017b), l’émerveillement est par définition «altruiste» «parce qu’il postule une altérité (un non-moi), avec laquelle il nous fait entrer en relation» (p. 34). Cette relation est proche de celle que Rosa caractérise comme résonnante, soit «un phénomène d’interaction dynamique entre le sujet et le monde» (Rosa, 2018, p. 37), «d’écoute d’une autre voix» (Rosa, 2022, p. 34), «un processus de réponses réciproques, et avec lui de transformations» (p. 70).

14 
Alors que le monde de l’art est un espace social propice à l’émerveillement et son étude (Cannone 2017b; Morin, 2016; Rosa, 2022; Salaméro et Julhe, 2017), notre projet vise à appréhender ses occurrences et son potentiel transformatif, à saisir des façons d’être au monde, de le lire, d’y interagir, de s’y relier, de le faire.

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
15 
De septembre 2022 à mars 2023, 26 élèves d’une classe de CM2 de la métropole lilloise ont consigné anonymement sur un billet un moment spécial à l’issue de chaque temps d’un projet obligatoire d’EAC en danse. Ce projet reposait sur une alternance de séances avec et sans partenaire(s) (Mathieu Calmelet, l’artiste associé et/ou deux autres intervenantes en musique et danse). Il s’est déroulé selon les étapes suivantes: 1) l’enseignante a animé – seule – quelques séances de danse pour travailler l’écoute et le collectif; 2) les élèves ont assisté à la performance Prélude au souffle du collectif LAC Project fondé par Mathieu Calmelet [4]; 3) plusieurs séances animées par l’artiste et les intervenantes se sont appuyées sur la découverte de l’univers du chorégraphe, de ses instruments et machines; 4) sans l’artiste, des ateliers ont fait émerger des idées de créations; 5) ces propositions ont été présentées à l’artiste et travaillées avec lui; 6) des représentations publiques sur scène du spectacle créé par les élèves ont eu lieu début 2023. Le projet a réservé une large place à l’improvisation, à partir des objets sonores créés par le collectif LAC Project (soufflets manipulés avec un longue corde, tambourins et cordes à sauter avec amplificateurs). Il mêlait danse et musique et visait à tisser des liens entre ces deux formes artistiques. Au cours des séances de danse, les élèves ont par exemple créé du mouvement à partir de ce que les sons (aléatoires) produits par d’autres élèves (sur les instruments et machines hors du commun du collectif) suscitaient, évoquaient pour eux.

16 
En début d’année scolaire, chaque élève et l’enseignante [5] ont reçu un carnet de billets. Sur chaque billet figurait l’invite suivante: «Tu as vécu un moment spécial pendant cette séance. Peux-tu l’écrire et le mettre dans la boîte, s’il te plaît? Merci. Sophie». Les billets étaient ensuite déposés dans une boîte destinée aux seules chercheuses : 280 billets élèves ont été recueillis. Les verbalisations de moments spéciaux ont été codées en fonction des déclencheurs, des émotions attenantes, de la présence de l’autre, de la mention du corps, des savoirs propres à la danse, des compétences psychosociales (CPS) en jeu. Lamboy et al. (2022) considèrent ces dernières comme 
un ensemble cohérent et interrelié de capacités psychologiques (cognitives,
            émotionnelles et sociales), impliquant des connaissances, des processus intrapsychiques
            et des comportements spécifiques, qui permettent d’augmenter le pouvoir d’agir
            (empowerment), de maintenir un état de
            bien-être psychique, de favoriser un fonctionnement individuel optimal et de développer
            des interactions constructives.
p. 23


17 
Pour en repérer les traces dans les verbatim, nous nous sommes appuyées sur un ensemble de marqueurs langagiers (Kerbrat-Orecchioni, 1980) opérant comme des indicateurs des compétences impliquées. Par exemple, relever le lexique de la «rupture de continuité» (Landragin, 2004) et des émotions nous a permis d’accéder aux compétences de gestion des émotions et de régulation du stress. Enfin, nous avons approché les transformations à travers les verbalisations d’élèves disant le passage d’un état antérieur à un nouvel état (repéré à partir de marqueurs de temporalité), le billet témoignant alors d’une augmentation du pouvoir d’agir de l’élève dans le cadre des processus d’enseignement-apprentissage mis en jeu par le projet d’EAC (Bacqué et Biewener, 2013).

18 
Au terme d’un premier regard flottant porté sur le corpus dans la démarche itérative de l’analyse qualitative (Lejeune, 2014), deux séances sont apparues comme exemplaires avec une concentration de facteurs de saillance (Landragin, 2004) et de déclencheurs de l’étonnement (Thiévenaz, 2017). Ces séances couvrent, en outre, la multidimensionnalité constitutive de l’expérience d’EAC (engagement corporel, expérience de la démarche de création et expérience esthétique de spectatrice ou spectateur) et ses différentes échelles (individuelle et collective). Nous les retenons pour exposer nos analyses. Il s’agit:
	de la confrontation de la classe à la création de Mathieu Calmelet à l’occasion
              d’une représentation scolaire à l’auditorium du Conservatoire de Lille
              (29/09/22).



19 
Pour assister à la performance de Mathieu Calmelet, les élèves se déplacent vers un lieu de diffusion culturelle, en appréhendent et éprouvent les codes, s’installent dans des fauteuils de velours rouge aux côtés d’autres élèves, se confrontent au spectacle vivant, aux artistes, à un univers artistique (Guisgand, 2010). Elles et ils assistent à une création où «trois individus et d’étranges sculptures à vent entrent en relation […]. Au rythme des souffles humains et mécaniques, électrisés par un traitement numérique live, le collectif […] convie le public dans une symphonie musicale et chorégraphique» (source: https://www.lacproject.com/). À l’issue de la représentation, un bord de scène est organisé et les élèves ont la possibilité de monter sur le plateau.
	d’une séance d’improvisation guidée conduite par l’enseignante autour de la
              métaphore de la vague (13/10/22).



20 
L’enseignante propose une situation d’exploration afin de «[f]avoriser l’imaginaire corporel; Enrichir le vocabulaire corporel; Dépasser les stéréotypes; Accepter d’entrer en contact avec l’autre». Deux groupes sont répartis dans l’espace de danse: les élèves «vagues» passent au-dessus ou roulent sur le dos des élèves «rochers» installés en ligne et en boule au sol. L’enseignante indique comme critères de réussite: la variété des mouvements et des intensités (vague calme, agitée). Après une phase d’exploration, les élèves changent de rôle.

21 
Pour ces journées, respectivement 21 et 20 billets élèves ont été recueillis. Nous situant dans une épistémologie de la «preuve culturelle» (Sensevy, 2022) et non de la preuve statistique, une occurrence unique (de moment spécial, de compétence et/ou de transformation en jeu) est pour nous tout autant à prendre en considération que des occurrences multiples. Aussi les verbatim mobilisés par la suite ne couvrent-ils pas l’ensemble des 41 billets [6].

 4. Analyse: de quoi les élèves font-elles et ils l’expérience?  [image: Retour au plan de l'article]
22 
En nous appuyant sur les billets recueillis à l’issue des deux séances décrites ci-dessus, nous qualifions des composantes de l’expérience vécue par les élèves associées à leurs contextes.

 4.1 Le corps qui se rappelle à soi [image: Retour au plan de l'article]
23 
Des élèves mentionnent la sensation corporelle, témoignant ainsi de l’attention à leurs ressentis associée au «savoir-faire perceptif» (Paintendre et al., 2020). Le corps peut alors se rappeler à l’élève par la douleur: Quand j’ai sauter je me suis fais mal (13/10‑19) [7]. Une autre élève met en mots les éléments moteurs déterminants dans l’évaluation de deux actions à son goût (marcher et qu’il y avais un son régulier) ou non (malonger pour faire un rocher): J’ai aimé quand on marcher et qu’il y avais un son régulier. Par contre je n’est pas aimer malonger pour faire un rocher (13/10‑8). Cette expérience peut témoigner d’un pas dans la «connaissance de soi» (Lamboy et al., 2022).

24 
L’expérience vécue verbalisée par les élèves apparaît comme multidimensionnelle et multisensorielle. Le corps se rappelle ainsi à l’élève par les différentes voies d’appréciation de la valence – positive – du rapport au moment choisi comme spécial:
J’ai aimé quand il sont commencé à faire de la
              corde a sauté parce que j’aimé bien le retme quand il faisai chaqu un leur tour.
              

29/09‑21

J’ai bien aimer quand ils sont fait de la corde a
              sauter sa fesait des sont différent et quand ils sont fait la porter.
              

29/09-12


25 
Les paramètres utilisés par les élèves pour évaluer la saillance de l’expérience sont pluriels et ancrés systématiquement dans le corps. Ils sont d’ordre moteur et visuel (faire de la corde à sauter, porter), matériel et scénique (corde à sauter), musical et sonore (des sont différents), rythmique (retme, chaqu un leur tour), liés au poids et à l’espace (porter). La verbalisation du moment spécial donne alors à lire le travail de lecture de la danse opéré par les élèves (Guisgand, 2010), par le corps.

26 
L’étude du champ lexical associé au corps et aux sensations que les élèves mobilisent dans les billets (passer au-dessus, faire la vague, tomber, courir, faire de la corde, toucher le sol, porter, danser, bouger, s’allonger, marcher, relaxant, gênant, plaisir, dos, pied[s], tour…) couplée à celle des contextes du recours à ces termes (déclencheurs, éléments de la saillance ou encore voies d’appréciation) révèle l’expérience que les élèves font d’un «sujet corps» (Louppe, 2007). Ainsi, dans le billet suivant, l’expérience est évaluée à l’aune du sensible (Germain-Thomas, 2020; Necker et Filiod, 2014; Zask et Kerlan, 2017). L’intensité du son (très grand, très fort), la vitesse du rythme (très vite) et la fluidité du mouvement (alaise) interpellent l’élève: 
Mon Moment spécial c’est quand Les
              2 Messieurs on commencer à faire de L’a corde à sauter très vite et que sa à fait un
              très grand son qui feser du bruit très fort. et aussi j’ai trouver se Momment spécial
              car il était de Le rytme, alaise, et que c’étais beau.

29/09‑10


 4.2 Se relier à autrui [image: Retour au plan de l'article]
27 
Les élèves inscrivent dans leurs billets des expériences de lien à autrui, impliquant différentes compétences telles que la «capacité à résoudre des problèmes de façon créative», à «gérer ses émotions», à développer des «attitudes et comportements prosociaux» (Lamboy et al., 2022, p. 16) et le «sens de la collectivité» (Duval et Arnaud-Bestieu, 2021, §18 et suiv.; OCDE, 2018), comme nous le voyons ci-dessous. Cette relation peut se tisser de façon directe: l’élève mentionne spécifiquement autrui (artiste[s], camarade[s], enseignante) dans le moment-même qui est verbalisé. Dans le billet mon moment spécial c’est quans j’ai fait la vague au dessus de mes camarades (13/10‑3), l’élève évoque un moment de danse au cours duquel la situation implique une action de lien (j’ai fait […] au-dessus de) à autrui (mes camarades) inscrite dans l’espace façonné par le corps de l’autre (faire la vague au-dessus des camarades). À cette occasion, «le corps de l’autre dans ses appuis, ses contacts, […] me révèle le mien propre» (Louppe, 2007, p. 62-63). La métaphore de la vague à laquelle l’enseignante recourt a elle aussi un rôle de médiation dans la rencontre avec autrui et son altérité (Rosa, 2022). La nature de cette médiation se déploie dans les registres artistique, social et didactique (Kerlan, 2011). En effet, la métaphore convoque un imaginaire (Durif-Bruckert, 2017) (à partir d’éléments minéral et aquatique ici) qui agit sur les composantes du mouvement dansé (Laban, 2003) et les modalités interactionnelles en court-circuitant représentations (de soi, de l’autre, de la danse, de la tâche) et identités («être» rocher): j’ai aimé quand je été rocher et les vagues passé sur moi (13/10‑17).

28 
Ces médiations engagent, chez l’élève, le déploiement de CPS spécifiques (Lamboy et al., 2022). Tenir le rôle de rocher et/ou de vague exerce la «capacité à résoudre des problèmes de façon créative» (Lamboy et al., 2022, p. 16): Mon moment spécial est quand on devait passer au dessus des autres car c’était génan mais par contre quand c’était mon tour car c’était relaxan (13/10‑22). L’élève ayant à improviser dans les deux rôles a eu à «gérer ses émotions» (Lamboy et al., 2022, p. 16), ici la gêne. Parce qu’elle repose sur une interaction pouvant impliquer le contact entre élèves, la situation engage le «développe[ment] [d’]attitudes et comportements prosociaux» (Lamboy et al., 2022, p. 16) et le «sens de la collectivité» (Duval et Arnaud-Bestieu, 2021, §18 et suiv.; OCDE, 2018). Ainsi, dans le billet qui suit, le contact douloureux ne contrarie pas la relation amicale: J’ai bien aimer quand: ont a fait: comme a la place il y avai des camarade qui fesai les rocher ou la vage par contre il y a une copine ma fait inpeux mal au doe (13/10‑14).

29 
Dans d’autres cas, la relation se construit de façon distribuée entre les protagonistes, dans le partage d’un même moment spécial. Le jour où la classe assiste à la performance de Mathieu Calmelet, 13 élèves mentionnent dans leur billet les cordes à sauter sonores manipulées sur scène. Elles et ils indiquent, par exemple:
Mon moment spécial était quan Matieu a fai de la
              corde à sauter qui fesai de la musique quan elle toucher le saule, parce que c’était
              drole.

29/09‑25

Comme j’était pas là mardi 27[/09] j’ai découvert la
              façon dont ils dansaient, et surtout le moment des corde à sauter,
              voila!

29/09‑13


30 
Le rapprochement des 13 billets montre une expérience vécue similaire: le vocabulaire et la ponctuation communs relèvent de la qualification positive voire hyperbolique (drole, beaucoup aimé, découvert, trop beau, trop style, incroyable, bien, ingénieut, recours au point d’exclamation). La répétition de la mention de ce drôle d’objet sonore et le consensus du point de vue de la connotation émotionnelle associée représentent des traces du partage esthétique au sein du public. Une communauté d’expérience a pu se constituer dans la salle à ce moment du spectacle, à travers des processus évaluatifs débouchant sur un effet commun: mentionner la relation singulière à un même élément du spectacle comme moment spécial. La confrontation aux cordes à sauter (usage, manipulation, sons) a impliqué ces 13 élèves dans une relation «résonante» non seulement pour chacune et chacun des 13 élèves avec le plateau mais aussi pour les 13 élèves entre elles et eux. Dans cette «forme spécifique de relation» est impliquée «la capacité à être assez fermé et assez ouvert» (Rosa, 2022, p. 165). L’enjeu pour l’élève est alors de «développer sa propre voix, singulière et audible» sans «fusionner avec l’espace de bien-être que serait la classe» (p. 36).

 4.3 Dépasser un état de soi antérieur [image: Retour au plan de l'article]
31 
Certains billets comportent des traces du passage d’un état antérieur à un nouvel état de soi. Leur analyse documente alors le potentiel transformatif de l’expérience de la danse, non seulement au travers de la «fonction motrice» (Thievenaz, 2017) ou de la composante de «sentiment subjectif» (Audrin, 2020) des saillances émotionnelles (Landragin, 2004) mais aussi au travers de compétences au travail.

32 
Des élèves mobilisent le lexique de l’inédit pour qualifier leur expérience, avec le mot première ou l’expression différent que d’habitude. Nous repérons ainsi la verbalisation de deux facteurs de saillance émotionnelle: la «rupture de continuité» et l’«unicité» (Landragin, 2004) d’une occurrence:
C’est quand j’ai poser une question avec le micro
              c’était la première que je parler avec un micro et j’ai trouver ça tros cool.
              

29/09‑4

J’ai beaucoup aimé le moment où on était des vagues
              et les autres des rochers parce que c’était différent que d’habitude.
              

13/10‑13


33 
La nouveauté mentionnée de la manipulation d’un micro ou de la rencontre avec une situation recourant à la métaphore sera à la prochaine occurrence, dépassée; eu égard du principe de continuité de l’expérience (Dewey, 2013). L’élève qui n’a jamais vécu cela se transforme en élève qui a déjà vécu cela. Elle ou il monte en compétence au regard de la négociation de la rencontre avec l’inconnu.

34 
Une autre élève explicite un moment spécial marqué par un revirement d’émotion et de représentation: 
Le moment spécial était au début quand la dame
              était sous le triple soufflet c’était bizarre car j’avais un peu peur que se soit une
              morte… Et c’est étrange de voir des pieds sous un instrument qui ne bougent pas. Mais
              heureusement après elle s’est réveillée. 

29/09‑22


35 
 L’élève opère une synthèse de la situation (Audrin, 2020) en mobilisant plusieurs facteurs de saillance émotionnelle à propos de la position de la danseuse: la «mise en évidence» (des pieds sous un instrument) et le «placement à un endroit stratégique» (sous le triple soufflet) (Landragin, 2004, p. 28). L’élève recourt également au facteur d’«infraction d’une règle implicite» (p. 28): dans l’expérience habituelle de l’élève, il n’y a pas de corps inerte.

36 
Confrontée à ces saillances, l’élève transforme l’incongru en expérience qui a un sens pour elle et retranscrit, dans son billet, sa trajectoire émotionnelle: au début […]un peu peur, heureusement après. Nous repérons le fil de la «construction de sens» à l’oeuvre (Bourgeois et al., 2013) pour interpréter l’immobilité de la danseuse. À partir d’une image interpellante (Le moment spécial), l’élève accueille l’émotion (j’avais un peu peur), analyse (c’était bizarre), donne un premier sens (se soit une morte), relie (c’est étrange de voir des pieds) puis remet en question à partir d’un nouvel élément (sans doute un mouvement), analyse à nouveau (Mais heureusement) et revisite le sens donné en première instance (elle s’est réveillée). Le revirement émotionnel autour de l’invalidation de la croyance initiale que la danseuse est unemorte renvoie à la composante d’«ouverture d’esprit» de la compétence transformative «Créer de la valeur nouvelle» (Duval et Arnaud-Bestieu, 2021, §44 et suiv.; OCDE, 2018). Ce changement vient ici du corps et y retourne, dans un phénomène d’«empathie kinesthésique» (Godard, 2002; Leroy, 2013) où «le visible et le kinesthésique [sont] totalement indissociables» (Godard, 2002, p. 227). Une portion du spectacle a confronté l’élève à des étrangetés qu’elle a repérées, cherché à rendre intelligibles, en dépassant – de surcroît – des émotions négativement connotées. Cette «fabrique du sensible» (Guisgand, 2014) (débutée à l’auditorium et prolongée par la rédaction du billet) fait monter l’élève en compétence en tant que «sujet corps» (Louppe, 2007). Par la «synthèse des changements perçus» (Audrin, 2020), il se transforme en «sujet corps» qui-fait-sens.

 4.4 S’émerveiller dans l’expérience de spectatrice ou spectateur [image: Retour au plan de l'article]
37 
Pour qualifier un fragment du spectacle auquel il a assisté, un élève recourt à deux reprises au qualificatif incroyable et utilise également l’adverbe trop pouvant être associé à l’«excès», à ce qui est «au-delà de la mesure», «dépasse l’ordinaire», ou au «haut degré» (CNRTL, 2012a): c’est quand il ont fait la corde a sautée c’été incroyable c’été trop beau je ne c’est pas comment il on fait c’éte incroybl (29/09‑3). À ce moment (spécial) de la performance, les artistes ont fait exister une réalité hors de l’entendement de l’élève, qui verbalise alors une «déroute» (Cannone, 2017a, p. 112): je ne c’est pas comment il on fait c’éte incroybl. Le fait que le mécanisme employé par l’artiste soit caché (je ne sais pas comment il on fait) donne un caractère merveilleux à la prestation qui joue sur le visible et l’invisible (CNRTL, 2012c). En outre, en créant du son à partir de sauts à la corde, les artistes font subir à cet objet de la culture enfantine un processus d’«étrangéification» «générat[eur] de réflexivité et potentiellement source d’apprentissage» (Thievenaz, 2017, p. 65). La saillance émotionnelle que l’élève consigne est alors associée à une expérience d’émerveillement au cours de laquelle l’élève a «défamiliaris[é]» le réel, l’a vu en «nouveauté» (Cannone, 2017a, p. 15), en l’admirant (trop beau).

38 
Dans un autre billet, l’émerveillement se loge dans la connaissance (Edwards, 2012). En effet, le mécanisme auquel recourent les artistes impression[ne]: J’ai adoré le spectacle c’était impressionant avec le triple soufflé et j’ai vraiment aimé et trouvé ça ingénieut la corde a sauté parce que grace aux micros ont entendé le sont de la cord (29/09‑23). L’hyperbole rhétorique (Horak, 2014-2015) vraiment indique l’appréciation de l’intensité de l’émotion. Dans ce cas, la «tendance à l’action» accompagnant la «synthèse» émotionnelle (Audrin, 2020; Sander et Scherer, 2014) est un mouvement de «sortie de soi» (Edwards, 2008) (c’était impressionant), dans un dépassement de connaissances et représentations préexistantes (grace aux micros ont entendé le sont de la cord). Ce dépassement est objet de jubilation (CNRTL, 2012b) dans sa dimension de triomphe (adoré, impressionant, vraiment aimé, ingénieut).

39 
Un autre billet nous semble relever de l’émerveillement: c’est quand ils ont joué de la musique avec la danse quand elle sorté la fille et la relacher j’étais inoubliée (29/09‑11). L’élève prend en considération plusieurs composantes du spectacle (musique, danse, danseuse, actions, mouvement) et fournit des éléments de contexte (quand ils ont joué). Le billet s’achève avec la verbalisation de l’effet produit par la séquence décrite sur son auteur: j’étaisinoubliée. De notre point de vue, ce terme révèle la teneur de l’expérience vécue. Possible contraction de l’éblouissement et de l’oubli (voire de l’inoubliable), négation et contraire portés par le préfixe «in»… le néologisme exprime, d’après nous, la force de ce qui a été éprouvé «intrinsèquement» (Leroy, 2013, p. 77). Le billet révèle une tension entre échelle attentionnelle étroite (ressenti, connaissance de soi) et large (éléments de la performance) pouvant s’apparenter au «transport» décrit par Godard (2002, p. 227), soit à une réduction de la distance perçue par la spectatrice ou le spectateur entre elle ou lui et la danseuse ou le danseur. «S’inoublier» pourrait alors renvoyer à l’expérience de diminution ou dilution de soi propre à l’émerveillement (Bai et al., 2017; Zhang et al., 2014).

 5. Discussion: caractériser l’expérience d’un projet d’EAC danse… apport de la notion de
        reliance [image: Retour au plan de l'article]
40 
Au terme du traitement des verbatims, la notion de «reliance» (Bolle de Bal, 2003, 2009) vient éclairer de manière heuristique nos catégories qualitatives de composantes de l’expérience (le corps qui se rappelle à soi, la rencontre avec autrui, le dépassement d’un état antérieur, l’émerveillement), en permettant une montée en analyse. À la fois «acte de relier ou de se relier» et «résultat de cet acte» (Bolle de Bal, 2003, p. 15), la notion de reliance offre une grille de lecture des compétences et transformations en jeu dans les séances analysées et que nous avons repérées dans les billets.

41 
Pour Bolle de Bal (2003), «[r]elier» c’est «créer ou recréer des liens, établir ou rétablir une liaison entre une personne et soit un système dont elle fait partie, soit l’un de ses sous-systèmes» (p. 17). L’expérience des trois dimensions de la «reliance» (Bolle de Bal, 2009) est ainsi lisible dans les expériences verbalisées dans les billets: reliance à soi (découverte et connaissance de soi, attention à soi), à l’autre (empathie kinesthésique, négociation de l’étrangeté) et à l’environnement (ouverture et disponibilité, observation). La reliance peut en effet intervenir entre une personne et «les différentes instances de sa personnalité», «un autre acteur social, individuel (une personne) ou collectif (groupe, organisation, institution, mouvement social…)», «des éléments naturels» (Bolle de Bal, 2003, p. 103). En outre, dans le projet étudié, des choix artistiques, pédagogiques et didactiques peuvent être considérés comme des «instances médiatrices» de la reliance (Bolle de Bal, 2003, p. 104): recours à la métaphore ou détournement d’un objet de la culture enfantine, alternance des rôles attribués aux élèves, dispositif scénique, usages du corps…

42 
Dans le billet suivant, l’expérience de la combinaison des trois formes de reliance est
          verbalisée: C’est quand j’était avec
          Éliabelle [8] dans
          le (confortable) siège trèsconfortable avec mon
          pled et donc j’ai adoré les cordes à sautées sa faissais clac clac et c’etait trop styllé
          (29/09‑20). La reliance à soi est repérable dans l’écoute et la perception de
          ce qui est confortable ou styllé. La mention d’Éliabelle dans la verbalisation par
          l’élève de son moment spécial offre une trace de reliance à autrui. Enfin, l’expérience de
          la reliance à l’environnement apparaît dans la mention du siège, du pled et des cordes à sauter. Nous repérons aussi que chacun de ces
          «sous-systèmes» de reliance agit sur l’expérience, comme «instance médiatrice». Par
          exemple, l’assise confortable participe de la
          disponibilité à Éliabelle et à la réception du
          spectacle (j’ai adoré les cordes à
          sautées).

43 
La reliance (à la fois processus et résultat) apparaît alors comme un outil théorique permettant de lire et conceptualiser – dans un même mouvement – la multidimensionnalité de l’expérience des projets d’EAC (différents rôles propres au projet, registres – composites – de l’expérience) et le tissage de ses différents contextes (des plus resserrés aux plus larges: le niveau individuel, le niveau interrelationnel, l’inscription dans un environnement). La place prépondérante de la relation à soi et à autrui dans les moments spéciaux a émergé de nos précédents travaux (Necker et al., 2022, 2023). Ici apparaît l’intérêt de la notion de reliance dans le contexte de l’étude de ces moments. Cette étude, parce qu’elle attire l’attention de l’élève sur les émotions – en tant que processus de relation à une situation (Cuisinier et Pons, 2011) – éclaire la reliance et ses échelles, la reliance permettant en retour une lecture des moments sélectionnés. Ainsi la notion de reliance vient-elle, in fine, s’articuler avec notre revue de littérature en ce que la multidimensionnalité des espaces-temps de la danse à l’école peut se lire à la lumière des niveaux de reliance. De même, l’appréciation de la saillance d’un phénomène par l’élève dans sa narration, par l’explicitation de l’évaluation de l’expérience émotionnelle vécue, vient convoquer elle aussi des déclencheurs s’inscrivant à différents niveaux de reliance. Enfin, entre sortie de soi et mouvement altruiste, l’émerveillement se lit, lui aussi, à la lumière de ces niveaux qui font système.

 6. Conclusion: l’émerveillement… l’appréciation d’une transformation dans un contexte
        de reliance? [image: Retour au plan de l'article]
44 
À la suite de leur expérience de saillances émotionnelles dans le contexte de la sollicitation sensible et motrice d’EAC en danse, les élèves ont évoqué un moment spécial. Certaines verbalisations pointent des transformations avec la mise au travail de compétences. La notion de reliance nous fournit une grille de lecture de ces verbalisations dans lesquelles il arrive que l’élève articule les trois types de reliance et la transformation qui s’y loge. Parmi ces transformations, l’émerveillement est présent dans notre corpus comme un processus spécifique de passage d’un état à un autre, dans lequel l’appréciation de l’expérience de la transformation se combine à l’expérience elle-même. Cette appréciation est mise en mots grâce à l’écriture du billet, qui formule alors l’intensité de l’émotion associée à cette combinaison.

45 
Sans occulter les limites des projets d’EAC ou chercher à contribuer à de nouvelles injonctions salutogènes, nous proposons de donner plus de place, dans les recherches et dispositifs de développement des compétences transversales (tels que pensés par l’Organisation mondiale de la santé, Santé publique France ou l’Organisation de coopération et de développement économiques, par exemple), à d’autres habiletés offrant un pas de côté face au paradigme de la modernité (Rosa, 2010, 2018, 2022): celles d’émerveillement et du «sujet corps» (Louppe, 2007). Impliquant une dynamique d’ouverture et de disponibilité à ce qui est autre (Edwards, 2012) tout en partant de soi, l’émerveillement convoque des actes de reliances. Il apparaît alors comme un paradigme social prometteur portant «toute la promesse contenue dans le fait d’être vivant, d’être ici, d’être libre et de partager cette liberté avec nos semblables» (Cannone, 2017a, p. 175).
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 Germain-Thomas, P. (2020). Éducation artistique et culturelle: la force de la danse. NECTART, 10, 48‑55.  DOI:10.3917/nect.010.0048
 Godard, H. (2002). Le geste et sa perception. Dans M. Michel et I. Ginot (dir.), La danse au xxe siècle (p. 224‑229). Bordas. 
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 Landragin, F. (2004). Saillance physique et saillance cognitive. Corela, 2. http://journals.openedition.org/corela/603  DOI:10.4000/corela.603
 Landragin, F. (2020). La saillance: origines perceptives, applications linguistiques, enjeux interdisciplinaires. Semen, 49. https://journals.openedition.org/semen/14430  DOI:10.4000/semen.14430
 Lefèvre, L. et Matthaey, A. (2024). Danse et éducation artistique et culturelle: former les enseignants à la présence corporelle par l’expérience esthétique. Journal de recherche en éducations artistiques, 2, 83‑94. http://hdl.handle.net/20.500.12162/7359  DOI:10.26034/vd.jrea.2024.4733
 Lejeune, C. (2014). Manueld’analyse qualitative. Analyser sans compter ni classer. De Boeck. 
 Leroy, C. (2013). Empathie kinesthésique, danse-contact-improvisation et danse-théâtre. Staps, 102, 75‑88.  DOI:10.3917/sta.102.0075
 Louppe, L. (2007). Poétique de la danse contemporaine. Contredanse. 
 Ministère de l’Éducation nationale. (2013). Le parcours d’éducation artistique et culturelle. Bulletin officiel, 19, 9 mai. https://www.education.gouv.fr/pid285/bulletin_officiel.html?pid_bo=29594 
 Morin, E. (2016). Sur l’esthétique. Robert Laffont. 
 Mouchet, A. et Cattaruzza, E. (2015). La subjectivité comme ressource en éducation et en formation. Recherche & formation, 80, 9‑16.  DOI:10.4000/rechercheformation.2485
 Necker, S. et Boizumault, M. (2020). «Pratiques corporelles de bien-être» en milieu scolaire: les enjeux sous-jacents à une tentative de définition. Staps, 127, 79‑87.  DOI:10.3917/sta.127.0079
 Necker, S. et Filiod, J.-P. (2014). Le sensible au pluriel. Jeux de cadres en contexte d’éducation artistique. Staps, 103, 8799.  DOI:10.3917/sta.103.0087
 Necker, S., Rémon, J. et Magnat, É. (2022). L’accès aux émotions à l’école: de la boîte à «moments spéciaux» à l’émoscope. Tréma, 57. https://journals.openedition.org/trema/7454  DOI:10.4000/trema.7454
 Necker, S., Rémon, J. et Magnat, É. (2023). Bien-être subjectif d’élèves de CM2: les relations au coeur des «moments spéciaux». Éducation et socialisation. Les cahiers du CERFEE, 67. https://journals.openedition.org/edso/22550  DOI:10.4000/edso.22550
 Organisation de coopération et de développement économiques. (2018). Le futur de l’éducation et des compétences. Projet Éducation 2030. https://www.oecd.org/education/OECD-Education-2030-Position-Paper_francais.pdf 
 Paintendre, A., Schirrer, M. et Sève, C. (2020). Pour une éducation sensorielle à travers les activités physiques: analyse de pratique et pistes professionnelles. eJRIEPS, 3 [numéro spécial]. http://journals.openedition.org/ejrieps/4382  DOI:10.4000/ejrieps.4382
 Rosa, H. (2010). Accélération. Une critique sociale du temps. La Découverte. 
 Rosa, H. (2018). Résonance. Une sociologie de la relation au monde. La Découverte. 
 Rosa, H. (2022). Pédagogie de la résonance. Entretiens avec Wolfgang Endres. Le Pommier. 
 Salaméro, É. et Julhe, S. (2017). De l’art de l’émerveillement à celui du détournement. Terrains/Théories, 7. http://journals.openedition.org/teth/985  DOI:10.4000/teth.985
 Sander, D. et Scherer, K. (2014). Avant-propos. Dans D. Sander (dir.), Traité de psychologie des émotions (p. 9‑10). Dunod.  DOI:10.3917/dunod.sande.2014.01.0009
 Sensevy, G. (2022). Vers une épistémologie des preuves culturelles. Éducation et didactique, 16, 145‑164.  DOI:10.4000/educationdidactique.10415
 Thievenaz, J. (2017). De l’étonnement à l’apprentissage. Enquêter pour mieux comprendre. De Boeck supérieur.  DOI:10.3917/dbu.thiev.2017.01
 Zask, J. et Kerlan, A. (2017). Éducation artistique et démocratie. Recherche & formation, 86, 115‑121.  DOI:10.4000/rechercheformation.3043
 Zhang, J. W., Piff, P. K., Iyer, R., Koleva, S. et Keltner, D. (2014). An occasion for unselfing: Beautiful nature leads to prosociality. Journal of Environmental Psychology, 37, 61‑72.  DOI:10.1016/j.jenvp.2013.11.008


Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] Les élèves sont âgés de 10 à 11 ans. 
[2] Le terme «moments spéciaux» est utilisé dans la consigne aux élèves. En arrière-plan
          théorique, se situent les moments «optimaux» (Heutte, 2019). En retenant le qualificatif
          «spéciaux», nous rendons possible le recueil de moments à valences étendues. 
[3] En France, les dispositifs d’EAC reposent sur les «piliers» suivants: «acquisition
          de connaissances; pratique artistique; rencontre avec les oeuvres, les lieux de culture et
          les artistes et autres professionnels» (HCEAC, 2016, n.p.; MEN, 2013, article 1).
[4] Le collectif présente son travail comme une pratique «décloisonn[ant]» «danse
          contemporaine, performance, art numérique, musique et vidéo» et «explor[ant] de nouveaux
          modes relationnels entre le corps humain et la machine» (source: http://www.lacproject.com). 
[5] Nous lui adressons nos plus chaleureux et sincères remerciements, ainsi qu’à toute
          la classe.
[6] Les billets sont transcrits littéralement, donc avec les erreurs de français pour
          lesquelles la mention [sic] ne sera pas indiquée
          à chaque occurrence.
[7] Entre parenthèses, le chiffre indique le code élève: chaque élève bénéficiait d’un
          carnet de billets numérotés. Les carnets à chiffres pairs ont été distribués aux élèves de
          sexe féminin.
[8] Les prénoms ont été modifiés.
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Résumé
Comment faire coexister pédagogie, recherche, partage de la science à visée émancipatrice? C’est l’expérimentation du spectacle-recherche (SR), un outil de production artistique collective pour participer à la communication de résultats de recherche. S’il est utilisé comme dispositif pédagogique pour mobiliser les concepts abordés dans le master Bien-être dans les organisations, peut-il aussi être considéré comme un outil de développement de compétences des tuteurs et tutrices? Car eux aussi interrogent la notion de SR, se mettent en scène et mobilisent des compétences psychosociales et transformatives. Nous interrogeons leur perception des compétences de créativité, de communication et de collaboration possiblement développées dans cet exercice, de la transposabilité de ces compétences et de la capacité de médiation offerte par ce dispositif pédagogique en cherchant à identifier des tendances.
Mots clés : spectacle-recherche, compétences psychosociales, compétences transformatives, innovation pédagogique, enseignement par la forme artistique

Abstract
Formative effects of performance research on supervisors within the master’s degree in organizational well-beingHow can education, research and research dissemination with a view to emancipation coexist? This question underpins the experiment behind spectacle-recherche (SR), a tool for collective artistic production designed to help disseminate research results. Could it serve not only as a pedagogical mechanism for conveying the concepts taught in the Master's degree Bien-être dans les organisation, but also as a tool for developing tutors’ skills? After all, turos also engage with the concept of research dissemination through performance, put on a performance, and utilise psychosocial and transformative skills. To address this question, we asked the tutors about their perceptions of the creative, communicative, and collaborative skills they might have developed through this exercise, the transferability of these skills, and the potential for mediation offered by this course.
Keywords : performance to disseminate research findings, psychosocial skills, transformative skills, pedagogical innovation, teaching through the art form

Resumen
Efectos formativos del espectáculo-investigación en los tutores y tutoras del máster Bienestar en las organizaciones¿Cómo hacer coexistir pedagogía, investigación y la divulgación de la ciencia con una finalidad emancipadora? Esta es la experimentación del Espectáculo-Investigación (SR), una herramienta de producción artística colectiva diseñada para contribuir a la comunicación de resultados de investigación.Si bien se utiliza como un dispositivo pedagógico para movilizar los conceptos abordados en el máster Bienestar en las organizaciones, ¿podría también considerarse una herramienta para el desarrollo de competencias en los tutores y tutoras? Pues ellos también reflexionan sobre la noción de SR, se ponen en escena y ponen en práctica competencias psicosociales y transformadoras. Cuestionamos su percepción sobre las competencias de creatividad, comunicación y colaboración que podrían desarrollarse en este ejercicio, su aplicabilidad en otros contextos y la capacidad de mediación que ofrece este dispositivo pedagógico, con el objetivo de identificar posibles tendencias.
Palabras clave : espectáculo-investigación, competencias psicosociales, competencias transformadoras, innovación educativa, enseñanza a través del arteia
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Les travaux qui s’appuient sur les recherches relatives au fonctionnement du cerveau
          (Damasio, 2010; Mikolajczak et al., 2023) rendent caduque la dualité entre raison et
          émotions mise en avant par Goodman (1976). Le rôle de l’expression et de la perception des
          émotions dans les mécanismes de raisonnement ne se limite pas seulement à celui d’éléments
          perturbateurs: Hogan (2011) propose qu’elles ont un rôle motivationnel qui contribue à nos
          décisions futures. Comme le montrent les travaux de Lukács (1981), il est réducteur de
          penser que l’art est politiquement subversif par sa forme. Sa contribution à la
          délibération collective ne se borne pas aux thèses portées par les oeuvres: il transforme
          les spectateurs et spectatrices en sujets sensibles qui pensent le monde, qui prennent une
          distance réflexive avec leurs pensées par la construction d’un espace de production
          symbolique. Il établit une relation aux récepteurs et réceptrices, les spectateurs et
          spectatrices, qui font vivre eux-mêmes ces contenus à l’aune de leur culture, de leurs
          affects et de leurs émotions dans une perspective originale: Wiame (2015, p. 24) décrit
          des spectacles «mettant au coeur de leurs dispositifs l’expérience des spectateurs [comme]
          une construction en train de se faire – mouvante mais fragile». Pour Barthes (1963) – au
          sujet de l’écriture dont on propose que l’on peut l’élargir à toute forme artistique –,
          «[écrire], c’est ébranler le sens du monde, y disposer une interrogation indirecte, à
          laquelle l’écrivain, par un dernier suspense, s’abstient de répondre. La réponse c’est
          chacun de nous qui la donne, y apportant son histoire, son langage, sa liberté […]»
          (p. 29). Selon Eco (1965), c’est le propre des oeuvres ouvertes. L’art est une invitation.
          C’est la question du partage des savoirs autant que la notion de savoir sensible
          (Rancière, 1995) qui est en jeu, celle d’un partage du sensible, ce qui ne signifie pas
          partager les mêmes émotions, mais mettre à l’épreuve les paroles et les affects à l’aune
          d’un sensible, ce faisant interrogeant les manières de comprendre le monde.

2 
Nous présentons dans cet article le spectacle-recherche (SR), un dispositif
          multi-usage visant à articuler art et recherche (Mabilon-Bonfils et Lecorre, 2023). Plus
          précisément, nous nous intéressons à l’instrumentation qui est faite du SR dans le master
          Bien-être dans les organisations (BEO) de CY Cergy Paris Université comme dispositif
          pédagogique innovant. Celui-ci vise à l’appropriation et la mobilisation de connaissances
          scientifiques par un enseignement mettant en oeuvre une forme artistique, et aux possibles
          effets formatifs du SR sur les tuteurs et tutrices, qui accompagnent les étudiants et
          étudiantes dans la conception de leur chef-d’oeuvre, alors qu’ils co-conçoivent leur
          propre spectacle. Ce dispositif pédagogique conçu pour mobiliser les concepts abordés dans
          le master BEO peut-il aussi être considéré comme un outil de développement de compétences
          psychosociales et transformatives des tuteurs et tutrices? Pour explorer cette
          potentialité, nous interrogeons les perceptions des tuteurs et tutrices à deux reprises,
          peu après le SR et un an plus tard.

 2. Le spectacle-recherche: taxinomie et usages [image: Retour au plan de l'article]
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Le SR (Mabilon-Bonfils et Lecorre, 2023), interface entre recherche et art, est un
          dispositif de mise en relation de l’art et de la science dans l’objectif de dépasser la
          dualité entre l’objectivité froide et l’imaginaire créatif (Goodman, 1976) dans la
          diffusion des connaissances, pour partager le savoir autrement et présenter des résultats
          de recherche à l’aide d’un dispositif spécifique et inédit. Il s’appuie sur la
          mobilisation d’une forme artistique (théâtre, BD, chanson, vidéo, roman, humour, danse,
          photographie, etc.) pour communiquer des résultats issus de la recherche. Des chercheurs
          et des chercheuses, voulant acculturer-sensibiliser autrement un public donné, l’ont
          initialement pensé comme une modalité alternative de diffusion de la science. Ils l’ont
          ensuite détourné de sa fonction originale pour en faire, d’une part, un outil pédagogique
          grâce auquel des étudiants et des étudiantes ont à créer un SR dans un domaine de savoir
          qu’ils ne maîtrisent pas et, d’autre part, un dispositif de recherche.

 2.1 Une modalité alternative de partage de la science [image: Retour au plan de l'article]
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La structure conceptuelle du protocole de recherche s’articule autour du concept
          théorique de savoir-relation (Mabilon-Bonfils et al., 2024), qui sert de fondement à un
          cadre interprétatif global pour éclairer les modes et les formes d’implication des acteurs
          et actrices potentiellement engagés au coeur des dispositifs. La démarche originale est
          fondée sur deux leviers: 
	conceptualiser la notion de savoir-relation (Mabilon-Bonfils et al.,
              2024),

	concevoir des cercles d’intéressement (Akrich et al., 1988) avec les
              professionnels et professionnelles et plus largement tous ceux et celles qui sont
              concernés (Schemeil, 2012).



5 
«Le terme de savoir-relation désigne en la relation des savoirs: c’est l’idée d’une
          circulation accrue des savoirs» (Mabilon-Bonfils, 2018, paragr. 25). Grâce aux
          technologies numériques, les idées sont largement diffusées, désormais partagées et mises
          à la disposition des autres. Cette relation des savoirs rend possible leur appropriation,
          voire la création de savoirs hybrides à condition de savoir les repérer et les
          interpréter. Ce savoir de la relation, qui permet de passer de l’information à la
          connaissance, de la simple réception des messages à leur compréhension, nécessite des
          compétences, développées notamment au travers de l’apprentissage scolaire, dont on
          pourrait souhaiter qu’il inclue plus formellement l’apprentissage du savoir-être en
          relation, autrement dit dans «une école dont le projet serait de former de «bons humains»
          et non pas seulement de «bons élèves» (Durpaire et Mabilon-Bonfils, 2024, p. 20).
        

6 
L’idée de cercles d’intéressement est issue de la sociologie de la traduction,
          autrement nommée sociologie de l’acteur réseau (Callon, 2006). Celle-ci considère que «la
          société ne constitue pas un cadre à l’intérieur duquel évoluent les acteurs» mais au
          contraire que «la société est le résultat toujours provisoire des actions en cours»
          (Callon, 2006, p. 267). Les cercles d’intéressement représentent les interactions, les
          allers-retours et les liens entre les innovateurs, les usagers, les technologies
          émergentes et l’objet en cours de création impliqués dans un «tourbillon créateur»
          (Akrich et al., 1988, p. 8), caractéristique d’une innovation par adhésion. Ce modèle
          soutient que le succès d’une innovation, en constante transformation, «dépend de la
          participation active de tous ceux qui sont décidés à la faire avancer» (Akrich et al.,
          1988, p. 1), que son adoption passe par une adaptation, qui entraîne souvent une
          (ré)élaboration collective. Ses parties prenantes, voyant leur intérêt suscité,
          expérimentent, font des compromis, s’adaptent: «l’innovateur collectif, au lieu de
          retarder les sanctions et les jugements, suscite toutes les critiques et toutes les
          objections, même si, sûr de lui et de sa stratégie, il décide en toute connaissance de
          cause de ne pas en tenir compte» (Akrich et al., 1988, p. 9).

7 
Le problème des rapports entre recherche et formation réside dans l’acceptation d’un
          simple transfert de savoirs. Il s’agit au contraire de le présenter comme la production
          d’un espace collectif hybride de confrontation des savoirs et des pratiques. On peut se
          demander si le top-down est inefficient: la
          simple existence de pratiques de valorisation des savoirs, de lieux réels ou virtuels de
          ressources, de recherches collaboratives, suffit-elle pour que les professionnels et
          professionnelles se les approprient? Le SR, en tant que méthode expérimentale de diffusion
          des savoirs, vise à concrétiser plusieurs objectifs pédagogiques et sociaux. Premièrement,
          cette démarche cherche à activer le concept de savoir-relation, en l’incarnant dans une
          expérience tangible. Elle s’appuie également sur l’exploitation de compétences
          artistiques, intégrant ainsi une dimension créative au processus d’apprentissage. En
          parallèle, elle propose une solution alternative aux méthodes traditionnelles de
          dissémination des connaissances issues de la recherche.
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Selon Dahan (2012), «les pratiques artistiques constituent les formes d’expression
          qui prennent appui sur un art (danse, théâtre, arts plastiques, écriture…) et font appel à
          la créativité individuelle ou collective» (p. 1). Au-delà de cette fonction descriptive et
          explicative, elles visent également à susciter des réactions, à interpeller, à soulever
          des questionnements, et potentiellement à proposer de nouvelles perspectives, voire à
          catalyser des changements. Selon Lachaud (2012), elles ont notamment une vocation à la
          fois critique et émancipatrice car elles mobilisent et mettent au travail les mots, les
          images, les matières, les corps, l’espace. En «ouvrant à la compréhension des rapports
          entre des connaissances sensibles et les savoirs rationnels, [l’art] constitue un levier
          d’empowerment, […] à la fois pouvoir sur soi et
          pouvoir d’agir» (Ward, 2014, p. 9). Nous proposons qu’elles partagent avec les sciences
          sociales des préoccupations de fond, des approches méthodologiques et des
          aspirations.

9 
La question du partage des savoirs autant que la notion de savoir sensible
          (Rancière, 1995) invite à reconsidérer les manières de comprendre le monde et la
          séparation cartésienne entre raison et émotion (Damasio, 2010). Le SR se distingue par sa
          capacité à articuler arts et sciences, offrant ainsi une nouvelle perspective sur la
          dissémination et la réception du savoir scientifique. Cette approche novatrice permet
          l’émergence d’un dialogue entre la science, les connaissances et la culture au sein d’un
          espace public réinventé, où l’expérience sensorielle et les émotions jouent un rôle
          central. Dans ce contexte, les sciences sociales et les arts donnent sens au monde:
          l’ambition de la démarche est de transformer le public passif en actrices et acteurs
          actifs de la réflexion sur le monde qui les entoure, favorisant ainsi une compréhension
          plus profonde et engagée de notre réalité.

10 
Penser l’intrication de la science et de l’art offre une nouvelle approche pour
          appréhender les applications sociales de la science, dès lors que la forme et le contenu
          artistique qu’est susceptible de prendre le mode de fabrication et de dissémination du
          savoir scientifique peuvent impacter sa réception sociale et la façon dont la société
          civile et ses différentes sphères sociales peuvent prendre part au champ
          scientifique.

 2.2 Un dispositif de recherche [image: Retour au plan de l'article]
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Au cours de la dernière décennie, les sciences participatives ont connu un
          développement remarquable. Selon Houllier et al. (2017), elles sont définies comme «les
          formes de production de connaissances scientifiques auxquelles des acteurs
          non-scientifiques-professionnels, qu’il s’agisse d’individus ou de groupes, participent de
          façon active et délibérée»: ces initiatives permettraient de développer le pouvoir d’agir
          des acteurs et des actrices en leur donnant à fonder leur opinion pour effectuer des
          choix. Les auteurs proposent que la littérature sur les sciences participatives distingue
          différents niveaux de participation, de l’information jusqu’à la capacitation et
          identifient deux types de bénéfices: ceux d’ordre cognitif et ceux d’ordre social ou
          sociétal. Dans le cadre scolaire par exemple, il s’agit d’imaginer les conditions d’un
          dialogue entre chercheurs et chercheuses, formateurs et formatrices, enseignants et
          enseignantes, élèves, étudiants et étudiantes et rectorats, dans la lignée des sciences
          participatives, en créant des espaces d’intéressement (Akrich et al., 1988). Les
          savoirs-relations se conçoivent comme des outils opérants pour soutenir la relation et
          guider l’action et c’est grâce à la production de cercles d’intéressement, qui dépassent
          la simple diffusion de savoirs en se demandant si des communs sont possibles. Dans cette
          configuration, des biens collectifs, qui concernent aussi bien des ressources que des
          connaissances, sont partagés par une communauté et placés sous un protocole visant à
          réguler leur utilisation commune et leur gestion (Hess et Ostrom, 2003). Un protocole
          allouant aux membres de la communauté des droits pour utiliser les biens collectifs, tels
          l’accès, l’extraction, la gestion, l’exclusion et la cession de biens (Schlager et Ostrom,
          1992), faciliterait la conservation, la pérennité, l’accessibilité et l’utilisation par
          l’ensemble des membres de la communauté des biens collectifs.

12 
La démarche du SR repose sur une ingénierie dans laquelle des acteurs et des
          actrices aux profils et statuts professionnels divers (Akrich et al., 1991; Derouet, 2005;
          Latour, 2005), s’y engagent en portant leurs intérêts, leur expérience et leurs savoirs.
          Ces processus collectifs n’existent que par l’implication individuelle intéressée de
          chaque participant ou participante dans le travail commun dans un espace symbolique de
          rencontres, et inversement cette implication est renouvelée grâce aux effets du travail
          collectif (Legros, 2008). Ce phénomène peut être assimilé à l’élaboration d’un commun
          (Hess et Ostrom, 2003).

13 
Mais le SR n’est pas seulement un dispositif de recherche: c’est aussi un outil
          pédagogique et une modalité alternative de partage de la science à visée
          émancipatrice.

 2.3 Un outil pédagogique [image: Retour au plan de l'article]
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Le SR a aussi été pensé en tant que levier de formation dans une formation
          universitaire aux ingénieries de recherche et de développement du bien-être. Le master BEO
          est ouvert aux acteurs et actrices de l’éducation et de la formation (cadres de
          l’Éducation nationale, professeurs, conseillers et conseillères principaux d’éducation,
          conseillers et conseillères pédagogiques, formateurs et formatrices, responsables de
          formation…). Il apporte les cadres théoriques du bien-être et offre les conditions du
          changement de posture favorable à une démarche de recherche. Il vise plusieurs objectifs:
          former des experts et des expertes du bien-être dans l’éducation et la formation, apporter
          une formation et un diplôme à ceux et celles qui souhaitent évoluer vers des postes
          d’encadrement où ils auront à susciter et réguler des initiatives de développement du
          bien-être, voire les encourager à s’engager dans une thèse de doctorat à l’issue du
          master. Un SR collectif est au coeur du master: il s’agit de mobiliser une forme
          artistique pour communiquer certains résultats de la recherche, en l’occurrence un ouvrage
          de la marraine ou du parrain annuel choisi par les tuteurs et les tutrices: Edgar Morin en
          2021-2022, Boris Cyrulnik en 2022-2023, Jacques Lecomte en 2023-2024, Rebecca Shankland en
          2024-2025. Une conférence-débat avec l’auteur ou l’auteure est organisée durant laquelle
          les étudiants et les étudiantes posent des questions qu’ils ont préparées. Les notions de
          spectacle, de recherche et de SR sont travaillées collectivement par les étudiants et les
          étudiantes. Des groupes de cinq à six membres sont formés et, accompagnés par un tuteur ou
          une tutrice, lui-même ou elle-même formé dans un dispositif de formation de formateurs et
          formatrices, ont à imaginer, concevoir et finalement produire un SR à partir d’un ouvrage
          du parrain ou de la marraine. Toute forme artistique est acceptée (documentaire, théâtre,
          roman, nouvelle, BD, chanson, danse, performance de tout ordre, etc.). Parallèlement, une
          grille d’évaluation, comprenant les critères et leurs indicateurs, est conçue, puis
          validée par les étudiants et les étudiantes, à la fois par des méthodes statistiques et
          par la confrontation des interprétations des indicateurs. Une journée présentielle de fin
          d’année est consacrée à la performance. Celle-ci donne lieu à une triple évaluation: par
          les tuteurs et les tutrices, par les pairs et une autoévaluation à l’aide de la grille
          d’évaluation. À l’instar des étudiants et des étudiantes, les tuteurs et tutrices se
          réunissent régulièrement pour analyser l’oeuvre, choisir une forme artistique, co-écrire,
          scénariser, répéter leur propre SR, qu’ils interprètent le même jour que les étudiants et
          étudiantes.

15 
Ce projet vise plusieurs objectifs. Il s’agit de découvrir les savoirs disponibles
          dans l’oeuvre du parrain ou de la marraine, de se les approprier suffisamment
          individuellement et collectivement pour en créer, avec ses pairs et son tuteur et sa
          tutrice (dans le cas des étudiants et des étudiantes), une nouvelle forme de savoir que
          l’on donne à voir à un public invité, à ses pairs, à son tuteur ou à sa tutrice, et à ses
          étudiants et à ses étudiantes (dans le cas des tuteurs et des tutrices). Le
          savoir-relation est opérant dans cette circulation et transformation des savoirs au sein
          d’un cercle d’intéressement qui s’étend des acteurs du master pour atteindre le public
          invité au spectacle. Certains objectifs sont spécifiques aux étudiants et étudiantes,
          d’autres aux tuteurs et aux tutrices, et d’autres encore sont communs aux deux publics. Le
          tableau 1 les détaille selon le public visé.

[image: Objectifs du dispositif selon le public] Tableau 1 Objectifs du dispositif selon le public

 [Voir la liste des
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Pour les enseignants et enseignantes, le SR est un outil pédagogique, pour les
          étudiants et les étudiantes, il est un outil de partage de recherche alternatif, pour tous
          et toutes, le SR est un outil de développement professionnel de compétences
          socioémotionnelles par la mobilisation d’une forme artistique. Celles-ci peuvent relever
          des compétences psychosociales et/ou transformatives.

 3. Les compétences psychosociales et transformatives [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Les compétences psychosociales [image: Retour au plan de l'article]
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Selon Luis et Lamboy (2015), les compétences psychosociales (CPS) ont été
          introduites en 1993 par l’Organisation mondiale de la santé (OMS), qui les décrivent comme
          une compétence globale correspondant à
la capacité d’une personne à répondre avec efficacité aux exigences et aux
            épreuves de la vie quotidienne. C’est la capacité d’une personne à maintenir un état de
            bien-être subjectif qui lui permet d’adopter un comportement approprié et positif à
            l’occasion d’interactions avec les autres, sa culture et son environnement. La
            compétence psychosociale joue un rôle important dans la promotion de la santé dans son
            acception large renvoyant au bien‐être physique, psychique et social.
OMS, 1993, cité dans Luis et Lamboy, 2015, p. 12


18 
Cette préoccupation pour le bien-être est plus tard partagée par le Collaborative to Advance Social and Emotional Learning
          (CASEL) qui y voit un levier de réussite académique (Payton et al., 2000). L’organisme
          définit des compétences relatives à l’apprentissage social et émotionnel et des critères
          clés pour la conception de programmes visant à développer ces compétences, en vue d’aider
          les jeunes à réussir dans leurs vies académique, personnelle et sociale.

19 
L’Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE) étend cet
          intérêt pour les compétences sociales et émotionnelles en leur reconnaissant un lien avec
          la réussite professionnelle, au-delà de la réussite scolaire (Kankaraš et Suarez-Alvarez,
          2019). Ces compétences sont décrites comme des vecteurs de résultats socioéconomiques et
          comme participant au développement d’individus capables de contribuer à la productivité de
          la société.
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S’appuyant sur les définitions successives de l’OMS, de CASEL et de l’OCDE,
          Lamboy et al. (2022) proposent un définition des CPS centrée sur des compétences
          clés:
Les compétences psychosociales constituent un ensemble cohérent et interrelié de
            capacités psychologiques (cognitives, émotionnelles et sociales), impliquant des
            connaissances, des processus intrapsychiques et des comportements spécifiques, qui
            permettent d’augmenter l’autonomisation et le pouvoir d’agir (empowerment), de maintenir un état de bien-être
            psychique, de favoriser un fonctionnement individuel optimal et de développer des
            interactions constructives.
p. 23


21 
Lamboy et al. (2022) présentent une classification des CPS intégrative, reprenant la
          catégorisation en trois groupes (compétences sociales, cognitives et émotionnelles),
          adoptée par l’OMS dans les années 2000, de compétences relevées dans les publications de
          l’OMS, de CASEL et de l’OCDE. Les CPS y sont déclinées en neuf compétences générales,
          elles-mêmes sous-divisées en 21 compétences spécifiques, comme illustré dans le
          tableau 2.

[image: Classification des CPS] Tableau 2 Classification des CPS

 [Voir la liste des
            tableaux] Source : Lamboy et al. (2022, p. 23)

 3.2 Les compétences transformatives [image: Retour au plan de l'article]
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Alors que les CPS trouvent leur origine dans une démarche de promotion de la santé
          et du bien-être des personnes (Lamboy et al., 2015), l’OCDE (2018) répertorie les
          compétences qu’elle considère comme indispensables aux élèves «pour construire leur vie et
          contribuer à celles des autres» (p. 3). Ces compétences sont qualifiées de transformatives
          (CT) et «répondent à la nécessité croissante pour les jeunes d’être inventifs,
          responsables et conscients des réalités» (OCDE, 2018, p. 7). Ces trois catégories sont
          déclinées en compétences spécifiques dans le tableau 3. Elles sont décrites comme
          hautement transférables (OECD, 2019), «inextricablement liées entre elles, […] complexes,
          mais […] de nature développementale, et l’on peut donc les acquérir» (OCDE, 2018, p. 8).
          Elles peuvent être considérées comme des compétences non académiques (Duru-Bellat, 2015),
          en ce sens qu’elles s’inscrivent dans le champs de l’apprentissage scolaire mais qu’elles
          ne découlent pas de savoirs disciplinaires, et qu’elles répondent à une demande
          d’efficacité des systèmes éducatifs pour répondre aux besoins de l’économie. 

[image: Classification des CT à partir des définitions de l’OCDE (2018)] Tableau 3 Classification des CT à partir des définitions de l’OCDE (2018)
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On remarquera que les CPS et les CT se recoupent ou peuvent être rapprochées pour
          nombre d’entre elles, par exemple résoudre des conflits de façon constructive (CPS) et
          capacité à résoudre des problèmes (CT), mais que les compétences émotionnelles sont peu
          abordées dans les compétences transformatives, alors que les compétences relatives à la
          créativité sont moins décrites dans les CPS. Cette différence peut s’expliquer par les
          objectifs de l’acquisition de ces compétences selon les organismes qui les ont
          introduites: les CPS s’inscrivent dans une démarche de promotion de la santé et du
          bien-être des personnes (Lamboy et al., 2015), alors que les CT répondent à une nécessité
          économique (OCDE, 2018). Concernant les CPS, Lamboy et al. (2015) alertent cependant sur
          les dangers d’un engouement pour «un concept à la mode» (p. 10) qui par manque
          d’approfondissement pourrait mener à des actions fugaces ou d’affichage ou, pire encore, à
          des tentatives de normalisation sociale. Les auteurs préconisent une approche heuristique
          du développement de ces compétences tout au long de la vie, accompagnée par des actrices
          et acteurs équipés de repères théoriques et pratiques.

 4. Enquêtes de terrain [image: Retour au plan de l'article]
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L’instrumentation du SR comme outil pédagogique dans le cadre du master Bien-être
          dans les organisations met les tuteurs et tutrices dans une double posture: celle
          d’encadrant ou encadrante qui accompagne les étudiants et étudiantes dans la co-conception
          de leur oeuvre, et celle de participant ou participante qui co-conçoivent leur propre SR.
          Ces acteurs voient ainsi leurs intérêts pour l’objet multipliés (appropriation de savoirs
          savants, transmission de savoirs savants, développement de compétences de collaboration et
          de communication à distance, co-création artistique, performance artistique) et leurs
          cercles d’intéressement (Akrich et al., 1988) étendus à leurs étudiants et étudiantes, à
          leurs collègues tuteurs, à leurs co-créateurs et au public. De même, le SR organise le
          savoir-relation (Mabilon-Bonfils et al., 2024) en mettant à leur disposition les savoirs
          de la marraine ou du parrain (relation des savoirs), qu’il s’agit de s’approprier et de
          transformer (savoir de la relation) dans un travail collectif (savoir-être en relation) de
          nature artistique. Ces activités mobilisent des compétences de collaboration et de
          communication, auxquelles s’ajoutent des compétences de co-création dans la conception de
          leur SR. Notre étude cherche à observer leur perception du possible développement de
          compétences transformatives (OCDE, 2018) et psychosociales (Lamboy et al., 2022) au
          travers de cet exercice et de la transposabilité de ces compétences et pratiques à
          d’autres enseignements. Un second objectif est d’interroger leur évaluation de la
          dimension de médiation offerte par cette activité pédagogique. Pour ce faire, nous
          interrogeons les tuteurs et tutrices à deux reprises sur leur perception des compétences
          mises en jeu dans cette pratique pédagogique, de leur transférabilité et de la capacité du
          dispositif à partager des connaissances scientifiques: une première fois à la fin de
          l’année universitaire, et une seconde fois près d’un an plus tard.

 4.1 Terrain [image: Retour au plan de l'article]
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L’équipe des tuteurs (n = 3) et tutrices
          (n = 5) est composée de six chercheurs et
          chercheuses en sciences de l’éducation et de deux professionnelles: l’une d’entre elle est
          psychologue clinicienne et docteure en sciences de l’éducation, alors que l’autre est
          formatrice et docteure en sciences de gestion. Tous font partie du laboratoire BONHEURS de
          CY Cergy Paris Université. Les étudiants et étudiantes qu’ils encadrent occupent des
          postes d’enseignants et enseignantes, de formateurs et formatrices dans divers lieux de
          formation, de directeurs et directrices d’école, de conseillers et conseillères
          pédagogiques, de conseillers et conseillères d’orientation.

 4.2 Enquête 1 [image: Retour au plan de l'article]
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Une première évaluation subjective du dispositif pédagogique a lieu à la fin de
          l’année universitaire en 2022-2023, soit la deuxième année que le SR est utilisé comme
          outil pédagogique. Cette enquête anonyme est très ouverte, car elle n’est pas conçue dans
          un objectif de recherche: les concepteurs et conceptrices du dispositif cherchent à en
          mesurer l’efficacité auprès de ses utilisateurs et utilisatrices, soit les étudiants et
          étudiantes et les tuteurs et tutrices, dans le but de proposer des pistes d’amélioration.
          Nous réanalysons ici les résultats obtenus dans l’enquête menée auprès des tuteurs et
          tutrices, dont nous avons obtenu l’accord pour la présente étude. Cinq personnes ont
          répondu sur les sept concernées. Il s’agissait de les interroger sur leur expérience vécue
          pour chacun de leur double statut de participant ou participante et de tuteur ou tutrice.
          L’enquête porte sur trois items: le collectif créé par le SR, le ressenti lié à la
          formation et à la performance, les apprentissages et développements perçus
          (Mabilon-Bonfils et Lecorre, 2023). Nous reprenons dans cet article les questions et
          réponses portant sur les compétences développées et sur l’évaluation du SR en tant que
          forme d’apprentissage (annexe A1).
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Bien que l’enquête ne s’appuie pas sur un cadre conceptuel car elle vise à évaluer
          l’efficacité du dispositif pédagogique, on remarque que plusieurs questions portent sur
          des CSP identifiées dans la classification de Lamboy et al. (2022), en particulier des
          compétences socioémotionnelles visées par le dispositif pédagogique, mais aussi de CT,
          telles que définies par l’OCDE (2018), relatives à la création de contenus artistiques et
          à l’adoption/création de nouvelles pratiques suscitées par le dispositif. Le tableau 4
          décrit les CPS et CT qui peuvent être rapprochées des compétences possiblement développées
          au travers du dispositif.

[image: Compétences observées dans le questionnaire et CSP et CT correspondantes] Tableau 4 Compétences observées dans le questionnaire et CSP et CT correspondantes

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Les tuteurs et tutrices (N = 5) en tant que
          participants et participantes décrivent le SR comme un moment de créativité (100 %)
          (annexe 1). Ils estiment que cette expérience leur permet de développer leur capacité à
          partager des savoirs (75 %), à susciter des émotions (75 %), à collaborer (100 %), à
          entrer en relation (100 %), à créer (75 %) et à penser autrement (75 %). En tant que
          tuteur ou tutrice, ils déclarent que le SR a été un moment de créativité (100 %) et un
          outil d’apprentissage conceptuel (80 %) qui leur a permis d’enseigner autrement (50 %). De
          plus, 40 % déclarent avoir l’intention d’utiliser des éléments du dispositif d’une manière
          ou d’une autre dans le cadre professionnel et 20 % peut-être.

 4.3 Enquête 2 [image: Retour au plan de l'article]
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Nous appuyant sur la première enquête, nous interrogeons les mêmes tuteurs et
          tutrices un an plus tard à travers un questionnaire maison anonyme ouvert, portant sur
          leur perception des possibles développement et transposabilité de compétences de
          communication et de collaboration visées par un dispositif pédagogique fondé sur le
          travail de groupe, et de la compétence de créativité, caractéristique d’un dispositif à
          dimension artistique. Ce questionnaire, en annexe A2, est constitué de questions ouvertes
          de manière à repérer les situations dans lesquelles ces potentiels développement auraient
          lieu. Les questions 1 à 3 portent sur des CSP (sociales et émotionnelle) et des CT (créer
          de la valeur nouvelle, être responsable), la question 4 s’intéresse à la capacité de
          médiation offerte par cette activité pédagogique et la question 5 interroge la
          transférabilité perçue des compétences potentiellement développées dans le SR à d’autres
          activités. Cinq personnes ont répondu sur les sept concernées. Les deux sondages étant
          anonymes, nous ne savons pas si ce sont les mêmes personnes qui ont répondu à la première
          enquête.
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Pour analyser les verbatim produits par les questionnaires, nous avons regroupé les
          CST et CT indiquées dans les catégories de compétences du tableau 4 dans une grille
          d’encodage, décrite dans le tableau 5 (page suivante). Celle-ci permet d’analyser les
          réponses des tuteurs et tutrices (N = 5) à partir
          des CST et CT repérées dans le questionnaire 1 bien que le questionnaire 2 ait ciblé des
          catégories de compétences spécifiques. Cet encodage permet de plus de repérer les CST et
          CT citées par les tuteurs et tutrices quelle que soit la question abordée, c’est-à-dire
          quand ils évoquent une ou des CSP ou CT différentes de celle visée par la
          question.

 4.3.1 CT créer de la valeur nouvelle [image: Retour au plan de l'article]
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Les tuteurs et tutrices évoquent la dimension créative du dispositif, non seulement
          en raison de la tâche de création d’une oeuvre artistique, par exemple, écrire un texte,
          «transformer un concept en personnage», «mettre en scène un concept», mais aussi en raison
          du caractère inhabituel de cette tâche, qui nécessite de nouvelles façons de faire,
          d’innover, de s’adapter, de collaborer autrement, «de se décentrer de son activité
          habituelle, de travailler de manière informelle» avec les collègues.

[image: Grille d’encodage des verbatim] Tableau 5 Grille d’encodage des verbatim
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 4.3.2 CSP sociale développer des attitudes et comportements prosociaux et CT être
        responsable [image: Retour au plan de l'article]
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L’activité de création collective donne lieu à une collaboration différente, qui
          passe par une phase d’adaptation avant d’accéder à une participation plus active pour le
          tuteur qui participe au SR pour la première fois. La nature «extraordinaire» de la tâche
          de collaboration amène à une collaboration spécifique à la tâche: les participants et
          participantes co-écrivent, collaborent et co-élaborent un texte, puis sa scénarisation,
          pour ensuite répéter et jouer un SR ensemble. Cette collaboration nécessite de s’exprimer,
          de négocier, de contredire, de débattre, de trouver des accords et de recomposer l’objet
          de la création artistique. 

 4.3.3 CSP sociale communiquer et développer des liens [image: Retour au plan de l'article]
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Ces modes de communication sont décrits comme étant mobilisés dans la tâche avec les
          collègues co-créateurs, les étudiants et étudiantes qu’ils encadrent et le public devant
          lequel ils jouent. L’exercice passe par l’analyse critique et collective d’une oeuvre pour
          en tirer une idée forte à communiquer, qu’il s’agit d’accompagner en tant que tuteur ou
          tutrice pour permettre aux étudiants et étudiantes au travers d’échanges «de créer des
          liens, des illustrations, des choix et expressions artistiques qui leur parlent». Les
          tâches qui y sont mobilisées ne permettraient pas leur répartition entre les membres et ne
          pourraient se réaliser qu’en commun: il s’agirait de collaborer, et non pas de coopérer,
          pour décider ensemble de ce qui est essentiel dans l’oeuvre, d’en penser la transposition
          pour co-écrire, choisir ensemble une forme artistique et répéter. La performance donne
          finalement lieu à une communication avec le public qui requiert de s’exprimer
          publiquement, «d’oser prendre la parole et de dépasser une forme de timidité personnelle»
          (CSP émotionnelle). Un tuteur insiste sur le fait que le SR a mobilisé des compétences de
          communication et indique son doute sur le fait qu’il en ait développé: il évoque, avec un
          autre collègue, un processus long et complexe de développement de ces
          compétences.

 4.3.4 Transférabilité des compétences acquises [image: Retour au plan de l'article]
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Les tuteurs et tutrices déclarent tous et toutes des possibilités de transfert des
          compétences acquises à d’autres modalités pédagogiques impliquant une co-création à partir
          d’un concept de référence: discussion collective pour comprendre, transformer et
          cristalliser une notion sous une forme différente, théâtre-forum, animation de groupe
          autour d’un objectif qui amène les étudiants et étudiantes à questionner un texte et à en
          proposer une interprétation. Un tuteur souligne que plus encore que la performance, c’est
          la conception du SR qui est importante.

 4.3.5 Capacité de médiation du SR [image: Retour au plan de l'article]
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Concernant la capacité de partage de connaissances scientifiques offerte par le SR
          en tant que dispositif pédagogique, les réponses mettent en lumière trois caractéristiques
          du SR. Il est décrit d’une part comme plus engageant et plus motivant qu’un partage des
          connaissances classique tel qu’un article ou une note de presse, de par son caractère
          original et libre. Il permettrait donc de toucher un public plus large, d’une manière
          moins précise mais plus ouverte, notamment en laissant au public le rôle de compléter le
          message, en ouvrant des perspectives plus vastes à la recherche de liens
          transdisciplinaires, et a minima, en éveillant la conscience d’un public à des
          problèmes qu’il ne se pose pas. Finalement, la capacité du SR à rendre accessible des
          contenus riches et complexes est soulignée: ce mode d’appropriation créative permettrait à
          chacun et à chacune de puiser dans sa culture, ses compétences et croyances pour forger un
          message fédérateur et pédagogique.

 5. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Trois objectifs sont assignés au SR en tant que dispositif expérimental: il s’agit
          d’une modalité alternative de partage de la science, d’un outil pédagogique et d’un
          dispositif de recherche à part entière (Mabilon-Bonfils et Lecorre, 2023). Utilisé dans le
          cadre du master Bien-être dans les organisations, le SR est un dispositif pédagogique
          visant à développer chez des acteurs et actrices de la formation et de l’éducation des
          compétences de partage de connaissances scientifiques et de collaboration, en mobilisant
          la forme artistique dans un cadre de formation universitaire à distance. Il a pour
          ambition de développer des compétences non professionnelles par une expérience artistique
          qui permette une appropriation par le vécu, complémentaire de l’approche académique. Ces
          compétences ne sont pas sans rappeler les compétences non académiques de Duru-Bellat
          (2015), en ce sens qu’elles s’inscrivent dans le champ de l’apprentissage visé dans le
          master BEO, mais qu’elles ne découlent pas de savoirs disciplinaires. Le SR est d’autre
          part un moyen pour les tuteurs et tutrices de partager les connaissances autrement et de
          se confronter à une situation inédite, en vivant ce qu’ils demandent à leurs étudiants et
          étudiantes de réaliser dans le cadre de la formation. Il s’agissait ici de repérer si
          tuteurs et tutrices s’en sont emparé au point de développer des compétences psychosociales
          et transformatives. Celles-ci sont complexes et composites et reposent sur la durée,
          l’action, la répétition et l’utilisation dans une pluralité de contextes (Lamboy et al.,
          2015). 
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Interrogés à deux reprises sur leur perception de la capacité de médiation
          scientifique, les tuteurs et tutrices s’accordent à dire que le SR permet à un plus large
          public de s’approprier la recherche, a minima de
          problématiques de recherche, parce que sa forme est plus motivante, ouverte et libre que
          les formes de partage des connaissances traditionnelles. Le SR permettrait de rendre des
          concepts complexes plus accessibles à la fois pour ceux et celles qui conçoivent et
          produisent le spectacle, et pour le public qui y assiste. Le manque de précision de la
          communication scientifique, au profit de l’interprétation artistique qui en est faite,
          servirait un message plus ouvert et plus engageant pour le public. Concernant les
          compétences de créativité, communication et collaboration possiblement développées dans
          cette double activité, les personnes interrogées déclarent mobiliser des compétences de
          créativité, à la fois en raison de la dimension artistique du projet, mais aussi parce que
          cette approche suscite de nouvelles méthodes de travail, par exemple co-analyse d’un texte
          scientifique, et des situations professionnelles inhabituelles, par exemple jouer devant
          un public. Cette situation semble engager des CT de créativité, de capacité d’adaptation
          et d’ouverture d’esprit (OCDE, 2018). De même, ils indiquent mettre en oeuvre des
          compétences de communication, à la fois avec leurs étudiants et étudiantes, par exemple
          «guider», «proposer», «insuffler», et avec leurs collègues dans la co-création de leur SR.
          Cette dernière passe par différentes étapes: expression, négociation, contradiction,
          débats, accords et recomposition. On y relève la mobilisation de compétences
          psychosociales (Lamboy et al., 2022), par exemple prendre des décisions constructives,
          communiquer de façon constructive, développer des relations constructives, résoudre des
          difficultés, comme des compétences transformatives (OCDE, 2018), par exemple, concilier
          tensions et dilemmes, être responsable. Selon les tuteurs et tutrices, ce dispositif
          mettrait au travail ces compétences qu’on peut décrire d’«inextricablement liées entre
          elles» (OCDE, 2018, p. 8), grâce à des tâches qui imposent la collaboration au sein du
          groupe, sans permettre aux membres de recourir à la coopération. Alors que plusieurs
          d’entre eux expriment leur incertitude sur le fait que le SR leur ait permis de développer
          ces compétences en raison d’un processus nécessitant un temps long, les tuteurs et
          tutrices décrivent unanimement des situations pédagogiques dans lesquelles ils peuvent
          transférer les compétences mobilisées et/ou acquises: activités pédagogiques de
          co-compréhension, co-construction, co-transformation. Des entretiens permettraient de
          vérifier et/ou approfondir les perceptions décrites par les tuteurs et tutrices dans les
          verbatim.

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Le projet du dispositif multi-usage SR est né d’un projet citoyen de faire de la
          science un commun, en offrant une solution alternative complémentaire aux systèmes
          d’archivage ouverts qui veillent à garantir qu’une partie des savoirs scientifiques soient
          des biens collectifs (Hess et Ostrom, 2003). Il fait le pari d’une oeuvre collective comme
          mode d’empowerment (Arnstein, 1969), visant à
          encourager la participation active et le développement des compétences réflexives de
          membres de la société civile, et d’un outil pédagogique, reposant sur la co-interprétation
          des savoirs à l’étude et la dynamique de la création collective. Le parti pris du SR
          repose sur le projet de confronter tuteurs et tutrices et étudiants et étudiantes
          exactement aux mêmes contraintes. C’est la proposition d’une forme inédite utilisant des
          leviers puissants – la forme artistique, la coopération, la prise de risques – pour faire
          face aux défis d’apprentissage et d’enseignement du bien-être en éducation, thématique
          centrale du master BEO, non seulement pour faire prendre conscience aux étudiants de leur
          capacité à agir, mais aussi pour mettre les tuteurs et tutrices dans les mêmes
          dispositions que leurs étudiants et étudiantes. Elle repose sur l’idée de faire des
          étudiants et des étudiantes, et des tuteurs et des tutrices une communauté apprenante
          pendant le temps de la formation, et sur le projet d’en faire un outil réutilisable dans
          d’autres temps de formation dans ses différentes dimensions. Une enquête auprès des
          étudiants et des étudiantes dirait s’ils ont vécu le dispositif comme leurs tuteurs et
          tutrices et s’ils pensent en avoir tiré des compétences psychosociales et
          transformatives.
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Annexe A1. Enquête à chaud des tuteurs et tutrices (2023)
 Qualifiez-vous, dans la formation Bien-être dans les organisations, le
            spectacle-recherche comme:
[image: ]   [Voir la liste des
            tableaux] 
Avec le spectacle-recherche, vous avez développé votre capacité à:
[image: ]   [Voir la liste des
            tableaux] 
Avez-vous l’intention d’utiliser des éléments de ce dispositif d’une manière ou
            d’une autre dans le cadre professionnel?
[image: ]   [Voir la liste des
            tableaux] 

Annexe A2. Enquête à froid des tuteurs et tutrices (2024)
 	 Question 1: Est-ce que le dispositif du spectacle-recherche vous a permis de
                développer votre créativité? Décrivez un exemple précis. 

	 Question 2: Est-ce que le dispositif du spectacle-recherche vous a permis de
                développer vos compétences de communication? Décrivez un exemple précis. 

	 Question 3: Est-ce que le dispositif du spectacle-recherche vous a permis de
                développer vos compétences de collaboration? Décrivez un exemple précis. 

	 Question 4: Que pensez-vous de la capacité de partage de connaissances
                scientifiques du dispositif spectacle-recherche offerte par cette activité
                pédagogique? 

	 Question 5: Les compétences et pratiques que vous avez acquises dans le
                spectacle-recherche sont-elles transposables à d’autres pratiques pédagogiques? Si
                oui, en quoi? Décrivez un exemple précis. 
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Résumé
Figure d’innovation dans le paysage éducatif français, l’enseignement agricole (EA) a récemment intégré le développement des compétences psychosociales dans ses référentiels de formation. Prenant comme point de départ la volonté de faire évoluer l’école au rythme de la société, cet article revient sur l’histoire de la pédagogie par projet et de sa visée expérientielle pour étudier en quoi l’éducation socioculturelle, spécificité de l’EA, peut répondre à cet enjeu. Pour cela, nous étudions un atelier de pratique artistique mêlant photographie et qi gong. Il s’agit d’analyser la place de l’expérience au sein de ce projet et d’étudier ses effets en matière d’éducation de l’attention et du partage du sensible.
Mots clés : expérience, sensible, photographie, éducation, attention

Abstract
Attention training and photography: Experience in questionAn innovative element in the French educational landscape, agricultural education (AE) has recently incorporated the development of psychosocial competencies into its educational standards. This article takes as its starting point the desire for schools to keep pace with society, and looks back at the history of project-based pedagogy and its experiential approach to examine how sociocultural education, a specificity of AE, can respond to this challenge. To this end, we examine an artistic-practice workshop combining photography and qi gong. The aim is to analyze the place of experience within this project, and to study the educational impact of attention and the distribution of the sensible.
Keywords : experience, sensible, photography, education, attention

Resumen
Educación de la atención y fotografía: la experiencia en cuestiónFigura de innovación en el panorama educativo francés, la enseñanza agrícola (EA) ha integrado recientemente el desarrollo de competencias psicosociales en sus programas de formación.Partiendo de la intención de hacer evolucionar la escuela al ritmo de la sociedad, este artículo analiza la historia de la pedagogía por proyectos y su enfoque experiencial para estudiar cómo la educación sociocultural, una especificidad de la EA, puede abordar este desafío Para ello, examinamos un taller de práctica artística que combina fotografía y qi gong. El objetivo es analizar el lugar de la experiencia dentro de este proyecto y estudiar su impacto en términos de educación de la atención y el intercambio de lo sensible.
Palabras clave : experiencia, sensible, fotografía, educación, atención
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
L’enseignement agricole (EA) a vu le jour en 1848 dans un contexte de modernisation
          de l’agriculture française. Il s’est ensuite institutionnalisé au cours des années 1960 en
          renforçant ses spécificités, un tronc commun associé à des valeurs de coopération. Figure
          d’innovation dans le paysage éducatif français (Maubant, 2022), l’EA tend à apporter au
          cadre scolaire une dynamique humaniste et ouverte sur le monde. C’est dans cet esprit que
          l’EA a su ouvrir de nouvelles perspectives éducatives en introduisant, par exemple,
          l’éducation socioculturelle (ESC) en 1965. Cette discipline échappant à toute forme
          d’académisme se place au carrefour de la citoyenneté, des arts et de la communication.
          Elle prend racine dans de nombreux courants tels que l’éducation nouvelle ou encore
          l’éducation populaire. Chargé de ces historiques, l’EA se veut un laboratoire de
          démocratie participative en favorisant le bien-être de ses apprenants grâce à un
          accompagnement bienveillant selon la définition de Réto (2017), à savoir la «volonté
          réelle et efficace du bien d’autrui». La dernière rénovation des baccalauréats
          professionnels de 2022 [1] en est d’ailleurs une illustration
          avec l’introduction du développement des compétences psychosociales de manière
          transversale dans les référentiels de formation. Cette approche souligne la volonté de
          considérer le jeune davantage comme un individu en construction qu’un élève à qui il faut
          dispenser des connaissances.

2 
Pour illustrer cet ancrage sociétal propre à l’état d’esprit de l’EA et plus
          particulièrement de l’ESC, nous proposons de nous appuyer sur des travaux du philosophe
          américain John Dewey (1859-1952). Celui-ci a théorisé les bases de la pédagogie par projet
          (learning by doing) en plaçant notamment
          l’expérience comme fil conducteur de son approche. Il défend entre autres l’idée que
          l’école doit évoluer à la vitesse de la société, amenant ainsi une vision très politique
          de l’éducation. Il introduit le principe que la transmission doit partir des centres
          d’intérêt ou de la vie pratique des apprenants et apprenantes. Pour Dewey, il s’agit de ne
          plus dissocier expérience de vie et expérience d’apprentissage. Il défend également une
          vision mélioriste de l’éducation pour éviter toute forme de reproduction sociale et tendre
          vers une société plus démocratique. Ainsi, la place de l’expérience est transversale et
          pose un point de vue pragmatique (au sens philosophique) sur l’éducation. Un rapide
          panorama des apports de Dewey sur cette thématique permettra par la suite d’éclairer notre
          propos.

3 
En 1934, Dewey publie Art as experience.
          Dans cet ouvrage, il théorise le processus complexe de l’expérience comme étant le fruit
          de notre vécu et de nos interactions avec l’environnement dans lequel nous évoluons.
          L’expérience est pour lui une somme d’opérations dirigées visant à passer de l’activité à
          la pensée, créant un aller-retour riche et permanent entre «agir» et «ressentir». Il
          (re)donne également à l’art des valeurs comme la liberté, la création et l’harmonie qu’il
          définit comme étant des piliers de la vie ordinaire. Comme un élan de vie et d’humanisme,
          il replace l’art dans un rôle éducatif et rappelle qu’il est intrinsèquement lié à
          l’expérience et, plus particulièrement, à l’expérience esthétique universelle qui peut
          ainsi créer une culture commune entre les hommes. L’oeuvre ne doit pas être considérée
          comme un objet car elle transporte bien plus. La place de l’émotion suscitée par l’art
          supplante la théorie de l’oeuvre, notamment en étant mise en perspective des vécus
          individuels, ce qui vient replacer l’art au centre de la société en tant qu’objet de
          partage. Il vient bousculer les codes d’un art élitiste réservé à des connaisseurs (l’art
          pour l’art) en lui redonnant une dimension sociale plus importante. Dewey rompt également
          avec la notion d’accessibilité en inscrivant l’expérience esthétique à la fois dans la vie
          ordinaire (le vécu de l’individu) mais également dans une approche collective (le vécu et
          les valeurs partagées). Il va plus loin en posant son regard sur l’art et l’esthétique
          dans la société, ce qui nous amène à réfléchir sur ce que pourrait apporter l’expérience
          esthétique au processus démocratique. 

4 
La dimension démocratique de l’expérience se retrouve également dans ses
          contributions portant sur le champ éducatif (1968), notamment en mettant au second plan
          les apprentissages au profit de la vie sociale et du développement de l’enfant. Sa
          pédagogie va spontanément prendre en compte les intérêts de l’enfant et sa curiosité. Il
          met très tôt en place des activités inscrites dans la vie quotidienne pour transposer des
          situations pratiques à des connaissances théoriques. De ce fait, il va laisser la place à
          l’expérimentation et donc au droit à l’erreur. La posture de la personne enseignante est
          complètement transformée et passe d’un rapport autoritaire et descendant à de la médiation
          et du «faire ensemble». Selon lui, trois buts définissent l’école: favoriser le bien-être
          de l’enfant, transmettre la culture et servir l’utilité sociale. 

5 
Par ailleurs, il est important de retenir la dimension récurrente proposée par Dewey
          qui tend à inscrire l’expérience dans le quotidien et ce qu’elle apporte de sensible. Ce
          point a été également étudié par Jean-Jacques Boutaud (2016) qui précise: «L’expérience
          s’avère à la fois la condition et l’espace privilégié de manifestation du sensible qui
          demandent […] de s’interroger sur son statut, sur la manière de la circonscrire.» Or pour
          répondre aux attentes prescriptives de l’ESC, et plus particulièrement au développement
          des compétences psychosociales intégré récemment dans les référentiels de formation de
          l’EA, la place de l’expérience et du partage du sensible (Rancière, 2000) semblent parfois
          disparaître au profit d’une logique de projets toujours plus forte. Cette distorsion entre
          expérience et multiplication de projets se manifeste souvent au détriment de l’intérêt
          démocratique pourtant bénéfique aux trois grands champs de l’ESC, à savoir: l’éducation à
          l’environnement social et culturel, l’éducation artistique et éducation à la
          communication. Aussi, nous déclinerons cette problématique suivant trois questions de
          recherche en mettant en perspective l’expérience, le sensible et l’éducation de
          l’attention par la photographie:
	 En quoi l’éducation artistique et culturelle (EAC) peut-elle être un outil
              d’éducation de l’attention, levier pour les apprenants dans la prise de conscience
              sensible de leur environnement? 

	 Comment une démarche mêlant photographie et qi gong propose-t-elle une expérience artistique favorisant le partage du
              sensible et la création d’une culture commune? 

	Et enfin, comment les expériences sensibles du quotidien peuvent-elles nourrir
              chez les adolescents leur façon d’être au monde?



6 
Il s’agit ici de mettre en lumière la dimension expérientielle au travers d’un
          projet mis en place par une enseignante d’ESC en partenariat avec une artiste. Plus
          précisément, nous étudions une action destinée à des élèves de baccalauréat professionnel
          qui s’inscrit à la lisière de l’EAC et des enjeux du vivre-ensemble et qui vise l’éveil à
          soi, aux autres et au monde au travers d’approches sensibles mêlant photographie et
          qi gong. 

7 
Nous déclinons différentes notions théoriques intimement reliées les unes aux
          autres, notamment de par leur rapport expérientiel. Ce parti pris nous donne l’occasion
          tout d’abord de mettre au jour la complexité de l’approche globale portée par l’ESC, pour
          ensuite aborder l’histoire et les finalités de l’EAC, notamment dans ce qu’elle apporte à
          la citoyenneté par sa dimension esthétique et sensible. Dans ce cadre, nous présentons la
          photo comme un médium artistique singulier offrant des potentiels créatifs et des leviers
          d’analyse réflexive pour les personnes participantes et pour la recherche. Ceux-ci sont
          mis en action pour révéler l’inscription des corps en mouvements à travers le qi gong et au sein de l’établissement, lui-même étudié
          comme lieu d’expérience. Dans un troisième temps, nous précisons la notion d’expérience
          dans ce qu’elle génère pour le développement de l’attention, du sensible et des
          compétences psychosociales. Partant d’une approche écologique, nous analysons un atelier
          d’EAC et ce qu’il génère dans le but de comprendre en quoi celui-ci contribue à favoriser
          des conditions d’échange propices aux vivre-ensemble chez un groupe d’élèves. 
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Nous nous inscrivons au plus près des élèves, en nous appuyant sur une méthodologie
          qualitative basée entre autres sur une posture d’observation participante (Anadón, 2006)
          et des méthodes visuelles participatives (Bouldoire et al., 2017). Il s’agit d’une méthode
          d’enquête où l’entretien de recherche est conduit en appui des photographies réalisées
          lors des ateliers. La photographie sera l’objet d’un double travail, l’un de création et
          l’autre de support d’élicitation, favorisant le déclenchement de la parole des autrices et
          auteurs afin qu’ils reviennent sur ce qu’ils ont vécu. L’analyse des travaux des élèves
          (photographies et collages) et l’analyse de contenu (Bardin, 1977) des verbatim recueillis
          lors des entretiens donneront lieu à la mise en perspective des notions que nous allons
          développer.

 2. Découvrir pour advenir au monde [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 L’éducation socioculturelle comme laboratoire expérientiel [image: Retour au plan de l'article]
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L’un des trois piliers de l’ESC est l’éducation artistique et culturelle. En
          reprenant l’évolution historique de cette dernière, nous constatons que les pratiques
          d’ESC sont au carrefour des trois modes de médiation introduits par Marie-Christine
          Bordeaux (2018) et qui, selon elle, ont été séparés par une succession de politiques
          culturelles à savoir: «la médiation par l’art, la médiation par les pratiques et la
          médiation par les savoirs et les pratiques langagières». Ces trois modes ont mis en
          évidence des enjeux de pouvoir entre classes dominantes et volonté de démocratiser l’accès
          à l’art et la culture: certains voulant privilégier des formes dites plus légitimes que
          d’autres ou privilégiant la (re)connaissance de l’oeuvre plus que le rapport sensible.
          Ainsi, «voir, faire, interpréter» serait l’apanage d’un parcours d’éducation artistique
          complet qui permettrait aux élèves non seulement d’avoir accès à des oeuvres, de se
          confronter à la pratique, mais aussi d’en tirer une analyse pour eux-mêmes, notamment sur
          l’axe culturel. En dehors des clivages, il nous semble que l’ESC a su tirer profit de sa
          dimension protéiforme pour interroger l’art sous divers angles, notamment l’expérience
          sensible qui reste peu développée dans les parcours en raison, le plus souvent, d’un
          manque de temps et de moyens. 
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Par ailleurs, l’attente d’une restitution magistrale (exposition, spectacle…) s’est
          aussi régulièrement immiscée dans les parcours d’EAC, souvent pour répondre aux attentes
          scolaires faites de notes et d’évaluation. Pour échapper à ce glissement, un point de
          vigilance s’impose pour revenir aux objectifs de la démarche à partir, d’une part, de ceux
          «formulés dans le registre des bénéfices scolaires et comportementaux dits extrinsèques»
          et, d’autre part, de ceux établis aux «bénéfices artistiques et culturels dits
          intrinsèques» (Bordeaux, 2017). Au-delà du dispositif, ceci nous permet d’analyser
          l’aspect sensible de la démarche, qu’elle soit dans la recherche corporelle, les créations
          visuelles ou encore par la dimension collective de l’expérience vécue. Car l’art a la
          capacité à transmettre des savoirs en dehors du contexte expérientiel, ce qui souligne de
          surcroît la difficulté de ce type de pratique dans un cadre scolaire normalisé. Il nous
          semble que le partage, qu’il soit entre pairs ou avec l’ensemble des parties prenantes
          (professeure ou professeure, artiste), est une composante essentielle. 

 2.2 La photo, de la pratique à l’élicitation  [image: Retour au plan de l'article]
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La photographie occupe une place particulière dans cette recherche, étant à la fois
          un outil heuristique, le médium artistique du projet et le support d’élicitation au coeur
          de la méthodologie. Pour présenter sa singularité, il est important de revenir sur son
          histoire et sur les relations qu’elle a entretenues au fil du temps entre l’art et la
          technique. Placée sous le signe de la démocratisation, la photographie se veut une
          technique accessible au plus grand nombre, ce qui de fait suscite des interrogations sur
          sa légitimité en tant que pratique artistique. Aujourd’hui encore, le terme «photographie»
          désigne à la fois un processus technique devenu une industrie engendrant «une quantité
          incommensurable d’images (production évaluée au début du xxie siècle à un milliard par semaine)» (Rey, 2005), et
          de l’autre un objet dont «nous savons ou croyons savoir ce qu’est une «photographie», car
          nous sommes entourés de «photographies» – ou plus largement d’images de nature
          photographique sans connaître toujours les différents processus techniques qui les
          produisent». Pour autant, l’ensemble de ces supports répondent au même principe:
          l’inscription de l’effet de la lumière sur une surface photosensible. Les ambiguïtés
          culturelles provoquées par l’invention de la photographie se multiplient au fur et à
          mesure de ses évolutions avec des contradictions récurrentes liées à la technique. La
          photographie bouscule encore ce qui était de l’ordre de la création et de l’image,
          initialement réservé au champ de la peinture et de la main de l’homme. Elle questionne
          également le rapport à la réalité et à la véracité de l’image. Cette approche va conférer
          aux photographes la mission de capter une réalité fugitive, créant une esthétique du temps
          suspendu. Dans ce même rapport au temps et à la réalité, Roland Barthes dans La chambre claire
          (1980) avance la notion du «ça a été» pour distinguer la photographie des autres moyens de
          représentation. Le rapport à la réalité se base dans ce cadre-là sur une dimension
          documentaire ou vernaculaire de la photographie. D’autres théoriciens de la photographie
          ont poursuivi en complexifiant cette approche. Dans son essai Le regard
          imparfait, Uwe Bernhardt (2001) s’interroger sur l’affirmation du réel qui
          exclue des possibilités d’interprétations suggestives. La question des regards derrière
          l’appareil et face à l’image vient bousculer cette idée de subordination de l’appareil à
          l’oeil. Car si l’outil permet d’enregistrer une trace, il n’est pas à même de penser la
          composition d’une image. C’est ici que l’intention et la réception renverront
          systématiquement aux rapports symboliques que les sociétés entretiennent avec l’image. Un
          rapport sociétal en perpétuel changement qui s’inscrit dans une époque, des repères, des
          idéaux et des valeurs.
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L’ambiguïté s’est complexifiée avec le temps, notamment parce que la photographie
          s’est largement démocratisée au cours du xxe siècle, se partageant entre une pratique
          professionnelle et une pratique amateur. Elle intègre également différents espaces, privés
          comme publics, à travers les médias. Cet usage commun, qu’il soit dans la fabrication ou
          dans la consultation d’images, inscrit la photographie dans une pratique ordinaire de plus
          en plus banale avec l’apparition du numérique. Cette évolution va de pair avec une
          nouvelle démocratisation des appareils photo, intégrés désormais aux téléphones. Celle-ci
          a rapidement créé de nouveaux usages au sein de la sphère privée et auprès d’un public
          plus jeune. L’accessibilité de l’objet a très largement diffusé cette nouvelle pratique.
          Aujourd’hui et à la suite de la révolution numérique, l’appareil se trouve à portée de
          poche et chacun peut facilement photographier, générant ainsi une profusion d’images et la
          multiplication des expériences artistiques avec ce médium. Cette explosion des pratiques
          fait naître de nouvelles interrogations quant à l’usage des téléphones intelligents et à
          la place qu’ils occupent dans l’économie de l’attention (Citton, 2014). C’est pourquoi
          nous avons souhaité mettre en place et observer les effets d’un atelier de pratique
          artistique dans lequel il s’agit d’utiliser la photo prise au téléphone pour accompagner
          le regard. Les prises de vues permettront de capter l’approche physique de l’atelier et
          questionner la place des corps et de l’image de soi dans l’espace scolaire. Cette
          recherche mobilise également la photographie dans le cadre méthodologique, via les méthodes visuelles et l’approche réflexive proposée
          en revenant sur le support lors d’interviews. Ainsi, cette diversité d’approche nous donne
          l’occasion d’introduire l’intérêt spécifique de la photographie dans le cadre de cette
          recherche. Nous observerons d’une part l’impact des expériences esthétiques ordinaires
          selon l’approche de Dewey et d’autre part l’attention portée par les élèves à leur
          environnement. 

 2.3 Qi gong, approche sensible et lieu
        d’expérience [image: Retour au plan de l'article]
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Dans le cadre de ces deux journées d’atelier, la photographie révèle aussi la place
          des corps dans l’espace. Pour cela, nous nous appuyons sur l’originalité de la démarche
          d’Annabelle Munoz-Rio, photographe-plasticienne, partenaire du projet. Cette dernière
          s’est formée au qi gong et propose une approche
          pluridisciplinaire pour éduquer le regard tout en créant une approche sensorielle du
          mouvement. Le qi gong est une gymnastique
          traditionnelle chinoise associant des mouvements lents à des exercices de respiration et
          de concentration. Cette discipline était une découverte totale pour la classe. De façon
          concrète, les jeunes ont été amenés à rechercher corporellement et plastiquement des
          mouvements d’ouverture et de fermeture et à ressentir seul ou en groupe l’équilibre. Ils
          ont travaillé en alternant des activités autour de l’image et du corps. L’enjeu d’une
          découverte sensible autour des postures et du souffle, mais également d’une approche
          individuelle et collective a motivé le partenariat artistique. Le principe d’inscrire les
          corps dans l’espace scolaire donnait également l’occasion de s’interroger sur l’approche
          sensible (Boutaud et al., 2016) d’un projet d’EAC singulier et les lieux d’expériences
          (Zask, 2024).
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Dans Pour une approche qualitative du
          sensible (2016), Boutaud met en avant le schéma d’une «Trinité sensible»
          reposant sur l’esthétique, l’esthésie et l’éthique. S’appuyant sur les travaux de François
          Laplantine, il suggère de (re)placer au coeur de l’appréhension intelligible du social la
          fluidité du sensible, le vécu émotif et corporel des individus, les vibrations du mouvant,
          les modifications en acte y compris les genèses, maturations et déclins. Il précise que
          «l’expérience s’avère à la fois la condition et l’espace privilégié de manifestation du
          sensible» (p. 347). C’est pourquoi nous souhaitons réaffirmer ici le choix de l’artiste et
          la construction d’un programme d’activité faisant appel au sens, au travers des postures,
          de l’équilibre ou encore de la pratique artistique. Vivre l’expérience et la ressentir
          dans son corps, s’essayer à de nouvelles pratiques, sortir des habitudes, aider les jeunes
          à regarder puis à verbaliser ces moments sont autant de points que nous tenterons, en tant
          que chercheuses, de croiser avec notre démarche méthodologique: la photo-élicitation.
          C’est donc par l’expérience singulière qu’offre cet atelier de pratique artistique que
          nous souhaitons interroger comment développer l’analyse réflexive des élèves, tout en leur
          permettant de renforcer l’estime d’eux-mêmes, la confiance en eux et en l’autre et le
          respect d’autrui. Cette réflexion se fait également au regard du contexte scolaire dans
          lequel se déroule l’atelier.

15 
Aborder les lieux d’expérience comme le propose Joëlle Zask dans son ouvrage
          Se tenir quelque
          part sur la terre (2024) permet de créer une vision vivante de nos lieux de
          vie. En perpétuel mouvement, les lieux sont présentés, à la fois comme facteur
          d’individuation ayant la possibilité de marquer une empreinte sur les êtres les
          fréquentant et comme transformables par ce que chacun peut y apporter. Ainsi, elle
          présente le lieu comme étant «du côté de l’être
          en activité» et «l’agir» renvoie à ce que Dewey considère comme expérience. Elle poursuit: 
Un lieu n’est tel que si je le pratique. Il doit donc être constitué de manière à
            m’accorder la liberté de le pratiquer. C’est cette liberté parfaitement située qui me
            fait grandir et conditionne la formation de ce que j’ai en propre.
p. 33
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Cet aller-retour inépuisable entre les lieux et les individus induit la vision d’un
          écosystème dans lequel les interactions passent par une forme de réciprocité, de don et de
          contre-don. Pratiquer une activité aussi spécifique que le qi gong au sein de l’espace scolaire est pour des élèves une découverte
          déstabilisante au sens propre comme au sens figuré. La recherche d’équilibre à travers les
          exercices a inscrit leurs corps et leurs souffles en un lieu. L’activité et le lieu ont
          donc contribué à façonner un nouveau rapport en créant une aventure singulière au sein du
          lycée et avec des camarades. Aussi, si «se découvrir en un lieu revient à se découvrir
          soi-même», l’expérience sensible corrélée au lieu pourrait permettre d’ouvrir une nouvelle
          la voie aux élèves, à savoir «à apprendre à se situer en faisant l’expérience personnelle
          des qualités de son espace de vie» (Zask, 2024, p. 49). 

 3. L’expérience analysée à la croisée de l’attention et du sensible [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Éduquer l’attention [image: Retour au plan de l'article]
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Avec son ouvrage L’anthropologie comme
          éducation (2018), Tim Ingold répond à cette invitation de concilier les
          individus et leur milieu de vie. Il développe le concept «d’éducation de l’attention»
          qu’il entend au sens littéral: diriger (tendere)
          vers (ad). L’anthropologue dit qu’il recherche la
          direction de la vie. Il va en cela questionner l’inscription des habitudes dans les
          parcours de vie, en remontant par exemple à la petite enfance pour interroger les premiers
          apprentissages. Comment apprend-on à parler? L’imitation et aussi l’environnement vont
          être des facteurs déterminants pour l’être en construction. Ici, il s’agit d’un «avoir en
          commun», quelque chose qui se partage par capillarité. Comme pour Dewey, la notion
          d’expérience et la question du sens sont au coeur de la réflexion. La philosophie d’Ingold
          nous invite à lâcher prise sur les contenus pédagogiques pour mieux nous fixer sur
          l’aspect relationnel et émotionnel qui se joue dans l’acte éducatif. «L’expérience, […]
          c’est être toujours au coeur d’elle, c’est l’habiter» (p. 36) et cette habitation est pour
          Ingold le processus d’attention. L’exemple choisi est celui de la marche, un acte habituel
          qui nécessite un perpétuel renouvellement mais qui induit que chaque pas est un point
          d’incertitude. De la concentration mentale à l’invitation à la méditation, il dresse un
          parallèle entre une action intégrée depuis toujours et ce qu’elle implique réellement.
          Ingold invite avec beaucoup de simplicité à concevoir un système tourné vers l’écologie et
          la sagesse plus que vers la connaissance. Ce qui implique en quelque sorte un grand
          détachement vis-à-vis du résultat et l’acceptation pleine et consciente des facteurs
          aléatoires induits par cette vision éducative sensible. Cette approche nous donne quelques
          indicateurs pour poursuivre notre analyse: l’approche sensorielle et sensible au service
          de la découverte de soi.
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Parallèlement, les établissements scolaires se préoccupent de plus en plus de
          troubles de l’attention [2]. Se dessinent ici les contours de
          nouvelles pathologies à prendre en compte dans le cadre éducatif. Reprenant les réflexions
          de Citton (2014), il est aussi question ici de temps de cerveau disponible: un temps
          tourné vers la consommation passive. Ce constat fait naître des difficultés croissantes
          dans la gestion de classe et fait s’interroger les pédagogues sur la place et l’impact des
          téléphones intelligents et des applications, mais également sur la façon de les intégrer à
          des pratiques éducatives pour utiliser les codes et l’intérêt que les apprenants y
          trouvent pour mieux les toucher. C’est pourquoi nous reprenons l’idée que l’attention est
          quelque chose à préserver, à l’image d’un écosystème fragile où le vivant évolue dans un
          milieu. Nous pouvons le citer dans son article De l’écologie de l’attention à la politique de
          la distraction: quelle attention réflexive? (Citton, 2018): 
Je soutiens que nous pouvons acquérir du pouvoir en considérant que si notre
            attention fait l’objet d’un commerce, alors notre richesse, elle, réside dans notre
            attention. Nous contrôlons partiellement la ressource qui est devenue la plus rare dans
            notre monde contemporain. À nous d’apprendre à l’utiliser au mieux! C’est plutôt un
            message d’espoir que nous offre l’économie de l’attention.
p. 15
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Pour autant, la prise de conscience de l’attention demeure aujourd’hui un facteur
          d’inégalités, notamment auprès d’une génération ayant toujours vécu avec les téléphones
          intelligents. Le parti pris de ce travail de recherche vise en partie à détourner l’outil
          de l’économie de l’attention au profit d’une éducation de l’attention. L’approche
          réflexive apportée par les méthodes visuelles participatives permet dans ce cas
          d’illustrer la relation attentionnelle entre les personnes participantes et leur
          environnement.

 3.2 Renforcer l’expérience  [image: Retour au plan de l'article]
20 
C’est également au travers de l’expérience et de sa réflexivité que nous
          appréhendons le renforcement ou non des compétences psychosociales (CPS) des jeunes. En
          effet, si ce point s’inscrit de façon novatrice et transversale dans les derniers
          référentiels de l’enseignement agricole, nous ne pourrons l’aborder qu’au travers de notre
          champ d’investigation, à savoir l’ESC. Pour cela, nous nous appuierons simplement sur la
          définition de Santé publique France (2022): 
Les CPS constituent un ensemble cohérent et interrelié de capacités psychologiques
            (cognitives, émotionnelles et sociales), impliquant des connaissances, des processus
            intrapsychiques et des comportements spécifiques, qui permettent d’augmenter
            l’autonomisation et le pouvoir d’agir, de maintenir un état de bien-être psychique, de
            favoriser un fonctionnement individuel optimal et de développer des interactions
            constructives.
p. 12
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Dans le cadre scolaire, l’élève est amené à s’adapter et à mobiliser ces compétences
          quotidiennement. 
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Il est intéressant ici de présenter plus en détail les CPS en les mettant en lumière
          des capacités développées par le projet réalisé avec la classe. Les compétences
          émotionnelles regroupent la capacité à comprendre et reconnaître ses émotions et par
          extension son stress. Nous sommes bien ici dans le registre du sensible. Les compétences
          sociales rassemblent la capacité à être en relation, à coopérer ou s’entraider. Enfin,
          les compétences cognitives correspondant à la capacité à avoir conscience de soi, nous
          pouvons les rapprocher de la capacité individuelle à essayer une nouvelle activité et à
          s’y investir. Il est intéressant également de voir que Jean-Marie Schaeffer (2015)
          mobilise les mêmes rouages pour décrire l’expérience esthétique: 
L’expérience esthétique est une expérience humaine de base, et plus précisément
            une expérience attentionnelle exploitant nos ressources cognitives et émotives communes,
            mais les infléchissant d’une manière caractéristique, inflexion en laquelle réside sa
            spécificité «expérimentale» […] elle se réalise toujours sous la forme d’un vécu
            cognitif et affectif et qu’en ce sens elle ne peut pas ne pas être une expérience
            vécue.
p. 45
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Pour cela, nous proposons d’analyser ce que l’ESC peut apporter en réhabilitant le
          sensible dans un contexte scolaire, notamment au travers du partenariat avec l’artiste. Un
          des premiers apports du professeur ou de la professeure d’ESC semble reposer sur son
          expertise et son engagement. Sa posture dans la conduite de projet devient la pierre
          angulaire pour la réussite d’un parcours global et cohérent qui permettra aux jeunes de
          vivre des expériences esthétiques et artistiques, mais également des rencontres. Puisant
          dans les racines anthropologiques de l’art comme une activité propre à l’homme, il sera à
          même d’introduire la «conduite esthétique» telle que la présente Alain Kerlan (2014),
          c’est-à-dire l’esthétique comme rapport au monde, une manière d’être, une attention à
          porter. Pour cela, il propose de dégager des diversités d’expression des mécanismes
          communs qui mettent en évidence le plaisir ou encore l’émerveillement de l’expérience
          esthétique. Il s’agit de sentir et d’éprouver ces expériences, celles-ci favorisant la
          construction d’un «soi». Période transitoire, l’adolescence pourrait donc être un moment
          propice pour cette éducation sensible.

 3.3 Partager le sensible [image: Retour au plan de l'article]
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Dans l’enseignement de l’ESC, les valeurs humanistes sont toujours aussi fortes,
          mais des enjeux disciplinaires se redessinent, plus particulièrement autour du «vivre
          ensemble». C’est pourquoi il nous semble pertinent de rechercher ce que l’expérience
          collective peut apporter au groupe. Pour cela, nous pouvons nous appuyer sur Le partage du
          sensible (2000) de Jacques Rancière. Dans cet ouvrage, il met en lumière
          «l’existence d’un commun et les découpages qui y définissent les places et les parts
          respectives» (p. 12). Le philosophe se place du point de vue du langage et du temps pour
          révéler les rouages qui permettent de prendre part ou non à ce partage. Ainsi, il
          déconstruit progressivement la vision de l’esthétique et du sensible en les observant sous
          le prisme politique, mettant à jour l’invisibilisation de ceux qui ne peuvent pas
          participer à cet échange. Cette approche bouscule en proposant d’observer les rapports de
          pouvoir qui s’immiscent au sein de la création de représentations collectives. Point
          central de la communication, que se passe-t-il pour ceux qui en sont exclus? Cet éclairage
          entre politique et sensible nous invite donc à favoriser la création et le partage d’une
          culture commune. Pour cela, Rancière propose de replacer les individus dans une forme
          d’expérience artistique collective pour redonner la possibilité de s’exprimer. Il parle
          ainsi de l’esthétique et des fonctions liées à la parole pour favoriser l’expression du
          visible et de l’invisible. L’esthétique redevient ici créatrice de sensible et de
          sensations, faisant appel aux émotions en puisant ici aussi dans les racines
          anthropologiques de l’art en tant qu’activité propre à l’homme. Il souligne le plaisir ou
          encore l’émerveillement de l’expérience esthétique, notamment au travers de la pratique
          artistique. Il s’agit de sentir et d’éprouver ces expériences, de les multiplier pour
          qu’elles irriguent le quotidien afin de privilégier l’émergence de la parole pour impulser
          le partage du sensible dans le but émancipateur de créer une dynamique démocratique en
          perpétuelle tension et réinvention pour bousculer les rapports de domination.
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Un deuxième point pourrait être d’aborder la complémentarité du duo
          professeur/artiste dans le partage de l’expérience sensible. Si la personne enseignante
          est garante à court et moyen terme de la continuité de l’expérience, elle sera davantage
          celle qui permet de questionner, de remobiliser le vécu dans une approche réflexive et
          peut-être de le rattacher à l’ordinaire, faisant ainsi la jonction avec la vision
          pragmatique de Dewey. La place de l’artiste déstabilise, bousculant le regard sur la norme
          et peut-être invitant à questionner la normalisation. Il introduit la notion de «première
          fois» qui encourage à redécouvrir ce sentiment d’étonnement face au geste de création et
          ce qu’il mobilise comme concentration, secousse, interrogation. Par cette rencontre, iel
          permet sans doute de renouer plus spontanément avec cette expression libre et personnelle.
        

 4. La participation au centre de la méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 En immersion  [image: Retour au plan de l'article]
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Pour cette étude, nous avons observé deux jours d’ateliers de pratique artistique au
          sein d’une classe de 1re du baccalauréat professionnel (équivalent du
          DEC du système québécois). Le public visé est âgé de 16 à 18 ans. Une grande partie de ces
          jeunes affirme subir leur orientation. De ce fait, leur motivation et l’estime d’eux-mêmes
          sont souvent entachées. Afin de développer leurs compétences psychosociales, nous avons
          banalisé deux journées. Les activités ont eu lieu en extérieur grâce à la météo
          printanière. Alors qu’un demi-groupe était soit dans le foyer, soit dans la cour pour
          effectuer les séances de qi gong avec
          l’intervenante, l’autre demi-groupe réalisait deux activités de collage (postures et
          portraits composés) à nos côtés. Pour la deuxième journée, les élèves ont dû dessiner des
          postures et les réaliser sous forme de photo. Lors de la deuxième journée, un «coin
          studio» a été installé avec un fond noir et un éclairage. Il n’a pas servi pour l’atelier,
          mais les jeunes s’en sont emparés. Enfin, un grand collage collectif a été réalisé à la
          fin des deux jours pour clore la rencontre.

 4.2 La participation comme fil conducteur [image: Retour au plan de l'article]
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Notre fonction d’enseignante-animatrice en ESC nous offre la possibilité de
          travailler auprès des apprenants dans différents contextes éducatifs. Durant ces deux
          jours d’ateliers, nous avons mis en place une méthodologie qualitative basée entre autres
          sur une posture d’observation participante, suivie par des entretiens basés sur des
          méthodes visuelles participatives (Bouldoires et al., 2017), plus particulièrement la
          photo-élicitation. Les photographies apparaissent comme des supports rassurants et
          familiers qui vont faciliter les amorces de discussion en partant de l’expérience vécue
          par la prise de vue. Ici, la fonction d’élicitation permet de mettre au jour la pensée
          réflexive de la personne interrogée. L’image devient ainsi un outil d’accompagnement de la
          parole, comme une passerelle entre les représentations mentales qui nous habitent et la
          mise en mots qui formaliserait notre pensée. Elle instaure une relation dynamique dans la
          création des visuels et dans les entretiens en replaçant l’interviewé comme expert de sa
          propre expérience, renforçant l’analyse réflexive et de ce fait ses CPS, qu’elles soient
          cognitives, émotionnelles ou sociales. Reprenant l’article et le schéma modélisé par
          Marie-Julie Catoir-Brisson et Laura Jankeviciute (2014), nous pouvons souligner que la
          relation dynamique générée par l’image est au centre de la démarche et des
          interactions.

[image: La dimension triadique chercheur-participant-objet visuel (Catoir-Brisson et Jankeviciute, 2014)] Figure 1 La dimension triadique chercheur-participant-objet visuel (Catoir-Brisson et
            Jankeviciute, 2014)

 [Voir la liste des
            figures] 
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Il s’agit d’une médiation simple et conviviale qui permet de présenter et commenter
          ses propres clichés et d’aider à la réflexion en mettant en mots le corpus d’images. Les
          méthodes visuelles portent également une créativité propre et invitent à explorer l’image
          et nos représentations, tant auprès des personnes participantes que du chercheur. En
          effet, pour notre public adolescent, il s’agit également d’adopter des stratégies en
          s’appuyant sur leurs pratiques, tout en détournant leurs usages quotidiens de la
          photographie afin de les intégrer à notre démarche exploratoire. Le partage du sensible à
          travers la création amène à transformer la relation chercheur/participant en renforçant la
          relation horizontale entre les deux parties. 
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Par ailleurs, ce travail prend appui sur une démarche qualitative/interprétative qui
          amène le chercheur à «s’intéresser à comprendre les significations que les individus
          donnent à leur propre vie et à leurs expériences» (Anadón, 2006, p. 15). Il s’agit
          d’observer et d’analyser le point de vue des participants quant aux expériences sensibles
          proposées. Cette technique amène la personne interviewée à commenter son propre travail et
          à verbaliser son vécu, ce qui permet la conscientisation et l’analyse réflexive. Il est
          également important de préciser notre posture, à la fois chercheuse et enseignante ayant
          monté en partie le projet, qui pourrait sembler un biais, mais que nous assumons, à savoir
          une posture d’observation participante (Soulé, 2007). Du point de vue des élèves, nous
          restons une figure de l’institution malgré l’esprit véhiculé par l’ESC. Pour cette
          intervention, nous avons fait appel à l’artiste-plasticienne Annabelle Munoz-Rio qui a été
          formée en école supérieure d’art. Elle est également devenue formatrice de qi gong. Nous l’avons rencontrée au début de l’année et
          avons défini ensemble un canevas d’interventions autour du corps, entre posture et
          mouvement, et arts visuels.

 4.3 Collecte des matériaux et analyse croisée  [image: Retour au plan de l'article]
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Une partie des données a été produite directement par les apprenants lors des deux
          jours d’atelier. Deux entretiens semi-directifs ont été réalisés avec des apprenants sur
          la base du volontariat. Le premier entretien a rassemblé B. et E., deux garçons ayant
          intégré la formation cette année. Le second a mobilisé deux élèves internes: L. et A. Ces
          deux entretiens se sont déroulés en salle ESC et ont été enregistrés. Sur des tables
          étaient disposés les travaux individuels des élèves et des planches de photographies
          réalisées par les camarades. Les photographies et collages réalisés lors des deux jours
          d’atelier sont ainsi devenus des supports de discussion et ont permis de déclencher la
          parole des personnes interviewées autour de moments précis. De par ces photos et le rythme
          qu’elles ont donné à l’entretien, les élèves prennent part à une analyse réflexive des
          situations vécues en atelier. Cette approche participative a contribué également à une
          dynamique favorisant le pouvoir d’agir des individus pour eux-mêmes et leur environnement.
          L’analyse du corpus et de la parole a fait apparaître des récurrences sur des thèmes ou
          des objets qui se sont avérés significatifs. Les deux interviews ont été retranscrites et
          nous avons dégagé les paroles des jeunes sous la forme de verbatim. Nous avons fait
          ressortir les récurrences et maintenu la spontanéité des propos et le franc-parler des
          jeunes. Une analyse plus structurale des échanges fait ressortir des oppositions ou des
          associations thématiques éclairantes. Parallèlement, nous avons observé le corpus de
          photos et dessins réalisés au regard des indicateurs issus de notre cadre théorique.
        

 5. De l’expérience sensible à un partage de l’attention [image: Retour au plan de l'article]
 5.1 Promouvoir l’EAC à travers les sens et le sensible [image: Retour au plan de l'article]
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Nous nous appuyons sur l’approche transversale portée par l’ESC car cette expérience
          a permis de mettre en avant les allers-retours entre pratiques artistiques et pratiques
          corporelles. Les quatre jeunes interviewés parlent volontiers de la liberté qu’ils ont eue
          lors de ces deux jours. Celle-ci a été appréciée, bien qu’elle se soit parfois heurtée au
          besoin des activités, notamment au niveau de la concentration. Lors des collages de
          postures d’ouverture et de fermeture, B. et E. parlent d’un travail de recherche (collage de E.). E. poursuit: On dirait pas qu’on est en train de faire un cours mais au final, au
          niveau du résultat c’est comme si c’est un vrai cours. Quant à L., l’expression
          libre a pris le dessus. Elle a rempli sa feuille (collage de L.) sans se sentir entravée
          par les attentes, choisissant de montrer des doigts d’honneur, de l’alcool mais aussi des
          corps nus ou sexualisés… Interrogée sur le fait que l’activité ne rentre pas dans une
          évaluation, elle dit: Ça te laisse plus de choix… […] parce
          que si c’était noté, j’aurais pas fait ça
          moi!

[image: Collage d’E.] Figure 2  [Voir la liste des
            figures] Collage d’E.

[image: Collage de L.] Figure 3  [Voir la liste des
            figures] Collage de L.
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Concernant les images stéréotypées véhiculées dans les médias, nous pouvons
          constater la prise de conscience des jeunes. V., un autre camarade, a dessiné un Monsieur
          muscle. Il s’est ensuite lui-même mis en scène dans la même posture en se rajoutant des
          abdominaux de bodybuilder grâce à un montage. B.
          a parallèlement pris l’initiative de faire un montage en mettant la tête de V. à la place
          de la sienne. À notre surprise, il a découpé sa silhouette et l’a spontanément placée sur
          une photo de lui affichée au lycée dans le cadre d’un autre projet. Entre humour,
          autodérision, créativité et affranchissement des attendus scolaires, ces travaux (série 1)
          témoignent de leurs capacités à inventer pour se positionner et appréhender le monde.
        

[image: Série 1 : travaux d’élèves illustrant leurs capacités créatrices et leur liberté] Figure 4  [Voir la liste des
            figures] Série 1 : travaux d’élèves illustrant leurs capacités créatrices et leur
            liberté
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Si nous observons de plus près le médium photographique que nous avons mobilisé pour
          cette étude, nous pouvons voir qu’au-delà de la pratique, ce projet d’EAC a servi, d’une
          part d’éducation aux images à travers les représentations et les stéréotypes véhiculés par
          les médias, d’autre part d’éducation au regard par la lecture d’images, mais aussi
          d’éducation de l’attention, ou comment (ré)apprendre à observer son environnement proche
          pour s’y reconnecter. Prenant appui sur la démarche et le parcours de l’artiste
          plasticienne Annabelle Munoz-Rio, il est éclairant de dessiner les contours de ce
          qu’apportent l’image et la photographie en matière de médium auprès des élèves et
          également la mise en mouvement des corps au sein des espaces scolaires.

 5.2 La photo comme expérience du quotidien [image: Retour au plan de l'article]
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Enfin, dans un deuxième temps, nous pouvons voir l’impact de la photo comme support
          artistique et support d’élicitation sur le dévoilement de la parole. En effet, si
          l’exercice des portraits composés (portrait de L.) a été apprécié, c’est qu’il a mis
          l’accent sur une difficulté: appréhender l’image de soi, et par extension l’estime que
          l’on se porte. Les entretiens ont permis d’évoquer les photos du trombinoscope comme une
          pratique généralisée par l’institution qui pourtant heurte les élèves. Un des deux groupes
          a d’ailleurs souhaité que nous remettions les portraits face cachée. Lors des entretiens,
          tous ont témoigné de cette violence ordinaire. A.
          parle d’un mauvais souvenir et rajoute ça m’a
          traumatisée! L. dit: 
Les photos Pronote, c’est pas notre meilleur
              profil… et encore il y en a ça va mais… il y en a vraiment… genre moi dessus, je suis
              carrément pas mon avantage… […] Déjà j’avais une sale coupe. J’avais une sale tronche
              […] j’aime pas quand on me prend en photo comme ça […] on te colle contre un mur… tout
              le monde te regarde et bam… On te prend en photo comme ça… c’est hyper
              gênant…
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Bien que les quatre élèves partagent leur expérience négative de cet exercice de
          rentrée, ils évoquent aussi l’importance de s’accepter tels qu’ils sont pour bien vivre
          dans le groupe. A.: Tout le monde sait qu’on est pas beaux
          sur les photos et au pire on se voit tous les jours… En contraste à cette
          expérience de la photo, A. et L. parlent de façon très positive de l’occasion d’avoir pu
          faire de photos propres ou clean grâce à un dispositif laissé dans la classe. Nous
          avions simplement accroché un fond noir et mis à disposition un éclairage. Certains jeunes
          en ont profité pour se prendre en photo. Aucune de ces images ne nous a été envoyée et
          nous avons appris à l’occasion des entretiens qu’elles ont rejoint leurs «stories Insta». Un indice qui montre leur capacité à
          saisir des opportunités pour eux-mêmes.
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Enfin, l’exercice des portraits composés a également permis aux élèves de mettre en
          avant leur attention au monde et aux autres à travers une consigne d’écriture. A. et L.
          parlent de leur capacité à observer. B. parle de l’importance qu’il accorde aux mots. Ces
          compétences sont mises en perspective de leur futur métier de vendeur, des apprentissages
          et de la créativité. Cet exercice mêlant art plastique et écriture a mis en exergue
          l’approche sensible par l’introspection. Parler de soi et se resituer dans le groupe a
          permis aux jeunes d’affirmer des traits de caractère et de les mettre en perspective par
          rapport au collectif. Une démarche qui renforce les CPS leur permettant de prendre
          conscience qu’ils sont uniques. 

[image: Portrait composé de L.] Figure 5  [Voir la liste des
            figures] Portrait composé de L.

 5.3 Vers le renforcement des CPS  [image: Retour au plan de l'article]
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Enfin, les témoignages d’élèves montrent que l’expérience en éducation reste une clé
          pour la personne enseignante en ESC pour renforcer les CPS. Les mots découverte ou surprise illustrent la réception positive de ces deux jours. La dimension
          collective de l’expérience vécue est aussi largement soulignée dans les entretiens. Pour
          autant, être ensemble semble être à la fois une faiblesse et une force. Les quatre jeunes
          interrogés reviennent régulièrement sur les difficultés de concentration du groupe,
          utilisant un vocabulaire très fort au sujet de celui-ci. Dissipée, énergique, énervée,
          hyperactive, débordante, surexcitée,
          la classe est présentée comme un élément en fusion où chaque jeune a besoin d’espace
          d’expression. C’est à la fois fatigant pour les individus la composant, mais également
          réjouissant, créant des interactions fortes entre jeu et humour. Chaque élève présente un
          ressenti différent qui éclaire les possibles leviers de transformation par l’expérience
          artistique collective. A. parle avec franchise de l’importance de vivre des moments
          différents pour se construire: Il faut peut-être sortir de
          sa zone de confort pour comprendre, ce que l’on est, comment on agit et comment on
          est. E. mentionne que la posture de l’ours abordée lors des ateliers de
          qi gong a été reprise au sein de la classe à la
          suite du projet. Nous percevons cette démarche comme un clin d’oeil rieur que seule la
          classe peut comprendre et qui toutefois prolonge l’expérience partagée. Elle contribue à
          accentuer les liens de connivences dans le groupe, renforçant le lâcher-prise comme la
          possibilité d’une expression libre et spontanée. L., quant à elle, revient sur la place de
          l’humour dans la classe. Le mot drôle ou des
          synonymes reviennent 23 fois dans la bouche des jeunes, décrivant les gestes de qi gong ou le ressenti collectif lors de l’atelier. Selon
          elle, s’amuser est presque devenu viscéral pour sa génération après le confinement et
          témoigne du besoin de se retrouver et de vivre ensemble, peut-être dans
          l’insouciance.
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Travailler différemment apparaît aussi comme une source d’épanouissement. Si les
          jeunes ne demandent pas à généraliser ce type d’activités au quotidien, ils soulignent
          l’importance d’en avoir plusieurs par an. Le paradoxe d’être assis en classe pour des
          jeunes qui ne semblent pas tenir en place est également pointé. Ils décrivent également la
          plus-value relationnelle créée par ces moments pour renforcer le lien enseignant-élève.
          Les activités atypiques ne sont pas vécues comme un attendu scolaire au travers desquelles
          nous pouvons extraire les trois axes de Boutaud (2016). Plusieurs facteurs comme la
          liberté ou encore l’absence de pression sont fortement exprimés, renvoyant à un cadre de
          travail apaisé et une sensation, au sens de l’esthésie, d’un rapport au temps renouvelé.
          Il est intéressant de souligner le glissement sémantique au travers duquel le sentiment de
          liberté devient un sentiment de libération. E. évoque ce point avec bienveillance pour
          parler de certains de ses camarades qui auraient eu plus de difficulté, notamment avec le
          regard de l’autre. Ensuite, «l’entraide», comme
          valeur centrale du collectif, met en avant la dimension éthique de cette expérience. Il en
          va de même pour le partage, le soutien et l’empathie qui demeurent à la croisée de la
          proposition et de la posture des encadrantes. Enfin, l’approche esthétique met en lumière
          le décalage entre les images «stéréotypées» et leurs propositions. Dans la seconde, le
          corps révèle sa puissance expressive, il est déployé dans l’espace. Au regard de la
          diversité des productions, les jeunes ont su se saisir de la proposition en se recentrant
          sur des postures oscillant entre maîtrise et lâcher-prise. Elles catalysent pour la
          plupart une forme de puissance qui révèle un état de forte mobilisation. Par ailleurs, les
          formes corporelles du qi gong ont
          particulièrement dérouté les élèves. A. et L. parlent de ridicule mais nous voyons dans cette dimension incongrue le rôle de l’artiste
          à déstabiliser pour questionner et ressentir (série 2.).

[image: Série 2: photos réalisées par A. et son binôme en extérieur] Figure 6  [Voir la liste des
            figures] Série 2: photos réalisées par A. et son binôme en extérieur
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Enfin, les interviews réalisées dans le cadre de cette recherche ont ouvert une
          piste vers la co-construction. Celle-ci pourrait aller au-delà des contenus pédagogiques
          en répondant davantage aux besoins physiologiques des jeunes. Les élèves ont mentionné
          avoir apprécié mais voudraient prolonger avec des activités moins calmes. A. et L. ont clairement exprimé l’envie de décrocher des cours avant le bac pour se défouler au trampoline parc [et faire] des activités de surexcités
          pour évacuer tout le stress… Quant au renforcement des CPS, nous voyons à quel
          point la relation de confiance permet à ces jeunes d’exprimer leur besoin de façon claire
          et argumentée. Bien que cette demande nous interroge sur l’intérêt pédagogique, elle
          permet d’illustrer un éventuel glissement de pratique entre éducation formelle et non
          formelle renvoyant à la fonction d’animatrice ou d’animateur du métier et aux possibilités
          de faire évoluer les pratiques professionnelles et les représentations de l’école.
          Peut-être jusqu’à repenser la place du corps en mouvement dans les établissements comme le
          suggèrent ces sauts spontanés (série 3).

[image: Série 3: photos d’élèves illustrant leur capacité à mobiliser leurs corps dans l’espace scolaire] Figure 7  [Voir la liste des
            figures] Série 3: photos d’élèves illustrant leur capacité à mobiliser leurs corps dans
            l’espace scolaire
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Grâce à cette analyse, nous avons observé un questionnement profond chez les jeunes
          quant à l’image de soi et leur place au sein d’un groupe. Cette réflexion semble d’autant
          plus forte dans la relation qu’ils entretiennent au cadre scolaire et à leur
          représentation individuelle et collective en ce lieu. Nos premières conclusions nous ont
          permis d’ouvrir un dialogue avec la classe permettant d’envisager de nouvelles pistes et
          d’enrichir la connaissance sur la visée transformative de l’EAC, pour favoriser leur
          pouvoir d’agir et leur permettre de s’ouvrir différemment sur le monde.

 6. Perspectives [image: Retour au plan de l'article]
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Ces deux journées d’atelier et les échanges qu’ils ont provoqués soulignent
          l’intérêt d’une démarche collective privilégiant l’expression. Si l’EAC est un levier pour
          advenir au monde, les élèves manifestent leur envie et besoin de vivre plus régulièrement
          ce type d’expérience sensible (Boutaud et al., 2016) pour se décaler du cadre scolaire. La
          souplesse apportée par l’ESC permet de basculer dans des approches décalées du quotidien
          de façon plus simple pour les élèves. Individuellement et collectivement, ils ont affiné
          leur rapport au groupe et à l’adulte, que ce dernier soit enseignant, artiste ou
          chercheur. Ils ont pu s’ouvrir davantage sur la relation que sur la finalité de
          l’activité, montrant leur capacité à prendre de la hauteur par rapport à ce qui est
          proposé par l’institution. La jonction entre qi gong et photo a joué un rôle important, à la fois pour déstabiliser, mais
          aussi pour revenir à l’origine même de l’art: ressentir. En éprouvant par et dans le
          corps, les élèves ont pu inscrire leur expérience en un lieu, celui de l’école. L’EAC, par
          son approche générale: voir, faire, interpréter, a permis de questionner la photographie
          de façon approfondie en abordant d’une part les images stéréotypées ancrées dans nos
          sociétés, et d’autre part l’image de soi dans le rapport intime que nous entretenons à
          elle. Ce dernier point permet de questionner le rapport sensible et esthétique aux images
          produites en tant que document; entre une première expérience institutionnelle mal vécue
          et une autre vécue entre pairs dans le cadre d’activités ludiques pouvant servir à
          alimenter les réseaux sociaux. Enfin, l’approche globale du projet a créé un rythme qui a
          favorisé la créativité des jeunes et semble avoir renforcé la conscience de soi dans
          l’écosystème scolaire, notamment par l’expression corporelle et l’inscription dans un
          lieu. Telle une préenquête, ce travail exploratoire a permis d’ancrer un cadre théorique
          fort permettant de croiser la notion d’expérience avec l’approche sensible et l’éducation
          de l’attention. Ainsi, nos premiers résultats ouvrent la voie de ce que la médiation par
          la photographie peut apporter d’émancipation aux jeunes au sein de l’institution
          scolaire.
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Résumé
L’article présente les résultats préliminaires d’une recherche exploratoire de type qualitatif menée au Québec auprès de personnes enseignantes. Cette recherche permet d’interroger les liens à établir – à leurs yeux – entre l’art et l’éducation relative à l’environnement (ERE) pour répondre aux exigences éducatives contemporaines. Les données ont été recueillies auprès de 14 personnes spécialistes en arts plastiques qui enseignent à l’école primaire ou secondaire. L’objectif est de comprendre, à travers ses représentations, ses savoirs et ses vécus, quel est le regard du personnel enseignant sur les interférences possibles entre les arts plastiques et l’ERE et, par extension, sur le potentiel éducatif (et transformatif) de l’art à l’école.
Mots clés : arts plastiques, éco-éducation artistique, expérience transformative, formation enseignante, résonance

Abstract
How do visual arts teachers view artistic eco-education?This article presents the preliminary results of an exploratory qualitative study conducted in Quebec with teachers. The study explores the links they feel should be established between art and environmental education to meet contemporary educational requirements. Data was collected from 14 visual arts specialists teaching in elementary and high schools. The aim is to examine their representations, knowledge and experiences in order to understand how teachers view the possible interferences between the visual arts and environmental education, and, by extension, the educational (and transformative) potential of art in school.
Keywords : visual arts, artistic eco-education, transformative experience, teacher training, resonance

Resumen
¿Qué opinión tiene el personal docente de artes plásticas sobre la ecoeducación artística?El artículo presenta los resultados preliminares de una investigación exploratoria de tipo cualitativo realizada en Quebec con docentes. Esta investigación permite cuestionar los vínculos que, según ellos, deberían establecerse entre el arte y la educación relativa al medio ambiente (ERE) para responder a las exigencias educativas contemporáneas. Los datos fueron recolectados de 14 especialistas en artes plásticas que enseñan en escuelas primarias o secundarias. El objetivo es comprender, a través de sus representaciones, conocimientos y experiencias, cuál es la perspectiva del personal docente sobre las posibles interferencias entre las artes plásticas y la ERE y, por extensión, sobre el potencial educativo (y transformador) del arte en la escuela..
Palabras clave : artes visuales, eco-educación artística, experiencia transformadora, formación del profesorado, resonancias
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 1. Problématique [image: Retour au plan de l'article]
 1.1 Des attentes sociales envers l’éducation [image: Retour au plan de l'article]
1 
Conformément à ce que prévoient les programmes d’études destinés aux élèves (Gouvernement du Québec, 2006), l’école est tenue de s’adapter aux attentes visant à «préparer les individus aux problèmes et aux risques globaux encourus par les sociétés» (Barthes et Albero, 2019, p. 1). Cette orientation illustre clairement comment, après la période de course aux diplômes et à l’emploi de la fin du siècle dernier, nous assistons depuis une vingtaine d’années à la restauration des fonctions éducatives du système scolaire; ce changement des attentes envers l’école témoigne également des relations étroites qui existent entre l’éducation et la sphère publique, l’éducation devenant «un atout des sociétés développées face aux crises et aux enjeux de société» (Barthes et Albero, 2019, p. 9). 

2 
D’ailleurs, réfléchir à la manière dont l’enseignement scolaire pourrait contribuer à la formation de personnes aptes à agir pour répondre à des problèmes sociétaux complexes est devenu – comme le montrent les documents de l’Organisation de coopération et de développement économique (OCDE, 2018) – une préoccupation généralisée. 

3 
De ce fait, plusieurs études récentes se penchent sur la manière d’aborder dans les matières d’enseignement des thématiques considérées comme cruciales au niveau mondial: justice sociale (Carr, 2011), racisme (Thésée et Carr, 2014), nationalisme (Éthier et Lefrançois, 2022), questions autochtones (Côté, 2019), sexisme (Brunet et Demers, 2018) sont ainsi devenus des sujets fondamentaux dans l’éducation citoyenne et la construction d’un «meilleur monde» (Moisan et al., 2022). 

 1.2 Du nouveau dans l’éducation artistique [image: Retour au plan de l'article]
4 
Mais qu’en est-il du champ des arts? Qu’en est-il de ces disciplines marginalisées dans le système scolaire (Kerlan, 2007; Lenoir et al., 2000; Savoie, 2015), très souvent encore considérées comme des «petites matières»? Quelle place leur est réservée dans l’éducation à l’heure où la création artistique est pleinement reconnue comme terrain de débats (Saez, 2021)? L’art est effectivement un «phénomène à destination sociale» (Château, 2000, p. 7), il a le pouvoir de favoriser une réflexion élaborée (Millet, 2021) et, par ce fait, il peut permettre de prendre conscience d’enjeux spécifiques et de réfléchir à notre positionnement personnel et collectif vis-à-vis de ces enjeux. Dans ce sens, le nouveau Référentiel de compétences professionnelles québécois à l’intention du personnel enseignant prône justement la mission de l’école comme levier d’éducation des élèves à la vie en société et à l’exercice de leur rôle de citoyennes et de citoyens (Gouvernement du Québec, 2020). 

5 
Mais si, dans les documents officiels, les attentes envers l’éducation sont bien définies, la manière d’aborder les matières scolaires prenant en compte les nouveaux enjeux du présent et du futur (en l’occurrence dans les arts plastiques) n’est ni précisée ni toujours accessible pour l’ensemble du personnel enseignant. Par conséquent, l’enseignement des arts reste encore trop souvent confiné dans une approche formaliste et/ou folklorisée (Trudel et al., 2017), ou se trouve tout simplement réduit à une activité spontanée de «dessin libre» (Rickenmann, 2018). Nous pensons pour notre part que les arts sont un domaine tout à fait approprié pour sensibiliser les jeunes et développer chez eux des compétences à l’égard de l’environnement, de la conservation des fondements naturels de la vie et d’un avenir durable (Deslauriers, 2022; Morel et Fafard, 2023; Song, 2008). De ce fait, l’art permet de développer le «sens des responsabilités» personnelles et collectives qui représente, selon l’OCDE, une dimension incontournable des compétences transformatives (2018). À cet égard, la création artistique pour laquelle la cause environnementale est devenue un axe mobilisateur fort se présente comme une ressource privilégiée: les recherches en danse, par exemple, explorent le pouvoir de «transformation pro-environnementale», soit le processus «permettant aux individus de prendre conscience de leur capacité d’agir» (Clavel et Gonzalez, 2017, paragr. 30). En musique, on parle «d’écologie sonore», concept d’abord théorisé par Raymond Murray Schafer (2010), et développé dernièrement sous forme «d’éco-éducation musicale» (Bouchard-Valentine, 2018), ou «d’éducation à l’écoute» (Goday, 2022), situées à l’intersection des pratiques artistiques sonores avec l’ERE. Quant aux études en arts visuels, elles abordent la question environnementale dans plusieurs perspectives. La recherche anglophone, riche en exemples, propose diverses approches permettant le renversement des schémas anthropocentriques par la valorisation des liens émotionnels que les activités d’art peuvent offrir en croisant la création, l’appréciation et l’ERE (Bertling, 2015; Hollis, 1997; Song, 2008).

6 
Au Québec, d’après la littérature consacrée à l’enseignement des arts plastiques, une des orientations de l’éco-éducation artistique privilégie l’appréciation d’oeuvres (Morel, 2013, 2022), tandis qu’une autre s’appuie sur la création artistique (Deslauriers, 2017, 2022; Guillard, 2022). En design, discipline qui relève du même champ esthétique, la recherche interroge la conception et l’exploitation de produits dans le respect du développement durable (Richard et Monvoisin, 2023). Pour ce qui est des programmes scolaires, ils recommandent d’arrimer l’éducation à la complexité des contextes sociaux – incluant les problématiques de l’environnement – et de préparer les jeunes à affronter de tels défis. Mais dans la réalité il semble qu’«un fossé profond reste à combler entre les volontés ministérielles et l’engagement sur le terrain» (Deslauriers, 2022, paragr. 18). Ce constat nous amène à réfléchir sur la nécessité d’actualiser la formation enseignante; à ce sujet, notre étude nous permet de mettre en évidence le flou vécu par le personnel enseignant et/ou le manque des ressources dont il a besoin pour mettre à jour ses pratiques. Nous pensons notamment qu’il est important d’approfondir les questionnements concernant un nouveau type de rapport au monde – tant sur le plan individuel que sur le plan collectif –, processus que Hartmut Rosa appelle «résonance» (2021). C’est dans ce contexte que nous avons été amenée à explorer dans la présente recherche les interférences des arts plastiques avec l’éducation relative à l’environnement (ERE), dans le but d’établir les besoins de formation professionnelle contribuant au développement de compétences spécifiques des personnes enseignantes en lien avec les enjeux environnementaux. 

7 
Pour ce faire, nous devions interroger les personnes enseignantes concernées au sujet de leurs perceptions des liens entre arts et ERE, qui contribuent à façonner la pratique et, par extension, à influencer le processus de développement des compétences chez les jeunes. Quel est donc leur vécu lié à l’art et l’ERE (expériences de formation et/ou pratiques d’enseignement)? Quelle est leur compréhension de ce type d’approche de l’ERE, et quels sont leurs points de vue quant aux effets de l’art sur la sensibilisation des jeunes aux problématiques environnementales? 

8 
Afin de mieux comprendre ces différents aspects, nous avons réalisé une recherche exploratoire de type qualitatif auprès d’un groupe de 14 personnes enseignantes du Québec spécialisées en arts plastiques, et intervenant – dans l’exercice de leurs fonctions – au primaire ou au secondaire.

9 
Nous présentons ci-dessous, dans un premier temps, le cadre de référence sur lequel s’appuie notre recherche, l’approche méthodologique retenue ainsi que quelques limites de l’étude. Viennent ensuite les résultats et leur discussion, avant les conclusions, qui permettent de proposer de nouvelles pistes de travail.

 2. Cadre de référence [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 Environnement et éducation [image: Retour au plan de l'article]
10 
Les enjeux environnementaux, si l’on considère les menaces qui pèsent sur l’espèce humaine, mais aussi sur tout ce qui est vivant (Barbault, 2005; Lesourne, 2009; Ramade, 1999), sont aujourd’hui d’une importance primordiale dans la recherche en éducation. Cette préoccupation répond notamment aux orientations officielles au niveau mondial sur l’urgence de la prise de conscience de ces enjeux (GIEC, ONU, Planèt’ERE, UNESCO) et, bien que dans le nouveau Référentiel des compétences professionnelles du personnel enseignant (Gouvernement du Québec, 2020) la formation reliée à l’ERE ne fasse pas l’objet d’une compétence en tant que telle (Villemagne et Molina, 2021), la recherche insiste sur l’intégration des savoirs spécifiques en lien avec l’ERE dans la formation ainsi que dans l’exercice de la profession enseignante (Coquidé et al., 2010; Corres et al., 2020; Gayford, 2002; Girault et al., 2007; Lange et Victor, 2006; Pomares-Brandt et al., 2008). 

11 
Reconnus comme porteurs d’une dimension sociale, ces savoirs sont toutefois considérés comme étant à caractère «non stabilisé» (Pache et al., 2022), «fragiles» et «incertains» (Alpe et Barthes, 2013). Ils sont aussi associés à des savoirs «a-disciplinaires» (Lange, 2008), ou à des savoirs dits «chauds» (Chauvigné et Fabre, 2021; Simonneaux, 2003), qui résultent de faits d’expérience et comportent une certaine dose de relativité, étant toujours susceptibles de remise en question. Dans ces conditions, l’intégration de ces savoirs dans la formation enseignante implique la proposition d’un cadre offrant aux personnes apprenantes un parcours structuré dont l’ERE deviendrait, dans notre cas, un enjeu éducatif fort.

 2.2 L’éco-éducation artistique [image: Retour au plan de l'article]
12 
La formation à l’ERE dans l’enseignement des arts est un champ de recherche émergent au Québec qui se penche notamment sur la convergence entre les arts et les questions environnementales: nommé «éco-éducation artistique» (Morel et Fafard, 2023), ce mouvement tente de satisfaire aux exigences contemporaines d’une appréhension nouvelle des problématiques éco-environnementales fondée sur la responsabilité citoyenne. Faisant écho aux recherches anglophones (beaucoup plus avancées sur cette question, voir Bouchard-Valentine, 2017), et notamment à ce qu’Inwood appelle eco-art education (2008), l’éco-éducation artistique se définit comme un parcours d’apprentissage (passage d’un état de savoir à un autre [Mezirow, 2009]) de l’individu qui, à travers des expériences sensibles (de création ou d’appréciation), se prépare à «l’entrée en relation progressive avec les choses» (Rosa, 2022, p. 122). Un tel parcours représente un processus dynamique basé sur un vécu (positif et/ou négatif) et impliquant le fait de se laisser imprégner et transformer par celui-ci.

13 
Ainsi, arrimée à la proposition de Mälkki et Green (2018), qui complètent les aspects rationnels et cognitifs de la théorie de l’apprentissage transformationnel de Mezirow (1991, 2009) par des dimensions émotionnelles et sociales dans l’apprentissage, l’éco-éducation artistique prévoit un contact spécifique avec l’art qui, faisant appel à la perception, aux sentiments et à l’imagination, offre un espace de parfait équilibre entre les modes d’intelligence perceptif/syncrétique et logique/analytique (Savoie, 2015).

14 
Le processus d’éco-éducation artistique repose, selon la conceptualisation retenue pour la présente recherche, sur la notion de «résonance» (Rosa, 2021), qui permet de prendre conscience d’un enjeu spécifique et de réfléchir à notre positionnement personnel et collectif vis-à-vis de cet enjeu. Intégré à la pratique enseignante, ce concept peut aider à revoir le rôle des arts plastiques à l’école afin de répondre aux exigences actuelles de formation citoyenne.

 2.3 La résonance, ou l’art de développer des expériences transformatives [image: Retour au plan de l'article]
15 
Afin de dégager des éléments qui permettent d’arrimer l’éco-éducation artistique à la «pédagogie de la résonance» (Rosa, 2022), et de lui donner des contours conceptuels plus précis, nous pensons notamment à éviter ce que Rosa appelle des expériences scolaires «aliénantes» (caractérisées par la rigidité, l’indifférence, le mutisme), qui empêchent l’établissement de liens fondés sur la résonance, cette dernière étant vue comme un processus de transformation en matière de rapport à soi, à l’autre, à la culture ou à l’environnement. Nous nous référons également à des tournures métaphoriques telles que «s’enflammer», «s’emmétamorphoser», «toucher l’esprit», «allumer l’étincelle», utilisées par Rosa pour dépeindre une pédagogie de la résonance permettant à l’adulte d’amener la classe à «vibrer» (Rosa, 2022). 

16 
En effet, dans les démarches liées à l’ERE, la place du sensible est devenue essentielle (Schneller et al., 2021): se contenter de promouvoir de «bons comportements» et des gestes «écocitoyens» dans une approche «naturaliste» et/ou «normative» sans solliciter la dimension sensible peut créer un type d’expérience «aliénante», voire donner lieu à des interprétations moralisatrices, qui provoquent des réactions opposées au message émis (Monnot et Reniou, 2013).

17 
C’est ce que cherche à éviter l’éco-éducation artistique, que nous assimilons à une écologie de la sensation: 
Il ne s’agit pas d’une connaissance formelle, institutionnelle, transmissible hors
            du contexte de son application pratique. Au contraire, cette connaissance s’appuie sur
            une façon de sentir qui est constituée par les capacités, les sensibilités et les
            orientations qui se développent à travers une longue expérience de vie dans un
            environnement particulier.
Ingold, 2012, paragr. 34


18 
De ce fait, à travers les expériences sensibles qu’elle engendre, l’éco-éducation artistique comporte un pouvoir transformateur. C’est-à-dire qu’en menant le public apprenant à vivre des moments forts, à se trouver dans un état de résonance – état dont les indicateurs comportementaux peuvent être, d’après Rosa (2022), le rire, les larmes, la chair de poule, et qui témoigne d’une relation d’exception à l’autre et à la matière enseignée –, elle influence notre compréhension des enjeux planétaires. Elle oriente ainsi nos attitudes et améliore notre connaissance des conséquences environnementales des actions humaines. 

19 
Par ailleurs, vivre une expérience sensible rejoint parfaitement, à nos yeux, le processus de développement des compétences transformatives (Organisation de coopération et de développement économiques [OCDE], 2028), qui sont censées «armer les élèves à agir de manière radicalement différente pour résoudre les problèmes complexes générés par l’état d’urgence du monde qui leur sera livré une fois entrés dans la vie active» (Joliat et Terrien, 2021, paragr. 7). Or, une expérience sensible devient transformative à partir du moment où elle installe une forme spécifique de rapport au monde qui «n’est plus déterminé par une posture de maîtrise, de contrôle et d’emprise, mais par une relation d’écoute et de réponse», autrement dit par une «relation responsive» (Rosa, 2022, p. 36). Dès lors, dans le contexte de l’éco-éducation artistique, valoriser la sensibilité de l’élève et le guider vers une meilleure prise en compte de la dimension sensorielle de son expérience est justement ce que l’on peut appeler une manière d’apprendre «en résonance».

20 
Opérationnaliser l’éco-éducation artistique dans le contexte de l’école passe par la formation du personnel enseignant qui, en tant qu’agent multiplicateur (voire agent de changement, Thompson et al., 2006) sert de maillon indispensable dans le processus de transfert, d’implantation et de promotion de cet apprentissage transformateur. À ce titre, documenter les récits des personnes enseignantes quant à leurs expériences de formation, de socialisation et de pratique nous semble une première piste à explorer, car cela touche à des «connaissances ouvragées» construites et développées pour le travail et par le travail (Vause, 2009), associées à l’idée de changement/transformation.

 3. Éléments méthodologiques [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Collecte de données [image: Retour au plan de l'article]
21 
Pour rendre compte du regard des personnes participantes sur l’éco-éducation artistique à la lumière de leurs points de vue, de leurs savoirs et/ou de leurs vécus liés à notre objet d’étude, nous avons mis en oeuvre une méthode de collecte de données en deux temps.

22 
Tout d’abord, nous avons proposé au personnel enseignant spécialisé en arts plastiques un sondage sous forme de questionnaire écrit. L’invitation a été lancée début 2023 par voie électronique, via la lettre d’information de l’AQESAP (Association québécoise des enseignantes et enseignants spécialistes en arts plastiques), et s’adressait aux membres de l’association souhaitant participer à notre étude sur une base volontaire (n = 14). Le questionnaire à réponses anonymes, déposé sur Forms Office, comprenait deux sections: la première concernait les arts plastiques et leur relation à l’éducation (cinq questions ouvertes); la seconde visait les problématiques environnementales et leur intégration dans l’enseignement des arts (une question à choix multiples avec sept possibilités de réponse, et une question à développement).

23 
Dans un second temps, par souci de respecter le principe de saturation de l’information, nous avons réalisé ce que Van der Maren (2004) appelle «la constitution d’un échantillonnage raisonné en fonction du problème de recherche» (p. 381). Pour ce faire, nous avons procédé à des entretiens semi-directifs, réalisés auprès des personnes ayant répondu au questionnaire et qui avaient consenti à être contactées ultérieurement (n = 5). Ces entretiens avaient comme objectif l’explicitation des réponses données précédemment par écrit, ainsi que leur approfondissement quant aux points de vue que les personnes participantes émettaient au sujet de notre objectif de recherche.

24 
Les cinq entrevues ont été réalisées en mode distanciel et ont duré – selon les cas – de 38 à 62 minutes. Les personnes participantes ont également accepté (voire proposé, en réponse à notre lettre de remerciement) de poursuivre, au besoin, la discussion par courriel et/ou lors d’une nouvelle rencontre (n = 3). Nous avons profité de cette ouverture pour recontacter deux personnes (par courriel, une fois chacune), ainsi que pour communiquer à nouveau par Teams, pendant 15 minutes supplémentaires, avec une troisième personne participant à notre recherche.

 3.2 Public participant [image: Retour au plan de l'article]
25 
À la date de réponse au questionnaire, les 14 personnes participantes étaient toutes membres de l’AQESAP et occupaient un poste d’enseignement spécialisé en arts plastiques dans des écoles secondaires du Québec (statut qui exige une formation dans le domaine des arts). L’ancienneté dans l’enseignement variait entre 4 et 18 ans.

26 
Les personnes enseignantes ayant accepté de nous accorder un entretien nous ont permis de compléter les données sociodémographiques de notre échantillon et de présenter un portrait plus précis des membres d’une même branche professionnelle exerçant au sein d’établissements et dans des contextes similaires. Il s’agit de spécialistes en arts plastiques au secondaire, dont quatre exerçaient au secondaire (trois femmes et un homme), et une (femme) au secondaire et au primaire. Par souci de préserver leur anonymat, nous leur avons attribué un code, soit les initiales PE, pour «personne enseignante», suivie d’un numéro allant de 1 à 5. Un aperçu de leurs parcours de formation montre que quatre personnes ont terminé leur formation au premier cycle au Québec (trois en arts visuels, et une en enseignement au préscolaire et primaire, études qu’elle a complétées avec un certificat en arts plastiques et un certificat en arts graphiques), et qu’une autre a suivi une formation en arts appliqués (option design de mode) en France.

27 
Ces caractéristiques professionnelles et l’expérience des personnes participantes au regard des éléments que nous souhaitions étudier nous permettent de considérer les données recueillies comme suffisamment représentatives de la population cible de la recherche.

 3.3 Traitement des données [image: Retour au plan de l'article]
28 
Sans rendre compte de l’ensemble des contenus de réponses au questionnaire et des verbatim, nous traiterons ici plus spécifiquement des données en lien avec l’éco-éducation artistique à la lumière des expériences antérieures (formation et/ou pratiques d’enseignement), ainsi que des savoirs et/ou points de vue des personnes participantes quant à la place des arts plastiques dans le processus de sensibilisation des jeunes aux enjeux environnementaux.

29 
Nous avons soumis les données collectées à une analyse thématique, méthode validée dans la recherche exploratoire (Van der Maren, 2004). Le codage de l’information récoltée (transformation des données en unités d’exploitation), suivi d’une procédure de découpage (repérage des significations), nous a permis d’établir une grille d’analyse de type émergent. Nous avons ensuite mis les données issues de ce tamisage en relation avec les catégories définies par notre cadre de référence, ce qui nous permet de formuler et présenter dans ce qui suit les résultats principaux de la recherche.

 3.4 Quelques limites de l’étude [image: Retour au plan de l'article]
30 
Cette recherche, bien que modeste par le nombre de personnes participantes, est une documentation inédite de la place qu’occupe l’éco-éducation artistique dans les pratiques des spécialistes en arts plastiques au Québec. En mettant l’accent sur une composante de l’éducation qui rejoint la «pensée écologisée» d’Edgard Morin (Trespeuch-Berthelot, 2023), elle plaide pour une meilleure prise en compte des arrimages à construire dans l’enseignement des arts avec les enjeux environnementaux. Nous visions ainsi à permettre une prise de conscience globale de ces enjeux, aspect qui est, à nos yeux, essentiel pour l’éducation relative à l’environnement des jeunes.

31 
Cependant, nous sommes consciente que l’échantillon avec lequel nous avons travaillé est un groupe privilégié par rapport au corps enseignant du pays, car, d’une part, ces personnes ont bénéficié d’une formation ciblée en enseignement des arts visuels et, d’autre part, elles font partie de l’AQESAP, ce qui implique un développement professionnel soutenu.

32 
Nous pensons également que l’interférence de la désirabilité sociale, ce «parasite qui restreint la certitude» des résultats obtenus (Van der Maren, 2004, p. 221), est une variable impossible à contrôler/éliminer lors d’une étude avec des êtres humains, et que celle-ci a certainement influencé le processus de la présente recherche.

33 
Enfin, l’hétérogénéité du public participant à notre recherche (soit le parcours de formation et de pratique ainsi que l’ancienneté dans le poste) joue sans doute un rôle non négligeable; il y aurait donc intérêt à différencier les personnes participantes en regard de ces critères. En tout état de cause, une analyse en profondeur mériterait d’être menée, ce qui constituerait à notre avis un champ de recherche fructueux.

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 Thème 1: arts plastiques et questions environnementales  [image: Retour au plan de l'article]
34 
À la suite de leur formation et de leur pratique enseignante, l’ensemble des 14 personnes participantes s’accordent sur le fait que l’art contribue de manière significative et de diverses façons au développement de l’individu. La dimension cognitive, citée à 13 reprises (savoirs essentiels, techniques artistiques, gestes plastiques, compétences disciplinaires) est systématiquement associée à la culture et/ou aux repères culturels, à la créativité et à l’esprit créatif.

35 
Les informations complémentaires recueillies auprès des personnes qui nous ont accordé des entrevues montrent qu’elles s’alignent pleinement sur cette posture. Par exemple, PE-1 est d’avis que: [la fonction de l’art s’exprime par]son apport en tant qu’objet structurant et d’identité dans nos sociétés et cultures, en précisant aussi que sa conception de l’enseignement est plutôt de le voir comme un processus: oui, on aborde différentes techniques et vocabulaire rattachés à la discipline, mais pour moi l’important n’est pas le résultat final. Pour PE-4, une des premières préoccupations semble être la place des arts plastiques à l’école: les arts plastiques ne sont pas un temps de divertissement pour prendre une pause entre deux disciplines «importantes» comme les maths et le français; elle précise ensuite: je propose des problèmes à résoudre, je veux dire des problèmes plastiques dans un cadre que j’appelle «liberté organisée» pour que la classe s’implique dans un travail de réflexion, de recherche, avant d’élaborer son oeuvre.

36 
Les réponses à la question visant la relation entre les arts plastiques et les autres éléments du Programme de formation de l’école québécoise (Gouvernement du Québec, 2006, secondaire cycle 1, p. 401), notamment les domaines généraux de formation (DGF, qui sont au nombre de cinq, voir Gouvernement du Québec, 2006), révèlent que les personnes participantes sont généralement attentives à cette recommandation ministérielle et l’intègrent dans leur pratique. Parmi les cinq DGF, le domaine «Environnement et consommation», soit celui qui nous intéresse ici, occupe une place privilégiée: six réponses explicites citent ce DGF seul ou associé à un autre DGF, auxquelles s’ajoutent cinq autres réponses qui visent l’ensemble des DGF (par exemple: Les arts se prêtent à tous les domaines généraux de formation; Les activités pédagogiques en arts devraient généralement être associées à un DGF). 

37 
Deux personnes participantes rapportent, quant à elles, que cet aspect n’est pas une priorité dans leur pratique. 
Je vais être honnête, les domaines [généraux de
              formation] sont loin loin loin dans ma tête et dans le contexte scolaire, seules les
              C1 et C2 comptent. 

Insuffisant, je présente des artistes émergents,
              mais je manque de temps pour constamment être à jour.



38 
Les compléments d’information issus des entretiens ajoutent à ces données des propos qui confirment l’intérêt des personnes participantes relativement aux interactions des arts avec les domaines généraux de formation: 
[A]bsolument! l’art peut les aider à comprendre le
              monde dans lequel ils vivent […] apprécier une oeuvre de land art permet de réfléchir
              à l’impact de nos activités sur terre.

EP-2

Plusieurs thèmes ou notions énoncés dans le cadre
              des DGF sont signifiants et d’actualité… j’explique toujours aux élèves qu’en bout de
              ligne – après les gouvernements – c’est aux artistes qu’on fait appel pour faire
              changer les choses.

EP-3


39 
Nous nous sommes également intéressée aux connaissances liées aux enjeux environnementaux, en proposant aux personnes participantes une liste de termes qui devait nous indiquer si ces derniers leur sont familiers et/ou si ces sujets sont abordés en classe (que ce soit dans la création ou dans l’appréciation). Les données obtenues montrent que la pollution (eau, air, terre) et la surconsommation sont présentes dans 100 % des réponses (14 personnes connaissent les sujets et 13 personnes les abordent dans leurs classes). La notion d’écocitoyenneté est familière à 13 personnes participantes, et dans 7 cas celle-ci se retrouve dans les contenus enseignés (l’art contribue, sans aucun doute, à l’écocitoyenneté).

40 
La notion de transition énergétique est connue par neuf personnes, mais une seulement propose des activités autour de cette question. Enfin, neuf réponses confirment la connaissance de l’enjeu de décroissance économique, mais la notion n’est pas abordée en classe.

41 
Quant à la provenance des savoirs en lien avec les problématiques environnementales et/ou avec le maillage «art et environnement», les réponses obtenues montrent l’hétérogénéité des sources (mon conjoint; mes collègues; intérêt personnel). Pour ce qui est des interviewées, il apparaît que, d’une part, ce sujet est abordé – bien que de manière sporadique – dans les activités de formation artistique: pas de place avérée [dans ma formation universitaire], mais les matériaux que j’avais utilisés dans un projet d’atelier – colorant naturels, végétaux – peuvent sensibiliser les élèves à l’écologie (PE-4), et, d’autre part, qu’il est souvent présent dans l’actualité quotidienne: sije m’intéresse… [à l’environnement] euh… oui, mais je n’aipas vraiment de connaissances théoriques… nous sommes constamment interpellés en tant que première génération à vivre les effets de la surconsommation (PE-1). Si ces expériences suscitent bien chez les personnes participantes une réflexion sur la place de cette thématique dans l’éducation, le parcours de formation à l’enseignement (ex.: cours de didactique et/ou de fondements de l’éducation) n’a pas été mentionné comme source de savoir à ce sujet. 

 4.2 Thème 2: à propos des effets de l’art  [image: Retour au plan de l'article]
42 
Un autre aspect qui nous intéresse, en plus des connaissances et des expériences des personnes participantes, concerne leurs perceptions sur «ce que l’art fait à l’école» (Kerlan et Langar, 2016). Nous les avons ainsi invitées à nous faire part de leurs opinions et/ou de leurs hypothèses sur l’effet de leurs activités sur les élèves, et notamment en lien avec l’art contemporain (paradigme dans lequel s’inscrit l’art socialement engagé, dont l’art écologique). 

43 
S’agissant des activités qui touchent à des enjeux environnementaux, nous avons invité les personnes participantes à nous faire part des «coups de coeur» de leur pratique en classe et ce, afin de savoir comment certains éléments sont exploités in situ, dans le but de déceler l’approche enseignante à ce sujet. Nous avons reçu cinq réponses écrites (dont deux ont été ultérieurement complétées lors de l’entrevue semi-dirigée) et un témoignage lors de l’entrevue avec une autre personne (qui n’avait pas répondu à cette question par écrit), ce qui fait un total de 6/14 récits. Les personnes qui ont répondu mettent en avant la prise de conscience des conséquences environnementales de l’activité humaine: Faire de l’art au-delà du «beau». Amener les élèves à se positionner, à réfléchir me semble primordial. Certains récits parlent spécifiquement de la surconsommation, par exemple du [t]ravail de création: confection de chandails papier, grandeur nature avec illustration représentant les désastres de la Fast fashion, ou Projet recycl’art, ou encore Activité interdisciplinaire art et histoire, réflexion sur l’archéologie du futur […] l’accumulation des objets de consommation dans les sites d’enfouissement. Qu’est-ce que les objets racontent sur nos modes de vies? Quelles traces laissons-nous sur la planète? Un autre témoignage aborde le thème du vivant: Cohabitation entre espèces en milieu urbain, appréciation de l’oeuvre des artistes qui touchent à ce thème, interrogation sur leur posture et le message écologique que leur oeuvre veut transmettre. 

44 
Les données obtenues complètent le tableau par la mention d’une approche plus générale de la personne enseignante quant aux liens entre l’art et la société: 
J’aime les amener à réfléchir sur des enjeux
              sociaux, à mieux les comprendre et ensuite leur permettre de développer leur opinion.
              Construire et développer leur esprit critique. Par exemple, je fais régulièrement un
              projet avec les secondaires 2 dans lequel ils
              doivent exprimer une idée […]. Tout ce projet s’oriente à partir d’enjeux sociaux
              d’actualité qui les touchent.

EP-5


45 
Une posture similaire est rapportée dans une autre réponse: Je tiens à déconstruire la prédisposition de certains à tout rattacher à Picasso ou Léonard de Vinci. Je leur présente des oeuvres engagées, dénonciatrices, visionnaires et urbaines.

46 
Dans la même série de réponses, la dimension affective de la discipline est mentionnée par une personne participante ([l’essentiel est] le soi et ses émotions), à quoi s’ajoutent cinq autres réponses où le ressenti est combiné avec d’autres aspects de l’enseignement. Toutefois, les témoignages recueillis lors de l’entretien montrent qu’apparemment l’approche sensible n’est pas toujours une priorité dans le contexte des apprentissages, ainsi que le confirment les réponses obtenues lorsque nous avons tenté de diriger l’entrevue vers cette question: 
L’émotion? euh… je n’avais pas vraiment visé les
              émotions… je pose des questions qui demandent plutôt la réflexion, mais c’est vrai
              qu’on pourrait faire quelque chose de ce côté.

PE-5

Oui, le ressenti est important, oui… avant je ne
              voyais pas les choses comme ça, mais puisque tu m’en parles, oui, ce serait
              intéressant de l’explorer.

PE-4


47 
Le reste des personnes interviewées va dans le même sens (pas suffisamment, partiellement). 

 5. Discussion et conclusion [image: Retour au plan de l'article]
48 
Cette section présente l’interprétation finale des données et les conclusions issues de ce travail. Afin de situer les résultats obtenus en rapport avec les questions de recherche, rappelons les grandes thématiques qui émergent de notre étude: il s’agit, premièrement, des expériences et/ou savoirs de personnes enseignantes ayant porté leur regard sur la place de l’art dans la sensibilisation des jeunes aux problématiques environnementales et, deuxièmement, des indices nous permettant, à partir de cet état des lieux, d’émettre des hypothèses quant à la structure possible d’un dispositif institutionnalisé de formation à l’éco-éducation artistique.

 5.1 Le trio art-société-environnement [image: Retour au plan de l'article]
49 
À la lumière des données obtenues, nous constatons que, au-delà du consensus sur la transmission des savoirs disciplinaires, considérée comme un incontournable à l’enseignement de toute matière scolaire (Hasni et Baillat, 2011; Laroui, 2012; Torregrosa, 2023), les personnes participantes à notre recherche développent également une ouverture notable quant à la fonction sociale de l’art (Ardenne, 2019; Château, 2000; Lapalu, 2020; Ramade, 2015; Verger, 1991) ainsi qu’aux opportunités qu’il offre à l’éducation (Curtis et al., 2014; Deslauriers, 2022; Morel et Fafard, 2023). Comme nous l’avons vu, ce public dans son ensemble est à jour concernant diverses facettes de la problématique environnementale (et, d’après les propos recueillis, certains sujets sont abordés en classe: surconsommation, pollution, écocitoyenneté), bien que la source de ces savoirs ne soit pas toujours (ou pas du tout) la formation reçue dans le cadre des études.

50 
Dans le même registre, la possibilité d’infuser des savoirs environnementaux dans le cours d’arts plastiques (et/ou d’aborder l’ERE dans une formule transversale) a été perçue par certaines personnes comme source de difficultés possibles parce que seules les C1 [compétence 1] et C2 [compétence 2] comptent ou parce que je manque de temps.

51 
Bien que ces réactions puissent donner l’impression que croiser art et ERE serait considéré comme un geste professionnel accessoire à l’enseignement des contenus disciplinaires, nous nous demandons toutefois si, dans le premier cas, il ne s’agirait pas de tensions qui existent entre les «éducations à…» et leur intégration dans les disciplines scolaires (Lebrun et al., 2019). Quant au «manque de temps», argument trop souvent entendu dans l’enseignement des arts, nous sommes d’avis – comme le souligne Rickenmann (2018) – qu’il est plutôt question ici d’un intérêt «qui n’est pas nié par les enseignants mais dont la prise en compte tendrait à faire augmenter les besoins en temps d’enseignement pour des disciplines dont la charge horaire est déjà réduite à une portion congrue du temps scolaire» (p. 60). Ce fait conduit les pratiques éducatives «[à] se réajuster, un arrimage qui appelle une forme de responsabilisation professionnelle, éthique et sociale» (Deslauriers, 2022, paragr. 10). Si nous voulons que l’éco-éducation artistique s’inscrive au coeur de sa pratique, «légitimer» la formation à l’ERE dans le parcours universitaire du personnel enseignant en arts plastiques semble un impératif. 

 5.2 L’art comme lieu d’expériences transformatives [image: Retour au plan de l'article]
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La documentation de récits d’expériences concernant cette question montre que la grande majorité des personnes participantes considère les activités en arts plastiques comme un levier de développement de la pensée (esprit critique, problèmes à résoudre, réflexion, recherche  questionnement) et ce, par rapport à l’art (l’art actuel en contraste avec […] l’art […] «scolaire». Faire de l’art au-delà du «beau», déconstruire la prédisposition de certains à tout rattacher à Picasso ou Léonard de Vinci), aux divers sujets de société (fonction sociale de l’art, comprendre le monde dans lequel ils vivent, l’impact de nos activités sur terre) ainsi qu’aux impératifs de changement ([l’art pour] faire changer les choses, [l’art aide à] quitter les idées reçues, à ouvrir [leur] esprit, à déconstruire leurs prédispositions… [à comprendre qu’] ils sont des acteurs de changements).

53 
Il en va de même pour la question du rôle de l’art dans la cause environnementale, dont divers aspects font partie des intérêts des personnes participantes; 6/14 récits en témoignent: les activités en atelier visent ainsi à dénoncer l’impact de l’industrie du vêtement, de l’accumulation des déchets et de la surconsommation, ainsi qu’à s’interroger sur le vivant et sur la cohabitation des espèces.

54 
Les résultats obtenus abondent ainsi dans le sens de l’opinion de Winner et al. (2013) pour qui 
l’art permet avant tout aux enfants de découvrir une manière de comprendre le
            monde qui est bien différente de celle proposée par la science et les autres matières
            théoriques. Parce que l’art est un domaine où il n’existe ni bonne ni mauvaise réponse,
            il offre aux élèves la possibilité de faire leurs propres découvertes et expériences. Il
            favorise aussi l’introspection et peut permettre de trouver un sens à sa vie.
p. 26
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 Toutefois, si les données permettent d’affirmer que les personnes participantes se placent à l’opposé à ce que Beuys appelle une «conception cosmétique de l’art» (Moeglin-Delcroix, 2012, paragr. 10), conduisant à des pratiques que l’on rencontre très souvent en contexte scolaire (par exemple, des projets visant l’utilisation de matières recyclées pour réaliser des créations sur divers sujets qui sont sans lien avec l’idée environnementale ni réflexion sur un quelconque problème écologique), pouvons-nous pour autant affirmer que les expériences artistiques proposées sont des expériences transformatives? (Clavel et Gonzalez, 2017). Est-il suffisant d’aborder en enseignement de l’art les questions de société de façon réflexive, logique et cognitive?

56 
Les écrits montrent que les arts et la création – par le fait qu’ils évitent d’exercer une pression moralisatrice, culpabilisatrice et/ou alarmiste sur le public spectateur (Lafitte, 2017) – seraient un champ propice pour aborder les enjeux de l’environnement.

57 
D’autre part, rencontrer une oeuvre, c’est vivre un événement cognitif mais aussi affectif (Chabanne et al., 2012), c’est-à-dire établir une relation au savoir qui implique l’émotion, l’émerveillement, ainsi qu’une relation au monde qui s’accompagne d’une «désaliénation» (Rosa, 2021).

58 
De même, Kaisu Mälkki et Larry Green (2018) insistent-ils sur le lien existant entre le processus d’apprentissage transformateur et la dimension affective, soulignant que cognitions et émotions sont étroitement entrelacées dans la réflexion et occupent une place essentielle dans ce type de démarche. 

59 
Or, nous avons constaté que, parmi les réponses obtenues, seulement six personnes participantes mentionnent cette dimension et ce, de manière très succincte (le soi et ses émotions, le ressenti), et que les personnes interviewées, bien qu’elles s’accordent sur l’importance de l’émotion, estiment – au moment du sondage – que leur pratique ne vise pas la composante affective de l’enseignement des arts.

60 
À cet égard, l’étude montre que l’approche sensible, en tant que dimension essentielle de la résonance et état permettant à l’individu de vivre une expérience transformative, reste manifestement une piste à explorer.

 5.3 En guise de conclusion: vers un dispositif d’éco-éducation artistique à visée
        transformative  [image: Retour au plan de l'article]
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Une des trois compétences transformatives mentionnées dans les documents de l’OCDE (2018) prévoit que lors de sa scolarité la personne apprenante devrait acquérir «le sens des responsabilités» (p. 8). Il est ici question de la capacité de l’individu à réfléchir et à évaluer ses propres actions à la lumière de son expérience et de son éducation, en tenant compte des différents aspects personnels, éthiques et sociétaux. Développer une telle capacité à une époque de multiplication de problèmes sociétaux complexes, dont les défis d’ordre environnemental (OCDE, 2018), peut s’appuyer, d’après nous, sur l’établissement d’un dispositif d’«éco-éducation artistique» en mesure d’offrir au personnel enseignant une formation adéquate à cet égard. 

62 
Mais quelle est la place réelle de l’éducation relative à l’environnement (soit la place du «sens des responsabilités») dans l’enseignement des arts plastiques?

63 
Il apparaît que les personnes participantes sensibilisent déjà les jeunes aux enjeux environnementaux, mais que cette motivation trouve son origine dans la socialisation (mon conjoint, mes collègues) et/ou l’autoformation (intérêt personnel/sources diverses); bien que cela puisse ouvrir des perspectives pour la mobilisation d’apprentissages, informelle ou non formelle (Bélisle, 2012), dans l’éco-éducation artistique, il n’en reste pas moins que la formation professionnelle intentionnalisée n’inclut que peu, ou pas du tout, cet aspect. Cette réalité nous rappelle qu’il existe un écart entre les ambitions éducatives des programmes de formation de l’école québécoise et le cursus universitaire des personnes enseignantes. En l’occurrence, ces dernières ne se sentent pas suffisamment outillées pour créer des liens entre le cours d’arts plastiques et l’ERE (Morel, 2022). 

64 
Pour ce qui est de la dimension sensible des enseignements, le fait qu’elle se trouve peu exploitée par les personnes participantes (l’émotion? euh…, pas suffisamment, partiellement) laisse penser que cet aspect ne fait pas toujours partie de la réflexion enseignante. Pourtant, le domaine artistique, qui implique naturellement une connexion à la faculté affective, émotionnelle et empathique de l’individu, peut lui offrir d’excellentes occasions de s’approprier une manière plus «résonante» d’être-dans-le-monde (Rosa, 2021).

65 
Notre étude montre donc que, faute d’un dispositif structuré (et structurant) d’éco-éducation artistique, les personnes enseignantes s’appuient plutôt sur des «connaissances artisanales», ou connaissances ouvragées, activité à caractère autoformatif qui se fait principalement en solo et dont les résultats peuvent, dans certaines situations, s’avérer «obsolètes» (Vause, 2009). 

66 
Par conséquent, proposer un parcours de formation qui permettrait au personnel enseignant en arts plastiques de s’approprier les fondements de l’ERE en lien avec les pratiques artistiques est devenu une nécessité pour la mise à jour de ses connaissances professionnelles. Il s’agit de combiner des éléments de sensibilisation environnementale et de pratiques artistiques pour aider la personne en formation à comprendre et exprimer les enjeux écologiques à travers l’art, processus dont la finalité sera de construire et/ou développer son répertoire didactique (Maldonado, 2021).

67 
Nous pensons également que ce type de dispositif devrait être attaché au concept de pédagogie actualisante, soit «un projet en devenir, appelé à se transformer et à s’enrichir au fur et à mesure de son intégration dans les activités de formation […]» (Landry, 2002, p. 11), qui devrait offrir, à nos yeux, un cheminement décrit par la même autrice comme «suffisamment ouvert pour accueillir les développements futurs, le questionnement et les remises en question contribuant précisément à faire progresser le concept» (p. 11). 
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 Présentation [image: Retour au plan de l'article]
1 
Cet ouvrage collectif s’adresse à la communauté étudiante et enseignante en design et conception, ainsi qu’aux décideurs du système éducatif de ces disciplines. Il résulte d’une journée d’étude sur «L’enseignement du design et de la conception» organisée en 2020 à Aix-en-Provence. Il prolonge les réflexions amorcées par des enseignants de design, des étudiants et des doctorants, des chercheurs d’horizons disciplinaires multiples, issus de diverses universités, de France et de Suisse. L’ouvrage se concentre sur les multiples enjeux de la transmission et de l’apprentissage des savoirs en design, une discipline où le geste créatif devient à la fois un acte formateur et un objet d’étude. Les auteurs et autrices explorent les interactions entre enseignement et pratique du design, en mettant en lumière les dynamiques entre les enseignants et enseignantes, les apprenants et apprenantes, ainsi qu’entre les concepteurs et conceptrices, mais également les usagers. 

2 
Le concept d’interdisciplinarité est au coeur de l’ouvrage, reflétant la diversité des approches méthodologiques employées pour analyser les processus pédagogiques en design. Les chapitres sont signés par des auteurs et des autrices issus de divers champs disciplinaires, ce qui apporte une richesse et une complémentarité de points de vue sur les processus d’apprentissage et de transmission des savoirs en design. 

3 
Afin de mieux cerner cette richesse méthodologique, l’ouvrage est organisé en huit chapitres et présente des démarches et des contributions de recherche différentes. Il offre une réflexion théorique approfondie sur la didactique ou les didactiques du design et présente des études de cas pratiques qui mettent en lumière les dynamiques visibles et invisibles de la transmission des savoirs en design. À travers ces analyses, l’ouvrage vise non seulement à étayer et à enrichir les pratiques pédagogiques en design, mais aussi à contribuer à une juste reconnaissance et structuration de cette discipline dans les systèmes éducatifs.

 Démarche et contribution de recherche [image: Retour au plan de l'article]
4 
Cet ouvrage collectif, structuré en huit chapitres, propose plusieurs méthodologies pour analyser les processus d’apprentissage dans l’enseignement du design. 

 Chapitre 1 – Pour une didactique du design. Le modèle de la musicologie didactique [image: Retour au plan de l'article]
5 
Le premier chapitre rédigé par Pascal Terrien propose une étude comparative du modèle de la musicologie didactique appliqué à une didactique de l’enseignement du design. Il identifie les mécanismes de transposition didactique qui adaptent les savoirs professionnels au cadre pédagogique. Un parallèle est fait entre les enseignants et les enseignantes de musique, qui sont musiciennes et musiciens, et ceux en design, également praticiens et praticiennes, ce qui enrichit la transmission pédagogique. L’auteur souligne la complexité de cette transposition dans le design, en raison de la diversité des approches créatives et technologiques. Alors que les musiciennes et les musiciens utilisent le corps et la voix comme outils, les professionnels du design, eux, dépendent d’outils intermédiaires, créant une distance avec l’engagement corporel. Pour pallier cette difficulté, il propose une systématisation de la transposition qui intègre les pratiques artistiques et conceptuelles, en insistant sur le geste créatif.

 Chapitre 2 – Les didactiques au service de la compréhension des enseignements du
        design [image: Retour au plan de l'article]
6 
Dans le deuxième chapitre, Christophe Moineau explore la formation des designers en France. Il adopte une méthodologie sous forme d’analyse curriculaire et systémique à partir de rapport et des études de terrain pour explorer les dynamiques pédagogiques et institutionnelles. L’un des principaux résultats de sa recherche est la complexité des relations entre les différentes personnes engagées dans la noosphère de l’enseignement. La didactique du design est marquée par des tensions entre les objectifs professionnels et académiques. L’auteur met en évidence le rôle central de la transposition didactique et des pratiques sociales de référence dans la formation des designers, tout en soulignant la nécessité de développer des recherches spécifiques sur la didactique de cette discipline.

 Chapitre 3 – Enseignement du design et démocratie technique [image: Retour au plan de l'article]
7 
Le troisième chapitre rédigé par John Didier met en avant l’importance de la démocratie technique dans l’enseignement du design. Il utilise une méthodologie participative, incluant des entretiens de groupe et des débats associant experts et non-initié. Ses résultats montrent que l’implication des étudiantes et des étudiants dans des processus de débat et de conception démocratique permet de renforcer leur pensée critique et leur capacité à intégrer les enjeux sociaux dans leurs projets de conception. Ce chapitre révèle également que la coopération et la controverse technique sont des outils efficaces pour stimuler l’apprentissage en design. Dans cette perspective, l’enseignement du design permet de former des citoyennes et des citoyens éclairés aptes à agir face aux situations incertaines et inédites.

 Chapitre 4 – Technologie et/ou Design. Le milieu indiscipliné du technologue [image: Retour au plan de l'article]
8 
Le quatrième chapitre rédigé par Victor Petit recourt à l’histoire de la discipline, à son épistémologie, aux observations in situ pour analyser «l’indiscipline» du design et explorer la tension entre technique et création. Son étude révèle que le design occupe une position intermédiaire entre plusieurs disciplines, et que cette indiscipline peut être vue comme une force dans le cadre de l’apprentissage. Il montre que l’intégration des aspects techniques et créatifs permet aux étudiants de développer des compétences transversales, mais que cela rend aussi difficile la formalisation des savoirs à transmettre. Sa méthodologie met en lumière la pluralité disciplinaire en tant que ressource dans la formation des designers et conduit à ne pas considérer le design comme une discipline de recherche.

 Chapitre 5 – Didactique des enseignements technologiques : le rôle des intermédiaires
        graphiques dans les instruments de la conception [image: Retour au plan de l'article]
9 
Dans le cinquième chapitre, Patrice Laisney se concentre sur le rôle des intermédiaires graphiques dans les processus de conception. Son étude montre que les outils graphiques (comme les logiciels de CAO) jouent un rôle essentiel dans la transmission des savoirs en design, notamment en facilitant la visualisation et la modélisation des idées. Il utilise des captations vidéo et l’analyse microdidactique pour étudier les interactions pédagogiques impliquant des outils graphiques. Les résultats indiquent que l’utilisation de ces outils modifie les interactions pédagogiques et encourage une approche plus collaborative entre les enseignants et enseignantes et les étudiants et étudiantes. Les intermédiaires graphiques permettent également de réduire la distance entre la conception abstraite et la réalisation concrète.

 Chapitre 6 – Quelle place pour un·e designer dans une recherche sur la pédagogie? [image: Retour au plan de l'article]
10 
Ce sixième chapitre, rédigé par Karen Polesello et Christophe Moineau, met en avant le rôle des designers dans la pédagogie. La participation active des designers dans des projets pédagogiques permet de créer des dispositifs d’enseignement innovants. Ils combinent des observations participatives et des entretiens pour étudier le rôle des designers dans les dispositifs pédagogiques. Ils examinent la contribution des designers dans la pédagogie active et collaborative à l’école primaire. Les résultats suggèrent que les méthodologies participatives et collaboratives peuvent être efficaces pour stimuler l’apprentissage en design, en créant un dialogue constant entre la théorie et la pratique. Les auteurs soulignent également que ce type de recherche existe, par ailleurs, sans les designers.

 Chapitre 7 – Enseigner le design avant les enseignements professionnels du design [image: Retour au plan de l'article]
11 
Dans le septième chapitre, Sophie Farsy analyse la manière dont les enseignants du secondaire transmettent les concepts de design avant que les élèves ne poursuivent leurs études dans des formations professionnelles. Elle utilise des observations en classe et des entretiens d’autoconfrontation pour examiner comment les enseignants de design en lycée technologique transposent les savoirs professionnels. Son étude montre que les enseignants imposent une succession de tâches fictives de conception pour familiariser les élèves avec les processus créatifs. Les résultats indiquent que ces activités permettent aux élèves de s’engager dans des démarches de conception qui restent cependant éloignées des compétences professionnelles attendues dans le domaine du design.

 Chapitre 8 – Gestes professionnels de l’enseignant·e d’arts appliqués de lycée
        professionnel: un pilotage opérant et un tissage restreint [image: Retour au plan de l'article]
12 
Dans le huitième et dernier chapitre, Émeline Roy explore les gestes professionnels des enseignants d’arts appliqués en lycée professionnel. Elle adopte une approche microdidactique, combinant vidéoscopies et analyse des gestes verbaux et non-verbaux des enseignants et enseignantes, révélant leur impact sur le processus d’apprentissage des élèves. Elle met en évidence leur rôle dans l’ajustement pédagogique. Les résultats mettent en lumière que les gestes verbaux et non verbaux des enseignants et enseignantes, surtout les gestes d’étayage, sont cruciaux pour accompagner les élèves dans leur apprentissage. Ils montrent que les enseignantes et les enseignants expérimentés adaptent plus facilement leurs gestes en fonction des besoins des élèves, contrairement aux enseignants débutants.

 Point de vue  [image: Retour au plan de l'article]
13 
L’ouvrage L’enseignement du design. Un geste créatif et une activité formative (2023) représente une avancée précieuse pour la didactique du design, en contribuant à formaliser cette discipline en développement. Il offre une analyse approfondie de la transmission des savoirs en design en tant qu’activité créative et pédagogique. La recherche parvient, grâce à des méthodologies spécifiques, à donner des pistes pour structurer l’enseignement du design. Elle montre qu’enseigner le design ne consiste pas seulement à transmettre des techniques, mais à accompagner les élèves à développer leur autonomie, leur esprit critique et leur rôle de citoyen. Les auteurs démontrent ainsi l’importance de maintenir cet enseignement tout au long du parcours scolaire, en utilisant des méthodes adaptées, qui ne sont pas celle du designer.

14 
Les apports de l’ouvrage résident dans sa rigueur méthodologique et la diversité des perspectives adoptées. Basé sur des recherches empiriques variées – notamment des entretiens semi-directifs, analyses vidéo et observations de terrain –, l’ouvrage capture la complexité des processus pédagogiques en design. Il introduit des concepts novateurs, tels que l’indiscipline du design, qui souligne la nature hybride de cette discipline, et valorise l’interdisciplinarité. En mettant en avant l’utilisation des outils numériques et graphiques dans l’apprentissage et en intégrant la collaboration entre les enseignants et enseignantes et les étudiants et étudiantes, ainsi que les professionnels du design, l’ouvrage enrichit le cadre pédagogique en le connectant aux réalités pratiques du design.

15 
Toutefois, l’ouvrage présente certaines limites. D’abord, le langage technique et les concepts de didactique spécifiques peuvent être déconcertants pour les lecteurs non familiers avec ces terminologies, réduisant ainsi l’accessibilité de l’ouvrage. Une vulgarisation des concepts complexes aurait amélioré sa lisibilité pour un public plus large. Ensuite, bien que les méthodologies et pratiques pédagogiques soient bien explorées, l’absence d’évaluation des impacts de ces pratiques sur les apprenants laisse des questions ouvertes. Des études longitudinales auraient pu mieux mesurer l’efficacité à long terme des méthodes pédagogiques proposées.

16 
L’ouvrage, centré sur les contextes français et suisse, manque également de perspectives internationales. Une ouverture à d’autres systèmes éducatifs aurait permis de confronter les pratiques décrites à diverses réalités culturelles et éducatives. Enfin, une discussion approfondie sur les défis rencontrés par les enseignants dans la mise en oeuvre de ces méthodologies, notamment dans des environnements moins bien dotés en ressources, aurait été utile pour les praticiens cherchant des solutions concrètes aux défis de la transposition didactique.

 Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
17 
L’enseignement du design. Un geste créatif et une activité formative pose les bases d’une réflexion structurante pour la recherche sur l’enseignement du design, et ouvre des perspectives prometteuses pour structurer les pratiques pédagogiques en design. Il contribue de manière significative à formaliser un champ de recherche en plein développement. En ce sens, il s’agit d’un ouvrage fondateur pour comprendre les enjeux et les défis de l’enseignement du design dans le contexte contemporain.
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parsonne 3gée, mais je pense que pour moi aussi,
a va faire da quoi de bien. Elles ont tallament

da choses a dira ces personnes-, pis je trouve.
que souvent que sont comme laissées de cate.

‘Ga clst ce qui me fait plus de peine parce quy
Sont comme oubliés. Sont envoyées en maison de
ratraita pis cst dificile aussi cetta année parca il
iy pauvent pas racavoir beaucoup de visite. Donc
je pansa qua cst ca le plus important cést de les
&couter pis de voir ca quils ont a dire.

Lio

Mo je travaille dans le public, donc jai beau-
‘coup dexpérience avec eux. Je sais que clst
des parsonnes qui ont tallement d'histoira &
raconter, pis cst dommage parce quon ne
lour donne pas asssz, daprés-mo, da visibi-
lits. Jo trouve qun ne leur pose pas assez

de questions. Ca sont des gens qui ont une
grande histoire, pis jo trouve vraiment que..

On les oublie souvent, clst ga qui est plata.
Surtout an contexte da pandémie, sont tous
seuls ici, s ne peuvent pas sortir parce quiils
sont plus & risqua ds attraper, pis dan dé-
céder avec des complications. Mais ja trouve
‘vraiment que céast das gens qui ont une
grande histoire, puis ls ont du vécu. Ca sont
des balles parsonnes, sont tellment des gens
bien intentionnés. Comme je disais, on n laur
accorde pas assez dimportanc salon moi.

Avec oux, e pensa que ¢a va dtre... Moi met.
tons jai stucé cing ans n arts plastiquas, moi
on me demanda de peinturar, ja vais y aller
1.2:3 Gol On y va. No stop, no stop, je vais y
alle, je vais y aller, jusqua ce que ce soit fini
puis qu je fasse: «Ah jaime cal» Mais je pense
quux, cst différent dans leur tate, je pense
que a va étre un petit pau plus lent, puis cést
corract an méme temps. Jai vraiment hte

da voir c qui va se passer, parce que cest
des gans an parte cognitive, donc quand on
lsur demande quelque chose ga va paut-dtre
&tra un pau plus long. Est.ca quy vont sa voir
différamment, est.ce queux comment ls s
Voiant ca st pas commant nous on les voit?
Cst plain da choses comme ca puis ca min-
trigue vraiment de savoir parca que ca st
pas la mame chose, clst sir que ce st pas
Ia méme chose, puis cst ca qui est beau de
voir la différance. Cést ca je vais apprendre, la
différance entre les deux, jai bien hite de voir.
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Développer des liens sociaux (aller vers fautre, entrar
‘on relation, nousr des amitiés...)

Développar des attitudes et comportaments
prosociaux (acceptation, collaboration, coopération,
entraids..

Savoir demander de laide
Capacité dassartivité ot da refus
Résoudre des confiits de facon constructive





EPUB/images/ncre040.png
nouveaux cahiers

CRA

de la recherche en éducation





EPUB/images/2429640.jpg
Pas du tout cord ‘accord
daccord d’ac:erd

Partager des savoirs %% 5% 50 %

Susciter des 0% 0% 5% 5% 50 %

émotions

Collaborer 0% 0% 0% 0% 100 %
Créer 0% 0% 5% 0% 75%

Entrer en relation 0% 0% 0% 0% 100 %
avec les autres

participants

Sortir des routines 0% 0% 0% 0% 100 %
Penser autrement 0% 0% 5% 5% 50 %

Enseigner 0% %% 25% 0% 50 %

autrement





EPUB/images/2429631.jpg
aussi ﬁ;(tr‘Y_L,r Gs

€ am quss






EPUB/images/coverpage.jpg





EPUB/images/2429610.jpg
Enjoux

dappréciation
Mise en * Interprétation | * Mise en « Appréciation de
personnelle des | disponibilté Fintrospection et
activation de consignes: lien | sensorielle: du calme
Fintentionnalité | entre langage explorationdes | . Compréhen.sion
corporelle verbal et corporel | sensations e
* Exploration « Amorce du potentiel créatit
corporelle processus créatit
sensorielle
Exploration * Interprétation | * Production « Appréciation
créative ot des consignes en | de mouvements | des autres ot de
individuation des | mouvement individuels soi-méme dans
‘mouvements « Interprétation | * Joux fexploration st
et réutilisation | dapprentissage et | lobservation
des mouvements | structuration des
dautrui mouvements
Cristallisation | * Interprétation de | * Co-construction | * Appréciation
du processus fespace scénique | dune chorégraphie | du produit final
créatit ot des consignes | collective et du regard du
deperformance | . Affnement ot

* Mémorisation
ot intégration des
gostes dans une
création

mouvements

spectateur

continue






EPUB/images/2429616.jpg
‘Quastion 2: Le dessin st la peinture sont souvent proposés dans s ataliers auprés de parsonnes
‘agées puisqu'is offrent un mode dexpression large. Quén penses-tu?

Lol

Je suis complétement daccord, faire de fart parce
que toublies ca qui se passa autour pis tu te
‘concentres justa sur le momant présent, puis je
pense que cést ca qui est le plus bénéfique da lart.
Pour nfimporta qui, que ce soisnt des enfants ou
des parsonnes agées ou des parsonnes dans I3ge.
moyen.

Toutes lss formes darts ont une certaine caracté-
ristique qui aids 3 se sentir mieux pis 3 aider.

Lio

Jo suis 100 % daccord. Moi quand je suis.
fachée ou que jai de la pein, premiéra chose
que je fais, bien je sors une feuille pis méme
sijo barbouill, s barbouile... Des fois on nfa
pas les mots, comme ces personnes-Ja sont
en parta cognifive faque souvent yont pas les
‘mots, ils savent mais ca ne sort pas. Justa lo
fait de pas utiliser les mots, mais une autre
fagon de communiquer. Parca que fart cst da
Ia communication fois mille Les gens qui ne.
trouvent pas... Moi 100 % cést une fagon de
sexprimer. Des fois, sexprimer par le geste au
lieu de par les mots, la pansée cést complé-
tement différant. Mo je pensa vraiment que
a va faire toute une différance. Clst un autre.
langage fart, soit tu Ias, soit tu e [as pas,

puis quand on I, cest ca qui st le fun parce
quon comprand que le dessin ou le gasta,
‘mame si clst pas du dessin, ¢a peut dtra de la
sculpture, du modelags, méme d la photo, on
‘comprand quelqu chose. Ja pansa vraiment
que pour les personnes qui ont da la difficults
de sexprimer cst une ports de sortie extraor-
dinairs vraiment, pour dire ce qu'ils pensent.
Peut.atra quavac les gans en perte cognitive
st ca qui va étra le fun da voir.

‘Quastion 3: Selon toi, comment fatelier va sa dérouler?

Lol

Jai vraimant hite da rencontrar les personnes.
avec qui on v faire [ataler, je pense que cava
mien apprandr beaucoup pis jaime ca beaucoup
partager ces activités-Ia avec lo monde. Je dessine.
beaucoup avec mes cousinas, sont plus jeunes pis
st toujours bien s fun & faire. Cest sor quil ny
aura pas de choses négatives 4 dira.

Lio

Cst spécial parce que jai aucuna idée. Peut-
&tre que la personne, a va rentrer ici pis 4 va
&tra contenta. Mais cest sir on est de la visite
pis on est jaune en plus, ls sont tous les temps
contents de nous voir. Ca va discuter, ca va
peinturer. Ou... ga va &tra un blocags, on

e sait pas ce qui va se passer. Donc, je suis
vraimant comme vraiment dans Finconnu. Ja.
pensa qua ca va bien aller parce que moi st
‘ma collégus qui va faira ga on est supar en-
thousiastes pis fadore a faire ce genra dacti-
vité 1a. Mais jo me demanda vraiment... cest
wraimant eux comme is sa sentent aujourdhui,
‘comme ga va se passer. Je panse que ca va.
bien aller, cist un ou fautra. Je suis comme un
peu dans Finconnu.
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‘Qustion 1: Comment as-tu aimé lexpérienca?

Lola

Honnatement jai adoré lexpérience, jai eu la
chanca da travailler avec Madame D. qui était juste
adorable, gros sourire st elle avait juste du plaisi.
Tu le voyais, elle ricanait pis alle avait du fun, elle
choisissait plein de couleurs. Elle est justs embar-
quée vraiment dans foeuvr. Puis 3 un moment.
donné, on voyait quélle tait justs partis comme
dans sa bulle puis qus ca allit bien.

‘Question 2: Que retiens-tu de Iexpérience?
Lola

De voir 2 quel point, ca faisait du sens pour elle ca
quelle faisat. Elle navait pas besoin de sa fexpli-

quer, slle mattai ses couleurs pis cést 12 qualles
allaiant. Ca faisait juste du sens!

Lio

Jo me sens bien, cétait vraiment lo fun...
de voir partir les deux madames qui étaient
avec nous. On leur parlat, puis tu voyais que
quand alles dessinaient, on dirait quélies se.
farmaient complétement, cétait vraiment
beau 3 voir. Parce quon ratrouvait un pau
comme quand moi je dessine ou qua je
peins. Ja me sens comma ca aussi, faque je
Voyais comme uns ressemblance 4 ce ni-
veau-Ia. Cétait vraiment beau 3 voir.

Lio

Js pense que pour slles, quand on leur 3 dit
"Dessine votre portait, ca s jamais fni
en lour portrat & ales. Ca s tout o temps
dévi sur: «Clost une petto filk... Cest ma
petit file.. Mais 3 pas de pett fle, mais
Cast une petit file.» Cst comme, ca dévi.
A chaque fois quélies dessingient, on dirit
Quelle voyaient quelque chose dautre que
nous on ne voyait pas. Ga cést raiment
intéressant parce que moi 3 obsarys beu-
Coup. Lo pinceau s fisat alr, pus favais

resson qulles partsent dans un autre
5t do leur tite. Pus ga cést vraiment beau
Svoir parce qus méms 5 on leur parkt,
ales ne nous écoutaient pas. Tant qu'l y
avat pas o pinceau enleve, ol ne nous
regarcaint pas, ales nétaient vraiment pas
1. Ells Gtiont vraiment concentrées, puis
ales tajent wraiment contentes quand slles
sont parties, calour a fit une actvité,

‘Question 3: Raconta un moment qui ta e plus étonné ou surpris

Lola

Je dirais que dans la fagon qulle agissait, slle
avait fair supar posée vraiment, slle appréciait o
moment, pis elle navait pas lair & se posar de ques-
tions. Elle y alait au moment prasent.

Lio

Elle disait: <Ah moi jai neuf ptits enfants, ai
ou deux commerces.» Ca, ca ma dit: «Lio,
elles sont bien avec toi. Elles aiment ca faire
ca avec tois, ot pour moi cést comme la plus
grande gratitude que fai pu avoir, cést ¢a que
je voulai. Clest ca que jai le plus aim.
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Echanges Collectifs

‘Question: La pédagogie, les apprantissages. Comment as-tu procédé pour las aider?

Lola

Cést une activts qui parmat una ouvertura dasprit. Ya
aucun jugement avc les arts plastiques tu fais ce que tu
veux, ¢a va étre beau malgré tout. Js trouve que ca aide
beaucoup & sexprimer. Ce qua tu vas dessiner va un pau
transmettra ce que tu as vécu ou ca qu tu vis. Je trouve
que cést la meilleura maniéra dY aller avec ses senti-

ments. Sans les mots, mais les imagas parlent.

Lio

Mo je trouve qua clst une clientale qui
Rest pas assez... pas étudiée, mais pas assez
‘connue, quon ne porte pas assez attention
aux personnes 3géss. Je trouve vraiment que.
cést une balle clientéle, yon tellement de
chosas & nous apprandr at 4 dire. Je trouve
qun ne les &couta pas assez. Pis catte expé-
rimentation, clast vraiment un beau contexte,
‘st vraiment un beau prétexta pour les
&couter. De mon cét, catte expérience me
‘démontre 4 qual point e veux enssigner les
arts plastiques, clst wraimant une passion de
vouloir faira ca métier.
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tout doucement. On peut fermer les yeux. »
b e
E
fevant fait un reproduire le mouvement espace, Péléve de devant | «I1faut commencer & répéter la méme chose
derriere le reprodut deriére e reproduit au plus exact, | ¥OUS faites le méme mouvement »
efiire son coordination ‘son mouvement i I'uisson et Départ avec I musique.

mouvement ¢t on reprend sa marche, »
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