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TEXT

Intro duc tion : les anta go nismes
de l’éduca tion artistique

L’éduca tion artis tique, c’est peut- être faire accéder l’enfant à une
connais sance sensible de lui- même, c’est- à-dire déve lopper ses
percep tions, ses sensa tions, ouvrir une porte sur son monde
inté rieur, le dévoiler pour l’aider à devenir soi et cet accès à son
unicité auto rise la recon nais sance de l’autre diffé rent de lui 
(Lascar, 2000, p. 9).
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Quelque chose s’esquisse, se murmure, avec prudence et incer ti‐ 
tude… Évoquer l’éduca tion artis tique demande peut- être de se
confronter à ce que l’être humain a de plus singu lier, de plus intime,
de plus mysté rieux. Comme pour Lascar dans cette cita tion, le projet
éducatif se carac té rise par son ampleur en même temps que sa diffi‐ 
culté : comment faire accéder l’enfant a une connais sance sensible de
lui- même  ? Comment comprendre même ce sensible  ? Comment
inscrire cette ambi tion, la plus ténue et la plus fine, dans les cadres
orga ni sa tion nels de l’école ? Réflé chir à l’éduca tion aux arts et par les
arts confronte à leur « promesse éduca tive » (Kerlan, 2021) en même
temps qu’au défi d’engager les pratiques éduca tives et trans mis sives
qui répon draient à cette espé rance. Comme le montre égale ment
Kerlan (Kerlan et Teys sier, 2004), l’éduca tion artis tique provoque au
mieux des «  bougés  » dans la forme scolaire  – des dépla ce ments
minimes qui laissent espérer de plus grandes évolu tions mais dont il
faut bien constater la faible ampleur.

1

Comment alors conce voir une éduca tion artis tique qui scola rise le
sensible ? Y a- t-il une spéci fi cité des arts à l’école, ou ne faut- il pas
consi dérer plutôt que les arts ouvrent la voie à une école diffé rente,
plus ouverte à l’intime et au subjectif ? Comment surmonter la dualité
entre une ambi tion «  descen dante  » de trans mis sion et un projet
éducatif davan tage centré sur les élèves, leurs besoins, leurs préoc‐ 
cu pa tions  ? L’éduca tion artis tique inter roge simul ta né ment les
savoirs et les contenus que l’on peut cher cher à trans mettre, les rela‐ 
tions péda go giques entre élèves de même qu’entre élèves et ensei‐ 
gnants, autant que l’orga ni sa tion des acti vités – la forme des ensei‐ 
gne ments. En consi dé rant les sujets, en favo ri sant les atti tudes, en
déve lop pant des pratiques créa tives, elle est signi fi ca tive de toute
philo so phie de l’éduca tion en inter ro geant comment le collectif
permet l’indi vi duel, comment l’imposé nourrit la liberté, et comment
le passé soutient le futur. Quelles voies d’élabo ra tion trouver à ces
tensions consti tu tives  ? Quelles ressources de pensée et d’action
solli citer alors ?

2

L’article se propose de mobi liser la pensée et l’œuvre de Meschonnic
afin d’élaborer la dualité entre trans mis sion et éduca tion. Peut- être
n’y a- t-il pas de solu tion aux contra dic tions qui consti tuent l’éduca‐ 
tion. Entre immé diat et médiat, entre appel à la singu la rité et détour
par une forma tion longue, entre ce qui relève d’une atti tude et
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l’outillage néces saire à la forma tion et à l’affir ma tion de cette atti‐ 
tude, Meschonnic montre qu’il n’y a pas de point de stabi lité. Il
importe d’abord d’avancer et de cheminer, de se confronter à
l’inconnu en soi de même qu’à l’inconnu du monde. Face au risque de
prononcer des dualités incom pa tibles et de renoncer à un aspect de
la forma tion, il est néces saire de penser conjoin te ment les dyna‐ 
miques subjec tives et l’impor tance de la culture. Meschonnic montre
ainsi comment le rapport à soi est toujours un rapport médiat, nourri
par les œuvres appro priées comme les produc tions person nelles,
rapport qui se joue dans une écri ture où vie et langue se confrontent.
Tel est le poème : lorsqu’une « forme de vie trans forme une forme de
langage et qu’une forme de langage trans forme une forme de vie  »
(Meschonnic, 2001, p. 35). L’éduca tion artis tique se joue alors dans ce
rapport entre vie et langage – deux dimen sions que noue le poème
comme acte rythmique.

Meschonnic est enseignant- chercheur, traduc teur et poète. Ces trois
aspects sont complé men taires puisqu’il s’agit, insé pa ra ble ment, de
produire, de se confronter aux textes écrits dans des langues étran‐ 
gères, et de réflé chir au travail conjoint de la langue et du sens. À la
lumière de cet auteur, nous voudrions explorer les pouvoirs de la
pratique litté raire et artis tique, et ainsi mieux comprendre comment
l’éduca tion artis tique s’adresse à la part d’inconnu dans chaque sujet,
en contri buant à son pouvoir de trans for ma tion. Une redé fi ni tion se
produit, un pas de côté qui fait écho à d’autres démarches, mais que
Meschonnic éclaire singu liè re ment, par la complé men ta rité qu’il est
possible de montrer, chez lui, entre consi dé ra tions des fina lités, des
objets de savoir ainsi que des moda lités d’ensei gne ment. Ces trois
aspects complé men taires consti tue ront les trois parties de l’article.

4

1. Clari fier les fina lités de l’éduca ‐
tion artis tique : permettre le
sujet du poème
Il convien drait d’apprendre aux enfants5

à faire des poèmes (mais pas des vers, cette ânerie multi sé cu laire !) ;
à apprendre à réflé chir sur eux- mêmes et à se rendre compte que
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s’ils écrivent ce qu’ils vivent, ils commencent à devenir des sujets ;
leur apprendre aussi que les autres enfants sont des sujets 
(Meschonnic, 2010, p. 36).

L’éduca tion artis tique se carac té ri se rait par l’ambi tion de permettre
aux élèves de « faire des vers », cette acti vité appa rais sant comme la
voie majeure pour «  devenir sujet  ». D’où provient ce pouvoir de la
poésie, et des arts plus géné ra le ment  ? Et comment, alors,
comprendre le fait artis tique même  ? Meschonnic donne une
première orien ta tion quand il oppose la poésie aux vers, «  cette
ânerie multi sé cu laire  ». En effet, les vers renvoient à des modèles
préexis tants, fixés par avance et figés, qui obligent donc à se
conformer à un modèle. Le poème, à l’inverse, est une tota lité non
prédé finie, qui s’invente à mesure de son écri ture. Il ne se réfère pas à
un canon stylis tique mais aux effets de sens qui s’inventent dans le
travail de l’écri ture et par l’anti ci pa tion sur les lectures à venir. Le
poème ne se réduit pas à une forme, et pas non plus à un acte
d’expres sion. Une commen ta trice, M.  Leopizzi, souligne bien
qu’«  écrire un poème ne signifie pas raconter ce qu’on sent mais
implique le fait de se trans former et d’être trans formé ».

6

Faire des poèmes, commencer à devenir sujet et à consi dérer les
autres comme sujet : ces trois aspects engagent la litté ra ture comme
travail de la forme en même temps que travail sur soi. Le projet de
l’éduca tion artis tique pour rait être, à lire Meschonnic, de faire
éprouver qu’il n’y a pas d’un côté des formes et des struc tures, et d’un
autre des indi vidus formés et déter minés. Pas de forme qui ne soit
vécue et éprouvée – pas de forme qui n’infor me rait pas la sensi bi lité,
la pensée et l’action, sauf à demeurer repliée en elle- même, immo bile
et loin taine. Mais pas non plus d’humain qui ne s’engage dans l’action
comme centre temporel saisis sant le passé pour se projeter dans le
futur, qui ne s’ouvre à d’autres humains en s’affir mant comme foyer
de langue et de culture. Dès lors, l’enjeu éducatif consis tera à
renforcer cette acti vité, à la rendre plus consciente et plus active.

7

Cette inven tion en chemin qui carac té rise l’écri ture du poème ne se
fait pas à l’aveugle – pas de manière aléa toire – mais dans une tension
constante que la notion de rythme carac té rise. La notion de rythme,
en tant que logique imma nente de déve lop pe ment des confi gu ra tions
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formelles et subjec tives occupe une place centrale dans la pensée
de Meschonnic.

1.1. Comprendre le rythme comme puis ‐
sance d’inven tion et de transformation
Il est diffi cile de définir ce qu’est le rythme, tant il s’éprouve avant de
se penser, en révé lant un pouvoir d’inven tion et d’émer gence du sens.
Dans une première approche, on dira que le rythme est « une orga ni‐ 
sa tion para dig ma tique et syntag ma tique de l’énon cia tion  »
(Meschonnic, 1982, p. 12) : cette orga ni sa tion engage des formes, mais
celles- ci seront appré hen dées dans leurs effets d’émer gence d’un
sens qui engage conjoin te ment un sujet et une commu nauté. Le
rythme est le pouvoir d’inven tion au présent de l’énon cia tion. Et ce
pouvoir est force d’émer gence des discours, en deçà de tout discours.
Telle est bien l’entre prise de la critique selon l’auteur : remettre sans
cesse en chan tier la compré hen sion du rythme, dans la mesure où la
notion se situe à l’inter face –  à la fron tière  – en contes tant les
dualismes qui aident pour tant à situer et à iden ti fier les objets.

9

Par contraste, Meschonnic souligne que le rythme n’est pas la
cadence ou la métrique : il ne consiste pas en une fixité formelle, une
struc ture préexis tante qui déter mi ne rait l’exécu tion dans sa dimen‐ 
sion tempo relle. À l’inverse, le rythme peut être consi déré comme
une logique imma nente de déploie ment d’un discours, qui retient le
passé et s’ouvre sur le futur. Le linguiste s’appuie sur un article de
Benve niste consacré à l’étymo logie du mot  : Benve niste remarque
qu’on a impro pre ment attribué au mot rythme non seule ment le sens
de cadence régu lière mais l’idée qu’il aurait été calqué par l’homme
sur l’alter nance des marées. S’il accepte de lier séman ti que ment
rythme et couler, Benve niste réfute l’asso cia tion systé ma tique de ce
dernier terme avec «  le mouve ment régu lier des flots » (Benve niste,
1976, p. 328). Le rythme est une forme du mouvant et non une forme
fixe. En tant que « manière parti cu lière de fluer », le rythme semble
donc le terme «  le plus propre à décrire des “dispo si tions” ou des
“confi gu ra tions” sans fixité ni néces sité natu relle et résul tant d’un
arran ge ment toujours sujet à changer (ibid., p. 333). En somme, pour
Meschonnic après Benve niste, « le rythme est l’organisation- langage
du continu dont nous sommes faits » (Meschonnic, 1999, p. 77).

10
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La notion de rythme conteste en parti cu lier les dualismes en consi‐ 
dé rant le sujet en action dans l’écri ture. Cette notion se retrouve chez
d’autres auteurs, avec des enjeux compa rables, à savoir mani fester
une tota lité dyna mique, une unité se déployant dans le temps. Ainsi
Dewey caractérise- t-il l’expé rience comme une «  stabi lité qui n’est
pas stag na tion mais mouve ment rythmé et évolu tion » (Dewey, 1915-
2010, p.  55). Chez ce philo sophe, le travail artis tique même, comme
élabo ra tion de l’expé rience, est égale ment carac té risé par la forma‐ 
tion d’un rythme :

11

L’artiste est le seul à faire, rela ti ve ment aux qualités tempo relles et
sociales du maté riau perceptif, ce qu’il fait rela ti ve ment à tout le
contenu de la percep tion ordi naire. Il sélec tionne, inten sifie et
concentre par les ressources de la forme : le rythme et la symé trie
étant inévi ta ble ment la forme que revêt le maté riau quand il subit les
opéra tions de clari fi ca tion et de mise en ordre propres à l’art. 
(Dewey, 1915-2010, p. 306)

Mais peut- être l’analyse de Meschonnic est- elle plus précise que celle
de Dewey, pour qui le rythme est comparé à la symé trie, donc à une
orga ni sa tion de forme fixée. Donner accès au rythme n’est pas seule‐
ment un constat après coup – celui de la qualité de l’œuvre, mais un
horizon du travail poétique et formatif. Il ne s’agit pas tant de
constater « les ressources de la forme », comme pour Dewey, que de
s’engager dans un travail de la forme et dans l’inven tion
qu’elle implique.

12

Meschonnic se situe dans le présent de l’écri ture pour autant qu’une
écri ture procède en avan çant, mais dans une acti vité qui retient le
passé et se projette dans le futur, en jouant de la conti nuité et de la
rupture, des déve lop pe ments et des inflexions  : le rythme fait du
passé une force d’inven tion au présent en même temps qu’il éprouve
le futur comme l’ouver ture de son action. Dès lors, le sujet écri vant
est soli daire du sujet lecteur, par un jeu compa rable des tempo ra lités
où l’instance qui fait parler le texte dialogue avec l’indi vidu lecteur. Le
rythme opère donc à la jonc tion du scrip teur et du lecteur, convo‐ 
quant une commu nauté d’inven tion du sens. Il met ainsi en travail
conjoin te ment la forme et la signi fi ca tion : car nulle signi fi ca tion n’est
donnée par avance mais, par l’écri ture, un sens se cherche dans le
texte même et qui tâtonne, en appe lant reprises et précisions. 

13
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Meschonnic élargit donc la compré hen sion du rythme par- delà le
phéno mène esthé tique et litté raire : « empi ri que ment, le rythme est
partout, hors du langage et dans le langage. Chez tout le monde, à
tout moment. Pas seule ment chez les poètes  » (1982, p.  9). Comme
puis sance tempo relle et dyna mique, le rythme consi dère tout présent
en affir mant comment il s’inscrit dans une conti nuité en même temps
qu’il ouvre des possibles inconnus. La notion devient ainsi une puis‐ 
sance de compré hen sion de l’art comme œuvre et comme pratique,
en dialogue avec l’ensemble des pratiques humaines. Une éduca tion
artis tique aurait alors pour enjeu de favo riser l’expé rience du rythme
chez les élèves. Elle agirait pour leur permettre de surmonter les
contra dic tions qu’ils rencontrent inévi ta ble ment (entre affir ma tion
person nelle et ouver ture à une commu nauté, entre singu la rité et
culture, entre formes impo sées de la langue et labi lité de l’inten tion
expres sive) pour se construire comme sujets.

14

1.2. Déve lopper le rythme comme
pouvoir de se confronter à l’inconnu
Écrire des poèmes, devenir ainsi sujet  : l’enjeu de l’éduca tion artis‐ 
tique, d’après Meschonnic, est d’aider à se confronter à l’inconnu, de
se rappro cher des zones les plus obscures de l’expé rience et du sens.
L’éduca tion artis tique se carac té rise par l’impor tance accordée à ce
qui échappe au manque à comprendre et à l’insai sis sa bi lité du sens :

15

Un poème est un rapport à notre propre inconnu ; nous sommes
tous poten tiel le ment poètes, nous pouvons réflé chir sur notre
propre inconnu et cela demande l’effort de recon naître que ce que
l’on sait n’est pas grand- chose par rapport à l’inconnu qui est en nous
et à celui du langage 
(Meschonnic, 2010, p. 40).

Il ne s’agit pas, bien sûr, de prôner un scep ti cisme qui condui rait à
l’inac tion mais bien de s’avancer vers l’inconnu en élabo rant des
propo si tions de sens que le poème élabore, fixe provi soi re ment, et
donne à partager. L’enjeu d’une éduca tion artis tique sera alors rien
moins que de l’ordre d’une indi vi dua tion, c’est- à-dire d’une possi bi lité
pour l’élève de s’affirmer comme «  sujet du poème  », en se situant
dans sa rela tion avec l’histoire et le social, en se connais sant à partir

16
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de sa pratique la plus person nelle de la langue. Souli gnons, par
exemple, que Meschonnic ne manque pas de s’opposer à une idéo‐ 
logie de la créa ti vité indi vi duelle (2009, p. 31), qui néglige le fait que
l’humain déve loppe sa pensée et son histoire dans un langage, en lien
avec une histoire et une commu nauté. On ne peut « opposer l’indi‐ 
vidu au social » (id., p. 95) : c’est que l’indi vi dua tion n’est pas sépa rable
d’une subjec ti va tion, celle par laquelle le sujet s’appro prie la langue et
les discours. L’indi vidu se forme en subjec ti vant l’histoire et le social
qui le consti tuent dans la multi pli cité des discours. Le rythme
travaille à une subjec ti va tion des humains en opérant au plus près des
formes dans leur déploie ment. En effet, il soutient « la subjec ti va tion
d’un système de discours par un sujet qui s’invente par et dans son
discours, qui invente une histo ri cité nouvelle  » (Meschonnic, 2008,
p.  209). Prendre les arts au sérieux dans leur pouvoir éducatif, ce
serait ainsi consi dérer comment ils favo risent les processus de
subjec ti va tion – une subjec ti va tion qui advient à partir d’un « système
de discours  », selon la cita tion de notre auteur, ainsi que d’une
culture consi dérée d’un point de vue anthro po lo gique et histo rique.
Ce qui pour rait se jouer dans une éduca tion artis tique, ce serait ainsi
«  la subjec ti va tion d’un langage par une vie  » insé pa rable de la
rencontre par les autres sujets. Ceci implique, comme l’affirme forte‐ 
ment Meschonnic, qu’« un poème est aussi un acte poli tique » (2002a,
p. 123).

Préci sons le propos. Si le poème se définit comme une « orga ni sa tion
ryth mique inté grée à son mode de signi fier » (1982, p. 413), l’enjeu sera
bien de permettre aux élèves d’écrire des poèmes, c’est- à-dire de
rentrer dans ce travail de subjec ti va tion, de rencontre de la langue et
des autres sujets. Cette notion de subjec ti va tion appa raît comme la
capa cité à « faire sien » le langage, à s’en rendre fami lier, par ce qui
est compré hen sion (cogni tive) et senti ment d’auto ri sa tion. Si la
langue peut appa raître comme une réalité exté rieure et imposée,
repré sen tant une norme trans cen dante, sa subjec ti va tion approche
de son énigme, montre sa cohé rence, aide à « entrer dans le rythme »
de son histoire passée et future. Une telle subjec ti va tion se carac té‐ 
rise par le fait qu’elle n’a pas de fin  : de poème en poème, l’enjeu de
l’écri ture n’est pas seule ment de l’ordre d’une expres sion qui cher‐ 
che rait à rendre compte de l’exten sion de l’expé rience. Mais l’impor‐ 
tant est bien le carac tère réflexif et inter sub jectif, l’exer cice critique

17
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qui naît du fait que le parcours proposé par le texte, et le rythme qui
l’anime, ne sont toujours que des propo si tions, des construc tions
provi soires. De telles propo si tions ne sauraient épuiser la signi fi ca‐ 
tion puisqu’elles font naître, à l’inverse, des signi fi ca tions nouvelles.

Il peut être inté res sant de remar quer que notre auteur, dans sa
volonté de se situer et de carac té riser son projet poétique et éducatif,
rencontre certains aspects de la psycha na lyse. Pour une part en effet,
le linguiste ne manque pas de dénoncer les inter pré ta tions réduc‐ 
tion nistes qui renvoient l’œuvre à des problé ma tiques psycho lo giques
en préten dant décou vrir des signi fi ca tions sous- jacentes aux œuvres.
Mais, dans d’autres textes, il se réfère à des recherches comme celles
qui portent sur le « Moi- peau » chez D. Anzieu (1985)  : « Et le “Moi- 
Peau”, dont parle Didier Anzieu, ne nous quitte pas  » (Meschonnic,
1982, p.  22). De fait, le poème peut se comprendre comme une
«  peau  », inter face protec trice et sécu ri sante en même temps que
projec tive. Il opère avant de signi fier. Il est le lieu et l’agent actif d’une
inter face entre le sujet et ses pensées de même qu’entre le sujet et le
monde. La complé men ta rité entre clôture et ouver ture, entre travail
des formes et travail de la signi fi ca tion, peut ainsi se comprendre
comme tran si tion na lité. S’ouvrir à l’inconnu demande une dispo ni bi‐ 
lité en même temps qu’une capa cité à mettre la langue en travail pour
dépasser les stéréo types, une confiance dans la culture et ses
ressources qui carac té risent les enjeux de l’éduca tion artistique.

18

1.3. Conclu sion : le co- avènement du
sujet et du poème

À lire Meschonnic et ses consi dé ra tions sur l’éduca tion litté raire, il
appa raît que l’éduca tion artis tique pour rait occuper une place spéci‐ 
fique mais non margi nale au sein de l’école. En travaillant au plus près
de la subjec ti vité, en mobi li sant la langue qui n’est pas seule ment un
outil mais le tissu même de la pensée et de la conscience de soi
(Vygotski, 1934-1997  ; Cassirer, 1923-1972), la poésie engage le sujet
dans son rapport à lui- même et au monde, dans le fait même d’exister
en lien avec un groupe social et une culture. La pers pec tive poétique
devient alors insé pa rable d’un point de vue anthro po lo gique pour
autant que «  l’anthro po logie est toujours, néces sai re ment, une
“enquête séman tique” portant sur des “êtres humains comme faiseur
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de sens” » (Meschonnic, 2009, p. 45). La ques tion litté raire et artis‐ 
tique renvoie au cours d’une vie et à l’inconnu de toute vie ; et elle ne
se résout pas tant dans un savoir, exté rieur à la vie, que dans une
pratique poétique, celle d’un dire qui engage tout le sujet, jusque dans
son corps. Selon le poète : « Présent absent, facile et diffi cile, le corps
ne peut pas ne pas être en rela tion avec le langage, ni le langage avec
le corps. Tous deux partagent la même histoire, dans un indi vidu  »
(Meschonnic, 2009, p. 663).

Au centre de l’éduca tion poétique  se situe donc le phéno mène
subjectif et non les indi vidus déter minés, le sujet dans son rapport à
l’inconnu, cher chant à tisser une conti nuité et à produire un sens.
Mais cette fina lité éduca tive se précise dans un travail précis de la
langue, qui se donne des objets d’atten tion et de travail. En promou‐ 
vant les notions de formes, de rythme et de poème comme des
appuis pour la pensée et l’action, s’esquisse un programme éducatif.
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2. Fonder l’éduca tion artis tique
sur le travail réci proque des
formes de vie et des formes
de langage
Permettre aux élèves d’écrire des poèmes : l’enjeu est double, comme
nous l’avons vu. D’une part, favo riser l’indi vi dua tion d’un élève
capable d’affirmer des choix, des valeurs, un sens donné au monde. Et
d’autre part, insé pa ra ble ment, aider à l’écri ture. Le projet anthro po lo‐ 
gique et poli tique est insé pa rable, dans l’éduca tion poétique de
Meschonnic, d’un enjeu de compré hen sion de la langue, de pratique
d’écri ture, de produc tion de poèmes. La réflexion éduca tive se donne
un objet précis de travail, à savoir une « théorie du langage » :
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Il faudrait ensei gner quelque chose qu’on n’enseigne nulle part, et
que j’appelle la théorie du langage : le rapport d’inter ac tion qui tient
ensemble et trans forme l’une par l’autre les choses du langage, du
poème, de l’art, de l’éthique et du politique 
(Meschonnic, 2002b, p. 128).
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Sans définir plus préci sé ment les contenus d’une telle théorie du
langage, Meschonnic offre diffé rentes pistes qui marquent un certain
dépla ce ment des contenus d’ensei gne ment  – ou du moins une
conscience renforcée que les rapports d’objets ne sont pas sans
impli quer les sujets, donc que les objets ensei gnés sont insé pa rables
des arrière- plans éthiques et poli tiques qui leur donnent sens et
valeur. Les notions de rythme, de poème et de formes, acquièrent
ainsi un pouvoir renou velé pour penser le projet éducatif dans sa plus
grande généralité.
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2.1. Le rythme comme vecteur d’atten ‐
tion et comme lieu du travail
Préci sons ce qu’il en est du rythme et de la manière dont la notion
peut devenir objet d’ensei gne ment, c’est- à-dire d’atten tion pour les
ensei gnants comme pour les élèves. Peut- être faut- il, pour cela,
souli gner l’exten sion très grande des notions, qui dépasse le seul
champ litté raire. En repre nant d’ailleurs une image courante, toute
produc tion est poème – aussi bien linguis tique que musical ou plas‐ 
tique. De même peut- on souli gner la prégnance de la notion de
rythme dans l’ensemble des arts (musique, arts plas tiques, danse,
archi tec ture, etc.). Dès lors, il peut être inté res sant d’élargir la
réflexion de Meschonnic à l’ensemble des arts pour autant que tout
art est mise en travail réci proque d’un sujet et d’une langue dans
une écriture.
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Consi dé rons par exemple un dessin fait par un élève de sixième,
Kevin, en cours d’arts plas tiques. Kevin est perçu par son ensei gnante
comme un élève rétif, éloigné des réfé rences du cours d’art plas tique,
et même isolé dans le groupe. Le lion qu’il produit en classe est peu
valo risé par la classe comme par l’ensei gnant, proba ble ment parce
qu’il appa raît trop enfantin, trop maladroit, en même temps que trop
repré sen tatif et distant du domaine des arts plas tiques tels que les
pratique le collège. Pour l’élève même, la produc tion restera peu
investie et valo risée  – le lion restant aban donné dans un coin de la
classe avant d’être récu péré par le chercheur…
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Figure 1. « Le lion de Kevin »

Si la figu ra tion paraît enfan tine et éloi gnée de la réfé rence dessinée
(un lion), consi dérer ses diffé rents rythmes aide à construire le
regard. On obser vera ainsi le rythme des hachures et la varia tion de
leur sens (hori zontal, vertical, en biais), de même que l’alter nance des
couleurs qui orga nisent un chemi ne ment pour le regard, dans l’alter‐ 
nance entre jaune, orange et brun. On appré ciera égale ment la
découpe du lion, même si elle ne suit pas préci sé ment les contours
de la forme  : cette découpe, que réalise l’élève, sépare le motif du
fond, fait jouer la limite entre l’objet dessiné et son envi ron ne ment
visuel, en renfor çant la maté ria lité du lion comme figure. La découpe
fait néan moins appa raître les surfaces manquantes  ; elle appelle le
hors champ comme dialo guant avec la forme. L’incon gruité qui peut
résulter de ce décou page (en parti cu lier en troquant la forme à
l’arrière) est compensée par l’agran dis se ment progressif du lion, du
museau aux pattes  – agran dis se ment qui résulte en parti cu lier de
l’allon ge ment de la patte arrière.
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Le regard, en inter ro geant les rythmes plas tiques, dépasse l’impres‐
sion globale et première pour se rendre attentif aux détails. S’ouvre
alors, à partir du constat de la produc tion, l’hypo thèse d’une acti vité :
le dessin du lion se laisse ainsi comprendre comme un essai plus ou
moins conscient de lui- même, un projet qui se murmure plus qu’il
s’affirme mais qui espère être entendu… Le mouve ment de l’analyse
ryth mique fait donc passer de l’objet vu aux formes qui l’animent et
qui le struc turent  ; mais ces formes renvoient à un sujet à l’œuvre,
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sujet qui agit et qui cherche d’instant en instant, qui fait des choix
succes sifs qui ne relèvent pas d’un plan initial mais d’une subjec ti va‐ 
tion en marche. Le rythme aide, en effet, à dépasser la décep tion ou
l’impres sion d’un « n’importe quoi » pour ouvrir sur l’hypo thèse d’un
sujet à l’œuvre dans ce que l’on pourra appeler le poème. Ce sujet,
dans ses rythmes, est travaillé, mais travaille aussi une manière de se
situer par rapport au discours scolaire, à la situa tion d’ensei gne ment
des arts plas tiques au collège, à un imagi naire et une icono gra phie du
lion, tout autant qu’à un rapport personnel à ses goût, ses senti ments
de capa cité… Cette produc tion appel le rait alors une parole qui
retrou ve rait ses rythmes et qui accom pa gne rait l’élève vers leur
compré hen sion renforcée.

Constater les rythmes de l’œuvre renvoie à l’acti vité d’un sujet
qui « fait avec » le langage et avec les signi fi ca tions, qui cherche à s’y
affirmer, même de manière maladroite et timide. Au total, le rythme
arti cule deux ordres d’inter ro ga tion : tout d’abord une atten tion que
l’on peut quali fier de formelle, malgré les mises en garde de
Meschonnic et en tenant compte de celles- ci. Comme on le voit dans
ses propres analyses de poèmes, le rythme mani feste une maté ria lité
de l’œuvre ; il peut être minu tieu se ment décrit et carac té risé (dans le
jeu des silences plus ou moins longs, des conti nuités et des inter rup‐ 
tions, des accé lé ra tions et des ralen tis se ments). Et cette atten tion à la
maté ria lité s’arti cule avec une ouver ture aux mouve ments du sujet
qui s’inscrivent dans les textes et qui s’en nour rissent. Deux ordres
d’inter ro ga tion se déploient donc en dialogue, dans ce qui constitue
une critique éclairée par une exigence que Meschonnic formule
comme éthique, insé pa rable d’une poli tique. Le rythme est puis sance
sous- jacente mais aussi phéno mène maté riel et objec ti vable. Ainsi
carac té risée, la notion aide à penser les enjeux d’une éduca tion artis‐ 
tique qui ne se limite pas à la poésie. Ce rythme est insé pa rable,
comme nous l’avons observé de la pratique du poème, qui appa raît
égale ment comme un lieu de subjec ti va tion mais aussi comme une
pratique, et une œuvre qui s’ouvre à l’étude.
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2.2. Le poème entre infra lin guis tique
et transémiotique
En prolon geant l’exemple du lion de Kenny, la lecture de Meschonnic
attire l’atten tion sur le pouvoir des élèves de produire, de mobi liser
des formes pour s’engager dans un travail ryth mique de recherche et
d’affir ma tion de soi. Le poème mani feste, même en tant que produc‐ 
tion rudi men taire, un pouvoir que condense cette «  simple petite
phrase de Montaigne  » qu’évoque Meschonnic  : «  j’y veux pouvoir
quelque chose du mien » (Montaigne, 1965, p. 873, cité 2002b, p. 127).
Consi dérer le poème dans son versant subjectif conduit à montrer la
possi bi lité donnée à tous d’affirmer face au monde « quelque chose
du mien  ». D’où une exten sion très large, quand le poète propose
l’expres sion de «  poème de la pensée  »  : «  Et j’appelle poème de la
pensée l’écri ture dans et par laquelle un sujet s’invente et se réin vente
sans cesse  » (Meschonnic, 2009, p.  67). Toute écri ture, par quelque
voie qu’il s’agisse, engage un sujet qui s’invente, dans une pensée qui
n’est pas sépa rable de ses textes et qui se construit comme écri ture.
Le poème s’affirme comme objet d’appren tis sage, dans sa double face
cultu relle et subjec tive, ryth mique et signifiante.
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Il devient alors possible de préciser l’analyse en donnant plus de
consis tance au poème. En effet, tout poème est événe ment langa gier
inscrit dans une culture et une commu nauté ; mais il l’est par rapport
à ce qui le travaille sour de ment, et qui relève des deux phéno mènes
liés de «  l’infra lin guis tique » et du « trans sé mio tique » (Meschonnic,
2009, p. 10). L’infra lin guis tique renvoie à ce qui résiste à toute langue,
à ce qui appelle une parole et qui agit en soubas se ment de tout
discours, appe lant par son pouvoir d’inter pel la tion une plura lité des
langues. Ces langues, dans leur diver sité, déploient des discours
multiples qui appellent reprise et critique. Les diffé rents arts relèvent
ainsi d’un trans sé mio tique, comme instance de mise en travail de tout
langage par l’infra lin guis tique. Consi dérer le poème à partir du
rythme revient à montrer comment il avance en réponse à un infra‐ 
lin guis tique que l’on pourra inter roger, non comme un objet saisis‐ 
sable mais comme l’arrière- plan des préoc cu pa tions du
sujet historique.

29



Avec Meschonnic, l’éducation artistique pour avancer entre formes de vie et formes de langage

Le poème appa raît donc comme un objet remar quable, à la fois texte
offert à la lecture et au commen taire, et travail d’explo ra tion. Ces
deux facettes sont complé men taires et précisent un programme
d’étude. Comme le souligne M.  Leopizzi  (ibid., p.  479), Meschonnic
utilise le mot « poésie » dans deux sens distincts : un sens descriptif
et un sens fonc tionnel. Le premier touche à « l’ensemble des poèmes
écrits, qu’il appelle le stock : « la poésie italienne, la poésie fran çaise,
la poésie russe, etc.  ; la poésie du XVI   siècle, la poésie du XX   siècle,
etc.  ; la poésie de Ronsard, de Hugo, de Leopardi, d’Unga retti, de
Maïa kovski ». Le second sens concerne « la condi tion, le fonde ment,
l’acti vité d’un poème ». Il paraît impor tant d’insister sur le fait qu’il n’y
a pas oppo si tion mais complé men ta rité : pas de poésie sans « stock »
de poèmes. Et aucun écrit ne pour rait être perçu comme poème s’il
ne mettait le lecteur en travail, s’il n’était vécu inti me ment, réécrit
d’une certaine manière, dans une signi fiance émer gente et partagée.
Chaque poème peut, en effet, se comprendre comme signi fiance,
c’est- à-dire écoute des signi fi ca tions qui se cherchent, dans l’« infra‐ 
lin guis tique  ». La compré hen sion du poème ouvre alors le projet
d’une poétique qui consi dé rera chaque poème comme un essai de
signi fiance, c’est- à-dire une manière propre d’écouter le travail du
sens. Une posture d’étude se forme qui se carac té rise par la dispo ni‐ 
bi lité et l’intérêt pour la diver sité  : le projet d’une poétique, c’est- à-
dire d’une étude de la poésie, se définit donc comme écoute. Plus
préci sé ment  : «  la poétique est l’écoute des autres écoutes  » (1982,
p. 22) puisque tout poème est écoute de l’infra sé mio tique, recherche
de sens. Trans mettre les arts, ce sera alors construire une telle
poétique chez les élèves, poétique qui met en tension ce qui se
cherche et ce qui se formule, qui explore toutes les œuvres de la
culture en inter ro geant l’écoute qu’elles construisent et qui
les nourrit.
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Souli gnons encore qu’une telle poétique ne saurait s’affran chir des
œuvres  : Meschonnic souligne que l’on ne saurait «  prétendre qu’il
exis te rait une science anté rieure aux œuvres » (2009, p. 33). De fait,
tout méta lan gage et tout méta dis cours ne sont que les voies d’une
telle écoute de l’écoute, sans surplomb  ; et la pratique même de la
critique par Meschonnic montre une telle inven ti vité dans l’inter ro‐ 
ga tion du discours poétique et la réin ter pré ta tion de ses notions
prin ci pales. « Trans mettre les arts » deman dera donc à se mettre à
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l’écoute des œuvres dans leur singu la rité, en tant que poèmes dotés
d’unité ryth mique, cette unité où inter agissent formes de vie et
formes de langage.

2.3. Formes de vie et formes de langage
Si le poème est insé pa ra ble ment œuvre singu lière et lieu d’un acte
d’énon cia tion, c’est qu’il est le lieu d’une inter ac tion entre sujet,
langue et monde, lorsqu’une « forme de vie trans forme une forme de
langage et qu’une forme de langage trans forme une forme de
vie  »  (Meschonnic, ibid.). La notion de forme est impor tance  : elle
rattache Meschonnic à une longue tradi tion philo so phique, même si
l’auteur insis tera plus sur la pratique des formes que sur leur pensée.
C’est aussi que, comme Simondon, il consi dère que les formes ne
peuvent être pensées indé pen dam ment de leur opéra ti vité, lorsque
les formes deviennent «  infor ma tions  » et nour rissent le processus
d’indi vi dua tion (Simondon, 2005). Pour Meschonnic, la pensée et
l’écri ture se confrontent à ce qui carac té rise la forme et à son
pouvoir, pouvoir formatif d’une forme qui « donne forme »… pouvoir
qui n’a pas d’autre source que la forme même, et des « jeux de forme »
qui carac té risent les arts. Le rythme mani feste le langage dans ses
formes car ce qui fait forme, au fond, c’est le rythme, à savoir une
certaine manière d’avancer, d’orga niser le continu temporel. Et, dans
la mesure où le rythme est appré hendé et vécu par des sujets, il
engage égale ment des formes de vie. La forme mise en travail par la
poésie n’est ainsi pas une struc ture fixe ni un déter mi nant préa lable
mais une instance en recherche et qui s’invente. Il demeure que le
projet d’une éduca tion artis tique pourra se fonder sur la dualité
complé men taire des formes de vie et des formes de langage, comme
objets d’atten tion et d’étude. On consi dé rera alors leur maté ria lité en
même temps que leur pouvoir formatif dans l’écri ture du poème.

32

Pour préciser cet effet subjectif, il est inté res sant de relever l’expres‐ 
sion «  forme de vie  ». Celle- ci se trouve, en effet, au cœur d’une
réflexion contem po raine sur les condi tions d’exis tence à partir des
travaux d’Agamben (1993) faisant suite à Witt gen stein ou Foucault (cf.
Savard, 2016 ; Ferra rese et Laugier, 2015). L’enjeu de ces approches est
de mettre en évidence les condi tions sociales et poli tiques de toute
vie, la manière dont les exis tences comme les évalua tions morales
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s’originent dans des formes qui les déter minent  : «  les modes, les
actes et les processus singu liers du vivre ne sont jamais simple ment
des faits, mais toujours et avant tout des possi bi lités de vie, toujours
et avant tout des puis sances » (Agamben, 1993, p. 13). Les formes de
vie révèlent les confi gu ra tions qui rendent possibles certaines vies, et
certaines manières de vivre, en en inter di sant d’autres. L’analyse poli‐ 
tique et l’action morale devraient donc s’ouvrir à ces condi tions de
possi bi lité qui touchent à la vie même, dans sa dimen sion la plus
biolo gique. L’expres sion « forme de vie » renvoie ainsi à une instance
orga ni sa trice de l’expé rience  – la forme s’expri mant dans le cours
même de la vie, avant même toute analyse poli tique ou sociale,
comme une strate origi nelle du sens.

L’approche de Meschonnic, si elle retrouve l’inter ro ga tion sur les
rela tions entre art et vie, si elle cherche à montrer les voies
complexes par lesquelles l’art soutient l’indi vi dua tion, paraît beau‐ 
coup plus sensible à une expé rience quoti dienne. En consi dé rant le
rythme plutôt que l’œuvre, en conce vant la forme dans son travail –
 qu’il soit de lecture ou d’écri ture –, Meschonnic montre la poésie aux
prises avec l’inconnu le plus intime, dans l’inter ro ga tion de la manière
dont une vie, un moment de vie, peut prendre forme et se doter de
sens (à la fois signi fi ca tion et direc tion). Un exemple pour rait tenter
d’illus trer ce qui nous paraît se jouer : écou tons le « jingle » d’annonce
des «  Histoires du pince oreille  » tel qu’il était diffusé sur France
Culture il y a quelques années. Une phrase très simple (nous trans cri‐ 
vons les silences consti tu tifs du rythme par des points de suspen sion
dont le nombre indique la longueur)  :  «  Ce soir, je me suis bien
débrouillé… Je reste au fond de mon lit… et j’écoute… les histoires du
pince oreille… sur France Culture ! » Dans cette accroche, formes de
vie et formes de langage inter agissent. Le plaisir et l’exci ta tion qui
naissent des jeux de suspens et de ralen tis se ment montrent combien
l’heure du conte qui s’annonce sera riche et forte. La vie prend
forme : un moment parti cu lier s’annonce, qui dialogue avec les autres
instants de la journée. L’heure du conte est le moment qui anti cipe le
sommeil, où l’enfant revient à lui- même en se remé mo rant sa journée.
Par le langage, dans le temps de l’écoute, la vie prend la forme  de
l’heure du conte qui devient riche d’émotion et de sens. Réci pro que‐ 
ment, le plaisir engage la diction dans ses arrêts et ses suspens. Le
langage prend forme au contact de la vie qui le nourrit : il s’orga nise
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en tota lité tempo relle et signi fiante, dotée d’un rythme qui lui donne
sa puis sance. Entre vie et langage,  les formes s’enri‐ 
chissent réciproquement.

Les formes s’offrent ainsi dans leur dualité complé men taire. Struc‐ 
tures, orga ni sa tions qu’il est possible de décrire et d’analyser (ainsi en
mesu rant les silences, les inter rup tions, les enjam be ments dans les
discours), elles sont ainsi des propo si tions de pensée et de vie, des
abris pour le sens et l’émotion. L’éduca tion artis tique travaille cette
dualité en trans met tant une histoire des formes comme une diver sité
des esthé tiques qu’elle relie à leurs enjeux de subjectivation.
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2.4. Conclu sion : une concep tua ‐
lité originale

Entre point de vue de l’élève et compré hen sion de la culture, entre
affir ma tion de savoirs et centra tion sur l’indi vi dua tion, l’éduca tion
artis tique, telle que l’éclaire Meschonnic, accom pagne les élèves. Elle
les aide à explorer l’inconnu et à affirmer leur pouvoir d’écrire. Le
poème est cette unité fragile, à la fois acti vité et œuvre, qui se déve‐ 
loppe selon un rythme qu’il faut ressentir en même temps qu’il est
objec tivé par l’appa reil critique et poétique. En consi dé rant que le
poème est le lieu d’une mise en travail réci proque des formes de vie
et des formes de langage, l’accom pa gne ment trouve des appuis
notion nels et métho do lo giques. L’atti tude d’accueil et de dispo ni bi lité
envers les élèves se précise dans des pratiques où l’inven ti vité des
forma teurs (ensei gnants comme artistes) peut s’exprimer. Pour
préciser ce que pour rait être un ensei gne ment faisant écho aux
préoc cu pa tions de notre auteur, nous relè ve rons diffé rentes propo si‐ 
tions de pratique qui nous paraissent rencon trer des ambi tions
semblables, à savoir favo riser l’appro pria tion de la culture par les
élèves comme une réalité vivante, ainsi que leur permettre de
s’engager dans une écri ture sans nier l’inconnu qu’elle mani feste,
mais en s’enga geant avec confiance.
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3. Conce voir l’éduca tion artis ‐
tique comme une péda gogie de
l’écoute et du cheminement

Apprendre à écrire, c’est apprendre à innover. Le résultat de l’acti vité
d’écri ture en effet est toujours inédit : pour le sujet qui le produit, le
texte est indé fi ni ment ouvert. Chaque tâche d’écri ture est
essen tiel le ment nouvelle, pose des problèmes parti cu liers et
implique la mise en chan tier, sur la base d’acquis anté rieurs, d’un
« programme » ad hoc. À chaque instant, l’écri vant doit procéder à
des choix – à quel moment intro duire tel person nage, quand placer
tel argu ment, comment faire parler untel, quelle présen ta tion faire
de tel objet dans quel type de discours… etc. – de telle sorte que
chaque lieu ou moment de choix résulte d’une prise de déci sion et
engage un processus décisionnel 
(Halté, 1989, p. 8).

L’éduca tion artis tique mani feste conjoin te ment espé rance éduca tive
et pesan teur de la forme scolaire. En consi dé rant les exigences de la
produc tion d’écrit, comme le fait Halté, en montrant la succes sion
des choix néces saires, il devient possible de défendre des concep‐ 
tions où pratiques péda go giques et valeurs éduca tives se complètent
à partir de la compré hen sion de l’acti vité du sujet, entre passé et
futur, culture et commu nauté, contrainte et liberté. Avec
Meschonnic, cette liberté est à comprendre en situa tion et en acte.
En effet, si « apprendre à écrire, c’est apprendre à innover » comme
l’écrit Halté, les choix qui se font à chaque instant ne manquent pas
de renvoyer à une culture appro priée et vécue, comme ressource et
comme orien ta tion de l’action. La réfé rence à Meschonnic, et parti‐ 
cu liè re ment sa critique du rythme, enri chissent la réflexion et
guident l’action à partir de ce que l’auteur nomme une «  théorie du
langage », que nous pour rions quali fier de « péda gogie du rythme ».
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Quelle péda gogie du rythme conce voir et prati quer  ? Comment
accom pa gner les élèves dans la succes sion de leur choix et comment
leur permettre d’en faire ? L’analyse, très géné rale, que nous déve lop‐ 
pons dans ce texte, ne prétend pas guider pas à pas l’ensei gnant. Mais
elle consi dère son action dans ses avan cées et ses essais – dans son
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propre rythme, oserait- on écrire. Peut- être convient- il de consi dérer
le travail ensei gnant dans son inven ti vité quoti dienne. Cette inven ti‐ 
vité s’expé ri mente dans la diver sité des aspects et des niveaux de la
forme scolaire : des grands cadres qui s’imposent (l’emploi du temps,
la hiérar chie des disci plines…) mais surtout des possi bi lités de
bricoler dans la forme scolaire, de la faire légè re ment bouger. Car
c’est une qualité de la notion de rythme que d’orienter l’atten tion vers
le présent des situa tions en lien avec leur conti nuité tempo relle. Il
devient alors possible de consi dérer des inven tions de formes
(scolaires) à l’inté rieur des contraintes orga ni sa tion nelles, par le biais
de dispo si tifs comme les projets péda go giques. Mais on obser vera
aussi, de manière plus quoti dienne, les inven tions de rythmes dans
les situa tions d’ensei gne ment. En éduca tion artis tique, les deux
dimen sions de la récep tion et de la produc tion des
œuvres,  «  poèmes  », sont complé men taires mais peuvent
être distinguées.

3.1. Construire le rapport aux œuvres
comme histo ri cité en acte
Si le rythme met en rela tion sujet et culture, de même que formes et
signi fi ca tions, alors une éduca tion au rythme, et par le rythme, impli‐ 
quera de s’ouvrir à la plura lité des formes et signi fi ca tions, d’instaurer
un dialogue fort et critique avec les cultures. Il suffit de lire
Meschonnic pour constater l’ampleur de sa culture, la multi pli cité des
langues qu’il pratique, la richesse et la diver sité de ses réfé rences
cultu relles. Éduquer aux arts implique de «  trans mettre les arts  »,
c’est- à-dire de donner accès à une multi pli cité des langues qui
ouvrent au « trans sé mio tique »  : c’est en effet par l’expé rience de la
plura lité des langues que s’éprouve la rela tion entre langue et signi fi‐ 
ca tion, que se mani feste la manière dont toute œuvre fait naître des
signi fi ca tions chez le lecteur. La lecture ne saurait jamais épuiser le
registre du dicible mais elle fait naître, à l’inverse, l’appré hen sion de
signi fi ca tions nouvelles qui restent à dire. L’enjeu est peut- être
d’intro duire non seule ment à une histoire mais à l’histo ri cité comme
compré hen sion de la tension entre l’histoire et le sens, entre des
confi gu ra tions liées à des contextes précis et une problé ma tique du
sens qui relie tous les sujets.
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Souli gnons encore que ce projet implique de refuser toute posi tion
de surplomb  : Meschonnic oppose ainsi l’histo ri cité à l’histo ri cisme.
Car si l’histo ri cisme prétend inté grer les faits dans une struc ture qui
leur impose une signi fi ca tion et une place, l’histoire au contraire « est
un rapport, qui reste rapport » (2009, p. 30). Elle refuse de rabattre le
sens sur une struc ture qui en déli vre rait la signi fi ca tion. Le lecteur,
histo rien, se confronte à des poèmes singu liers et s’ouvre à leur dyna‐ 
mique propre en tant qu’être situé en même temps que capable de
dépla ce ment, faisant jouer au plus fort le langage « comme acti vité de
sens des sujets » (id., p. 45-46). Par le rythme, le lecteur retrouve une
expé rience du sens, une recherche qui fut celle du scrip teur  ; il
s’engage ainsi dans un chemi ne ment inter ro gatif qui traverse les
temps et les espaces en s’ouvrant à une commu nauté du sens et de la
subjec ti va tion de l’expé rience. Consi dérer l’histo ri cité des œuvres
demande d’accepter
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le statut contra dic toire entre une situa tion histo rique donnée, qui
est toujours la circons tance d’une acti vité, et la capa cité de cette
acti vité à sortir indé fi ni ment des condi tions de sa produc tion en
conti nuant d’avoir une action, et d’être conti nuel le ment présente à
des présents nouveaux 
(Dessons et Meschonnic, 2005, p. 234).

«  Trans mettre les arts  » relève d’une telle histo ri cité  : ce projet
demande d’inscrire le présent dans une histoire qui indique des
circons tances mais qui ouvre aussi à des «  présents nouveaux  ».
L’inten sité cher cheuse qui est celle du rythme ouvre le futur en
construi sant un temps en déve lop pe ment. « Trans mettre les arts », ce
sera donc se mettre à l’écoute des œuvres autres, se donner les outils
pour les accueillir et s’ouvrir à leur force d’inter ro ga tion et d’alté rité,
circuler entre les époques et les cultures. Il est possible de lire les
propo si tions péda go giques d’une cher cheuse comme Cendie Waszak
(2022) à la lumière de Meschonnic. Celle- ci accom pagne la lecture
des romans  du XIX   siècle en propo sant aux lycéens avec qui elle
travaille un double mouve ment  : tout d’abord, il s’agit de retrouver
l’horizon d’attente qui était celui des lecteurs contem po rains de la
publi ca tion initiale. La démarche s’appuie sur la notion d’horizon tel
que la déve loppe Jauss (1975), comme système des attentes et des
précom pré hen sions qui guident la lecture. La notion d’horizon n’est
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pas sans affi nité avec celle de rythme dans la mesure où elle exprime
une anti ci pa tion non définie, une appré hen sion de l’œuvre consciente
de sa distance et de l’inconnu qui accom pagne sa percep tion. Cher‐ 
cher à retrouver l’horizon de lecture des lecteurs contem po rains
opère un «  cadrage  » qui permet d’engager la lecture en accom pa‐ 
gnant le dépla ce ment temporel. Un tel cadrage veut aider les élèves à
se déplacer dans le temps pour retrouver les enjeux initiaux de l’écri‐ 
ture des romans du XIX  siècle et pour leur faire sentir le dépla ce ment
néces saire à la rencontre avec de telles œuvres. Il ne s’agit donc pas
de dégager une signi fi ca tion « en soi » des romans ni de les ratta cher
à leur contexte histo rique (ce qui consti tue rait un histo ri cisme). La
visée didac tique est de faire retrouver une force des romans au
regard de leur situa tion histo rique, et d’éprouver le dépla ce ment
néces saire par une sensi bi lité renou velée. Les appuis pour ce cadrage
seront par exemple la présen ta tion de fac- similés de l’édition origi‐ 
nale ou la présen ta tion d’une riche docu men ta tion icono gra phique
qui restitue « l’ambiance » de l’époque (Waszak, p. 140). Le détour par
l’image affirme une maté ria lité, voire une corpo réité, des textes  ; il
ouvre pour les élèves un accès au tran sé mio tique et à l’infra lin guis‐ 
tique. La densité de réfé rences construite par la docu men ta tion
élabore une attente envers l’œuvre qui va être lue. Elle le fait par un
dépla ce ment, en inscri vant dans une dyna mique tempo relle qui
s’ouvre simul ta né ment vers le passé que maté ria lise l’icono gra phie
comme vers le futur du texte à lire. Il s’agit bien de se mettre «  à
l’écoute des textes », en retrou vant certains de leurs enjeux d’époque
mais aussi l’inconnu de leur langue, de leurs réfé rences, de
leur construction.

e

La méthode proposée par la didac ti cienne opère selon deux versants
complé men taires : vers le passé, en retrou vant l’horizon d’attente des
premiers lecteurs mais aussi vers le futur, en susci tant des écrits dits
«  d’appro pria tion  ». De tels écrits veulent favo riser des pratiques
d’actua li sa tion de l’œuvre par des propo si tions comme le détour ne‐ 
ment, le pastiche et diverses réécri tures qui auto risent un rapport
plus libre aux œuvres. L’histo ri cité se joue ainsi dans ces deux temps,
compré hen sion de l’œuvre dans son époque en même temps que de
son pouvoir contem po rain de plaisir et de liberté. Dans un double
mouve ment, vers le passé et l’inconnu d’une écri ture ancienne, en
même temps que vers le futur et les pouvoirs d’inven tion que cette
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écri ture soutient. Le rythme agence ces deux mouve ments. Un tel
rythme pourra encore aider à saisir la dyna mique qui résulte des
pôles hété ro gènes que met en évidence Waszak. La lecture se joue en
effet selon le double axe «  lecteur singu lier/commu nautés inter pré‐ 
ta tives », et « texte/litté ra ture » (p. 125). Il s’agit, d’une part, de consi‐ 
dérer la complé men ta rité entre l’impli ca tion de lecteur singu lier et la
consti tu tion d’une commu nauté inter pré ta tive qui accom pa gnera ce
lecteur – commu nauté qui s’enri chira en retour des propo si tions de
celui- ci. Consi dérer d’autre part la spéci fi cité d’un texte, sa maté ria‐ 
lité et sa singu la rité, en lien avec un ensemble des textes, une litté ra‐ 
ture qui aide à saisir la spéci fi cité et la force des «  formes de
langage  ». La démarche didac tique vise donc à accom pa gner les
élèves dans leur explo ra tion de la litté ra ture, à les aider à trouver un
rythme personnel d’avancée.

Comme le montre le projet de Waszak, éduquer aux arts, c’est déve‐ 
lopper une capa cité à dialo guer avec les œuvres, à s’en affecter, à en
déve lopper une critique, à s’en nourrir… Au total, l’enjeu du rapport
aux œuvres relève de ce que Meschonnic nomme une «  lecture- 
écriture ». En effet, « tout acte de langage suppose sa propre histo ri‐ 
cité, non seule ment comme situa tion dans une histoire, mais comme
inven tion de sa propre histo ri cité, quand c’est une écri ture  »
(Meschonnic, 1970, p.  176-177). Faire que l’étude des œuvres soit une
écri ture, qu’elle se confronte à leur inconnu sans les rabattre sur des
caté go ries et des signi fi ca tions arrê tées, qu’elle soit expé rience
d’histo ri cité et d’inven tion  : les prin cipes affirmés par la théorie du
langage de Meschonnic nour rissent le rapport aux œuvres et
éclairent l’action des ensei gnants. La lecture devient insé pa rable
d’une écri ture, dont il faut égale ment soutenir le développement.
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3.2. Accom pa gner les élèves dans
leur cheminement

L’enjeu d’une éduca tion artis tique, comme nous l’avons vu au début
de ce texte, est d’apprendre aux enfants «  à faire des poèmes… à
réflé chir sur eux- mêmes et à se rendre compte que s’ils écrivent ce
qu’ils vivent, ils commencent à devenir des sujets […] » (Meschonnic,
2010, p.  36). Ce projet montre bien combien poèmes et sujets
émergent réci pro que ment  : une éduca tion artis tique ne vise pas à
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produire mais à former les enfants dans leur appré hen sion de ce qui,
en eux, est forme de vie comme de langage. Pas de forma lisme de la
«  belle œuvre  » mais pas non plus d’inci ta tion à l’expres sion ou à
l’affir ma tion d’une indi vi dua lité figée. Selon Meschonnic, « l’impor tant
est que l’émotion passe du sujet qui pense, du sujet qui sait, qui veut,
qui a des émotions, au sujet du poème  » (2002a). Le «  sujet du
poème » se situe au- delà de soi, comme subjec ti vité expé ri men tale et
inter ro ga tive. L’objet d’intérêt de la poésie et de l’éduca tion artis tique
est donc bien ce pouvoir d’un sujet d’écrire, et d’écrire des poèmes, ce
qui est insé pa rable de la subjec ti va tion. Cette ambi tion engage une
éthique de l’ensei gnant comme accom pa gna teur et comme soutien  :
comment favo riser cette venue du « sujet du poème » chez l’élève ?

L’accom pa gne ment des élèves se joue alors dans l’anti ci pa tion de
l’acte final de présen ta tion. Mais il opère au cours même de la
pratique. Évoquons, par exemple, les propo si tions de Claude
Clément : l’autrice distingue ses inter ven tions pour des projets d’écri‐ 
ture en fonc tion de l’âge des élèves. En effet si, pour les plus grands (à
partir de la classe de quatrième), il est possible de faire écrire en
auto nomie à partir d’une consigne ouverte, pour les plus jeunes en
revanche, il lui semble préfé rable de travailler collec ti ve ment, dans
une recherche animée par elle en dialogue avec la classe. Faire
advenir un « sujet du poème » demande en effet que soient travaillés
réci pro que ment des formes de vie et de langage : si les plus âgés ont
l’expé rience et les connais sances qui leur permettent de saisir de
telles formes, le travail en direc tion des plus jeunes visera à la
compré hen sion de ce qui se joue dans les deux notions complé men‐ 
taires. Cette exigence de subjec ti va tion conduit l’autrice à mettre en
garde contre les temps imposés d’écri ture  : «  l’écri ture naît d’un
boule ver se ment et c’est ce dérè gle ment qui crée l’incan ta tion  »
(Clément, 2006, p.79). Il s’agit de faire vivre le boule ver se ment et la
manière dont celui- ci appel lera un travail de la langue, qui suppose
des formes de langage et l’horizon d’une commu nauté. Face à
l’exigence d’écrire appa raît le risque d’« une soli tude qui n’en est pas
une  »  : cette formule exprime ce que vivent souvent les élèves, à
savoir une soli tude qui n’est qu’un esseu le ment. Faute de ce qui
consti tue rait une commu nauté de langue et de vie, les élèves se
trouvent confrontés à l’injonc tion à écrire, une injonc tion vide et
déses pé rante. C’est par rapport à ce risque qu’il faut retrouver un
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rythme  : aider l’élève à avancer en lui permet tant de recueillir des
formes de langue à sa dispo si tion ainsi que de s’ouvrir au texte à
venir. Le collectif animé par l’écri vaine auto rise un tel rythme par la
solli ci ta tion des propo si tions des élèves (quelle histoire raconter  ?
Avec quels person nages  ? ...), Puis par l’élabo ra tion de ces propo si‐ 
tions que montre l’écri vaine, mani fes tant l’écri ture comme dialogue
des formes en rapport à l’inconnu du poème à inventer. L’écri ture
collec tive éprouve la langue et la met en mouve ment, en mani fes tant
le rythme par lequel le texte avance, essai fragile de signi fiance. La
recherche collec tive s’appuie donc sur une oralité qui se prolonge
dans la resti tu tion. Clément propose en effet que le texte produit soit
mis en voix : « Le texte est mis en bribes de respi ra tions à plusieurs
voix de manière à générer une lecture dyna mique et poly pho nique,
de mettre en valeur certains passages ou certains mots » (p. 81). C’est
bien la valeur de poème du texte qui s’éprouve ainsi, entre oral et
écrit, texte singu lier et collectif, œuvre présente et rencontre
de l’inconnu.

À la lumière de Meschonnic, la démarche de Clément se comprend
comme recherche d’une subjec ti va tion de la langue, écri ture collec‐ 
tive d’un poème qui trouve son rythme dans l’alter nance entre les
propo si tions des diffé rents élèves et celle de l’écri vaine inter ve nante,
par son action de construc tion du texte à venir et de solli ci ta tion des
propo si tions, par la synthèse des possibles et l’enga ge ment dans des
choix provi soires, impar faits mais néces saires. Le travail collectif
appa raît donc comme la mani fes ta tion du travail que chaque élève
fera seul plus tard. Et les notions de rythme, de subjec ti va tion, de
poème rendent bien compte de ce qui se produit dans la construc tion
d’un collectif d’écri ture, dans la mise en évidence des voies d’une
recherche sur le sens, dans l’anti ci pa tion d’une œuvre à produire.
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Pour les élèves plus âgés et plus auto nomes que ceux qu’évoque
Clément, une péda gogie des arts fondée sur le rythme s’appuiera sur
une consciente plus forte des formes de vie et de langage, une plus
grande expé rience de ce qu’est une forme de manière qu’une indi vi‐ 
dua tion plus affirmée. Il convient néan moins de renforcer la compré‐ 
hen sion de l’écri ture comme signi fiance et explo ra tion de l’inconnu,
de conti nuer à accom pa gner la forma tion des élèves en tant que
«  sujets du poème  ». La notion de rythme peut, à nouveau, valoir
comme clé d’obser va tion et d’interprétation.

47



Avec Meschonnic, l’éducation artistique pour avancer entre formes de vie et formes de langage

Si l’on consi dère par exemple le travail fait avec des étudiants inscrits
en école prépa ra toire aux écoles d’art (Fabre, 2018, 2021), appa raît un
dispo sitif de forma tion complexe qui joue de la complé men ta rité
entre indi vi duel et collectif de même qu’entre apports cultu rels et
expé ri men ta tion, dans un soutien à la forma tion progres sive d’une
iden tité d’artiste. L’accom pa gne ment des étudiants procède de visites
d’ateliers où les forma teurs rencontrent les étudiants, observent leur
produc tion et échangent avec eux pour les aider à appro fondir leur
projet, à mieux contex tua liser leur action et à enri chir leurs propo si‐ 
tions plas tiques. Ce qui frappe alors l’obser va teur est la circu la tion
qui s’instaure autour des œuvres : jeux de mons tra tions de certaines
parties par les ensei gnants auxquels répondent les étudiants  ;
guidage du regard par le poin tage de certaines parties  ; alter nance
entre l’obser va tion de la produc tion et les échanges de regards. Les
propos relèvent d’une circu la tion compa rable  : inter ro ga tion sur le
projet, mais aussi propo si tions d’inter pré ta tion. Ainsi
lorsqu’un enseignant 1 formule son ressenti : « moi, je vois la rela tion
au corps, au corps et à son enve loppe… »  ; ou qu’il réin ter prète une
partie de la produc tion : « ça c’est une couver ture aussi… ». L’échange
permet des mises en pers pec tive ; un ensei gnante souligne ainsi : « le
côté “règle du jeu”, obses sionnel et répé titif… c’est très présent dans
l’art contem po rain ». Des ques tions, parfois très ouvertes, relancent
la réflexion : « il y a des éléments encore en travail, que tu cher che‐ 
rais à travailler autre ment ? Des ques tions… ? ». L’élève est conduit à
s’inter roger, pour affirmer des choix autant que pour ouvrir des
possibles, par exemple quand l’ensei gnante demande  : «  tu pour rais
dire ce qui te satis fait, et peut- être moins  ?  ». À la lumière de
Meschonnic, ces situa tions de dialogue formatif s’éclairent comme
des mises en travail d’un «  sujet du poème  », sujet qui investit des
problé ma tiques person nelles, une culture faite d’œuvres, une langue.
En inter ro geant la produc tion, en la parcou rant et en l’habi tant
presque, l’ensei gnant la fait fonc tionner dans ses rythmes.
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Le rythme concerne le temps formatif, entre recon nais sance du
passé de l’élève, anti ci pa tion du futur des concours et de la carrière,
et présent de la produc tion. Il touche de même la rela tion inter per‐ 
son nelle, à la fois sécu ri sante et tonique, qui permet d’agir de
manière auto nome, à égalité avec les autres étudiants et les artistes.
Il engage la produc tion même, en parti cu lier lorsque le travail
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d’accom pa gne ment repose sur une notion de tension. C’est en effet,
dans le langage des plas ti ciens, par la tensions entre des éléments
plas tiques hété ro gènes qui se confrontent que l’œuvre inter pelle le
regar deur et produit des effets de signi fiance. Comme le précise
l’ensei gnant à ce propos : « on ne travaille pas sur une idée mais sur la
rela tion entre deux choses ». Le rythme, en arts plas tiques, pour rait
ainsi se formuler dans ce jeu des tensions où l’œuvre trouve son unité
en se situant à égale distance de sa produc tion comme de sa récep‐ 
tion. Se complètent ainsi remar qua ble ment une «  péda gogie du
rythme », qui apprend à repérer le rythme d’une œuvre et les effets
conjoints d’une lecture- écriture, de même qu’une « péda gogie par le
rythme  » qui engage l’étudiant dans sa forma tion et son
propre développement.

Conclusion
L’éduca tion artis tique cherche à conci lier une école des sujets,
soucieuse de leurs goûts, de leurs inté rêts comme de leurs capa cités
avec une école des savoirs, qui ne néglige pas l’apport de la culture
comme outillage néces saire à toute inven tion (Kerlan, 2021). De
même se confronte- t-elle à la tension entre de valeurs d’auto nomie,
de liberté, qui lais se raient les élèves agir par eux- mêmes avec la
néces sité d’un guidage qui leur permette d’avancer et de ne pas
s’enfermer dans ce qui ne serait que les effets d’une socia li sa tion invi‐ 
sible (Rochex, 1995). Comment rendre fruc tueuses ces tensions ? Le
risque est grand de ne consi dérer qu’un aspect, dans la simple valo ri‐ 
sa tion de l’élève ou, à l’inverse, une «  poétique des profes seurs  »
réduite : « didac tique, dogma tique, elle dédia lec tise, elle forma lise… »
(Meschonnic, 1982, p.  33). Comment tenir ensemble trans mis sion et
éduca tion ? Quelle dialec tique élaborer, qui ne sépare pas la vie et le
langage ?
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L’exemple de la pensée poétique et péda go gique de Meschonnic nous
a paru pouvoir contri buer à leur élabo ra tion, sans prétendre les
résoudre. En promou vant le «  sujet du poème  »  ; distinct du sujet
empi rique, comme instance mais capable d’affirmer son pouvoir
d’écrire et de donner sens à son expé rience, le sujet scolaire appa raît
comme une dyna mique d’inter ro ga tion et d’affir ma tion qu’il faut
accom pa gner. De même, les notions de poèmes, d’œuvre, de formes
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NOTES

1  Les propos sont extraits d’un corpus d’obser va tions de la classe CAPE
(classe prépa ra toire aux écoles d’arts) de Fontenay- sous-Bois, obser va tions
réali sées au cours d’une année scolaire.

ABSTRACTS

Français
L’éduca tion artis tique cherche à faire accéder les élèves à une pratique
artis tique qui nour risse leur déve lop pe ment propre. Si elle vise l’intime et le
singu lier, elle rencontre les exigences d’une culture riche, d’une concep tua‐ 
lité forte, d’une tech ni cité exigeante. Comment conci lier passé et présent,
indi vidu et culture, formes de vie et formes de langage  ? L’œuvre d’H.
Meschonnic propose une démarche et un appa reil notionnel qui permettent
d’élaborer ces tensions. En carac té ri sant le rythme comme instance d’élabo‐ 
ra tion en acte des tensions, il montre comment l’acti vité poétique est travail
du sens et du sujet, où la poétique est insé pa rable de l’éthique et du poli‐ 
tique. L’article présente son apport en l’élar gis sant à l’ensemble des arts et
en montrant comment il peut éclairer les pratiques ensei gnantes, aussi bien
pour la récep tion des œuvres que pour l’accom pa gne ment des produc‐ 
tions d’élèves.

English
Art educa tion seeks to give students access to an artistic prac tice that
nour ishes their own devel op ment. If it aims for the intimate and the
singular, it meets the require ments of a rich culture, a strong concep tu ality,
a demanding tech nic ality. How to recon cile past and present, indi vidual and
the culture, forms of life and forms of language? The work of H. Meschonnic
proposes a notional approach and appar atus that allow to elab orate these
tensions. By char ac ter izing rhythm as the instance of the elab or a tion of
tensions in action, he shows how poetic activity is the work of meaning and
subject. Consequently, poetics is insep ar able from ethics and politics. The
paper presents his contri bu tion by extending it to all the arts and showing
how it can enlighten teaching prac tices, both for the recep tion of works and
the accom pani ment of student productions.
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