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Introduction
L’ensei gne ment des arts reste un domaine qui ques tionne et qui
demande à être exploré, de par son ambi guïté entre disci pline inté‐ 
grée dans le système éducatif mais à la fois qui s’éloigne volon tai re‐
ment de la forme scolaire clas sique. Si la forme scolaire est avant tout
scrip tu rale, où l’usage de l’écri ture est consub stan tiel, selon Rey (cité
dans Go et Prot, 2023, p. 81), l’ensei gne ment des arts s’est prin ci pa le‐ 
ment situé en tant qu’expé rience (Dewey, 2010) avec une approche
déclarée sur les savoirs pratiques. Les moda lités d’appren tis sages
sont alors diffé rentes des autres disci plines plus scolas tiques, intro‐ 
dui sant les élèves dans une démarche artis tique singu lière dans le
cadre d’une action conjointe (Sensevy et Mercier, 2007). Engager les
élèves dans une telle démarche s’effectue grâce aux  interactions
orga ni que ment  coopératives selon Sensevy et Mercier (2007, p.15).
C’est pour quoi l’ensei gne ment des arts a été traité à partir de diffé‐ 
rents angles et avec une diver sité d’approches permet tant de poser
les fonde ments pour une didac tique des arts (Gaillot [1997], Lagoutte
[1991], Espi nassy [2017], Fabre [2015]), l’affir mant en tant que
démarche réflexive par l’explo ra tion artis tique et créa tive. Nous
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avons pu assister à un glis se ment qui s’est opéré entre un ensei gne‐ 
ment centré sur la tech nique, par le biais d’un appren tis sage du
dessin assi milé à la forme scrip tu rale (Vincent, 1994, p. 25), pour s’en
déta cher et s’orienter vers le processus par des situa tions de
recherche (Lahalle, 2004). Il parti cipe dès lors d’une recons truc tion
de la forme scolaire telle qu’elle a été définie par Go et Prot (2023),
avec des appren tis sages qui s’éprouvent par la pratique au travers
d’une expé rience exploratoire.

Pour tant, si nous parlons bien de pratique, celle- ci convoque des
savoirs qui sont cepen dant encore complexes à nommer ou iden ti fier
pour ceux qui l’exercent. Tel que l’avait exposé Perre noud (1998), il n’y
a pas de pratiques sans savoir, mais  : « Il reste alors à déter miner si
les savoirs ainsi iden ti fiés  sont transmissibles, ou du moins suscep‐ 
tibles d’être construits dans le cadre d’un dispo sitif de forma tion
initiale » (1998, 502). Cette diffi culté d’iden ti fier les savoirs en arts et
de pouvoir les trans mettre dans un dispo sitif didac tique persiste, d’où
le besoin d’appro fondir ces ques tion ne ments dans le cadre de son
ensei gne ment. Cette tension est d’autant plus présente en primaire,
car la disci pline reste diffi cile à aborder pour des ensei gnants qui ont
eu une forma tion très succincte et ne saisissent pas toujours ses
enjeux. Les obstacles sont nombreux (Torre grosa, 2023b), notam ment
dans la repré sen ta tion des arts comme un moment ludique et
récréatif et en tant que disci pline secon daire. On se confronte à deux
diffi cultés  : la charge horaire de forma tion trop réduite pour bien
appro fondir les enjeux prin ci paux de cet ensei gne ment et les
pratiques diverses en contexte scolaire. On retrouve en effet une
diver sité de pratiques selon les compé tences et repré sen ta tions des
ensei gnants, entre des acti vités très libres mais sans contenus précis
et des acti vités très diri gées qui n’ouvrent pas de processus créatif.
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Dans le cadre de l’ensei gne ment des arts, notre problé ma tique porte
sur ces tensions présentes entre la diffi culté d’établir un dispo sitif
didac tique en arts et la prise de posi tion vers la recons truc tion de la
forme scolaire. Au travers de cet article, nous présen te rons une étude
réalisée en écoles primaires gene voises, à partir de l’obser va tion de
pratiques repré sen ta tives de l’ensei gne ment des arts, afin d’en
détecter les carac té ris tiques et voir dans quelle mesure elles amènent
une trans for ma tion de la forme scolaire clas sique. Notre analyse se
centrera sur l’étude des séquences d’ensei gne ments à travers la
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notion de dispo sitif qui amplifie la propo si tion d’une simple acti vité
en arts, et permet de mieux cerner les enjeux d’appren tis sages de
cette disci pline. Il s’agit de penser les condi tions de trans for ma tions
de la forme scolaire qui se dessinent dans l’ensei gne ment des arts
pour définir les contours d’un dispo sitif qui intègre les diffé rentes
situa tions. Entre inci ta tion et mise en pratique, déceler les leviers
d’appren tis sage d’une démarche en arts, et ainsi dégager des outils
didac tiques pour la forma tion des enseignants.

Enjeux et appren tis sages en arts
Poser les savoirs et compé tences à acquérir en arts a été le fruit de
diverses études et trans for ma tions de programmes qui ont différé
selon les pays, pour accroître la légi ti mité de l’ensei gne ment des arts
au cœur du système scolaire en tant que disci pline à part entière avec
les appren tis sages corres pon dants. Le travail de Gaillot (1997) et de
Lagoutte (1991) a enrichi la percep tion de celle- ci, en énon çant les
savoirs en arts et les manières de les aborder dans les ensei gne ments
primaires et secon daires. Gaillot a iden tifié des contenus cogni tifs
tech niques, théo riques et cultu rels, en signa lant le savoir tech nique
pour la mise en œuvre d’une pratique déter minée, pouvant favo riser
une démarche explo ra toire  ; le savoir théo rique qui renvoie au
notionnel, qui favo rise une approche à la connais sance des dimen‐ 
sions et problé ma tiques propres à l’art  ; le savoir culturel qui se
rapporte à la connais sance des œuvres, favo ri sant les asso cia tions, les
liens avec l’histoire et notre société actuelle (Gaillot, 1997, p.  75-76).
L’axe culturel occupe actuel le ment une place privi lé giée dans les
ensei gne ments artis tiques, en souli gnant le rapport aux œuvres, à
l’histoire de l’art et à la culture. Ce sujet a été appro fondi autour de la
rencontre avec l’œuvre notam ment dans l’ouvrage dirigé par
Chabanne, Parayre et Villa gordo (2012) et des liens avec les objets
cultu rels de réfé rences par Mili et Ricken mann (2005).

4

La disci pline des arts a bien pris sa place au cœur de la forma tion
initiale, néan moins son ensei gne ment reste encore flou, en parti cu‐ 
lier pour les profes seurs du primaire, qui perçoivent les arts plutôt
comme un moment ludique et de plaisir. Si les arts sont tournés vers
des savoirs explo ra toires, des savoir- faire pratiques, qui s’éloignent
des pratiques scrip tu rales et donc des repré sen ta tions de la forme
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scolaire (Reuter, 2023), ils amènent divers appren tis sages qui ne
peuvent être négligés (tels que le graphisme, les nuances/dégradés,
les compo si tions, le fond/la forme, le volume, etc.). La pratique
d’atelier, qui se diffé rencie de la forme scolaire clas sique, induit
souvent en erreur les ensei gnants et les élèves, qui ne consi dèrent
pas les appren tis sages sous- jacents, l’assi mi lant plutôt à un espace de
brico lage et de jeu. Cette pratique d’atelier renforce juste ment la
place de l’élève en tant qu’agis sant, plongé dans un processus explo‐ 
ra toire vers une démarche artis tique/plas tique. À partir d’une inci ta‐ 
tion (Espi nassy, 2017), cette démarche vise à renforcer l’appro pria tion
des situa tions en fonc tion des possi bi lités et inté rêts des élèves, tout
en essayant d’offrir l’expé rience d’un processus créatif en contexte
scolaire. Cela s’inscrit alors dans ce que Go et Prot (2023, p.  82)
nomment une recons truc tion de la forme scolaire, qui amène à
changer les circons tances exis tantes. En effet, cette recons truc tion
implique plusieurs condi tions de trans for ma tions qui sont déjà
présentes dans l’ensei gne ment des arts. Tout d’abord, l’orga ni sa tion
et l’aména ge ment de l’espace au cœur des tran sac tions pour favo riser
un milieu didac tique riche, essen tiel pour engager les élèves dans un
processus créatif, mais aussi plus spéci fi que ment dans la trans mis‐ 
sion des savoirs scolaires, où l’élève est engagé dans une pratique
d’expé rience d’étude (Go et Prot, 2023, p.  84-85). Comme ils le
soulignent :

« La recons truc tion de la forme scolaire consis te rait à ce que soit
plongé l’Élève dans une acti vité d’enquête, une pratique de travail
intel lec tuel, du rapport de première main aux problèmes dans un
envi ron ne ment d’insti tu tions publiques. » (2023, p. 85).

Là est le propos de l’ensei gne ment des arts, qui implique un autre
rapport aux objets de savoir  ; ceux- ci n’orga nisent pas le temps
scolaire, mais c’est le processus de recherche, entre contrainte et
inci ta tion vers une démarche créa tive, qui est au cœur du quoti dien
des élèves. Dès lors, saisir les enjeux d’appren tis sages en arts est
néces saire pour renforcer sa parti cu la rité mais reste complexe pour
les ensei gnants du primaire de par son éloi gne ment de la forme
scolaire clas sique. De plus les programmes donnent des lignes de
direc tion amples mais n’offrent pas des moyens de les mettre en
pratique. S’il existe des moyens d’ensei gne ment romands (MER) pour
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chaque disci pline, les arts ne disposent pas de supports pour les
ensei gnants. Un futur ensei gnant n’ayant eu qu’une pratique plas tique
durant sa forma tion obli ga toire, éprou vera des diffi cultés pour trans‐ 
poser ces inten tions en séquences didac tiques complètes, tel que le
décrit Espi nassy :

« les ensei gnants du premier degré ont une repré sen ta tion floue des
disci plines artis tiques (ce qui en augmente la diffi culté et la
complexité de mise en œuvre), et montre qu’ils se sentent
insuf fi sam ment compé tents pour conduire les ensei gne ments
attendus » (2017, p. 28).

En outre, les programmes chan geants ne faci litent pas la prise en
main de la disci pline pour les ensei gnants, selon Espi nassy et
Claverie  : «  Les ensei gnants composent depuis long temps avec la
varia bi lité consti tu tive des pres crip tions et l’insta bi lité des textes
insti tu tion nels  » (2023, p.  29). En France, nous sommes passés de
l’ensei gne ment des arts par le dessin au travers de la copie et la
géomé trie pour se diriger vers les arts visuels et ainsi ouvrir le pano‐ 
rama des approches et des pratiques (Lagoutte, 1991). L’expé rience est
privi lé giée, le tâton ne ment et l’action à partir de ques tion ne ments,
d’un processus de recherche incité par l’ensei gnant. En Suisse
romande, le programme offi ciel est le Plan d’études romand (PER) qui
préco nise « l’explo ra tion des langages visuels, plas tiques et sonores et
aide à leur compré hen sion. Il favo rise la construc tion de réfé rences
cultu relles. Les acti vités pratiques contri buent au déve lop pe ment et à
la stimu la tion du poten tiel créatif des élèves » (PER, 2010). Les enjeux
des ensei gne ments artis tiques sont donc forts, comme le souligne
Pous sier :

7

Son objectif prio ri taire est d’amener les élèves à mettre en œuvre
l’imagi na tion, la sensi bi lité, la créa tion comme les textes nous
l’imposent, et non à « faire » simple ment au sens tech nique et
occu pa tionnel du terme, dans le but de maîtriser telle ou telle
tech nique choisie arbi trai re ment par l’enseignant 
(2004, p. 101).

Son approche a bel et bien été trans formée au fur et à mesure des
réformes, ou comme le précisent Espi nassy et Claverie, on peut
parler d’un chan ge ment de para digme, en bascu lant d’une disci pline
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basée sur des savoir- faire, vers un ensei gne ment d’un processus, une
démarche à partir d’une inten tion (2023, p. 26). Ces trans for ma tions
renforcent la dimen sion singu lière de cet ensei gne ment qui se
détache de la forme scolaire clas sique, en partant d’une situa tion ou
une inci ta tion qui mènera les élèves dans un processus de recherche,
d’expé ri men ta tion et de réso lu tion par une produc tion. C’est une
approche simi laire à la situation- problème, enquête ou contrainte
commu né ment nommée en arts, où l’élève se confronte à une situa‐ 
tion, un obstacle, un ques tion ne ment, qu’il devra résoudre avec la
mise à dispo si tion de maté riel, de notions, de pistes ; un milieu riche
qui l’entraîne dans son processus plas tique et créatif. Milieu qui
acquiert une valeur essen tielle en art, car c’est un milieu action tel
qu’il a été défini par Go (2006, p.  88), qui offre divers centres
possibles à l’élève dans son processus. L’expé rience de l’élève est donc
valo risée, l’amenant à appré hender le fait artis tique au travers d’un
dispo sitif déclen cheur pour formuler des propo si tions sans résul‐ 
tats préétablis.

Dès lors, «  la didac tique des arts plas tiques repose sur un projet
éducatif qui met la pratique explo ra toire et réflexive au cœur de ses
dispo si tifs d’ensei gne ment, où la maîtrise des savoirs est toujours
inter rogée en vertu du projet artis tique des élèves  » (Espi nassy et
Claverie, 2023, p. 34). On assiste bien à un chan ge ment de para digme,
qui s’établit prin ci pa le ment dans la place de l’expé rience au cœur du
processus d’appren tis sage de l’élève et grâce à un dispo sitif qui
permet de faire décou vrir aux élèves une démarche créa tive artis‐ 
tique. Chan ge ment qui ne surgit pas seule ment dans l’ensei gne ment
des arts, mais qui provient surtout du rapport aux arts en général. En
effet, au cœur du para digme contem po rain déve loppé par Heinich
(2014), les arts jouent un rôle essen tiel dans le rapport à la culture des
enfants et des personnes en général. Une approche qui est favo risée
par l’expé rience, par un dispo sitif inter actif, amenant une plus grande
impli ca tion des spec ta teurs, qui parti cipent de l’œuvre. Heinich (2014)
insiste sur le fait que l’art contem po rain va au- delà de l’œuvre et
accentue la dimen sion parti ci pa tive, de diffu sion et de réflexion que
celle- ci convoque. Ainsi, si dans les musées ou insti tu tions cultu‐ 
relles, il est possible de décou vrir des expo si tions qui invitent à vivre
une expé rience, à mani puler et à établir des inter ac tions, les
pratiques artis tiques à l’école primaire restent prin ci pa le ment repro ‐
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duc tives ou tech niques, proche du para digme moderne, voire clas‐ 
sique et abordent peu le para digme contem po rain ou l’appren tis sage
d’une démarche par une expé rience. Dans cette étude, nous tente‐ 
rons de déceler les carac té ris tiques des pratiques repré sen ta tives des
ensei gnants du primaire afin de révéler les leviers qui favo ri se raient
une approche à l’art par l’expé rience vers une démarche plas‐ 
tique créative.

Dispo sitif didac tique en arts plas ‐
tiques et visuels 
L’ensei gne ment des arts s’affirme dans ce nouveau para digme en
parti ci pant des trans for ma tions de la forme scolaire (Go et Prot,
2023). Néan moins, dans l’ensei gne ment primaire, les pratiques
communes qui persistent sont de réaliser des acti vités basées sur des
tech niques spéci fiques, se fina li sant avec la remise d’une produc tion
plus ou moins simi laire entre chaque élève (Torre grosa, 2023a). Elles
n’engagent pas réel le ment dans un dispo sitif explo ra toire et réflexif,
car il n’y a pas d’expé rience proposée, mais plutôt une acti vité de
courte durée dirigée par l’ensei gnant. Par exemple, dans le contexte
gene vois, il est proposé des «  brico lages  » pour les festi vités (Noël,
Pâques, fêtes des Mères), qui consistent à repro duire un modèle
donné et qui sera offert aux parents une fois fina lisé. Ce type de
pratique se rapproche de la forme scolaire clas sique par un processus
de « question- réponse-tâche », où l’élève n’est pas au cœur du dispo‐ 
sitif ni agis sant. Kerlan et Lemon chois précisent juste ment que
l’expé rience se construit, elle implique une durée, une demande de
temps, et une élabo ra tion narra tive de ce qui se vit et se travaille
(2017, p. 99). Cette diffé rence entre l’acti vité de la forme « question- 
réponse-tâche  » et l’expé rience peut s’iden ti fier par la notion de
dispo sitif, de par sa struc ture inten tion nelle qui ne se réduit pas à un
vécu temporel, mais à une réelle expé rience qui engage progres si ve‐ 
ment les élèves dans un processus de réflexion, vers une démarche
plas tique/artis tique. Ce temps de l’expé rience est  le temps
du problème évoqué par Go et Prot (2023, p.89), où la démarche de
l’élève est au centre du processus d’appren tis sage. Dès lors, nous
nous foca li sons sur la notion de dispo sitif pour la distin guer des
pratiques communes de cette disci pline au primaire qui relèvent
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souvent d’une acti vité d’expres sion ou de tech niques sans contenus
précis. Cette notion nous semble affiner le poten tiel d’une séquence
en arts plas tiques et visuels, afin de consi dérer l’ampleur de ses
objec tifs et leurs portées dans les appren tis sages des élèves. Le
dispo sitif se comprend comme une séquence d’arts plas tiques et
visuels consi dé rant tous les enjeux sous- jacents  : les contenus, les
procédés, le milieu didac tique, l’orga ni sa tion sociale, les gestes
profes sion nels et les appren tis sages émer gents. Selon Schneuwly
(2009), un dispo sitif didac tique est mis en place par deux aspects  :
une consigne de l’ensei gnant et la créa tion de condi tions d’appren tis‐ 
sage défi nis sant l’acti vité scolaire à faire par les élèves, infor mant de
dimen sions prin ci pales consi dé rées par l’ensei gnant. Il s’agit d’orga‐ 
niser la classe, de choisir les supports, de mettre en place des
démarches visant la rencontre avec les objets ensei gnés. C’est un
terme géné rique dési gnant un ensemble d’outils de l’ensei gnant :

Par dispo sitif didac tique nous enten dons l’ensemble des supports
maté riels (tableau noir, feuilles, textes, livres, cahiers…), des modes
de travail (agen ce ment spatial de la classe, formes sociales de
travail…) et le discours de l’ensei gnant (consignes et leur
refor mu la tion) visant à présenter l’objet et à foca liser sur certaines
de ses dimensions 
(Jacquin, 2011, p. 3).

L’ensei gnant crée, par son dispo sitif didac tique, des condi tions qui
engagent les élèves dans un processus qui implique observer, mani‐ 
puler, analyser, réflé chir, produire. Cela se passe selon le «  contrat
didac tique  » (Brous seau, 1988), expli cite ou impli cite, défi nis sant les
attentes à propos des objets à apprendre. Ce contrat prend sens dans
la dévo lu tion qui s’opère selon les condi tions d’appren tis sages mises
en place par l’ensei gnant. Ce n’est donc pas la commu ni ca tion d’une
connais sance, mais la dévo lu tion d’un bon problème selon Brous seau
(1984). Sensevy (2011) ajoute que ce contrat se trans forme dans la
recons truc tion de la forme scolaire, évitant le rapport de subor di na‐ 
tion qui préexiste pour laisser place à une rela tion d’échanges
mutuels et féconds pour les appren tis sages. En effet, le contrat
didac tique fixe les condi tions géné rales d’un ensei gne ment, mais
dans celui des arts il présente d’autres enjeux, puisque les savoirs
visés peuvent évoluer au cours de la séquence, selon les réac tions,
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apports des élèves face à la contrainte posée. À partir de ces injonc‐ 
tions, le profes seur rétro agit et saisit le rapport au monde de l’élève
au cœur du contrat qui les lie (Sensevy, 2011). Ce contrat, en lien avec
le milieu didac tique est sujet à négo cia tions, amenant des situa tions
adidac tiques par son évolu tion au cours de la séquence. Situa tion
décrite par Bourg :

L’ensei gnant a la charge de confronter l’élève à des situa tions à
travers lesquelles ce dernier va rencon trer un problème. Ces
situa tions, porteuses du milieu auquel l’élève va s’adapter, sont
quali fiées par Brous seau d’adidac tiques : c’est l’élève qui a la
respon sa bi lité de la construc tion de son savoir, il agit
indé pen dam ment des attentes de l’enseignant. 
(2021, p 48-49).

Les dispo si tifs didac tiques en arts conjuguent alors des séquences
struc tu rées autour d’objec tifs et savoir prédé ter minés par l’ensei‐ 
gnant et à la fois un milieu ouvert qui favo rise des situa tions adidac‐ 
tiques où les élèves agissent dans la conti nuité de la séquence et des
savoirs émer gents. Dans ce sens, les savoirs, les compé tences, les
objets qui y sont contenus sont mobi lisés pour permettre l’appren tis‐ 
sage de nouveaux savoirs et de nouvelles compé tences qui s’intègrent
au milieu à chaque nouvelle acqui si tion par l’élève (Roy, 2022). On
parle alors de dispo sitif basé sur une action conjointe, tel qu’il est
décrit par Sensevy, où «  contrat et milieu inter fèrent, l’un faisant
progresser l’autre et réci pro que ment au cours du jeu didac tique  ».
(Defrance, 2012, p. 138).

12

Dans cette pers pec tive, la notion de dispo sitif a un sens fort en art et
revient souvent dans le cadre d’expo si tion ou d’œuvres inter ac tives
contem po raines. Initia le ment elle avait un arrière- plan théo rique en
tant que fonc tion stra té gique, définie par Foucault qui précise que le
dispo sitif « est toujours inscrit dans un jeu de pouvoir, mais toujours
lié aussi à une ou à des bornes de savoir, qui en naissent, mais tout
autant, le condi tionnent » (1994, p. 299). Sa défi ni tion a été revue par
Agamben (2014), intro dui sant le concept de sujet dans la rela tion du
dispo sitif et son propos. Dans l’art contem po rain et le milieu muséo‐ 
gra phique, cette notion s’est déployée de façon très large comme un
ensemble de moyens conforme à un plan, en inté grant les notions
d’inter ac ti vité, d’opéra ti vité et de perfor ma ti vité (Guelton, 2016). Le
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dispo sitif consi dère ainsi l’agen ce ment des objets et les inter ac tions
possibles pour dépasser la notion d’œuvre asso ciant en corré la tion la
situa tion du spec ta teur. Tel que le précise Gonzalez :

« Toutes ces opéra tions suggèrent l’impos si bi lité d’isoler l’objet,
l’arte fact ou l’œuvre de l’espace ou d’un contexte qui est souvent
insti tu tionnel et qui implique néces sai re ment d’inté grer la situa tion
du spec ta teur. Le dispo sitif crée ainsi une arti cu la tion d’agen ce ments
entre le public et des arte facts, personnes et insti tu tions. »  
(2015, p. 15).

Cette approche corres pond au para digme contem po rain souligné par
Heinich (2014), avec un accent posé sur l’expé rience que vit le spec ta‐ 
teur/visi teur/élève selon les espaces donnés. C’est pour quoi elle
s’applique parfai te ment dans le cadre d’une analyse didac tique des
ensei gne ments en arts, car elle recouvre la complexité de l’orga ni sa‐ 
tion d’un ensei gne ment par la pratique autour d’objets de savoir. Elle
éclaire par ailleurs la place des inter ac tions entre les parti ci pants,
mais aussi la néces saire média tion des savoirs en jeu, et par là, les
modes de parti ci pa tion des personnes, non pas comme spec ta teurs
mais comme acteurs des enjeux de connais sances. Un dispo sitif
didac tique en arts inclut donc une expé rience au- delà d’une simple
acti vité, où les objets d’ensei gne ments en jeu se perçoivent dans la
pratique explo ra toire et inter ac tive. Comme le soulignent Kerlan et
Lemon chois : 
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« En amenant les élèves à vivre des expé riences artis tiques et
cultu relles s’éloi gnant de simples acti vités de loisirs, ces dispo si tifs
ont favorisé, pour les ensei gne ments égale ment, un vécu expé rien tiel
dont on commence à mieux perce voir les effets dans leur exer cice du
métier. »  
(2017, p 110).

Fina le ment, un dispo sitif didac tique en arts intègre l’ensemble des
supports maté riels, les modes de travail, la consigne ou l’inci ta tion et
l’expé rience qui est proposée, stimu lant les processus explo ra toires
des élèves qui se découvrent et s’enri chissent au fur et à mesure de la
séquence. Détecter ces dimen sions consti tu tives dans l’analyse des
leçons nous permettra de poser les carac té ris tiques d’un dispo sitif
didac tique dans l’ensei gne ment des arts au primaire.

15
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Contexte et métho do logie
de recherche

Métho do logie et procédure

Notre cadre de recherche s’inscrit dans le contexte de l’ensei gne ment
primaire gene vois, où notre objectif est de décrire et comprendre ces
séquences repré sen ta tives pour saisir les étapes struc tu rantes et les
leviers vers des appren tis sages en arts. Nous nous sommes basés sur
la métho do logie de l’approche clinique (Leute negger et Schubauer- 
Leoni, 2002), pour analyser le système et sous- système didac tique,
qui nous permet tront de rassem bler et de croiser des traces suscep‐ 
tibles de nous informer des actions et orga ni sa tion des acteurs. Notre
corpus est constitué de trois ensei gnantes chevron nées en école
primaire à Genève, avec une ample expé rience d’ensei gne ment et la
parti ci pa tion aux forma tions des futurs ensei gnants de l’Univer sité de
Genève. Des entre tiens ont été réalisés avec les ensei gnantes et des
obser va tions avec des enre gis tre ments vidéo du dérou le ment d’une
leçon avec leurs élèves durant deux à six périodes de 45  minutes
chacune. Nous avons privi légié les ensei gnants qui favo ri saient les
arts dans leurs ensei gne ments et qui valo ri saient cette disci pline au
travers de leur discours. Durant les leçons, nous avons filmé les
gestes profes sion nels et toutes inter ac tions avec les élèves ainsi que
leurs moments de produc tions. L’étude prend appui sur une épis té‐ 
mo logie pratique des ensei gnants pour rendre compte de  :
«  l’ensemble des savoirs qui informent sur ce qu’il fait et dit dans sa
classe sans pour autant qu’il ne soit toujours en mesure de les expli‐ 
citer ». (Amade- Escot, 2014, p. 20). Si dans les entre tiens préa lables,
les contenus ou savoirs en jeu ne sont pas toujours expli cites, nous
les décou vrons au travers des régu la tions et insti tu tion na li sa tions
durant les séquences.

16

La procé dure de recueil de données a été réalisée comme suit :17

pour les ensei gnantes, nous avons sélec tionnés des aspects de pratiques
ordi naires et des éléments révé la teurs à l’inté rieur du système didac‐
tique (Leute negger et Schubauer- Leoni, 2002, p. 241).
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Pour les élèves, nous nous sommes centrés sur les inter ac tions avec les
ensei gnantes, les échanges entre élèves eux- mêmes et la mise au travail
ainsi que le processus de produc tion, avec des photo gra phies des étapes
et de leurs productions.
Des entre tiens semi- directifs ont été réalisés au préa lable et à posté riori
à l’obser va tion filmée, pour saisir les inten tions des ensei gnantes autour
de l’ensei gne ment/appren tis sage des arts, ainsi que leur analyse une fois
la séquence réalisée.

Parmi les évène ments remar quables filmés, des verba tims ont été
trans crits pour mettre en évidence les attentes des ensei gnantes au
travers des consignes, des régu la tions et des institutionnalisations.

18

Analyse des séquences : struc ture
et particularités

Nous centre rons notre étude sur l’analyse de trois séquences obser‐ 
vées, en souli gnant les étapes et gestes profes sion nels solli cités, afin
de saisir les appren tis sages sous- jacents. Une analyse à priori et a
poste riori sera établie pour chaque séquence afin de saisir les écarts
entre ce qui est proposé, les objec tifs visés et ce qui est effectif. Dans
ce sens, nous souli gne rons les carac té ris tiques de chaque séquence à
la lumière de la notion de dispo sitif. Nous nous foca li se rons sur la
consigne initiale, le processus suivi et les produc tions finales :

19

1  séquence : semaine de décloi son ne ment en arts, autour du thème de
l’eau – acti vité en arts et musique sur deux jour nées avec diffé rents
degrés (de 1PH à 8PH, équi valent à tous les niveaux de mater nelle
et primaire).
2   séquence  : produc tion d’un éléphant en volume par des bande lettes
de papier (3PH – équi valent CP)
3  séquence : Atelier sur les dino saures en collage avec un fond en pein‐ 
ture (5PH – équi valent CE2)

ère

e

e

Après une descrip tion de chaque séquence, nous retra ce rons les
parti cu la rités de chacune pour saisir les dimen sions choi sies et déve‐ 
lop pées selon les ensei gnantes. Dans les entre tiens préa lables, les
ensei gnantes ont unani me ment partagé l’objectif de travailler la créa‐ 
ti vité et l’imagi na tion pour les élèves en arts. Nous verrons à partir de
l’analyse des ateliers quels sont les aspects favo risés pour accéder à

20
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ces objec tifs et si ceux- ci sont abor dables au travers des
séquences proposées.

Pour la séquence 1, la théma tique géné rale de l’école pour ce décloi‐ 
son ne ment est l’eau. La séquence observée consiste en la repré sen ta‐ 
tion d’une chanson sur le thème de l’eau, au travers de sons et d’une
produc tion plas tique. Nous nous centre rons sur la produc tion plas‐ 
tique qui exige l’illus tra tion d’une scène de la chanson, à partir d’un
storyboard réalisé en groupe (composé d’élèves de diffé rents degrés)
par la tech nique du collage et du dessin :

21

Ensei gnante : En gros ce qui était imposé, c’est on doit faire un étang

Ce sont les paroles de la chanson qui impo saient le dessin, donc
c’était ça les consignes en fait, après le maté riel ben oui il fallait un
carton vert au départ, et après dessus ils construi saient comme ils
pouvaient, mais fallait que ce soit un étang, ça ne pouvait pas faire un
étang violet, là j’aurais dit non, un étang ce n’est pas violet, mais ils
n’ont pas été hors du cadre, ils ont respecté le cadre sans avoir
besoin de les remettre. Je leur dis vous faites comme vous voulez
tout en lançant des idées.

Les élèves sont répartis en groupes, et deux tables prin ci pales sont
instal lées dans la classe pour engager les élèves dans les ateliers : une
pour produire les sons, et une avec tout le maté riel à dispo si tion pour
la produc tion plas tique. L’acti vité s’est déroulée en plusieurs étapes :
la produc tion du son, l’enre gis tre ment, le story board de la scène
choisie et la produc tion plas tique. Les savoirs visés sont tech niques
par le collage et le dessin, mais aussi explo ra toires par le travail
d’assem blage et compo si tion de l’envi ron ne ment de l’étang, ainsi que
la présen ta tion de l’eau (étang). Les consignes données sont larges  :
repré sen ta tion de la scène par le collage grâce au maté riel dispo nible
dans la classe et le dessin, avec apport de maté riaux du parc pour
élaborer l’envi ron ne ment de l’étang.

22
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Figure 1 : maté riaux mis à dispo si tion pour les sons et produc tion plastique

Exemples de produc tions finales

À partir de la notion de dispo sitif, une expé rience est bien proposée
ainsi qu’un processus plas tique par les diffé rentes tech niques et
moda lités de travail, pour tant les consignes géné rales ne sont pas
clai re ment défi nies instal lant un flou chez les élèves, et à la fois des
instruc tions de produc tion très précises qui brident le processus
créatif  ; enfin il n’y aura pas d’insti tu tion na li sa tion. La dimen sion
flexible de l’acti vité avec l’ajout de procédés (tel que le collage de
maté riaux du parc) apporte une possi bi lité d’appro pria tion des élèves
et l’ouver ture vers des produc tions différentiées.
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Pour la séquence  2, avec la classe de 3PH, l’acti vité consiste à
élaborer un éléphant en volume à partir de bande lettes de papier de
couleurs. Dans la défi ni tion, l’ensei gnante travaille avec eux les diffé‐ 
rentes manières possibles d’assem bler les bande lettes :

24
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Ensei gnante : ou on prend une feuille ou on prend un sous- main en
carton comme ça, (…). Après on appuie (elle colle la bande lette de
couleur)… ça fait un rond ! Ah ! Ah ! … qu’est- ce que ça pour rait être ?

Un élève : une tête !

Ensei gnante : Une tête ! qu’est- ce qu’on va faire comme animal, je
vous l’ai déjà dit ?

Les élèves : Un éléphant !

Ensei gnante : Un éléphant ! ça pour rait être une tête d’éléphant.
Oui ? Comment est- ce qu’on pour rait faire ses yeux ?

Tous les élèves lèvent la main

Ensei gnante : Amedane ! on coupe quoi, montre- moi !

(Un élève se lève pour prendre la bandelette)

Ensei gnante : comment on fait avec ce papier pour faire des yeux à
notre tête ?

Les élèves prennent le maté riel et se mettent au travail en auto nomie.
Les savoirs visés sont tech niques et plas tiques autour de la mise en
volume, de l’image bidi men sion nelle à la tridi men sion nelle pour
l’élabo ra tion de l’éléphant. Durant la défi ni tion, l’ensei gnante précise
ses attentes en termes d’imagi na tion et d’essais, mais l’acti vité se
foca li sera prin ci pa le ment sur la forma li sa tion de l’éléphant en
volume. Si nous consi dé rons cette séquence à la lumière de la notion
de dispo sitif, les élèves sont bien confrontés à une situa tion qu’ils
devront résoudre en se plon geant dans le processus. Le processus
étant auto nome, il n’y a pas de régu la tions mais aussi sans insti tu‐ 
tion na li sa tion, ne faci li tant pas l’appro pria tion des savoirs par les
élèves. Ils en restent donc à l’expé ri men ta tion pour réaliser l’éléphant
en volume sans rendre expli cite les compé tences plas ti ciennes
(Gaillot, 1997) convo quées. On retient l’entrée par le maté riel et la
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Figure 3 : processus d’assem blage des bandelettes

Exemples de produc tions finales

mani pu la tion de certains élèves qui faci lite l’appro pria tion de l’acti‐ 
vité pour les autres élèves afin de travailler en autonomie.

Pour la séquence 3, avec la classe de 5PH, l’ensei gnante commence la
présen ta tion avec plusieurs images de dino saures en ques tion nant les
élèves sur ce qu’ils voient. Elle régule en appor tant un voca bu laire
précis, par exemple la texture, le collage, le croquis, le projet. Elle
explique peu à peu l’acti vité qu’ils réali se ront : ils devront dessiner un
dino saure, en respec tant certaines parties du corps et couvrir le
dino saure d’une texture par le biais du collage, grâce à des coupures
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dans des revues, et ce en repré sen tant diffé rents motifs selon les
parties du corps. L’ensei gnante soumet un procédé parti cu lier pour la
créa tion du fond  : établi en colla bo ra tion avec la MDAS (maître
spécia lisé en disci plines artis tiques et spor tives) de l’école, elle
propose d’élaborer le fond en pein ture à partir de trois couleurs
(jaune, bleu et blanc) qui seront étalées sur la feuille à l’aide de cartes
bancaires. Ce procédé fait réfé rence à l’usage d’autres outils par les
artistes pour sortir des tech niques clas siques ; procédé souvent solli‐ 
cité dans les écoles d’arts supé rieures et trans posé dans la forma tion
initiale pour intro duire le détour ne ment :

Ensei gnante : Alors écoutez bien ce qui va se passer, votre dino saure
il va avoir un fond. Moi je vais travailler avec 8 élèves à la fois pour
créer le fond. Le fond on va le créer dans les verts, d’accord ? là c’est
un exemple (elle montre une feuille peinte par elle- même). Pour le
faire je n’ai pas utilisé de pinceau.

Un élève lève le doigt : tu as utilisé une carte de crédit !

Ensei gnante : J’ai utilisé des cartes !

Des élèves : Quoi ??!! (Une effer ves cence monte entre les élèves)

Ensei gnante (en souriant) : … qui sont péri mées, donc calmez- vous
tout de suite, inutile de me les prendre, vous n’allez rien faire avec !

Les savoirs visés sont tech niques par le collage et de dessin pour la
repré sen ta tion du dino saure, mais aussi des savoirs opéra toires par le
travail du fond par la pein ture avec la carte. L’ensei gnante accom‐ 
pagne en circu lant entre chaque groupe et la régu la tion se situe dans
la répé ti tion des attentes, dans la préci sion des tech niques ou le
choix du support. Cette séquence s’est déroulée durant 4 à 5 séances
de deux périodes, selon les élèves. Diffé rentes insti tu tion na li sa tions
ont été réali sées, notam ment inter mé diaires pour échanger sur les
stra té gies et pratiques de chacun afin d’inspirer les autres et enfin
une insti tu tion na li sa tion finale pour échanger sur les produc tions. En
rela tion à la notion de dispo sitif, la démarche explo ra toire est
présente ainsi que des insti tu tion na li sa tions, celles- ci pour raient être
accen tuées autour des procédés et des savoirs émer gents, par
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Figure 4 : processus de dessin des dino saures et créa tion des fonds

Exemples de produc tions finales

exemple sur le sens de l’outil utilisé et les choix des stra té gies pour
que l’expé rience s’enri chisse de nouvelles signi fi ca tions afin de favo‐ 
riser la construc tion postu rale (Gaillot, 1997). L’orga ni sa tion par
ateliers de diffé rentes tech niques stimule la mise en marche du
processus et l’auto nomie des élèves pour la réali sa tion de
leurs productions.

L’accom pa gne ment au cœur
du dispositif

Durant ces acti vités, on note une tension persis tante entre donner
une propo si tion dirigée et l’inten tion de laisser libre cours aux élèves.
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Une tension qui pour rait se situer sur la néces sité de main tenir la
forme scolaire clas sique et le désir d’ouvrir le cadre pour ampli fier les
possi bi lités de processus singu lier des élèves. Par consé quent, le
guidage reste impor tant au niveau de la consigne, néan moins, les
ensei gnantes se situent en retrait et même en réti cence (Amade- 
Escot, 2007), pour éviter que les élèves soient juste les exécu tants
d’une attente définie, elles tentent d’ouvrir des choix pour qu’ils
s’emparent de la tâche et cherchent l’auto nomie dans leur processus.
Dans le cadre d’un dispo sitif didac tique en arts favo ri sant une
démarche artis tique/plas tique, l’accom pa gne ment pour rait être
soutenu en mettant à dispo si tion des moyens, des outils, des
supports, qui permet tront à l’élève de s’engager en auto nomie vers
une démarche singu lière. Selon Bucheton et Soulé, l’accom pa gne‐ 
ment se situe dans la « gestion du temps, du rythme (dila ta tion, accé‐ 
lé ra tion, pauses), des dépla ce ments et de ceux des élèves, de ses
gestes corpo rels, de la maîtrise des arte facts de base » (2009, p 34).
Ce rapport au temps et à la circu la tion dans l’espace ainsi que la
maîtrise des gestes pour l’accom pa gne ment :

(…) ouvre à l’ensei gnant la possi bi lité de se rendre dispo nible pour
des moments de commu ni ca tion où le temps de la classe semble
suspendu : des microscénarios impro visés, des moments d’atten tion
conjointe provo qués par un évène ment qui vient de surgir et dont on
se saisit.  
(Bucheton et Soulé, 2009, p 34).

Les micro ré gu la tions soutiennent ces processus pour mettre en
commun les choix et stra té gies de chacun, les diffi cultés ou les
pratiques posi tives afin de faci liter la conti nuité du travail, comme
par exemple dans la 3  séquence, dans la classe de 5PH (acti vité des
dino saures) :
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e

L’ensei gnante montre les diffé rents fonds des élèves : Regardez
comme ils peuvent être diffé rents les uns des autres, les mêmes
couleurs, le même format et on peut créer deux choses diffé rentes.
Et voilà, ces deux- là sont vrai ment diffé rents, avec les mêmes
formats et même couleurs, quand tu mets plus d’une couleur que de
l’autre. Ces deux- là aussi. Si je passe ma main là- dessus, je ne sens
pas la même chose que là- dessus, pour quoi ? Si je passe la main sur
ce fond- là, je ne sens pas la même chose que sur celui- ci, vous
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voulez sentir ? vous voulez faire ? Elle passe les fonds prêts des
élèves pour qu’ils touchent un à un. Ensei gnante à une élève qui
touche : met tes deux mains. Alors pour quoi on ne sent pas la même
chose ?

Ces échanges permettent qu’une dyna mique s’installe par « l’inter éla‐ 
bo ra tion, évolu tion des signi fi ca tions entre les acteurs et les objets
mani pulés  » (Bucheton et Soulé, 2009, p.  34). Les ensei gnants
acquièrent un rôle de régu la teurs.rices des tran sac tions, qui varient
en fonc tion des savoirs sous- jacents. On constate que des savoirs
(tels que le volume, le travail pictural et de textures, la forme et le
fond) vont se spéci fier au cours des micro ré gu la tions, en décou vrant
les processus des élèves (l’assem blage des bande lettes, la compo si‐ 
tion des paysages, les textures de pein tures), où les ensei gnants
repèrent des pratiques et des stra té gies qui favo risent la produc tion
et vont rebondir sur ces procédés pour les mutua liser. Ce sont des
moments forts, car ils donnent une nouvelle direc tion ou des
nouvelles pistes de travail pour les élèves en diffi culté. Pour tant ces
pratiques ou les appren tis sages émer gents sont très peu verba lisés
durant les ensei gne ments, alors que cela permet trait de faire
ressortir les savoirs en jeu. L’ensei gnante de la séquence 1 affirme :
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On fait, on le fait et après je pense qu’il n’y a pas de retour, il n’y a pas
de qu’est ce qui a fonc tionné, qu’est ce qui n’a pas fonc tionné,
pour quoi ? parce que je pense que c’est impor tant de le faire avec
eux, et à quoi ça sert. (…) Ce n’est pas visible en fait, je pense que
c’est un truc qu’on ne fait pas assez.

Ces insti tu tion na li sa tions sont pour tant essen tielles dans un dispo‐ 
sitif en arts pour mobi liser les ressources et stra té gies de certains et
les rendre acces sible à ceux qui pour raient rencon trer des diffi cultés.
L’ensei gnante de la séquence 2 ajoute : « Il y a toujours des objec tifs
mais c’est vrai qu’on ne les met pas forcé ment en mots. (…) Peut être
que je les vois plus après l’acti vité qu’avant l’acti vité. ». Ce sont donc
des appren tis sages qui se construisent au fur et à mesure de la
démarche, tel un déploie ment situa tionnel, ils se découvrent
progres si ve ment, mais qui demandent à être iden tifié par les ensei‐ 
gnants pour les partager aux élèves afin de saisir ces savoirs émer‐ 
gents. Comme le décrit Pous sier :

31
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Il nous semble évident que la circu la rité habi tuelle, démontée par les
réponses person nelles des élèves, oblige l’ensei gnant à réajuster
conti nuel le ment sa pratique, ses objec tifs, à inflé chir son projet, à
cher cher, à créer d’autres stra té gies qui répondent au mieux au
ques tion ne ment débusqué.  
(2004, p. 103).

Fina le ment ces situa tions que nous avons obser vées durant les
séquences, nous ont permis de pointer une struc ture commune pour
un dispo sitif didac tique en arts qui favo ri se rait cet ensei gne ment en
primaire avec les aspects suivants :
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Les moyens d’ensei gne ments, incluant la prépa ra tion préa lable de
l’espace de classe, l’orga ni sa tion des ateliers, la consigne avec le voca bu‐ 
laire mobi lisé, la circu la tion dans l’espace, les supports visuels affi chés
ainsi que le maté riel mis à dispo si tion ; l’ensemble du milieu didac tique
sur lequel peuvent s’appuyer les élèves durant leur processus.
La parti ci pa tion et action des élèves dans le processus de défi ni tion
s’inscri vant dans une action conjointe (Sensevy et Mercier, 2007) élar gis‐ 
sant le contrat didac tique initial. Les élèves peuvent refor muler la
consigne, souli gner les contraintes, établir des choix en les argu men tant.
Une place est octroyée à la mani pu la tion, à l’expé ri men ta tion pour favo‐ 
riser l’appro pria tion des procédés, pour sortir de la norma ti vité et
décou vrir des stratégies.
les inter ac tions élèves/élèves et élèves/ensei gnant, la posture en réti‐ 
cence de l’ensei gnant pour que les élèves essayent par eux- mêmes, la
diver sité des propo si tions selon les formes, maté riel, outils, tech niques,
pour favo riser les choix et la prise de déci sion des élèves. Les échanges
entre eux pour s’aider et se partager des stra té gies et les procédés.
Les appren tis sages souli gnés dans les mises en commun inter mé diaires
et finales, d’où surgit la mise en évidence de notions et de savoirs.
L’énon cia tion et la vali da tion des savoirs par les élèves, à partir de leurs
choix et des stra té gies d’élabo ra tion. La présen ta tion des produc tions
des élèves et des objets cultu rels en lien, permet tant d’appro fondir les
savoirs cogni tifs et culturels.
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Conclu sion : une démarche progressive
Au travers de cette étude, nous avons pu appré cier trois séquences
en écoles primaires gene voises dont certaines ont initié les élèves
dans un processus plas tique, avec des procédés qui ont surgi durant
le processus, deve nant des stra té gies collec tives. L’analyse de ces
séquences à la lumière de la notion de dispo sitif en tenant compte de
l’expé rience proposée, nous permet de saisir les moda lités spéci‐ 
fiques de l’ensei gne ment de l’art au primaire. Celles- ci s’approchent
des moda lités de la recons truc tion de la forme scolaire signalé par Go
et Prot (2023), notam ment par le milieu didac tique mis en place et la
place du processus des élèves par rapport aux savoirs visés et ceux
qui émergent au cours de la séquence, redé fi nis sant le contrat didac‐ 
tique initial. En effet, l’ensei gne ment en arts s’élabore dans ce
déploie ment, dans cette progres si vité, dans la décou verte des
pratiques et processus des élèves, qui sont mutua lisés et réin vestis au
moment même ou dans des prochaines acti vités. Il y a donc un
réajus te ment perma nent selon les processus d’appren tis sages singu‐ 
liers des élèves, qui parti cipent aux savoirs émer gents. Ceux- ci se
révèlent par les négo cia tions, les remarques ou des ques tion ne ments,
incor po rant des diver gences, des ruptures, des détour ne ments ou
des stra té gies nouvelles où vont bifur quer certains élèves.
Verscheure et Amade- Escot soulignent ce processus :
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En effet, ce contrat très local, est spéci fique des tâches
succes si ve ment propo sées aux élèves, il évolue ainsi au cours de
l’acti vité didac tique en fonc tion de ce que les élèves, pour une part,
et l’ensei gnant/e d’autre part, co- réalisent au cours d’inter ac tions
verbales et non verbales qui doivent être analysées.  
(2004, p. 82)

Si cela spécifie le carac tère diffé ren tiel du contrat didac tique dans
l’ensei gne ment des arts, il est d’autant plus fort par ce tiraille ment
omni pré sent entre offrir une expé rience créa tive aux élèves et la
tendance à guider exces si ve ment l’acti vité afin d’éviter des obstacles
et rester dans la forme scolaire. Les discours des ensei gnants
présentent bien ces dilemmes, en mettant en place des séquences
parfois contra dic toires  : ils déclarent une recherche de créa ti vité et
d’imagi na tion et de fait proposent des séquences limi tées sans appro ‐
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RÉSUMÉS

Français
Cet article s’inté resse aux carac té ris tiques de l’ensei gne ment des arts plas‐ 
tiques et visuels à l’école primaire, dans le cadre de la recons truc tion de la
forme scolaire. Au regard des pratiques des ensei gnants, il est ques tion de
mettre en évidence les condi tions néces saires pour un dispo sitif didac tique
qui favo ri se rait les appren tis sages en arts dans le contexte éducatif. À partir
de l’obser va tion et l’analyse de diffé rentes leçons d’arts dans des écoles
primaires de Genève, il s’agira de révéler l’agir ensei gnant afin d’en saisir les
pratiques repré sen ta tives au travers d’un dispo sitif mobi li sable pour la
forma tion des ensei gnants, entre progres si vité et accompagnement.

English
This article looks at the char ac ter istics of plastic and visual arts teaching in
elementary school, in the context of the recon struc tion of the clas sical
school form. In the light of teachers’ prac tices, the aim is to high light the
neces sary condi tions for a didactic device that would promote learning in
the arts in the school context. Based on the obser va tion and analysis of
various art lessons in Geneva elementary school, the aim is to reveal how
teachers act, in order to grasp repres ent ative prac tices through a system
that can be mobil ized for teacher training, between progress ive ness
and support.
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