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TEXTE

1. Problé ma tique et ques tions
de recherche
Pour quoi traiter du rapport entre ce que l’ensei gnant demande à l’élève
de faire – dans le cadre d’une acti vité d’un certain type – et l’outillage
de l’élève pour l’acti vité concernée ?

1

Il nous faut dire tout d’abord qu’en ce qui concerne la didac tique pour
les arts visuels, la ques tion de  l’outillage de l’élève pour diffé rentes
acti vités d’appren tis sage en AV a commencé à peine à être traitée,
depuis une ving taine d’années, avec le déve lop pe ment des approches
didac tiques qui contri buent à resi tuer cette disci pline en tant que
concernée par  des savoirs  enseignables et donc par  des appren tis‐ 
sages  avérés, évaluables, par  la problé ma ti sa tion au service
des  apprentissages, par le  rapport problème- solution (Juhasz, 2016  ;
Ouitre, Bonnette, Huchet, 2022  ; Gaillot, 2006  ; Fabre, 2017  ;
Herth,  2016) 1. Nous préci sons néan moins que ces approches
rencontrent des résis tances bien connues, telles que le fait de consi‐ 
dérer les arts à l’école comme « une aéra tion de l’esprit » ou comme
«  une disci pline au service des autres  »  ; «  un refus de penser les
démarches de créa tion et de les didac tiser » sous prétexte que « “la
chose artis tique” doit se “sentir” et ne s’explique pas forcé ment  »
(Ouitre, Bonnette, Huchet, 2022, p. 130). Or, ainsi que le soulignent les
auteurs cités, « ces postures ne sont pas sans consé quence lorsqu’il
s’agit d’ensei gner ces acti vités ou de former à leur ensei gne‐ 
ment  »  (id.). Ajou tons que la science didac tique s’inté resse à toute
situa tion de trans mis sion de culture (Sensevy, 2011).

2

Ensuite, lorsqu’on parle d’outils de l’ensei gnant ou d’« outils d’ensei‐ 
gne ment  » (Wirthner, 2017), on fait réfé rence non seule ment aux
arte facts mais aussi aux outils cogni tifs/intel lec tuels d’orga ni sa tion
et de conduite de dispo si tifs  d’enseignement- apprentissage 2, alors
que du côté de l’élève, notam ment pour ce qui est de la disci pline AV,
on parle davan tage d’objets qui orga nisent maté riel le ment l’espace de
son travail que d’outils intel lec tuels / procé du raux / stratégiques…

3



Le rapport entre attentes enseignantes et outillage de l’élève comme objet de formation et de
recherche en didactique pour les arts visuels

Or, dans la pers pec tive anthro po lo gique du didac tique (que nous
adop tons ici), les outils ou arte facts « ne doivent pas être analysés en
tant que choses mais comme média teurs de l’usage » (Rabardel, 1995,
p. 34). En tant que tels, ils consti tuent d’impor tants orga ni sa teurs de
l’arti cu la tion entre acqui si tion de tech niques et de savoirs, réception- 
interprétation d’œuvres et produc tions plas tiques, arti cu la tion diffi‐ 
cile à imaginer en dehors  de normes, qu’elles soient impli cites ou
expli cites, satu rées ou ouvertes aux nuances, rele vant du pres criptif
comme attente prééta blie ou de l’inven tion d’attentes au service d’un
«  processus d’éman ci pa tion  » (Fabre,  2017) 3. Ainsi que le souligne
l’auteur cité, chacun des ordres  (tech nique, corporel, gestuel
et postural) qui struc turent cette norma ti vité permet tant le déploie‐ 
ment de la pratique artis tique, et qui allient régime du sensible et
régime cognitif,

4

doit faire l’objet d’un outillage à desti na tion des élèves, voire des
ensei gnants, tant il appa raît que les situa tions et les préco ni sa tions
auxquelles sont confrontés les uns et les autres requièrent souvent
d’eux qu’ils sachent mettre en œuvre des modes de faire et déployer
des norma ti vités pour lesquels ils ne sont pas, guère ou mal outillés,
ce qui ne leur permet pas ou insuf fi sam ment de « construire les
auto ri sa tions symbo liques et les ressources qui permettent une
liberté effec tive et une acti vité effi cace » 
(Rochex, 2017, p. 13-14)

Enfin, de nombreuses obser va tions de situa tions d’enseignement- 
apprentissage effec tuées par l’équipe de forma teurs en didac tique
des AV de l’IUFE (Institut univer si taire de forma tion pour l’ensei gne‐ 
ment) de Genève mettent en évidence un effet de substi tu tion
de l’outillage par les outils (ou plus préci sé ment par la mise à dispo si‐ 
tion des  élèves de supports, outils/instru ments), l’inter ac tion avec
ceux- ci étant consi dérée comme allant de soi. Or, comme l’a bien
montré Tardif (1992) pour les  connaissances 4, les ressources maté‐ 
rielles requièrent l’inter ven tion de l’ensei gnant dans leur orga ni sa‐ 
tion, ce qui implique qu’on inter roge les condi tions d’inter ac tion des
élèves et de l’ensei gnant avec le milieu en termes de savoirs :

5

Quelles sont les connais sances néces saires à l’inter ac tion avec le
milieu ou produites par cette inter ac tion ? Ces connais sances font- 
elles partie des connais sances carac té ris tiques du savoir à
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ensei gner ? Sinon, à quel(s) savoir(s) sont- elles rela tives ? Quand ce
sujet est un profes seur en situa tion didac tique, d’autres ques tions se
posent : le profes seur contrôle- t-il le milieu avec lequel l’élève
inter agit ? Le profes seur lui- même est en situa tion, et en inter ac tion
avec un milieu. Quelles sont les connais sances du profes seur
néces saires à l’inter ac tion avec le milieu ou produites par cette
inter ac tion ? 
(Margo linas, 1998, p. 3)

Le phéno mène de neutra li sa tion de l’outillage par les outils met en
lumière  des épis té mo lo gies  pratiques (au sens de Sensevy, 2007)
centrées sur les produc tions finales des élèves au détri ment de la
prise en compte de l’acti vité intel lec tuelle impli quée par les appren‐ 
tis sages visés ; ce qui fait que, dans la « préci pi ta tion » vers le produit
final, l’accom pa gne ment de l’élève s’éloigne des attentes du contrat- 
milieu. Dans l’ensei gne ment des AV, il n’est pas rare de constater, tout
comme en éduca tion physique, «  des rapports assez loin tains entre
consignes et régu la tions  » (Boudard, 2010, p.  132) 5, phéno mène qui
conduit à inter roger le statut du travail de l’élève sur le plan des
appren tis sages visés, sous l’angle des impli ca tions de l’acti vité en jeu.

6

À quel outillage de l’élève invitent les attentes énon cées par l’ensei‐ 
gnant d’AV à l’inten tion des élèves  ? Sur quoi l’ensei gnant peut- il
compter pour amener les élèves à répondre à ses attentes en sachant
qu’il doit faire preuve d’une certaine réti cence didactique 6 ? Comment
son agir didac tique prend il en compte le besoin procé dural des
élèves pour un travail qui se veut créatif ?

7

Dès lors, l’analyse didac tique des produc tions des élèves sous l’angle
du rapport entre contrat- milieu et outillage de l’élève devient un objet
néces saire à traiter en forma tion, un objet dont on peut faire l’hypo‐ 
thèse qu’il est suscep tible de contri buer au déve lop pe ment profes‐ 
sionnel des formés dans la mesure où il amène à penser les appren‐ 
tis sages de l’élève sous l’angle de l’acti vité cogni tive que permet
l’aména ge ment didac tique de son travail par l’ensei gnant. Ainsi que le
souli gnait Orange (2006),

8

une analyse de pratiques didac tique met néces sai re ment en jeu un
cadre d’inter pré ta tion des produc tions des élèves, c’est- à-dire que
non seule ment ce cadre inter vient dans l’analyse, mais il est à terme,
pour le formé, l’enjeu de cette analyse. Le but est de permettre à
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l’ensei gnant en forma tion de penser les appren tis sages à travers
l’acti vité intel lec tuelle des élèves que permettent les situa tions qu’il
met en pratique. Travailler cette arti cu la tion, c’est travailler une
arti cu la tion théorie/pratique 
(Orange, 2006, p. 126).

Les rela tions entre les produc tions scolaires et les appren tis sages
peuvent se repré senter dans un triangle qui les relie aussi aux savoirs
visés et aux acti vités intel lec tuelles déployées en cours
de production 
(Orange, 2006, p. 123).

2. Métho do logie et
données récoltées
S’inté resser à l’outillage de l’élève au- delà des ressources maté rielles
qui orga nisent son travail implique une métho do logie qui tente
d’inférer les enjeux cogni tifs d’une acti vité proposée, à partir des
indi ca tions que fournit l’élève au regard de ce qu’il lui est demandé de
faire et du milieu didac tique qui lui est proposé, puisque ces enjeux
ne peuvent pas être direc te ment obser vables :

9

Une analyse de pratiques didac tique se doit donc d’inter roger les
situa tions d’appren tis sage selon l’acti vité intel lec tuelle des élèves
qu’elles permettent. Mais c’est là que les choses se compliquent.
Cette acti vité intel lec tuelle n’est bien sûr pas direc te ment
obser vable. Que ce soit lors d’une analyse a priori (avant la mise en
œuvre de l’ensei gne ment) ou a posteriori, c’est le travail de l’élève qui
donne des indi ca tions sur cette acti vité. Or ce travail n’est faci le ment
acces sible qu’à travers ses produc tions, écrites, orales etc. Il peut
s’agir de produc tions inter mé diaires ou finales, abou ties ou pas,
escomp tées ou réel le ment observées 
(Orange, 2006, p. 124-125).

Dans cette optique, l’analyse du milieu didac tique aménagé par
l’ensei gnant à l’inten tion de l’élève (vu à la fois comme outil de l’élève
et outil de l’ensei gnant au service du pilo tage des appren tis sages
visés) s’avère incon tour nable, d’autant que «  le milieu joue un rôle
impor tant dans la déter mi na tion des connais sances que le sujet, son

10
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anta go niste, doit déve lopper pour contrôler une situa tion d’action »
et que « ce qui est dévolu est bien un rapport à un milieu » (Brous‐ 
seau, 1990, p. 312). À ce propos, Filliettaz (2018) nous fait remar quer
que «  la mise en visi bi lité des savoirs dans l’inter ac tion est fondée
égale ment sur la manière dont les parti ci pants s’engagent dans l’envi‐ 
ron ne ment maté riel et font usage des éléments de cette maté ria lité »
(p. 143-144). La prise en compte de cet aspect imprime à notre dispo‐ 
sitif métho do lo gique ancré dans l’approche clinique expérimentale des
faits didac tiques (Leute negger, 2009 et 2008/2012) une  orientation
sémio- pragmatique (Ricken mann, 2008 ; Ricken mann & Lagier, 2008)
centrée sur l’analyse des rapports de signi fi ca tions qu’entre‐ 
tiennent  les co- agents (Sensevy, 2007, p.  16) ou  les transactants
(Sensevy & Mercier, 2007, p. 188) avec le milieu didactique.

Nos données sont issues de trois dispo si tifs didac tiques mis en œuvre
par des stagiaires en première et en deuxième année de forma tion
initiale à l’ensei gne ment secon daire genevois 7. Il s’agit de diffé rentes
«  traces  » (langa gières  / plas tiques  / iconiques  / arte fac‐ 
tuelles  /  corporelles…) 8 récol tées lors  d’observations in  situ de
leçons, dans le cadre de leurs suivis de stage (en respon sa bi lité ou en
respon sa bi lité partagée).

11

Nous tenons à préciser égale ment que dans le cadre de cette étude,
notre statut de cher cheur croise celui de forma teur inter ve nant dans
le suivi des stagiaires dont nous analy sons les trois ensei gne‐ 
ments présentés.

12

Voici nos prin ci paux outils d’analyse des événe ments didac ti que ment
remar quables qui corres pondent aux traces récol tées :

13

l’analyse a  priori, qui vise, pour l’essen tiel, à iden ti fier, d’une part, les
contenus et savoirs sous- jacents à la réali sa tion de l’action, et d’autre
part, les problèmes posés aux élèves et les conduites typiques qu’ils sont
suscep tibles d’adopter (Brière- Guenoun, 2017, p.  68). Pour analyser ce
que l’élève est invité à faire  / ce qu’il peut faire  / la manière dont il
inter prète les attentes de l’ensei gnant, nous nous foca li sons sur les
propriétés (langa gières, maté rielles…) de l’acti vité telle que donnée à
faire, pour essayer de dégager les contenus qui permettent de l’effec‐ 
tuer, à partir  des règles  d’action propo sées à l’élève (qui agissent
comme  des variables  positives ou  des contraintes) et  des ressources

auxquelles l’élève a ou peut avoir accès (ressources externes, rele vant du
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milieu maté riel, ou internes, rele vant des acquis des élèves en termes
de savoirs) 9 ;
l’analyse a  posteriori, qui procède de l’obser va tion des faits en inves ti‐ 
guant le sens construit par les acteurs dans l’action conjointe rela ti ve‐ 
ment aux enjeux de savoir (Brière- Guenoun, 2017, p. 68).

Notre regard didac tique sur l’évolu tion des conduites d’étude des
élèves et leur accom pa gne ment par l’ensei gnant cherche à cerner les
« besoins » procé du raux des élèves (et donc les éléments candi dats à
leur outillage) et débouche néces sai re ment sur une analyse du travail
de l’élève en termes de progres sion des apprentissages, qui n’est pas à
confondre avec l’enchaî ne ment des actions/étapes condui sant à la
maté ria li sa tion d’un projet en tant que produit fini. Pour des raisons
simi laires, nous distin guons entre, d’une part, une conduite d’appren‐ 
tis sages induits par des contraintes opérant sur le milieu, et d’autre
part, une démarche parti sane de l’appli ca tion de consignes en vue de
l’« obten tion » d’un produit plastique.

14

À la lumière des préoc cu pa tions susmen tion nées, trois focales
d’analyse peuvent émerger dans l’économie de notre démarche  : les
attentes formu lées à l’inten tion des élèves quant au travail à effec tuer
et leur degré d’arti cu la tion aux visées d’appren tis sage initia le ment
décla rées  ; les impli ca tions de l’acti vité en termes de pratiques de
savoirs, défis, contraintes, marge de manœuvre, possi bi lités, etc. ; les
indices d’outillage de l’élève pour la réali sa tion de son travail.

15

Ces focales permettent, à nos yeux, de saisir les concep tions ensei‐ 
gnantes de l’appren tis sage des élèves, un enjeu d’une grande impor‐ 
tance pour la forma tion et la recherche en didactique.

16

3. Éléments de cadrage théo rique
de l’étude

3.1. Cadre insti tu tionnel de l’étude
Préci sons d’entrée de jeu que cette étude est ancrée dans les attentes
de la forma tion initiale des ensei gnant.es d’AV à Genève, telle
qu’orientée par le réfé ren tiel de compé tences en vigueur dont nous
évoquons ici le volet  «  Compo santes rela tives à l’enseignement- 
apprentissage de la disci pline » 10, sur lequel les forma teurs mettent

17
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un accent parti cu lier dans le cadre de leur accom pa gne ment des
stagiaires sur le terrain et en atelier de didac tique. L’attente de la
forma tion quant à l’outillage des élèves pour les acti vités qui leur sont
propo sées est présentée en forma tion comme une néces sité permet‐ 
tant entre autres d’éviter à l’ensei gnant de solli citer de la part des
élèves un agir créatif repo sant sur leurs ressources internes/psycho‐ 
lo giques (ce qui relève d’une vision innéiste de la créativité).

Voici un «  carnet d’attentes  » rela tives à l’enseignement- 
apprentissage de la disci pline AV (mais qui intègre égale ment des
éléments géné riques rele vant de la profes sion ensei gnante), inspiré
du réfé ren tiel susmentionné 11 : 

18

Penser l’ensei gne ment des APV en termes d’aména ge ment  d’un milieu

didac tique/milieu d’étude pour  l’élève  (maté riel et symbo lique) en lien
avec des réfé rents cultu rels riches qui doivent faire milieu évolutif, c’est- 
à-dire être exploités en termes de contenus d’appren tis sage, de façon à
permettre aux élèves de progresser au travers des stra té gies d’étude et
non pas être simple ment convo qués sous leurs aspects illus tra tifs / allu‐ 
sifs / encyclopédiques.
Orches trer son ensei gne ment essen tiel le ment en fonc tion des appren‐ 
tis sages des élèves (dans cette optique, isoler les contenus d’appren tis‐ 
sage constitue une prio rité dans la plani fi ca tion de son enseignement).
Struc turer son ensei gne ment en propo sant aux élèves des acti vités
variées (acti vités de réception- interprétation, de produc tion et de
commu ni ca tion) ancrées dans une direc tion des appren tis sages  ; arti‐ 
culer les acti vités en termes  de progres sion des  apprentissages, ce qui
permet de faire évoluer les objets de savoir et d’outiller les élèves pour
les attentes du contrat- milieu. Clari fier en quoi il y a progres sion, sur
quoi elle repose, quels indices permettent de la légi timer. Prendre en
compte le prin cipe de la grada tion des appren tis sages, complexi fier les
acti vités sur le plan des défis cogni tifs posés aux élèves.
Problé ma tiser les savoirs, poser des défis/contraintes didac tiques qui
conduisent à la/induisent la construc tion des savoirs concernés. En
termes de dispo sitif didac tique, ce sont surtout les contraintes (variables
de l’acti vité des élèves / défis cogni tifs) qui permettent leur entrée dans
le processus de créativité.
Clari fier le sens didac tique de la « liberté » / de la marge de manœuvre
de l’élève dans l’acti vité. Il ne peut pas s’agir d’une liberté totale, sans
cadre ni contraintes, autre ment on risque d’être hors l’ensei gne ment. Ce
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que l’élève fait de façon libre, en dehors de contenus qui sous- tendent le
contrat- milieu, n’est pas de la dévo lu tion. Penser donc la dévo lu tion sous
l’angle des appren tis sages visés !
Arti culer contrat- milieu collectif et projet indi vi duel, en sachant que la
variété des produc tions des élèves n’est pas forcé ment une garantie de
créa ti vité  ; mutua liser et insti tu tion na liser les savoirs pour la culture
commune de la classe et surtout pour outiller les élèves.
Le « faire » des élèves n’est pas forcé ment une garantie de leurs appren‐ 
tis sages  : ce n’est pas simple ment parce qu’ils sont invités à «  faire  »
qu’ils apprennent, en l’absence de contraintes qui amènent à la
construc tion de stra té gies d’action ;
Les retours sur le travail des élèves doivent permettre aux élèves de
réin vestir les contenus des acti vités prépa ra toires ;
Veiller à  équilibrer contrat et milieu  ; assurer la  cohérence définition- 

régulation-évaluation ;
Articuler évalua tion  formative et évalua tion  certificative. L’objet de
l’évalua tion est la progres sion de l’élève et non pas sa perfor mance
locale, ce qui invite à prendre en compte  la zone proxi male

de développement (Vygotsky, 1997). Les critères d’évalua tion doivent être
pensés en lien avec les contenus d’appren tis sages mis à l’étude à travers
les acti vités et les milieux proposés à l’élève 12.

À la lecture de ce « carnet », notre étude peut paraître comme rele‐ 
vant d’une démarche para doxale, dans la mesure où elle allie  la
normativité qui carac té rise les docu ments pres crip tifs (IUFE, 2011a et
IUFE, 2011b/2019  ; PER, 2010) et l’intérêt pour  la compré hen sion de
l’agir enseignant.

19

Il nous faut néan moins préciser qu’en dépit de leur carac tère déon‐ 
tique tribu taire des déci sions poli tiques et des attentes socié tales et
insti tu tion nelles, le rôle de ces docu ments n’est pas d’imposer des
schémas ou modèles d’action mais d’offrir des cadres, des prin cipes
d’action et des orien ta tions qui permettent une certaine souplesse
dans l’orga ni sa tion et la struc tu ra tion de l’agir ensei gnant, notam‐ 
ment dans la disci pline AV. Dans ce sens, la plupart des contraintes
qu’affichent les docu ments dits «  pres crip tifs  » sont à traiter
comme des variables d’action permet tant le déploie ment d’une créa ti‐ 
vité (ou ingé nio sité) didac tique, de la même manière que les
contraintes posées aux élèves visent leur entrée en processus
de créativité.

20
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Les pres crip tions offi cielles reflètent en dernière analyse le côté
ratio na lisé et le côté souple qui carac té risent le travail ensei gnant
(Tardif & Lessard, 1999).

21

3.2. L’outillage de l’élève : posi tion ne ‐
ment épistémique
Dans l’expli ci ta tion de notre problé ma tique, nous avons insisté sur le
fait que dans l’ensei gne ment des  AV, outillage et outils de l’élève se
confondent souvent, le premier terme étant absorbé par le second. La
consé quence de cette « confu sion » / « absorp tion » / « super po si‐ 
tion  » au plan de l’épis té mo logie ensei gnante est que les objets qui
orga nisent maté riel le ment l’espace du travail de l’élève (supports,
outils, instru ments, médiums) sont investis du pouvoir magique
d’«  apporter  » à l’élève la «  solu tion  » aux défis qui lui sont posés.
Notre posi tion ne ment consiste à consi dérer que s’ils ne jouent pas
leur rôle de «  média teurs de l’usage  » (Rabardel, 1995, p.  34), en
d’autres termes, s’ils ne sont pas pensés et mobi lisés sous l’angle de
leurs apports à l’acti vité intel lec tuelle / procé du rale / stra té gique de
l’élève, les arte facts « ne font pas… outillage ».

22

La 4   attente du «  carnet  » présenté plus haut pour rait être consi‐ 
dérée comme une condi tion à satis faire pour construire des dispo si‐ 
tifs d’enseignement- apprentissage condui sant à un outillage de l’élève
situé dans la zone de son déve lop pe ment le plus proche :

23 e

Problé ma tiser les savoirs, poser des défis/contraintes didac tiques
qui conduisent à la / induisent la construc tion des savoirs
concernés. En termes de dispo sitif didac tique, ce sont surtout les
contraintes (variables de l’acti vité des élèves / défis cogni tifs) qui
permettent leur entrée dans le processus de créa ti vité. L’acti vité doit
être aménagée de manière à permettre à l’élève des choix d’action.

Cette vision des choses renforce l’intérêt didac tique pour ce que
nous pour rions appeler une véri table régu la tion ensei gnante, à savoir
un accom pa gne ment de l’élève à caractère perlocutoire qui respecte
en même temps le prin cipe de réticence didactique (Sensevy, 2007).

24

En AV, le réper toire d’actions ensei gnantes suscep tibles d’outiller
l’élève ou de contri buer à son outillage est poten tiel le ment vaste (il

25
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dépend, bien sûr des objets de savoir visés, mais aussi de la manière
dont l’ensei gnant amène le savoir et solli cite l’inter ac tion de l’élève
avec le milieu). Qu’il s’agisse d’expé ri men ta tions, de démons tra tions
d’ordre tech nique, de démarches de réception- interprétation
d’œuvres, de rétro ac tions sur le travail, de régu la tion proac‐ 
tive/inter ac tive des conduites d’appren tis sage, un outillage perti nent
de l’élève (au sens expli cité plus haut) implique une analyse atten tive
de son pouvoir d’agir dans le cadre d’une activité.

3.3. Une étude ancrée dans la théorie
didac tique de l’action
conjointe professeur- élèves
Les balises posées précé dem ment nous amènent sur le terrain  de
l’épis té mo logie pratique de  l’enseignant dont l’analyse présente un
intérêt de taille pour les forma teurs et les cher cheurs en didac tiques
des disci plines artis tiques, en ceci qu’elle est suscep tible de révéler ce
que « apprendre » (en l’occur rence en AV) peut signi fier pour l’ensei‐ 
gnant. En effet, ainsi que le souligne Sensevy (2007), tout agir didac‐ 
tique est lié à une épis té mo logie – au sens étymo lo gique de « théorie
du savoir (ou de la connais sance) » –, ce qui invite les didac ti ciens à
inter roger la logique épis té mo lo gique de l’agir concerné (p.  25). Et
l’auteur d’affirmer à ce propos :

26

Cette épis té mo logie est d’abord une théorie plus ou moins impli cite
de la connais sance (des savoirs ensei gnés), de son sens, de son usage,
des rela tions que telle connais sance entre tient avec telle autre. […].
Mais elle n’est pas que cela : elle aussi est adressée, en tant
qu’épis té mo logie des tran sac tions didac tiques, char riant ainsi une
concep tion de ce qu’est l’appren tis sage, de ce que peuvent être les
diffi cultés d’appren tis sage, de ce que peuvent signi fier les diffé rences
entre élèves, etc. 
(Sensevy, 2007, p. 26)
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4. Éléments d’analyse :
quelques illustrations

4.1. Une leçon portant sur le symbole :
« Mon blason »

Le premier ensei gne ment que nous présen te rons ici s’inti tule « Mon
blason  » et le but déclaré de la stagiaire (désor mais S) dans son
canevas est formulé comme suit  : «  aborder la ques tion du blason  :
définir plusieurs symboles qui me repré sentent, penser à la combi‐ 
naison de ceux- ci (compo si tion), pour réaliser mon blason, travailler
avec une réduc tion des couleurs, pour une meilleure lecture ».

27

Dans ce qui suit, nous présen tons et commen tons la struc ture de ce
dispo sitif d’ensei gne ment, telle que fournie par la stagiaire et
orientée par le canevas- modèle que les étudiant.es en forma tion
initiale sont invité.es à utiliser pour plani fier leurs leçons :

28

Contenus d’apprentissage

Les contenus d’appren tis sage (définis dans le cadre de la forma tion
comme « ce que l’élève va apprendre  : des contenus issus, en partie
ou complè te ment, de l’objet culturel de réfé rence  »), sont formulés
par la stagiaire ainsi :

29

Qu’est- ce qu’un symbole et comment repré senter un symbole, et la
diffé rence entre dessins et symbole : il [l’élève] apprend ainsi à réduire
et simpli fier une idée en une image simple.

– Comment penser à la compo si tion de plusieurs symboles au sein
d’un espace donné : il est initié aux ques tions de composition, symétrie
et ratio. 
– La réduc tion des couleurs pour une plus grande lisi bi lité : il est
amené à réduire le dessin en 3 couleurs. 
– Gouache : 
– motri cité fine, préci sion, varia tion du geste 
– aplats et textures
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Quelques extraits du dérou le ment de la
leçon (événe ments didac ti que ‐
ment remarquables)

Récep tion (5 min) – brève intro duc tion sur la
théma tique : les symboles

Pour intro duire la théma tique des symboles, S projette une image de
Maria de Medici par Frans Pourbus le Jeune mise en paral lèle avec la
photo gra phie de Neymar, joueur de foot ball, membre du Paris Saint- 
Germain.

30

Elle projette ensuite, rapi de ment, à l’inten tion des élèves (Els/El), le
blason du Paris Saint- Germain, en le poin tant :

31

— S : Voici deux images que j’ai choi sies pour introduire au nouveau
thème. Qu’est- ce que ça repré sente ? Maria de Medici, une reine,
mais ce qui nous inté resse, c’est ce qui relie ces deux images 
— El : Les vêtements 
— S : Regardez les fleurs de lys, un symbole ; c’est le symbole de la
monar chie fran çaise, de tout ce qui est français)

Cette inter ac tion constitue une possi bi lité d’ouvrir ici un espace pour
la construc tion d’analo gies / corres pon dances / homo lo gies / trans‐ 
fert de sens, ce qui pour rait contri buer à une compré hen sion
correcte du fonc tion ne ment des symboles. Par exemple, on peut être
auto risé à expli quer la fleur de lys comme symbole de la monar chie
fran çaise par l’asso cia tion à la lumière, aux rayons de soleil.

32

S : ça ressemble à ça (S projette l’image stylisée/épurée de la fleur
qui semble l’avoir inspirée), mais on n’est pas vrai ment sûr que ce soit
la fleur de lys qui a inspiré le symbole ; peut- être une fleur, mais ce
n’est pas très important.

On a ici affaire à une inva li da tion de l’impor tance du rapport du
symbole à sa source sémantique.

33

La stagiaire projette ensuite le symbole de Nike :34
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S : Nike ça vient du grec et ça signifie VICTOIRE / la déesse Nike.
Celui qui a créé le symbole s’est inspiré de la forme des ailes. La
Grèce a été sa source d’inspi ra tion / ça symbo lise la victoire dans
le sport

Selon le forma teur (F), une possi bi lité se présente ici d’inter roger le
rapport sémiotique victoire- ailes.

35

Commentaires

Le «  réfé rent  » –  au sens linguis tique du terme  – est direc te ment
fourni aux élèves par S, ce qui ne laisse pas de place à la construc tion
heuris tique des signi fi ca tions, démarche qui implique un aména ge‐ 
ment de défis qui induisent les contenus à mobi liser par les élèves
pour qu’ils construisent, ici en récep tion, les premiers éléments de
leur outillage pour la mise en corres pon dance dessin- symbole-
référent, par le truche ment d’analo gies. L’utilité procé du rale d’une
telle démarche est évidente, puisqu’il s’agit de travailler ulté rieu re‐ 
ment sur la mise en symboles de mots, certains déno tant des
concepts abstraits, d’autres des objets concrets. Or selon la nature du
mot, le symbole est plus ou moins conven tionnel, se rappro chant de
la déno ta tion, ou au contraire rele vant davan tage de la conno ta tion,
ce qui engage auto ma ti que ment des méca nismes
d’ordre interprétatif.

36

La stagiaire renonce, en cours de route, à centrer la leçon sur la
notion de « blason ». Elle se contente de projeter à un moment donné
deux autres images qu’elle désigne comme «  deux symbo lisent le
foot », alors que d’un côté, on a un blason d’équipe – ayant sans doute
une fonc tion liée à l’appar te nance à un club et aux valeurs parta gées
par ses membres –, et de l’autre côté, on a un symbole, qui fonc tionne
sur le mode conven tionnel, puisqu’il est utilisé pour indi quer la caté‐ 
gorie du sport qui sera diffusé à la télé vi sion, par exemple.

37

Production

Mise au travail avec un « jeu » de dessin, sur la repré sen ta tion de
symboles, et la décou verte du thème de la séquence. Chaque élève
reçoit un mot, il a 3 minutes pour repré senter le symbole (première
sensi bi li sa tion sur la réduc tion, la taille, et la lisibilité) 
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– Mise en commun 
– Terminer avec un exer cice commun : dessiner le cerf en
symboles » (canevas de S).

Voici l’essen tiel de l’inter ac tion rela tive à cette acti vité :38

« — S : Vous allez rece voir une feuille comme ça, un mot pour chaque
table et vous allez repré senter un symbole pour ce mot- là. Il vous
faudra votre cahier pour essayer le dessin final. Il faut qu’il soit
visible depuis loin et donc il va falloir peut- être le colo rier. Vous avez
5 minutes pour faire des croquis, cher cher des idées. Il faudra faire
deviner au reste de la classe l’essen tiel de votre image ; on ne
cherche pas la perfection 
— El : On doit faire quoi exac te ment ? 
— S : Un symbole 
— S : Vous avez encore deux minutes »

S passe parmi les élèves. À ceux et celles qui ont fini de repré senter
le mot qui leur a été attribué, elle propose un deuxième mot : « J’ai
donné un deuxième mot à certain.es d’entre vous [c’est- à-dire, aux
élèves ayant fini leur premier dessin].

Selon les commen taires de F, le travail demandé ne va pas de soi. Sur
quel outillage de l’élève compte S pour ce travail qui implique la
traduc tion d’un mot en symbole  ? On a beau compter sur la
contrainte tempo relle à défaut de stra té gies qui permettent d’y
répondre. Faute de variables opérant sur une progres sion du savoir,
cette propo si tion risque de remplir une fonc tion pure ment occu pa‐ 
tion nelle, en suggé rant par ailleurs un enjeu d’ordre quantitatif.

39

Retour sur l’activité

— S : C’est bon, tout le monde a fini ? J’aime rais qu’on passe en revue
les dessins. Avec votre voisin, essayez de deviner de quel symbole
il s’agit

— S : L’objectif de cet exer cice est de vous fami lia riser avec un
symbole, comment on dessine un symbole, pour quoi ça marche, pour
quoi ça ne marche pas.
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Fig. 1 : Tableau des symboles proposés par les élèves

S montre à la classe entière, à tour de rôle, les dessins des élèves et
leur demande  de deviner les mots que leurs dessins sont censés
traduire. Cette demande s’inscrit dans un contexte qualifié de ludique
(un jeu avec des points à gagner pour chaque bonne réponse, c’est- à-
dire une réponse qui iden tifie le mot auquel renvoie le dessin censé
être un symbole).

40

Le lien entre le dessin et le mot qu’il traduit n’est pas traité –  cela
aurait pu se faire lors du retour sur les dessins réalisés par les
élèves – or, d’après F, cet aspect constitue un des prin ci paux enjeux
d’un ensei gne ment sur le symbole. S insiste sur  la simplification et
sur  la taille des dessins («  Il y en a qui ne sont pas trop visibles de
loin ; pensez à les rendre plus lisibles »).

41

https://www.ouvroir.fr/lpa/docannexe/image/903/img-1.jpg
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Commentaires

Les impli ca tions de la praxis ensei gnante sur les
appren tis sages des élèves

Du point de vue des défis cogni tifs, les mots solli citent les élèves à
des degrés diffé rents de complexité (cf. symboles plus ou moins
conven tion nels, souvent métonymiques vs symboles inter pré ta tifs). Si
l’on y ajoute le fait que les symboles inter pré ta tifs peuvent connaître
plusieurs avatars selon leur ancrage socio cul turel et histo rique, l’acti‐ 
vité des élèves qui ont reçu des mots abstraits est certes plus
complexe, mais cette variable n’est pas abordée, elle est même
neutra lisée, puisque les élèves sont censés non pas faire des hypo‐ 
thèses quant aux corres pon dances possibles qui lient le dessin au
mot concerné, mais deviner le mot qui se cache derrière le symbole
montré à la classe entière. S’ils ne trouvent pas le « bon mot », ils sont
«  sanc tionnés  » dans le contexte d’un concours mettant en jeu des
points à gagner. En conclu sion, le coût didactique 13 de cette manière
de faire appa raît ici comme assez impor tant, car elle risque d’induire
chez les élèves le fait qu’il existe un sens général et universel de
tout symbole.

42

Il ne s’agit pas ici d’entrer dans la philo so phie du symbole, mais il est
essen tiel qu’un ensei gne ment sur le symbole amène les élèves à un
débat qui débouche sur le fait que  le symbole n’est jamais univoque
par lui- même ni universel par nature, et n’acquiert de sens qu’à
mesure qu’il s’individue » (Caze nave, 2000, p. 8).

43

Le symbole dessiné pour le mot « puis sance »

Il est peu probable que l’élève ait pensé à déjouer l’attente de S (qui
confère au lion le pouvoir symbo lique de la « puis sance », du fait qu’il
est consi déré comme le «  roi des animaux  »). Nous igno rons par
ailleurs (en l’absence d’indices probants) si l’élève avait des connais‐ 
sances rela tives à ce que le chat symbo li sait dans l’Égypte antique, en
Grèce antique ou à Rome, pour les Celtes ou encore pour les
Germains du nord 14.

44
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Au- delà de la diffi culté épis té mo lo gique de définir le  symbole 15, il
nous semble impor tant de relever sa poly sémie et en sens inverse, le
fait que pour un même concept, il peut y avoir cultu rel le ment et/ou
histo ri que ment parlant, plusieurs moda lités de le symbo liser. Néan‐
moins, ainsi que le fait remar quer Caze nave (2000), cette poly sémie
«  s’inscrit dans des cultures, dans des systèmes reli gieux, bref dans
des inter pré ta tions du monde » (p. 11) et qu’à ce titre, elle doit éviter
le «  mauvais usage du compa ra tisme  », en l’occur rence le fait
d’imposer, par manque de précau tion, «  des homo lo gies de figures
entre reli gions, mytho lo gies ou cultures tota le ment diffé rentes ». En
effet, ainsi que l’auteur cité nous le rappelle à juste titre, « une homo‐ 
logie de fonc tion ou de struc ture n’entraîne pas forcé ment une
homo logie de sens  » (p.  9)  ; qui plus est, «  une homo logie n’est
jamais une identité » (p.  10). Sans la prise en compte de ces précau‐ 
tions, deux types d’erreurs peuvent être géné rées : celle « d’admettre
sans discus sion l’hypo thèse qu’il existe un sens général et universel
de tout symbole », et respec ti ve ment celle de « se perdre dans une
“forêt de symboles”  », de «  navi guer indé fi ni ment dans un système
d’analo gies où […] tout est dans tout, et réci pro que ment » (p. 9).

45

Ce sommaire rappel des propriétés fonda men tales du symbole nous
conduit à l’impor tance qu’il faut ici accorder à la trans po si tion didac‐ 
tique, un défi pour ce qui est de l’objet d’ensei gne ment visé par S.

46

4.2. Une leçon portant sur le rapport
entre art figu ratif et abstrac tion
géomé trique : « De l’art figu ratif à
l’abstrac tion géomé trique et lyrique »

Les buts visés par le stagiaire à travers cette leçon sont formulés
comme suit (dans son canevas) :

47

– aborder l’art abstrait géomé trique par l’œuvre de Mondrian et
lyrique par l’œuvre de Af Klint 
– décons truire certains a priori réduc teurs et acquérir des clés de
lectures nouvelles 
– décou vrir des méthodes pour passer de repré sen ta tions figu ra tives
à des produc tions abstraites 
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– se libérer de la repré sen ta tion figu ra tive et réaliste du monde et la
pres sion qui en découle chez l’élève

Prin ci paux événe ments retenus du dérou le ‐
ment de la leçon

S invite deux élèves à lire la défi ni tion de l’art figu ratif et
respec ti ve ment celle de l’art abstrait et demande à un autre élève de
résumer ces deux défi ni tions avec ses propres mots.

S présente rapi de ment l’art de Mondrian et celui de Botticelli.

S : « Vous pensez que c’était quoi le but de Botti celli ? » — Un élève :
« réaliste, figu ratif » — S s’appuie sur la réponse de l’élève pour
intro duire rapi de ment la distinc tion entre art figuratif et art abstrait.
Ensuite il parle de « diffé rents niveaux d’abstrac tion ».

S : « Main te nant, mettez tout ce qui est figu ratif de côté et tout ce
qui est abstrait de l’autre, et faites 3 caté go ries, trois familles »

 

Travail des élèves

S : « Tout le monde a trouvé assez rapi de ment. Il y avait 3 familles :
les portraits, les paysages (les « Dunes » de Mondrian) et les arbres
(de Mondrian) (le clas se ment opéré par les élèves s’appuie sur le
critère théma tique) / « donc il y a diffé rents niveaux d’abstrac tion,
des rapports diffé rents de rappro che ment de la réalité » [F : Ce
constat, par ailleurs exclu si ve ment pris en charge par S, arrive un
peu trop vite dans la mesure où il n’est pas vrai ment préparé en
amont par une analyse des éléments qui permettent de distin guer
plusieurs niveaux d’abstraction].

S : « Classez main te nant les images qui sont les plus abstraites et
celles qui sont les moins abstraites pour vous. Dans la même famille,
c’est aussi possible que vous ayez le même degré d’abstrac tion »
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Retour sur l’activité

S invite un groupe d’élèves au tableau, pour présenter son
clas se ment : « Que pouvez- vous dire ? » – Les réponses des élèves
sont rapi de ment orien tées vers le cubisme [F : Insister sur les
argu ments des élèves, les situer, leur donner du sens par rapport aux
appren tis sages visés ; mieux penser les ques tions à poser aux élèves
sur le plan des raison ne ments qu’elles sollicitent].

S évoque l’abstrac tion à la manière cubiste, ensuite il annonce aux
élèves : « Aujourd’hui, je vais vous présenter les séries « The Swan »
de l’artiste Hilma af Klint (« The Swan Series – 1915), pour voir un
chemin du figu ratif vers l’abstrait. Cette série, elle montre quoi ? » S
met en évidence le chemi ne ment du figu ratif vers l’abstrait [F :
Cepen dant, la descrip tion analy tique de ce chemi ne ment aurait pu
être moins évasive. Malgré la diffi culté géné rale de mettre des mots
sur ce qu’on observe en matière d’art abstrait, les élèves auraient pu
être ici amenés à une gymnas tique lexi cale guidée par des analo gies
et sans doute par des contenus notion nels rele vant de la géomé trie,
d’autant plus que l’attente centrale du stagiaire est que les élèves
puissent arriver à traduire/inter préter la compo si tion d’une œuvre
figu ra tive par des figures géométriques].

S présente aux élèves l’œuvre « Vache deve nant abstraite » de Roy
Lich ten stein : « Qu’est- ce que vous pouvez me dire ? » – Un élève
décrit le chemi ne ment du figu ratif vers l’abstrac tion en termes de
« contrastes », ensuite il évoque la « manière cubiste » d’arriver à
l’abstrac tion. S parle d’« abstrac tion géomé trique » et annonce l’étape
suivante de la leçon : « Je vais vous donner une méthode pour passer
du figu ratif à l’abstrait ».

S : « Choi sissez une pein ture de Botti celli [F : Si le choix n’est orienté
par aucun critère, cela devrait signi fier que les repro duc tions
d’œuvres de Botti celli mis à dispo si tion des élèves comportent des
propriétés qui induisent la mobi li sa tion des contenus visés].

S : « Tout le monde se retourne. Regardez La nais sance de Vénus de
Botti celli : un critique a analysé les lignes de force du tableau. Nous,
on va s’en inspirer, mais de manière un peu plus libre. On va se fixer
un certain nombre de formes géomé triques. Donnez- moi des
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exemples de formes géomé triques » — Les élèves : « rectangle,
cercle, triangle, carré, trapèze, losange ». Lorsqu’une élève propose
le « triangle rectangle », le stagiaire se montre surpris, et après avoir
dessiné la figure ⌂, il demande à l’élève : « c’est ça ? », après il
continue le listing des figures géomé triques sans revenir sur le
« triangle rectangle » [F : atten tion aux notions géomé triques (qui
deviennent ici des outils procé du raux), d’autant plus que les élèves
sont censés les mani puler en cours de mathé ma tiques, entre autres !
Par ailleurs, il se trouve que lors de sa démons tra tion – voir plus
loin –, le stagiaire fait usage du triangle rectangle, mais sans
l’iden ti fier/le nommer/le révéler en tant que tel].

S fait une démons tra tion concer nant ses attentes : il traduit par
diffé rentes figures géomé triques les objets figu ra tifs présents dans le
tableau, en fonc tion de leurs propriétés. Il énonce ensuite son
attente prin ci pale : « À partir du tableau que vous avez choisi, vous
utili serez minimum 10 figures géomé triques pour le rendre abstrait.
Basez- vous unique ment sur le réper toire de formes que nous avons
établi » [F : le fait que l’usage des figures est censé se faire en
fonc tion de l’inter pré ta tion des contenus des tableaux choisis par les
élèves rend la consigne problé ma tique, malgré le défi consis tant à
utiliser unique ment des figures appar te nant au réper toire établi avec
les élèves].

Avant la fin de la première période, le stagiaire s’adresse à toute la
classe, en montrant un tableau de Botti celli : « ce n’est pas
obli ga toire que toutes vos formes soient sépa rées, elles peuvent
s’imbri quer » [F : Cette variable arrive malheu reu se ment à un
moment où la plupart des élèves avaient bien avancé dans
leur travail].

[…]

Commen taires rela tifs à la ques tion de
l’outillage des élèves

En ce qui concerne l’acti vité portant sur la « traduc tion » / l’« inter‐ 
pré ta tion » des tableaux de Botti celli en utili sant des figures géomé‐ 
triques, il nous semble impor tant de souli gner plusieurs aspects
concer nant la ques tion de l’outillage des élèves.

48



Le rapport entre attentes enseignantes et outillage de l’élève comme objet de formation et de
recherche en didactique pour les arts visuels

Lorsqu’une élève propose le «  triangle rectangle  », le stagiaire se
montre surpris, et après avoir dessiné la figure  ⌂, il demande à
l’élève  : « c’est ça ? », après il continue le listing des figures géomé‐ 
triques sans revenir sur le «  triangle rectangle  ». Or, les notions
géomé triques consti tuent ici des outils procé du raux que les élèves
sont censés mani puler en cours de mathé ma tiques, entre autres. Par
ailleurs, il se trouve que lors de sa démons tra tion portant sur l’inter‐ 
pré ta tion géomé trique de l’œuvre « La nais sance de Vénus » de Botti‐ 
celli, le stagiaire fait usage du triangle rectangle, mais sans l’iden ti‐ 
fier / le nommer / le révéler en tant que tel.
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Le stagiaire traduit par diffé rentes figures géomé triques les objets
figu ra tifs présents dans le tableau, en fonc tion des propriétés de ces
objets- là (plus exac te ment en fonc tion de ce qui est inter prété
comme suscep tible d’orienter l’utili sa tion de telle ou telle figure
géomé trique). Dès lors, malgré le défi consis tant à utiliser unique‐ 
ment des figures appar te nant au réper toire établi par le stagiaire avec
les élèves, la consigne qui leur demande l’utili sa tion de minimum
10  figures géomé triques peut être vue comme problé ma tique,
puisqu’elle entre en colli sion avec la visée inter pré ta tive de l’acti vité.
En effet, au lieu de réflé chir à l’utili sa tion des figures géomé triques en
tant qu’outil d’inter pré ta tion de l’œuvre, en fonc tion de ce qui est
suscep tible d’orienter leur mobi li sa tion, les élèves risquent de
« forcer » l’usage des 10 figures exigées en cher chant éven tuel le ment
des «  endroits  » pour les placer, ou des logiques de «  décou page
forcé » des objets figuratifs…
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L’acti vité de l’élève prend ici une direc tion quan ti ta tive (cf. l’utili sa tion
de minimum 10 figures géomé triques) suscep tible de conduire à une
logique de réso lu tion de l’acti vité s’appuyant non pas sur l’utili sa tion
des figures géomé triques comme outils  d’abstraction mais sur  leur
intro duc tion dans le tableau, là où elles pour raient se « nicher ».
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Notre analyse de cette leçon fait égale ment émerger l’impor tance de
l’anti ci pa tion des moments d’intro duc tion de telle ou telle variable
dans le milieu didac tique, extrê me ment impor tante pour l’outillage de
la progres sion des élèves dans leurs appren tis sages. À noter à ce
propos qu’avant la fin de la première période, le stagiaire montre aux
élèves un tableau de Botti celli en préci sant : « ce n’est pas obli ga toire
que toutes vos formes soient sépa rées, elles peuvent s’imbri quer ». Or
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cette variable arrive à un moment où la plupart des élèves avaient
bien avancé dans leur travail, ce qui ne leur permet pas de convertir
l’indi ca tion du stagiaire en outil.

4.3. Inter roger l’outillage des élèves.
Limites cliniques
Pour utile qu’elle puisse paraître pour la recherche en didac tique des
arts, l’étude de l’outillage de l’élève en tant que démarche métho do lo‐ 
gique présente certaines limites essen tiel le ment liées, à nos yeux, à la
nature de l’attente ensei gnante, plus préci sé ment au genre de
produc tion attendue des élèves. En fili grane, il s’agit, bien évidem‐ 
ment, de la direc tion imprimée aux appren tis sages visés par ce qui
est demandé aux élèves. Pour des situa tions d’ensei gne ment qui ne
permettent pas de bien saisir l’attente de l’ensei gnant, on peut se
demander, en effet, si le fait d’inter roger l’outillage de l’élève est
perti nent du point de vue méthodologique.
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Prenons rapi de ment l’exemple qui suit (une leçon convo quant les
œuvres de Keith Haring) :

54

TITRE : Façon « Keith Haring »

BUT(S) : Aborder les compo santes de la Compo si tion, par la forme et
par la couleur »

Voici, en résumé, les événe ments qui nous inté ressent ici :55

Mémoire didactique autour de l’artiste convoqué la fois passée
(Keith Haring) : 

S : « Il est connu pour quoi ? — Pour ses formes simplifiées, ses petits
bonhommes… ». S écrit au tableau le nom de l’artiste américain.

S : « Je vais vous montrer une vidéo prise à New York, où il y a de
nombreuses œuvres de KH. On regarde et on en parle après [F : c’est
une possi bi lité, mais poten tiel le ment très coûteuse du point de vue
didac tique, en l’absence d’une attente qui oriente le vision ne ment
des élèves – en lien avec les contenus d’appren tis sage visés]



Le rapport entre attentes enseignantes et outillage de l’élève comme objet de formation et de
recherche en didactique pour les arts visuels

S : « J’aime rais que vous me disiez quelque chose par rapport à cette
vidéo. Vous avez vu quoi ? » [F : appro fondir, cibler les ques tions
censées orienter les échanges autour des réfé rents convo qués] « Les
visi teurs se promènent dans le métro… / KH était un artiste engagé
jusqu’à son décès / Vous avez vu quelles formes ? »

El. : « des bonhommes » / El : « des loups, des chiens »

S : « Quoi d’autre ? » (Elle montre d’autres images aux élèves). Il s’est
fait connaître pour quoi ?

El. : « Street art. Il s’est fait arrêter par la police »

S : « Il y a aussi la ques tion de la télé, de la musique, de la culture /
des œuvres en couleur mais aussi en noir et blanc » (elle écrit au
tableau noir les éléments pointés) / des lunettes / Il y a la ques tion
des bébés, vous vous souvenez ? » [F : S incite les élèves à parler de
l’œuvre de KH, mais certains élèves n’arrivent pas à répondre à cette
attente, puisqu’elle n’est pas orientée. D’ailleurs, un·e élève dit : « Je
ne sais pas trop quoi dire » et tant que les échanges attendus ne sont
pas orientés, la réplique de S (« Pour tant il y a de quoi dire ») reste
impli cite pour les élèves. Un des besoins didac tiques qui émergent ici
est l’orga ni sa tion des contenus des échanges en contenus, entre
diffé rents genres d’infor ma tions véhiculées]

S : « il y a aussi la démultiplication. Y a- t-il des détails ? » — El. :
« Non » — S : « Non, c’est simplifié » (elle ajoute au tableau noir :
« irréel → simplifié »).

S distribue aux élèves des feuilles : « Vous allez faire votre propre
Keith Haring. [F : expli citer ce que signifie concrè te ment ici « faire
son propre KH » ; la demande est géné rale et impré cise. Quel genre
de produc tion est attendu des élèves ? Quelles sont les contraintes
cogni tives qui struc turent la produc tion attendue ?] Je ne veux pas
que vous reco piiez ces images. Je vous ai imprimé des idées, vous
pouvez vous en inspirer [F : attendre que les élèves « s’inspirent » de
diffé rents supports mis à dispo si tion est trop coûteux du point de
vue didac tique : c’est un autre sujet ample ment traité lors
de l’entretien a posteriori]. Vous connaissez des marques ? Il y a quoi
comme marques ? Regardez dans votre dossier ! Converse, Swatch…



Le rapport entre attentes enseignantes et outillage de l’élève comme objet de formation et de
recherche en didactique pour les arts visuels

Il y a même une fonda tion qui gère ces œuvres / Disney : KH va s’en
inspirer pour ses démarches de simpli fi ca tion / Réfé rence à la
culture péru vienne : d’immenses paysages faits par les hommes, des
éléments tels que les singes, les oiseaux, etc. » [F : Pour inté res santes
qu’elles puissent paraître, ces infor ma tions néces sitent,
comme évoqué supra, une orga ni sa tion en termes de contenus à
mobi liser et réinvestir].

S : « Inspirez- vous. Ne reco piez pas les formes que vous voyez. Par
exemple, un de vos cama rades, a fait un Harry Potter obèse… » [F :
oui, mais à quelle attente d’appren tis sage cela répond- il ? Entre les
éléments théma tiques et contenus plas tiques, comment s’orga nise
cette attente ?]

S : « Je vous laisse 10 minutes. Au crayon gris, pas de couleur. Et
après, on passera à l’étape suivante. Essayez d’être effi cace comme
l’artiste [F : Sur quoi repose cette attente en termes de savoir- faire ?
Quelle est son fonde ment procé dural ?] « J’aime rais 3 formes
minimum. N’allez pas trop dans les détails, il faut que cela soit ultra
simplifié » [F : la simpli fi ca tion en tant que démarche, ici
contex tua lisée par rapport à l’œuvre de Keith Haring, ne va pas non
plus de soi, elle implique égale ment un outillage ancré dans une
certaine direc tion des appren tis sages censée allier contenus
tech niques et visées esthé tiques ; par ailleurs, toute forme simple ne
relève pas de l’œuvre de KH, il y a donc simpli fi ca tion et
simpli fi ca tion… / S parle à un moment donné de « person nages », à
propos du travail des élèves, sans que l’on puisse savoir avec
préci sion si ces « person nages » consti tuent ou non une attente
rele vant du contrat- milieu. Dans son ensemble, l’attente se présente
comme vaste, impré cise et poten tiel le ment bloquante en l’absence
d’un système expli cite de contraintes].

Commen taire général. Limites cliniques de
nos ques tions de recherche

Les attentes de la forma tion se réfèrent entre autres à l’outillage des
élèves à travers des acti vités de récep tion. Pour ce qui est de l’acti vité
de récep tion observée ici, on peut constater qu’en l’absence d’orien‐ 
ta tion des échanges autour du réfé rent, les contenus restent diffi ciles
à saisir et surtout à orga niser à travers les diffé rentes infor ma tions
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véhi cu lées (certaines de nature pure ment ency clo pé dique, d’autres
théma tiques et d’autres poten tiel le ment porteuses de
contenus d’apprentissage).

Le lien avec la demande ulté rieure est prati que ment suspendu,
notam ment en raison du fait que «  faire son propre Keith Haring  »
n’est pas défini, qui plus est, les élèves sont invités à s’inspirer de
diffé rents supports qui leur sont mis à dispo si tion, sans contraintes
d’ordre didac tique (les variables qui leur sont suggé rées par la suite et
rele vant d’attentes non outillées – cf. par exemple la simplification –
arrivent au fur et à mesure de leur accom pa gne ment dans une acti‐ 
vité dépourvue de direc tion d’apprentissage).
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Une telle situa tion conduit à limiter la perti nence métho do lo gique de
nos ques tions concer nant l’outillage des élèves à des situa tions qui
permettent, sur la base d’indices cliniques probants, de dégager, dans
l’aména ge ment didac tique de l’acti vité par l’ensei gnant·e, une direc‐ 
tion d’appren tis sage orientée par des contraintes, condi tion essen‐ 
tielle qui auto rise à inter roger le besoin procé dural de l’élève. Le
débat peut être ici rapi de ment résumé par la ques tion « Pour quelles
attentes y a- t-il lieu de poser, didac ti que ment parlant, la ques tion de
l’outillage de l’élève ? »
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5. En guise de conclusion

Notre étude nous a permis de mettre en évidence, à grands traits,
diffé rentes formes de «  déro be ment  » ou de «  substi tu tion  » de
l’ouillage de l’élève dans le cadre des acti vités analy sées :
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des mises à dispo si tion de supports sans système de contraintes induc‐ 
trices d’appren tis sage ni de direc tion des appren tis sages, ce qui relève
d’épis té mo lo gies pratiques de type «  atten tiste  » qui comptent sur
l’émer gence plus ou moins « magique » du savoir ou des signi fi ca tions
qui le struc turent ;
démons tra tions directes ou poin tages des ensei gnant.es (sans rétro ac‐ 
tions ni contrôle de l’appro pria tion d’outils permet tant la construc tion
de stra té gies/procé dures de réso lu tion des diffi cultés rencon trées), qui
appa raissent comme « porteuses » de savoirs en elles- mêmes (comme si
l’osten sion suffi sait comme moyen d’accès à la signi fi ca tion) ;
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un accom pa gne ment des produc tions des élèves privi lé giant des
attentes d’ordre quan ti tatif en rupture avec les besoins procé du raux des
élèves pour les visées d’appren tis sage décla rées ;
des injonc tions d’ordre temporel qui tentent de jouer sur la seule
contrainte qui induit une urgence dans le faire de l’élève ;
des rétro ac tions sur le travail de l’élève faisant l’impasse sur le trai te‐ 
ment des stra té gies / essais / tâton ne ments signi fi ca tifs des élèves.

Nos analyses invitent à rester prudent quant aux conclu sions de cette
recherche (notam ment en ce qui concerne leur géné ra li sa tion),
malgré le fait qu’elles sont irri guées par plusieurs obser va tions de
situa tions d’enseignement- apprentissage. Ce que nous pouvons
affirmer en tout cas, c’est le fait que l’analyse du  rapport attentes
enseignantes- outillage de  l’élève mérite toute l’atten tion des cher‐ 
cheurs en didac tique, d’une part parce que l’élève continue à être
consi déré comme le prin cipal acteur dans la construc tion de ses
connais sances, et d’autre part, parce que  les outillages (tech niques,
arte fac tuels et cogni tifs) néces saires à cette construc tion en AV ont
tendance à rester impli cites (voire même à se dérober au regard de
l’analyste), même lorsque l’ensei gnant accorde une certaine impor‐ 
tance à l’ensei gne ment d’objets de diffé rents ordres (notam ment
tech niques) qu’il juge essen tiels pour l’élève ; et le fait que l’outillage
reste impli cite auto rise à inter roger l’épis té mo logie pratique de
l’ensei gnant. Or, sans contex tua liser le savoir dans le cadre de
démarches problé ma ti santes s’arti cu lant de manière cohé rente aux
visées d’appren tis sage tout en dépas sant ce que l’élève maîtrise déjà,

60

le danger serait de croire que, en ensei gnant isolé ment, une série de
compé tences jugées utiles ou essen tielles, on prépare
auto ma ti que ment l’élève à affronter des situa tions où il doit
sélec tionner les compé tences perti nentes et les agencer selon un
schéma adéquat 
(Crahay, 1999/2010, p. 277).

Ou, pour le dire autrement,61

[…] faire un exposé oral sur la vie des Gaulois ne garantit pas que
l’élève soit entré dans des savoirs histo riques, pas plus que
construire des cubes à l’aide d’un patron ne conduit
« néces sai re ment » à des savoirs rele vant de la géométrie 
(Orange, 2006, p. 124).
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ANNEXE

Critères d’évalua tion conçus par les
stagiaires dans le cadre de leurs
dispo si tifs d’enseignement- 
apprentissage

Critères d’évalua tion pour la
séquence « Mon blason »

Vygotsky, Lev Semiónovich (1997).
Pensée et langage. La Dispute.

Vygotsky, Lev Semiónovich (2018). La
science du développement de l’enfant.
Textes pédologiques (1931-1934). Traduit
par Irina Leopoldoff Martin. Édité par
Irina Leopoldoff Martin et Bernard
Schneuwly. Peter Lang.

Wirthner, Martine (2017). Outils
d’enseignement : au-delà de la baguette
magique. Outils transformateurs, outils
transformés dans des séquences
d’enseignement en production écrite.
Peter Lang.
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Critères d’évalua tion (rela tifs aux consignes et aux contenus) [12- annexe]

Critères d’évalua tion pour la
séquence « De l’art figu ratif à
l’abstrac tion géomé trique et
lyrique »

Critères d’évalua tion (rela tifs aux consignes et aux contenus)

Présence /1, 5pts

– j’ai décons truit la compo si tion d’un tableau de Botti celli afin de créer une œuvre
abstraite (étape 1 et 2)

/1pt

– j’ai iden tifié une couleur domi nante du tableau et en ai créé des camaïeux
(étape 1)

/1pt

– je me suis servi d’un camaïeu d’une couleur afin d’exprimer une pers pec tive
aérienne dans une œuvre abstraite (étape 1)

/1pt
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– j’ai traduit des mots en couleurs (à la boite de gouaches) grâce à la créa tion préa lable
d’un lexique colo ri mé trique personnel

/1pt

– j’ai présenté mon œuvre à mes cama rades en expli quant mes choix de compo si tions
et de couleurs

/0,
5 pt

Total points /6

Note /6

Critères d’évalua tion pour la
séquence « Façon “Keith Haring” »

Critères d’évalua tion (rela tifs aux consignes et aux contenus)

Présence 1,5

Dessin en respect aux réfé rences artis tiques « façon “Keith Haring” » 1

Compré hen sion et maîtrise du cercle chromatique 1,5

Qualité de l’aplat de la pein ture : opacité et mélanges 2

Total /6

NOTES

1  Mais histo ri que ment, cette problé ma tique pour rait être située à la
Renais sance, lorsque  les arts mécaniques (le travail des arti sans en atelier)
acquièrent une nouvelle recon nais sance en deve nant des arts libéraux, fruit
de la pensée, donc d’un outillage cognitif.

2  À ce titre, «  les outils aux mains de l’ensei gnant doivent permettre de
présenter l’objet, de le signi fier pour conduire à son appren tis sage par les
élèves » (Wirthner, 2017, p. 43).

3  Dans cette optique d’éman ci pa tion, l’auteur définit  le fait  artistique
comme «  une affaire de lieu et d’espace  », où «  les auto ri sa tions se
formulent de manière expli cite ou impli cite » (Fabre, 2017, p.17).

4  «  Pour lui [c’est- à-dire pour l’auteur cité], l’ensei gnant doit inter venir
direc te ment dans l’orga ni sa tion des connais sances de l’élève. Il doit toujours
rester conscient du fait que l’élève n’a pas, dans les premières étapes
d’acqui si tion des connais sances, la possi bi lité de les orga niser spon ta né‐ 
ment, puisqu’il est en train de les construire » (Crahay, 1999/2010, p. 277).
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5  « Comment expli quer que les objets de guidage présents en consignes ne
soient pas ceux qui sont prio ri tai re ment mis en jeu lors des régu la tions ? »
(Boudard, 2010, p. 132).

6  « Au sens vieilli du mot, la réti cence désigne le fait de cacher (une partie)
de ce que l’on sait […] » (Sensevy, 2007, p. 11). Elle « repose sur le fait que la
décou verte des “règles stra té giques du jeu” […] doit être menée en première
personne par l’élève » (Sensevy, 2007, p. 13).

7  Cette forma tion s’adresse à de futurs ensei gnants secon daires spécia‐ 
listes des arts visuels.

8  En tant que signes indi ciaires (sources d’infor ma tion), les traces engagent
des processus complexes qui fondent l’attri bu tion d’inten tion na lités aux
acteurs observés et l’inter pré ta tion de leur agir. Dans le cadre de l’analyse
didac tique clinique (Leute negger, 2009 et 2008/2012), elles ont le rôle de
«  discu tants  » ou «  témoins  » des faits analysés et sont mobi li sées de
manière non isolée (c’est- à-dire qu’elles sont mises en corres pon dance en
tant que systèmes ou « unités insé cables » rele vant des instances du
système didactique).

9  À noter le fait que dans le cadre de leur travail de plani fi ca tion didac‐ 
tique, les stagiaires sont censés mobi liser  l’analyse a priori pour iden ti fier
au préa lable des compé tences impli quées par les acti vités qu’ils proposent à
leurs élèves.

10  IUFE (2011b/2019 et 2011a) : « Gestes profes sion nels – Domaine 1 – L’acte
d’ensei gner  – Compo santes rela tives à l’enseignement- apprentissage de la
disci pline – Utiliser les approches didac tiques propres à la disci pline ensei‐ 
gnée ».

11  Ce «  carnet  » repré sente une synthèse des nombreuses obser va tions,
commen taires, sugges tions, etc, énoncés par nous- même et / ou par nos
collègues d’équipe, dans le cadre des suivis de stages des étudiant.es en
forma tion initiale à l’ensei gne ment des arts visuels.

12  En annexe, nous four nis sons les critères d’évalua tion conçus par les trois
stagiaires concerné.es, dans le cadre de leur dispo sitif  d’enseignement- 
apprentissage.

13  Nous parlons de coût didactique [poten tiel] dans le cas d’actions ensei‐ 
gnantes suscep tible d’affecter l’effi ca cité du dispo sitif sur le plan chrono- 
/méso- génétique ou sur le plan de la cohé rence du dispo sitif concerné au
regard des visées d’apprentissage.
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14  Dans Caze nave (2000), on apprend par exemple que dans l’Égypte
antique, «  les effi gies de chats domes tiques ont peu à peu remplacé celles
des divi nités léonines  » (p.  123)  ; en Grèce et à Rome, on consi dé rait les
chats « comme des attri buts de la déesse Diane. Les chats noirs passaient
pour des déten teurs de pouvoirs magiques » ; « le chat était pour les Celtes
le symbole des puis sances malé fiques  »  ; pour les Germains du nord, en
raison de sa faculté de pouvoir chasser dans le noir, le chat était consi déré
comme un « allié des puis sances des ténèbres » (p. 124).

15  Diffi culté qui vient avant tout du fait que la notion  de symbole a fait
couler beau coup d’encre, ayant été appré hendée selon des logiques très
diverses rele vant de « tel ou tel courant des sciences humaines contem po‐ 
raines », de « telle ou telle posi tion de la tradi tion hermé tique » ou de telle
ou telle philo so phie reli gieuse » (Caze nave, 2000, p. 7).

RÉSUMÉS

Français
À quel outillage de l’élève invitent les attentes énon cées par l’ensei gnant
d’arts visuels (AV) à l’inten tion des élèves, dans une acti vité d’un certain
type ? Sur quoi l’ensei gnant compte- t-il pour amener les élèves à répondre
à ses attentes (son inten tion d’ensei gner) en sachant qu’il doit faire preuve
d’une certaine réti cence didac tique ? Comment son agir didac tique prend il
en compte le besoin procé dural des élèves pour un travail qui se veut
créatif ? À quelles condi tions l’analyse didac tique du rapport entre contrat- 
milieu et outillage de l’élève peut- elle inter venir dans le déve lop pe ment
profes sionnel de l’ensei gnant  ? Dans cette contri bu tion, sur la
base d’observations in situ d’ensei gne ments dispensés par des stagiaires en
forma tion initiale à l’ensei gne ment secon daire des arts visuels, nous déve‐ 
lop pons l’hypo thèse selon laquelle, l’analyse du rapport entre attentes
ensei gnantes et outillage de l’élève permet de rendre compte des « soubas‐ 
se ments épis té mo lo giques de l’action profes so rale  » (Sensevy, 2007) et
notam ment de la concep tion ensei gnante de l’appren tis sage de l’élève, qui
nous préoc cupe plus parti cu liè re ment ici. L’analyse du rapport susmen‐ 
tionné constitue un outil poten tiel de déve lop pe ment profes sionnel, dans la
mesure où elle est suscep tible d’amener les formés à réor ga niser leur praxis
sur le versant des impli ca tions de leurs visées quant aux appren tis sages des
élèves. Notre étude débouche sur la néces sité de situer l’outillage de l’élève
(en tant que construc tion de stra té gies d’appren tis sage) dans la zone de son
déve lop pe ment le plus proche, ce qui promet de garantir un «  véri table
ensei gne ment  » dans la mesure où il «  devance le déve lop pe ment  »
(Vygotsky, 2018).
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English
What kind of student tools does the visual arts (VA) teacher look for in order
to have their students meet their expect a tions in an activity of a certain
type? What does the teacher rely on to get students to meet their expect a‐ 
tions (their inten tion to teach) knowing that they must show a certain
didactic reluct ance? How does their didactic beha vior take into account the
proced ural need of students for work that is intended to be creative? Under
what circum stances can the didactic analysis of the rela tion ship between
the environment- contract and the student’s tools inter fere in the profes‐ 
sional devel op ment of the teacher? In this contri bu tion, based  on in  situ
obser va tions of secondary educa tion teaching provided by trainees in visual
arts initial training, we develop the hypo thesis according to which the
analysis of the rela tion ship between the teaching expect a tions and the
student’s tools makes it possible to account for the “epistem o lo gical found‐ 
a tions of the teaching action” (Sensevy, 2007) and espe cially for the
teacher’s concep tion of student learning, which is of partic ular concern to
us here. The analysis of the afore men tioned rela tion ship consti tutes a
poten tial tool for profes sional devel op ment, to the extent that it is likely to
lead trainees to reor ganize their praxis on the side of the implic a tions of
their aims with regard to student learning. Our study leads to the need to
situate the student’s tools (as a construc tion of learning strategies) in the
area of their closest devel op ment, which prom ises to guar antee “true
teaching” to the extent that it “precedes devel op ment” (Vygotsky, 2018).
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