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Introduction
Les visées prio ri taires du Plan d’études romand (ci- après PER  ;
« décou vrir, perce voir et déve lopper des modes d’expres sion et leurs
langages, dans une pers pec tive iden ti taire, commu ni ca tive et cultu ‐
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relle  », Arts  – Corps et mouve ment, p.  5) s’inscrivent dans une
démarche où l’expres sion artis tique est perçue comme phéno mène
social et culturel (Brunard, 2006  ; Mili, 2012  ; Ricken mann 2006).
Cette pers pec tive d’allure construc ti viste, ayant pour fina lité le déve‐ 
lop pe ment de la person na lité des élèves à travers les ressources
élabo rées pour et dans leurs acti vités, inscrit la disci pline dans une
filia tion avec l’approche historico- culturelle déve loppée par
Vygotski (1934).

Rappe lons briè ve ment que pour Vygotski, le déve lop pe ment de la
personne repose sur sa capa cité de s’appro prier la culture et l’histoire
en tant qu’outils intel lec tuels. La culture est inté rio risée par la média‐ 
tion d’autrui. Le docu ment de  liaison 1 attribue d’ailleurs une place
cruciale à l’enseignant- e qui doit «  faire émerger les poten tia lités
cogni tives d’une expé rience et faire prendre conscience de ce qui est
décou vert » (DGEO, 2016, p. 99).

2

En arts plas tiques et visuels (APV), selon les pres crip tions, les élèves
doivent expé ri menter des situa tions problèmes dont l’enjeu est que
tout élève puisse se saisir des consignes, des contraintes, des tech‐ 
niques et du milieu didac tique afin de pouvoir agir et de déve lopper
son «  poten tiel créatif  ». Ceci implique a priori un inves tis se ment
impor tant de l’espace dévo lutif par l’élève. Rappe lons que, pour
Brous seau (1998), la dévo lu tion est « l’acte par lequel l’ensei gnant fait
accepter à l’élève la respon sa bi lité d’une situa tion d’appren tis sage
(adidac tique) ou d’un problème et accepte lui- même les consé‐ 
quences de ce trans fert  » (p.  303). Nous suppo sons que ce phéno‐ 
mène, qui peut porter sur des situa tions d’ensei gne ment, pour rait
jouer un rôle impor tant quant à un ensei gne ment devant favo riser la
«  prise de risque  » et la «  pensée créa trice  » (notions non défi nies
dans les pres crip tions et par nature poly sé miques) des élèves.

3

Mener des recherches en didac tique des APV sur les contenus
d’appren tis sage mis à l’étude en situa tion de leçons ordinaires (Leute‐ 
negger, 2009) devrait permettre d’observer et d’analyser la logique
interne et le fonc tion ne ment effectif de la disci pline sur la nature des
savoirs transmis et la manière de les trans mettre. D’autant plus que
nous avons constaté, lors d’une précé dente recherche (Barblan,
2023), à l’instar de Gaillot (1997), Fabre (2015) ou Márquez (2018), la
diffi culté d’énoncer des contenus d’appren tis sage en classe d’APV et
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avons observé que cette diffi culté influe sur le contrat et les situa‐ 
tions didac tiques. L’attente d’une réponse « person nelle » des élèves
accentue les impli cites inhé rents aux contrats didac tiques, tant du
côté de l’enseignant- e qui attend de l’élève qu’il s’empare des
consignes, que de l’élève qui joue à deviner les attentes de
l’enseignant- e. Ces impli cites quant aux savoirs à mobi liser créent
une ambi va lence topo gé né tique. Un contexte dans lequel l’élève doit
convo quer non seule ment son «  imagi na tion créa trice  », mais aussi
les moyens de celle- ci, dans des situa tions où les étapes inter mé‐ 
diaires du «  processus créatif  » n’ont pas été rendues expli cites
(Ricken mann & Márquez, 2011). Pour commencer, nous nous pose rons
les ques tions suivantes :

Quels sont les objets de savoirs en APV ? Comment dans une « tâche
ouverte  », lais sant une grande marge de manœuvre et d’initia tive à
l’élève, un objet de savoir a- t-il été orga nisé en termes de progres sion
des appren tis sages  ? Comment l’enseignant- e accompagne- t-il les
élèves dans leurs actions ?

5

Problématique
Le PER, n’offre, au- delà d’un certain seuil de géné ra lité promou vant
des valeurs huma nistes et construc ti vistes de « déve lop pe ment de la
person na lité par l’accès à la culture à travers le processus créatif  »
(PER, Arts – Corps et mouve ment 2010, p. 5), que peu de pres crip tions
quant aux contenus à ensei gner en APV (Grivet Bonzon & Márquez,
2018). Dans cette disci pline, où il existe peu de manuels scolaires
(Rochex, 2017), et où il est impé ratif de «  faire faire pour faire
apprendre » (Espi nassy, 2018, p. 95) l’enseignant- e propose un cours
par inci ta tion (Espi nassy, 2018) dans lequel l’élève va devoir répondre
« en expé ri men tant » (PER, Arts – Corps et mouve ment, 2010, p. 9).
Les situa tions explo ra toires sont censées favo riser l’expres sion auto‐ 
nome des élèves et des résul tats diver si fiés repré sen tant une surprise
aussi bien pour l’élève que pour l’ensei gnante (Gaillot, 2005). L’arti cu‐ 
la tion en quatre axes (expres sion et repré sen ta tion, percep tion,
acqui si tion de tech niques, culture) inter dé pen dants des pres crip tions
est censée permettre de rompre avec les concep tions « spon ta nées »
et «  acadé miques  » de la créa ti vité ayant histo ri que ment modelé
l’ensei gne ment des APV jusqu’à récem ment (Lemon chois, 2018  ;
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Gaillot, 1997). Comme le souligne Márquez (2018), le fait d’ancrer la
créa ti vité dans un processus et de ne plus la consi dérer comme un
don mais comme une capa cité trans ver sale (pensée créa trice) «  (…)
donne(ant) à tout un chacun la possi bi lité d’apprendre (nous souli‐ 
gnons) à exercer sa créa ti vité dans des domaines de prédi lec tion,
quels qu’ils soient » (p. 146). Cepen dant, l’arti cu la tion souhaitée entre
les domaines (ou axes) est floue et semble céder le pas à la prédo mi‐ 
nance du faire  qui convo que rait auto ma ti que ment les quatre
domaines : « les arts produisent de la culture et s’en nour rissent (…)
les liens entre le domaine Arts et la créa ti vité paraissent évidents,
c’est essen tiel le ment parce qu’il permet à l’élève de se confronter au
“faire” » (PER, Arts – Corps et mouve ment, 2010, p. 8). Gaillot (2009)
relève à propos du PER une prédo mi nance accordée à l’appren tis sage
de tech niques et de méthodes d’analyse, que Márquez (2018) qualifie
d’ensei gne ment centré sur «  l’acqui si tion de tech niques, parce que
ces résul tats sont aisé ment percep tibles, mesu rables, chif frables et
tangibles en termes de progres sion des appren tis sages  » (p.  147).
Quant à l’axe Culture, il semble davan tage présent pour donner une
couleur savante à la disci pline venant justi fier et agré menter la
pratique (Ricken mann, 2018).

Si les pres crip tions ancrent l’ensei gne ment des APV dans une
démarche d’inves ti ga tion où il est impé ratif de proposer un cours par
inci ta tion (Espi nassy, 2018), elles laissent à l’enseignant- e une grande
marge de manœuvre quant aux contenus à ensei gner et aux
ressources à déve lopper pour conce voir son dispo sitif didac tique. En
résulte, selon Fabre (2015), une faible « désyn cré ti sa tion » limi tant le
processus de trans po si tion didac tique faisant que l’on enseigne « l’art
en artiste  ». Selon Márquez (2018), les savoirs tech niques seraient
favo risés par les enseignant- e-s, lais sant la part expres sive propre à
la « pensée créa trice » et aux pratiques de réfé rences en suspens. Or,
une orien ta tion tech ni ciste est suscep tible de présenter aux élèves
des savoirs décon tex tua lisés (Mili & Ricken mann, 2005) et experts qui
four nissent peu d’outils inter pré ta tifs, peu d’appa reils critiques, peu
de repères esthé tiques. Entre la poro sité entre tenue avec la pratique
de réfé rence et le désir des enseignant- e-s de faire émerger quelque
chose qui puisse tout à la fois être qualifié de personnel, d’original et
de réussi, il y a un espace consi dé rable non exploré didac ti que ment.
D’autant plus que, comme le souligne Espi nassy (2017), «  (…) les
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programmes ne pres crivent pas direc te ment les pratiques d’ensei‐ 
gne ment, pas plus qu’ils ne discernent les compé tences profes sion‐ 
nelles néces saires à leur mise en œuvre » (p. 29). D’ailleurs, force est
de constater que la capa cité trans ver sale «  Pensée créa trice  » n’est
guère mieux définie dans le PER. Il est ques tion de « tirer parti de ses
inspi ra tions, de ses idées », de « s’engager dans de nouvelles idées, de
nouvelles voies et de les exploiter », de « faire le choix de stra té gies
et tech niques inven tives  », d’«  accepter le risque et l’inconnu  » ou
bien encore de « tirer parti des chan ge ments » (PER, 2010, p. 10, PER
Capa cités trans ver sales). Ce qui laisse les enseignant- e-s d’APV dans
un registre de stabu la tion libre (Barblan, 2023) en ce qui concerne les
savoirs à trans mettre et la manière de les trans mettre. C’est- à-dire,
que l’absence de moyens d’ensei gne ment romands (MER), ainsi que la
grande diver sité de pratiques de réfé rence en APV, renforcent un
flot te ment disci pli naire plaçant l’enseignant- e dans un régime  de
stabu la tion libre, contrai re ment aux pratiques de réfé rence de disci‐ 
plines telles que la physique ou les mathé ma tiques, par exemple. En
didac tique de la physique et en didac tique des mathé ma tiques, les
pratiques de réfé rence sont carac té ri sées par une certaine cohé rence
interne des savoirs et par le partage de ces savoirs par des commu‐ 
nautés scien ti fiques. Au passage, nous note rons que l’homo gé néité ou
l’hété ro gé néité du corpus disci pli naire de réfé rence ne peut manquer
d’influer sur la nature des savoirs théo risés par le didac tique. Que
Gerhard Richter, Anselm Kiefer ou Chris tian Boltanski (pour ne citer
que trois exemples) entre tiennent avec l’art dit « figu ratif », la repré‐ 
sen ta tion, l’icono gra phie reli gieuse, l’archive, l’histoire de l’art,
l’histoire contem po raine ou la mémoire, des rela tions fort diffé rentes
illustre cette hété ro gé néité. Wolf (2016) relève que la récep tion des
œuvres d’Anselm Kiefer  par le public «  est sans cesse à la limite du
malen tendu, c’est- à-dire de l’inter pré ta tion fautive ». Écrirait- on que
la récep tion des décou vertes de Stephen Hawking « est sans cesse à
la limite du malen tendu, c’est- à-dire de l’inter pré ta tion fautive  »  ?
Cela paraît peu probable. Ce qui est plus probable, en revanche, c’est
qu’on écrive que sans l’impor tant travail de vulga ri sa tion de Hawking,
le grand public n’aurait que peu de chance de comprendre les « trous
noirs », les « super cordes », les « singu la rités »… et l’impor tance de
ses théo ries et de ses théo rèmes sur ces aspects.
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Cela a pour consé quence que le choix des contenus d’appren tis sage
est indi vi dua lisé en fonc tion de l’exper tise (en Suisse romande, les
enseignant- e-s du secon daire sont des spécia listes) et de l’épis té mo‐ 
logie pratique de l’enseignant- e (Sensevy & Mercier, 2007). C’est
pour quoi, il nous semble crucial de mener une étude sur la trans po si‐ 
tion didac tique interne des objec tifs, pour observer à quelles condi‐ 
tions des savoirs rela tifs à la «  pensée créa trice  » et à la «  prise de
risques » sont rendus opéra toires en leçon ordi naire d’APV pour favo‐ 
riser le «  poten tiel créatif  » de l’élève. Pour la réali sa tion de notre
étude, il est néces saire de s’inté resser et de comprendre l’action des
acteurs dans un système didac tique (tel que défini ci- dessous dans
notre cadre théo rique), en tenant compte de cette singu la rité de
l’ensei gne ment des APV, dans son rapport à :

8

des pratiques sociales de réfé rence hété ro gènes au possible
d’une norme (par consé quent) très variable ou très floue
des logiques curri cu laires très peu présentes, voire carré ment absentes.

Pour rappel, les préco ni sa tions du PER, enjoignent de mettre en place
« un climat propice à la prise de risques et à l’expres sion par l’appro‐ 
pria tion progres sive des langages visuels  » (PER, Arts  – Corps et
Mouve ments, 2010, p. 6-9) dont l’enjeu est que l’élève puisse se saisir
des consignes, des contraintes, des tech niques et du milieu didac‐ 
tique afin de pouvoir agir et de déve lopper son « poten tiel créatif ».

9

Cela implique a priori un inves tis se ment à la fois impor tant et parti‐ 
cu lier de l’élève, que nous étudie rons dans cette analyse. Nos précé‐ 
dentes remarques quant aux pres crip tions, aux spéci fi cités disci pli‐ 
naires de l’ensei gne ment des APV ainsi que les obser va tions issues
de précédentes études de cas (Márquez, 2018  ; Gaillot, 1987  ; Geiser,
2011  ; Mili & Rincken mann, 2005  ; Fabre, 2017) montrent que les
acqui si tions tech niques que les enseignant- e-s privi lé gient, aussi
bien dans leurs ensei gne ments que dans leurs évalua tions, accen‐ 
tuent l’écart entre l’exper tise nais sante de l’élève et la démons tra tion
experte du spécia liste. Ceci déclen chant, chez l’élève des situa tions
de « blocage » (Fabre, 2017) dues à la crainte de « mal faire » et à la
prédo mi nance de «  repré sen ta tions axées sur la ressem blance  »
(SEAP, 2016) ainsi qu’à une « obses sion de la réus site » (Croizet, 2011,
p. 200) basées sur un préjugé partagé qui veut que la réus site scolaire
reflète les dispo si tions intel lec tuelles ainsi que les qualités de l’élève,
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alors que les diffi cultés scolaires renvoient à des défauts ou des
manques. Selon l’auteur, cela conduit certains élèves soit à se décou‐ 
rager parce qu’ils ne réus sissent pas immé dia te ment, soit à un
mutisme (de paroles et d’actions), par peur de commettre des erreurs.
Cette posi tion nous inté resse parti cu liè re ment dans le cadre d’une
disci pline qui promeut un appren tis sage par explo ra tion et par expé‐ 
ri men ta tion (PER, Arts  – Corps et mouve ment, 2010). En effet, bien
que les ensei gnants doivent à la fois favo riser l’appren tis sage de
savoirs et le savoir in statu nascendi de l’élève, c’est- à-dire favo riser la
construc tion de l’exper tise propre à l’élève et son accès aux
« processus de créa ti vité » (processus créatif mentionné dans le PER
comme typique des acti vités réali sées en classe à partir des indi ca‐ 
tions du domaine Arts – Corps et mouve ment, 2010, p. 22) dans une
optique forma tive d’analyse de la progres sion des appren tis sages
(Brun, 1991), la pratique effec tive montre rait le contraire.

Ques tions de recherche
Étant donné le flou des pres crip tions quant à la notion de « prise de
risques » dans des appren tis sages pour des élèves engagés dans une
produc tion plas tique poten tiel le ment «  expres sive  », nous nous
deman dons :

11

quels sont les contenus d’appren tis sage mis à l’étude pour favo riser la
« prise de risques » des élèves et quels sont les aména ge ments prévus à
cet effet par les ensei gnants ?
Comment, en présence ou en l’absence expli cite de cadre normatif, des
contenus d’appren tis sages sont- ils transmis par l’ensei gnant ?

Cadre théorique
Les préco ni sa tions offi cielles, tant en ce qui concerne les APV que la
capa cité trans ver sale «  Pensée créa trice  », dans leurs visées géné‐ 
rales axent les appren tis sages en rapport avec « (…) le déve lop pe ment
de l’inven ti vité et de la fantaisie, de même que sur l’imagi na tion et la
flexi bi lité dans la manière d’aborder toute situa tion  » (PER, 2010,
p.  10, PER, Capa cités trans ver sales). Les appren tis sages sont donc
consi dérés non seule ment comme étroi te ment liés à la situa tion dans
laquelle ils sont convo qués, mais dépen dant desdites situa tions. En
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d’autres termes, «  c’est plutôt l’expé rience qui construit le savoir  »
(Gaillot, 1997, p.  118) et «  il est impé ratif de faire faire pour faire
apprendre » (Espi nassy, 2018 p. 95). Ce rappel des visées prio ri taires
nous permet d’inter préter la défi ni tion de la « pensée créa trice » et
des condi tions possibles de ses mani fes ta tions, et d’expli citer nos
choix d’un cadre théo rique emprunté à la didac tique des mathé ma‐ 
tiques, notam ment en raison de l’absence du terme « créa ti vité » dans
l’espace du PER consacré aux APV ainsi que dans son lexique annexé.
Le concept de « créa ti vité », bien que très abon dam ment défini dans
la litté ra ture scien ti fique, demeure pour une majo rité de cher cheurs
une construc tion cultu relle qui évolue et est sujette aux chan ge ments
en fonc tion des cultures et des époques. L’orien ta tion donnée par les
préco ni sa tions nous permet d’adopter la défi ni tion du concept de
« créa ti vité » d’Elliot (1971), entendue dans une optique de réso lu tion
de problèmes, que nous résu mons ainsi :

La capa cité à résoudre des situa tions pour lesquelles la connais sance, les
méthodes et les tech niques exis tantes n’offrent pas des réponses
adéquates (« problem solving »). Cette notion est reprise dans le cadre
péda go gique du CAP cité en intro duc tion de cette contribution.
La capa cité à produire de nouvelles idées avec l’obten tion d’un résultat
(« make some thing of »).

Cette défi ni tion rejoint en partie les théo ries de Dewey (1915) qui
présente l’acti vité artis tique  comme  une  expérience subjec tive et
inter sub jec tive, dans la produc tion et le processus, de confron ta tion
avec la matière (le faire) et d’évalua tion de son action (la concep‐ 
tion).  Cette acti vité  indiciaire résonne avec les préco ni sa tions qui
ancrent l’ensei gne ment des arts dans une optique de «  récep tion
cultu relle  » et de produc tion pour une concep tion socio cons truc ti‐ 
viste et inter ac tive de l’appren tis sage par problé ma ti sa tion (Jonnaert
& Vander Broght, 2006). Nous conce vons la problé ma ti sa tion en APV
à la suite de Ouitre et al. (2022), comme une arti cu la tion d’acti vités
alter nant entre construc tion de normes et remises en ques tion
desdites normes grâce à des contraintes alimen tant un défi d’appren‐ 
tis sage. Par exemple, demander un dessin d’obser va tion aux élèves à
l’aide d’un pinceau chinois (contrainte) permet trait d’aborder la
repré sen ta tion et le tracé sous un autre angle que la tradi tion nelle
copie réaliste et permet trait dans une autre acti vité de provo quer un
choix pour l’élève entre une combi naison de plusieurs modes et tech ‐
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niques de repré sen ta tion. En cela, nous rejoi gnons égale ment ici la
défi ni tion de la «  créa ti vité  » de Vygotski (2004) comme acti vité
mentale qui non seule ment retient et repro duit des expé riences
passées mais les combine avec des nouvelles données.

Dès lors, afin de pouvoir étudier les phéno mènes de trans po si tion
didac tique et les méca nismes de fonc tion ne ment des dispo si tifs de
cours ordi naires d’APV, nous avons adopté la théorie des situa tions
didac tiques de Brous seau (1998, 2011). Cette théorie modé lise
l’ensemble complexe des condi tions et des inter ac tions qui se nouent
dans une situa tion d’ensei gne ment entre maître- élève-savoir
permet tant la produc tion, la commu ni ca tion et l’appren tis sage de
savoirs. Elle nous permettra de ques tionner et d’étudier les condi‐ 
tions d’appren tis sages de savoirs asso ciés à une «  démarche créa‐ 
tive  » en nous atta chant tout parti cu liè re ment aux milieux didac‐ 
tiques et aux contrats didac tiques qui régissent ces situa tions (Brous‐ 
seau, 1998, 2011). En effet, en APV, selon Espi nassy (2018), lorsque les
savoirs se construisent et émergent de la pratique, le milieu didac‐ 
tique joue un rôle central de ressource pour la réali sa tion de la tâche.
Le milieu didac tique est défini par Brous seau (1998) comme « tout ce
qui agit sur l’élève ou sur quoi l’élève agit » (p. 32). Cette défi ni tion,
quant à elle, nous permettra de ques tionner ce que l’ensei gnant met
en œuvre et comment il s’y prend pour que l’élève s’appro prie l’objet
de savoir et puisse inves ti guer l’ensemble du dispo sitif lui permet tant
de produire une réponse (Espi nassy, 2018). Nous retien drons pour cet
article la défi ni tion refor mulée par Amade- Escot (2007) du contrat
didac tique comme «  dyna mique évolu tive des attentes réci proques
vis- à-vis de l’enjeu de savoir à ensei gner et à apprendre compre nant
une part notable d’impli cites » (p. 37). Cette défi ni tion nous inté resse
du fait qu’en APV, les contenus d’appren tis sages sont diffi ci le ment
énon çables et sont souvent évasifs (Gaillot, 1997) face à l’inci ta tion
à faire.

14

Dans le cadre de cet article, nous nous propo sons d’observer la trans‐ 
po si tion didac tique de savoirs rela tifs à la « pensée créa trice » et au
«  pouvoir d’agir  » et donc de savoir selon Sensevy (2008) de l’élève
selon la théorie de l’action conjointe didac tique de Sensevy et Mercier
(2007). Cette théorie nous permet de prendre en consi dé ra tion tout
le système didac tique qui est régi par des « tran sac tions » dialo giques
faisant évoluer le contrat, le milieu et le temps didac tiques. Cette
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optique nous permet d’analyser fine ment l’orga ni sa tion de dispo si tifs
didac tiques favo ri sant – ou pas – l’appren tis sage de savoirs propices
au déve lop pe ment de la «  pensée créa trice  » et à la «  prise de
risques ». Au vu de la géné ra lité des instruc tions offi cielles, nous nous
soucie rons parti cu liè re ment du phéno mène de trans po si tion didac‐ 
tique interne, en obser vant les moyens mobi lisés par les enseignant- 
e-s pour créer «  les condi tions de possi bi lité de l’appren tis sage  »
(Cheval lard, 1986, p. 8). Cela implique notam ment d’étudier la recon fi‐ 
gu ra tion des savoirs issus de la pratique sociale de réfé rence (Marti‐ 
nand, 1986) ainsi que la trans for ma tion des objec tifs offi ciels en acti‐ 
vités d’appren tis sage. Cela devrait nous permettre de saisir l’arti cu la‐
tion entre les savoirs de réfé rences, les curricula et les savoirs ensei‐ 
gnés à l’œuvre dans le phéno mène d’enseignement/apprentissage.

Nos obser va tions  (cf. supra, intro duc tion et problé ma tique) sur la
nature inévi dente, dyna mique et idio syn cra tique des appren tis sages
dans un «  processus créatif  » se réfé rant à une pratique sociale de
réfé rence nous amènent à déve lopper quelque peu les notions de
savoirs asser to riques et apodictiques.

16

Kant (1781) oppose le juge ment apodic tique, qui est néces saire et
démontré, au juge ment asser to rique, dont la vérité n’est ni démon‐ 
trée, ni néces saire, ni même démon trable. Dans le cas de notre
article, cette distinc tion concerne des savoirs très diffé rents, comme
les mathé ma tiques et les APV, par exemple. Les mathé ma tiques
consti tuent un exemple de système doté d’une remar quable cohé‐ 
rence interne. Contrai re ment aux artistes, les mathématicien- ne-s
n’auront guère de diffi culté à « faire démons tra tion », dès lors que la
preuve mathé ma tique aura un statut partagé par la commu nauté des
mathématicien- ne-s. Ce qui n’est pas du tout le cas en APV, où les
réfé rences sont mouvantes. Par exemple, les critères d’attri bu tion de
prix (prix de Rome ou autres prix) ou de commandes sont extrê me‐ 
ment variables (Lerner, 2008).
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Selon le philo sophe, le juge ment asser to rique est problé ma tique, car
il ne présente qu’un carac tère de vrai sem blance ou parce qu’il est
émis en étant irré mé dia ble ment corrélé à la personne qui l’émet. Le
juge ment asser to rique a des simi li tudes avec les pratiques propres au
monde de l’art (Becker, 1988). Il semble faire écho à ce que nous
avons nommé stabu la tion libre de l’ensei gnant d’APV (Barblan, 2023) –
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c’est- à-dire une oscil la tion entre des critères définis et des juge‐ 
ments de goût. L’appa ri tion du juge ment asser to rique pour rait
s’avérer problé ma tique dans une optique didac tique d’ensei gne ment
et de trans mis sion des savoirs propres aux insti tu tions scolaires.
Comment, dans un contexte mouvant, des connais sances pourraient- 
elles être construites par les élèves et, corol lai re ment, des erreurs
signa lées par les acteurs  ? Comment l’ensei gnant peut- il ensei gner
des appren tis sages si les critères ne sont pas fixés en dehors de sa
propre appré cia tion du beau, du fini, du propre, de l’abouti, du satis‐ 
fai sant, de la qualité  ? Nous verrons au cours de notre analyse
comment le fonc tion ne ment du juge ment asser to rique influe sur la
conduite des appren tis sages et la construc tion des savoirs.

Méthodologie
Face à l’attente d’une réponse qui soit « à la fois perti nente, inédite et
person nelle  » (Gaillot, 2009, p.  4) nous avons pris le parti d’une
démarche empi rique et avons analysé quali ta ti ve ment des données.
C’est- à-dire que nous sommes allés filmer une séquence 2 d’ensei gne‐ 
ment/appren tis sage dite ordi naire d’APV dans l’ensei gne ment du
secon daire 1 gene vois (élèves entre 12 et 15 ans). Nous avons ensuite
croisé les données vidéo sco piques avec des données issues de la
docu men ta tion fournie en amont  et a  posteriori par l’ensei gnant
observé dans le cadre de cette recherche. Cela pour décrire la
complexité du phéno mène d’enseignement- apprentissage en leçons
ordi naires d’APV et mieux saisir les attentes des enseignant- e-s,
notam ment en ce qui concerne les contenus d’ensei gne ment et
leur évaluation.
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À la suite de Cordoba (2013) qui souligne la néces sité de décrire et
d’étudier les pratiques des enseignant- e-s spécia listes dans des disci‐ 
plines peu normées en termes de pres crip tions, nous nous inscri vons
dans le courant de recherches qui s’inté ressent au didac tique ordi‐ 
naire. C’est- à-dire aux travaux qui rendent compte de ce qui advient
dans l’action entre enseignant- e-s et élèves au sein de la classe. Dans
notre cas, le but est de comprendre comment l’ensei gne ment des
APV est dispensé au cycle d’orien ta tion gene vois (secon daire  1).
Comme notre inten tion est de saisir le système didac tique de l’ensei‐ 
gnant dans sa dyna mique propre et dans les rapports systé miques
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qu’entre tiennent les trois instances qui la composent –  savoir(s)- 
enseignant-élève  –, la théorie de l’action conjointe didac tique guide
nos choix méthodologiques.

Étudier les gestes profes sion nels des enseignant- e-s dans une
optique du didac tique ordi naire requiert à consi dérer les trois
instances qui composent le système didac tique comme étant à la fois
une unité d’obser va tion et une « entité insé cable » (Schubauer- Leoni
& Leute negger, 2002). Cette prise en compte des instances du
système didac tique implique la saisie de la dyna mique de réci pro cité
qui les carac té rise. Cela implique que les contenus effec ti ve ment
ensei gnés sont la résul tante de l’acti vité conjointe enseignant- élève
au sein de la situa tion didac tique (Ligozat & Leute negger, 2007). Ce
qui advient dans le système didac tique est alors consi déré comme
une unité dont les compo sants fonc tionnent de manière systé mique
tout en faisant partie d’un contexte éducatif.

21

Rendre possible l’obser va tion, la descrip tion et la compré hen sion des
systèmes didac tiques demande de mobi liser des moyens permet tant
de rendre compte d’un double mouve ment : l’un qui les consi dère et
les étudie d’abord en tant que systèmes isolés, l’autre qui les regroupe
ensuite pour les confronter. Afin que notre démarche d’obser va tion,
partant du détail, ait une portée quel conque, indé pen dam ment du
type d’enseignant- e et des contenus abordés (qui par ailleurs peuvent
évoluer ou changer en situa tion) – mais en tenant compte des spéci‐ 
fi cités de la disci pline (Mili, 2008) –, nous avons confronté nos empi‐ 
ries à nos hypo thèses et à nos ques tions de recherches décou lant de
modèles théo riques. Cette vigi lance est essen tielle à prendre en
compte, dans la mesure où l’une des visées de notre recherche est de
débus quer, dans la dyna mique d’un enseignement- apprentissage
contex tua lisé, les savoirs à l’œuvre et d’analyser l’agir ensei gnant tant
dans ce qui est spéci fique à la matière ensei gnée que ce qui est géné‐ 
rique au métier d’ensei gnant. C’est bien dans la mesure où les caté go‐ 
ries rete nues fonc tionnent et qu’elles permettent de confronter des
«  événe ments  » (Schubauer- Leoni & Leuten neger, 2002) divers, que
l’approche clinique s’impose à notre démarche. Dans notre cas, c’est
en recou rant aux descrip teurs de l’action conjointe didac tique et au
triplet des genèses que nous entre pre nons de décrire les éléments
carac té ris tiques de pratiques d’ensei gne ment des APV devant déve ‐
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lopper  le «  poten tiel créatif  » de l’élève au cycle d’orien ta‐ 
tion genevois.

La théorie de l’action conjointe didac tique (Sensevy & Mercier, 2007)
et ses quatre concepts géné riques de : défi ni tion (de la situa tion, des
contenus, de la tâche), dévo lu tion (la cession de la respon sa bi lité de la
tâche à l’élève), régu la tion (de l’acti vité de l’élève) et d’insti tu tion na li‐ 
sa tion (des contenus construits par l’élève) permet tant de décrire
fonc tion nel le ment l’action ensei gnante nous a permis d’analyser nos
données filmiques en étant parti cu liè re ment atten tifs aux gestes de
dévo lu tion et d’insti tu tion na li sa tion des enseignant- e-s pour appré‐ 
hender la construc tion de la réfé rence commune en termes de
savoirs- savoirs faire et de remise en jeu desdits savoirs. Rappe lons
que pour Brous seau (1998), la dévo lu tion est « l’acte par lequel l’ensei‐ 
gnant fait accepter à l’élève la respon sa bi lité d’une situa tion
d’appren tis sage (adidac tique) ou d’un problème et accepte lui- même
les consé quences de ce trans fert  » (p.  303) et que nous suppo sons
que ce phéno mène, qui peut porter sur des situa tions d’ensei gne‐ 
ment, devrait jouer un rôle impor tant quant à l’émer gence d’appren‐ 
tis sages rela tifs à la pensée créa trice et la prise de risque en cours
d’APV. Dans le cadre de cet article, nous abor de rons le geste d’insti tu‐ 
tion na li sa tion comme étant étroi te ment lié à la notion d’instru men ta‐ 
li sa tion entendue au sens de Rabardel (2005). Cet auteur souligne
l’arti cu la tion entre acti vité, instru ment, sujet, culture et commu nauté,
qui n’ont de cesse d’inter agir l’un avec l’autre et l’un sur l’autre. Selon
Rabardel et al. (2005), l’instru ment (arte fact aussi bien physique que
concep tuel), cultu rel le ment inscrit, peut parti ciper au déve lop pe‐ 
ment de l’indi vidu car il peut être instru men ta lisé. C’est- à-dire que
l’indi vidu enri chit les propriétés de l’arte fact en l’adap tant à l’action et
à la situa tion en cours, en fonc tion de ses inten tions. Dès lors,
l’instru ment est agent du pouvoir d’agir et décuple poten tiel le ment le
pouvoir de faire de l’indi vidu (Rabardel, 2005) ce qui nous inté resse
gran de ment quant à l’ensei gne ment des APV.
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Selon Cheval lard (1991), tout savoir peut devenir objet et contenu
d’appren tis sage. Il s’agit dès lors d’opérer une trans po si tion didac‐ 
tique des savoirs savants aux savoirs à ensei gner. Cheval lard distingue
une trans po si tion externe, pour  les curricula et instruc tions offi‐ 
cielles, et une trans po si tion interne, propre aux enseignant- e-s. Suite
à nos obser va tions sur le carac tère de géné ra lité des instruc tions
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offi cielles, nous nous inté res se rons parti cu liè re ment au phéno mène
de trans po si tion didac tique interne. Cela en obser vant les moyens
didac tiques mobi lisés par l’ensei gnant pour créer « les condi tions de
possi bi lité de l’appren tis sage » (Cheval lard, 1986, p. 8). C’est la trans‐ 
po si tion didac tique interne des objec tifs offi ciels et des savoirs issus
de la pratique de réfé rence (Marti nand, 1986) qui, selon nous, sera
révé la trice à la fois du rapport aux savoirs ensei gnés et de l’exper tise
spécia liste de l’enseignant- e en APV.

Enfin, en raison du carac tère situé et indi vi duant de l’ensei gne ment
des APV, nous avons prêté une atten tion parti cu lière aux contrats
didac tiques et à leurs «  effets  » dans le cadre de cette analyse. La
dyna mique évolu tive du contrat didac tique (Amade- Escot, 2007)
produit ce que Brous seau (1983) appelle les «  effets  » du  contrat
didac tique. L’auteur en relève cinq dont deux se mani fes te ront parti‐ 
cu liè re ment dans le cadre de notre analyse  ;  l’effet  Topaze et
l’effet Jourdain.

25

Selon Brous seau,  l’effet  Topaze consiste, pour l’enseignant- e, soit à
« dicter la réponse à l’élève », soit « à dissi muler cette réponse sous
une sorte de codage conven tionnel ou en tout cas connu de l’élève »
(1983, p. 3), qui se mani feste dans le cadre de nos analyses par l’usage
de ques tions fermées, posées par l’ensei gnant, ou la sugges tion de
« marche à suivre » (c’est le cas pour l’analyse que nous présentons).
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L’effet Jourdain consiste, pour l’enseignant- e, à « recon naître  l’indice
d’une connais sance savante » dans «  les compor te ments ou réponse
des élèves » (Brous seau, 1983, p. 5). Nous consta te rons la parti cu la rité
de cet « effet » dans notre analyse, lors de plusieurs régu la tions où
l’ensei gnant va valider des produc tions appa rem ment en contra dic‐ 
tion avec ses attentes. Brous seau (1983) relève un second aspect de
cet « effet », qui est « le désir d’insérer la connais sance dans des acti‐ 
vités fami lières  » et «  peut conduire le profes seur à substi tuer à la
problé ma tique véri table et spéci fique, un autre, par exemple méta‐ 
pho rique ou méto ny mique et qui ne donne pas un sens correct à la
situa tion » (p. 6). Nous obser ve rons cet « effet » dans les réfé rences à
l’univers du maquillage ou encore à l’usage de l’eau dans le cas que
nous analy sons. Notons que ces « effets » sont corrélés les uns aux
autres, avec comme résul tante le fait d’amoin drir les respon sa bi lités
des acteurs, les enjeux de savoirs et les possi bi lités d’apprentissages.
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Ces obser va tions sur les « effets » du contrat nous mènent à convo‐ 
quer et discuter du concept de forme scolaire à l’instar de Prot et Go
(2023) qui retra vaillent large ment les impli ca tions d’un projet de
recons truc tion de la forme scolaire. Initia le ment déve loppée en socio‐ 
logie (Vincent, 1994 ; Vincent & al. 1994), cette notion souligne, entre
autres, l’impact des règles imper son nelles et insti tu tion nelles sur les
moda lités de la trans mis sion du savoir. Schubauer- Leoni et al. (2007)
relèvent l’aspect didac tique de cette notion et ses rapports avec le
concept de trans po si tion didac tique. Des tradi tions profes sion nelles
et insti tu tion nelles instaurent des moda lités durables d’ensei gne‐ 
ment, comme la forme scolaire de « la dictée », ou « la réci ta tion des
tables de multi pli ca tion  » (pour trans mettre des savoirs ortho gra‐ 
phiques ou arith mé tiques) par exemple, ou bien «  les voca lises  » et
«  les gammes » en musique ou encore l’ensei gne ment de «  la pers‐ 
pec tive à un point de fuite » en APV. Schubauer- Leoni et Leute negger
(2005) insistent sur la dyna mique conco mi tante entre les processus
de re- personnalisations et de recon tex tua li sa tion des savoirs, néces‐ 
saires pour qu’enseignant- e-s et élèves puissent à leur tour faire vivre
un jeu didac tique réin ves tis sant les enjeux de savoir. Cela afin de
prémunir le risque, pour les enseignant- e-s, de recourir à des
modèles «  tout faits  » de pratiques, de conduite et d’évalua tion des
appren tis sages. C’est cet aspect didac tique de  la forme  scolaire,
concept dont les tensions semblent actua liser l’ensei gne ment des
APV, que nous rete nons pour notre recherche.
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Nous obser ve rons si, et comment, l’ensei gnant favo rise ou non l’accès
à des appren tis sages permet tant de déve lopper une «  pensée créa‐ 
trice  » en nous foca li sant sur le geste profes sionnel de dévo lu tion
suscep tible de contri buer au pouvoir d’agir et à la « prise de risques »
des élèves néces saires quant à l’ensei gne ment d’un «  processus
créatif ».
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Étude de cas
Pour cette analyse, nous nous sommes foca lisés sur l’arti cu la tion
entre les gestes profes sion nels de défi ni tion et de dévo lu tion de
l’ensei gnant, dans le cadre d’une leçon ordi naire d’arts plas tiques et
visuels. Cela dans le but d’étudier les poten tia lités d’action et de prise
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de déci sion d’élèves engagés dans une produc tion plas tique, poten‐ 
tiel le ment « expres sive ».

Contexte

Descrip tion des données

Cette analyse se base sur l’enre gis tre ment d’une leçon filmée par le
cher cheur le 10  juin 2021. Préci sons qu’à Genève, terrain de la
présente recherche, les enseignant- e-s du secon daire 1 et 2 sont des
spécia listes dans la mesure où ils ont obtenu un grade de master dans
la disci pline ensei gnée. La séquence observée a eu lieu dans un
établis se ment faisant partie du réseau d’ensei gne ment prio ri taire
dans une classe de 10  LC (13-14 ans) d’un cycle d’orien ta tion gene vois
(secon daire 1). Ce regrou pe ment d’élèves est géné ra le ment consi déré
comme « diffi cile » par la commu nauté ensei gnante tant du point de
vue du compor te ment que des appren tis sages. Nous insis tons sur ces
points car nous conver ge rons au fil de notre analyse avec les obser‐ 
va tions notam ment d’Amade- Escot (2005) quant à l’ensei gne ment en
«  milieu diffi cile  » et son impact sur les contenus d’appren tis sage,
ainsi que le milieu et le type de régu la tion choisis par les enseignant- 
e-s.
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e

Cette leçon s’est déroulée en fin d’année scolaire et l’ensei gnant
propo sait deux tâches distinctes aux élèves  ; l’une venant conclure
une séquence notée et l’autre venant initia liser une nouvelle
séquence. En raison du temps consacré à la tâche  1 (53  minutes au
minimum, voire 73 minutes pour la majo rité des élèves) et de la docu‐ 
men ta tion envoyée par l’ensei gnant au cher cheur, nous nous sommes
exclu si ve ment foca lisés sur la tâche 1.
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Les empi ries ont été complé tées par un docu ment de plani fi ca tion
transmis par l’ensei gnant ainsi que des échanges de cour riels
présentés en annexe (1, 2, 3 et 4). Ces sources ont fourni les critères
d’évalua tion de l’ensei gnant ainsi que des indi ca tions quant à ses
inten tions didac tiques pour la leçon observée.
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Nous allons ci- dessous contex tua liser la leçon observée, en l’arti cu‐ 
lant avec la séquence ayant précédé le travail réalisé durant notre
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obser va tion, dans la mesure où cette dernière semble influer sur le
processus d’ensei gne ment/appren tis sage de cette analyse.

Arti cu la tion et descrip tion de la séquence

Les infor ma tions four nies par l’ensei gnant (annexes  2 et 4) nous
permettent de dire que, dans sa logique, la tâche observée est un
prolon ge ment de la séquence anté rieure ayant trait à la réali sa tion
d’un dessin repré sen tant un dragon (annexe 4).
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L’ensei gnant constate qu’après «  un petit détour tech nique sur les
dégradés », « certains [élèves] n’avaient pas tout à fait compris à quoi
ressem ble raient leurs dragons de tous les côtés  » et décide de
proposer comme « deuxième étape de refaire le dragon dessiné, en
volume, pour qu’ils [les élèves] soient confrontés au fait de rendre en
3D ce qu’ils ont fait en 2D » (cour rier du 11 juin 2021).
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Si l’ensei gnant conçoit la tâche en 3D comme un appro fon dis se ment
du précé dent dessin en 2D, nous consta tons que la mémoire didac‐ 
tique entre tenue par l’ensei gnant se foca lise sur l’aspect narratif
(« évolu tion » du dragon de la 2D à la 3D) de la tâche ainsi que sur
l’unicité d’une tech nique graphique – le dégradé – « pour comprendre
ces ques tions de volume ».
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Nous verrons comment le passage entre des registres d’appren tis‐ 
sages diffé rents (2D ↔  3D), pour appré hender des contenus ayant
trait au volume, condi tion nera la conduite des appren tis sages. Et
nous verrons comment ce passage d’un registre à l’autre influe sur le
pouvoir d’agir des élèves.
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Photo gramme 1 : Travaux à la craie grasse, selon nous, de dragons (réalisés

durant une séquence ayant précédé notre obser va tion), sortis et posés sur une

table, à la demande de l’enseignant

Tableau 1 : tableau synop tique de la séquence d’ensei gne ment de notre

première analyse

Déroulement Activité(s) Enseignant

P1 :

5 minutes et
30 secondes

Passage d’un extrait d’une vidéo issue de YouTube, ques ‐
tions/réponses (5 minutes 30 secondes).

Défi ni ‐
tion (collective)

Réduc tion de la leçon observée

À des fins d’intel li gi bi lité, nous avons résumé la leçon filmée sous la
forme du tableau synop tique ci- dessous. À noter que 7 minutes ont
été consa crées aux range ments et salu ta tions d’usage en P2.
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38 minutes Les élèves débutent leur travail
de pein ture de leur volume
(deux élèves débutent un
nouveau travail).

Régu la tions indi vi duelles + défi ni tions indi vi ‐
duelles (deux élèves débu tant le nouveau
travail et deux élèves en retard)

P2 :

15 minutes Les élèves sont sur la
même tâche

Régu la tions indi vi duelles + défi ni tions indi vi ‐
duelles (pour les élèves mino ri taires à ce
stade) débu tant le nouveau travail et deux
élèves en retard

3 minutes Les élèves écoutent les
consignes de la nouvelle tâche

Défi ni tion (collective)

20 minutes Les élèves conti nuent en majo ‐
rité la tâche 1

Régu la tions individuelles

Photo gramme 2 : Exemple utilisé par l’ensei gnant pour la tâche 1, sur laquelle

nous nous sommes foca lisés pour cette analyse

Choix des évène ments remarquables

En complé ment de notre métho do logie, voici ce qui déter mine nos
évène ments remarquables.
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Dans le flux des évène ments d’une séquence didac tique, il y a des
pério di cités (ou épisodes), des étapes et des arti cu la tions. Amade- 
Escot (2007) définit les moments didac tiques comme «  des étapes
carac té ris tiques de la construc tion du savoir au sein de toute insti tu‐ 
tion » (Amade- Escot, 2007, p.  120). À la suite de cette auteure, nous
avons recherché dans ces moments didac tiques des signes rela tifs à
l’avancée du savoir en APV. Nous avons analysé ces moments remar‐ 
quables par une approche sémio lo gique, à la recherche d’indices
pouvant donner une/des signi fi ca tion(s) à l’action de l’ensei gnant et
aux inter ac tions ensei gnant/élèves. Ces moments consti tuent pour
nous des évène ments remar quables, nous permet tant de décrire
fine ment les processus d’ensei gne ment/appren tis sage de savoirs
en APV.
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La grande marge de manœuvre appa rem ment laissée aux élèves dans
l’exécu tion des consignes, est carac té ris tique de la conduite des
appren tis sages en APV et plus géné ra le ment des ensei gne ments des
disci plines artis tiques en milieu scolaire (Arnaud- Bestieu, 2021).
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Dans ce contexte, nous avons choisi des évène ments nous permet‐ 
tant d’étudier comment l’ensei gnant favo rise l’entrée en dévo lu tion
des élèves. Ces inci ta tions de l’ensei gnant à faire prendre la respon‐ 
sa bi lité de la tâche aux élèves consti tuent des événe ments privi lé giés
pour  comprendre comment les savoirs sont mis à l’étude et appro‐ 
priés par les élèves.
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Nous verrons l’évolu tion du contrat didac tique à travers trois évène‐ 
ments remarquables.
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Nous avons procédé à des analyses lexi cales de ces moments, pour
comprendre comment la tâche se remplit vs se vide de son savoir
(Leutenegger- Rihs, 1999), au gré des inter ac tions et parfois au profit
d’un faire procédural.
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Les situa tions sélec tion nées pour cette analyse nous appor te ront,
prin ci pa le ment, des éléments de réponse quant à l’inter re la tion
compli quée entre normes et « expres sion ». Ces 3 moments remar‐ 
quables nous permet tront égale ment de dégager un certain type de
régu la tion et d’agir de l’ensei gnant, face à des situa tions appa ren tées
à la production- régulation d’erreurs. Enfin, les évène ments remar ‐
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Photo gramme 3 : L’ensei gnant poin tant une propriété de son seul réfé rent à

l’inten tion des élèves 3.

Tableau 2 : retrans crip tion du verbatim du premier évène ment remar quable de

notre première analyse

Verbatim 1 Actions

quables sélec tionnés nous donne ront des éléments d’éclai rage quant
aux savoirs mis à l’étude et à leur rela tion avec un habitus scolaire.

Analyse

Instau ra tion d’un cadre normatif

Notre premier évène ment remar quable surgit lors de la phase de
défi ni tion de l’ensei gnant qui présente les savoirs à mobi liser  :
1 min 07 à 2 min 39 4.
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Je vais juste donner des petites clés pour terminer ce travail- là. Parce
que la dernière fois je vous avais un petit peu expliqué comment on va
mettre des zones plus claires, moyennes.

 

Clair ça va être par exemple un bleu très clair, moyen ça va être
un bleu un peu moins clair et foncé ça va juste être du bleu.

Fait un geste avec la
main dési gnant le
haut puis le milieu  
Désigne le bas avec
la main
en l’abaissant.

Donc là on a un exemple et je vous avais dit qu’on a des zones
bombées qui vont faire comme ça qu’est- ce qu’on met comme tona ‐
lité ? (une élève répond plus clair) Pardon

Se saisit d’une
sculp ture de tona ‐
lité bleue en poin ‐
tant une zone
bombée à la tona lité
claire et mime avec
le geste un arrondi

(++)Plus clair, excellent et quand on a des zones qui vont plutôt faire
un creux ? (les élèves répondent plus foncé) exac te ment et ce qui est
peut être pertur bant pour certains d’entre vous c’est que dans le
dessin on avait fait, on avait dessiné notre dragon qui était éclairé
par rapport à une source de lumière

Mime un creux en
faisant un mouve ‐
ment de vague

donc par exemple là du coup si la lumière vient d’ici de votre côté c’est
éclairé de quel côté ? (à gauche répond la même élève que précé dem ‐
ment) À gauche ok. Alors que là le prin cipe c’est qu’on n’a pas une
origine de lumière et c’est ça qui n’est pas facile à comprendre et
c’est pour ça que je vais vous montrer un petit tuto riel de maquillage
parce que en fait c’est le même prin cipe que le maquillage ce qu’on
va faire parce que l’idée ça va être de heu (++) mettre en valeur
des volumes. Et en fait on peut choisir quel volume on met en valeur.
Donc je vais éteindre les lumières. Est- ce que jusque- là il y a des ques ‐
tions ? (silence) ça va ?

Sort son télé phone
portable et éclaire
le rouleau de papier
ménage – étant
donné la forte
lumière du jour
l’éclai rage est
quasi imperceptible.

Ok. Donc on se rappelle on a trois tona lités claires moyennes
et foncées. »

L’ensei gnant
accom pagne son
discours de gestes
signi fiant les tona ‐
lités par une échelle

Cette première phase de défi ni tion nous semble inté res sante, car elle
présente un savoir et une mise en pers pec tive de ce savoir. En nous
appuyant sur les mots de l’ensei gnant (en gras dans le verbatim ci- 
dessus), nous refor mu lons ainsi le problème proposé aux élèves  :
mettre en valeur des volumes en satu rant des tona lités, sans qu’il y ait
de source lumi neuse directe. Le savoir est celui de l’appli ca tion de la
satu ra tion de couleur, en fonc tion des bosses et des creux  ; et le
pouvoir d’action des élèves est celui de choisir les zones qui seront
plus ou moins satu rées et de fabri quer des teintes pour « mettre en
valeur des volumes  » (verbatim  1). En l’absence de détail à ce sujet
dans la plani fi ca tion trans mise par l’ensei gnant, on peut inférer que la
tâche semble répondre à l’objectif A33 du domaine tech nique du PER :
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«  agencer des surfaces selon les prin cipes de contrastes et
d’harmonie en tenant compte du volume » (Arts – Corps et mouve‐ 
ment, p. 28).

Illus tra tions  1 et 2. Frank  Stella,
Kamomka,  Strumilowa,  1972  et Pablo  Picasso,
La Chouette, 1953 .

a

b

Ill. 1 : bandes de feutre et de toile marou flées sur Pavatex et
pein ture acry lique, 229 × 305 × 8 cm.

Ill. 2 : terre cuite moulée peinte, 34 × 26 × 37 cm.

Deux réfé rents porteurs de contenus quant aux diffé rentes
rela tions possibles entre reliefs, volume et couleurs. Deux
exemples externes, fournis ici dans le cadre de cette
analyse. L’œuvre de Picasso (illus tra tion 2) illustre un choix
possible de trai te ment graphique, venant souli gner le
volume avec l’emploi d’un contraste « maximal » noir- blanc.
Une moda lité graphique qui, dans le cas qui nous inté resse,
n’est pas présentée aux élèves. Dès lors, ceux- ci n’ont qu’un
seul réfé rent esthé tique de l’arti cu la tion  : volume / trai te‐ 
ment graphique. Et ils en sont «  réduits  » à réaliser un
dégradé, répon dant à l’attente expli cite de leur ensei gnant,
en plus de l’obser vance d’une attente impli cite  : que le
dégradé soit fondu. Même si l’ensei gnant a déclaré le
contraire  : «  il y a des dégradés (mais ils n’ont pas besoin
d’être fondus) ».

a. Coll. MAMCO, don AMAM (Kitty Lillaz) Inv: 1994-660. http
s://mamco.ch/fr/1017/Catalogue/2882/Frank- Stella-Kam
omika-Strumilowa-I-1972 consulté le 12/09/2024.
b. Kampianne (2022) en ligne : https://www.gazette- drouot.
com/article/picasso- sculpteur-galerie-de-l-institut/39453

https://mamco.ch/fr/1017/Catalogue/2882/Frank-Stella-Kamomika-Strumilowa-I-1972
https://www.gazette-drouot.com/article/picasso-sculpteur-galerie-de-l-institut/39453
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consulté le 12/09/2024.

Au tout début du cours, nous déce lons dans le verbatim des indices
de dé- complexification du problème posé. Ainsi, la recherche de
tona lité est rabattue sur le camaïeu de l’exemple (en gras dans le
verbatim 1 ci- dessus). Ce qui est suscep tible d’induire chez les élèves
une équi va lence entre : mise en valeur des bosses, grâce à une tech‐ 
nique de varia tion de la satu ra tion de la couleur, d’une part  ; et,
d’autre part, appli quer trois caté go ries de varia tion de tona lités  :
claire, moyenne et foncée, comme moyen de traduire un éclai rage.
Alors que l’objectif est expli ci te ment de « choisir quel volume mettre
en valeur  », ce qui implique juste ment un choix et une action de
l’élève, la gestuelle marquée de l’ensei gnant ainsi que le poin tage
(tableau  2 ci- dessus) de l’exemple semblent orienter les élèves vers
une tâche de type : appli ca tion de procé dure. Le problème de la lumi‐ 
no sité d’un volume dans l’espace est abordé sous la forme de ques‐ 
tions rela ti ve ment fermées, en écho à l’exemple donné (verbatim 1) :
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« des zones bombées qui vont faire comme ça qu’est- ce qu’on met
comme tona lité ? (une élève répond : — plus clair) Pardon (++) Plus
clair, excellent et quand on a des zones qui vont plutôt faire un
creux ? (les élèves répondent : — plus foncé) exac te ment ».

Ce qui paraît peu propice aux débats ou à la recherche de stra té gies
par les élèves. L’ensei gnant garde  un topos élevé, en orien tant la
réponse par des gestes osten ta toires ou des mimiques. Il semble que
l’espace de l’élève soit réduit à une vali da tion du discours ensei gnant,
qui lui permet de donner suite à sa défi ni tion, mais n’incite pas à
l’expé ri men ta tion. La solu tion au problème posé (traduire graphi que‐ 
ment des volumes et des jeux de lumière sur ces volumes) est fournie
comme une sorte de mode d’emploi. Comme si, du même coup, les
élèves dispo saient de tous les éléments de leur mode d’exécu tion. Ce
qui semble  exclure, a priori, la possi bi lité de prendre des risques,
puisque l’ensei gnant écarte la néces sité, pour les élèves, de trouver
des réponses diverses à ces ques tions de choix graphiques. Autre‐ 
ment dit, le milieu didac tique semble tirer le contrat didac tique vers
un faire appli ca tion niste, proche de la copie  : copie de l’exemple et
d’un tuto riel de maquillage, four nies par l’ensei gnant et agis sant
comme réfé rent obligé.
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Photo gramme 4 : L’ensei gnant tenant un exemple (en 3D) dans une main et

mimant de l’autre un geste d’arrondi

À ce stade de la leçon, l’ensei gnant semble osciller entre la soumis‐ 
sion aux élèves d’un problème susci tant chez ceux- ci le pouvoir de
faire des choix, et une mise en action faci litée par l’appli ca tion de
procé dures (cf. ques tions de l’ensei gnant verbatim 1). Ces procé dures
venant répondre au prin cipal enjeu d’appren tis sage et à la diffi culté
présumée par l’ensei gnant (verbatim  1) quant à l’absence de source
lumi neuse directe.
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Cette oscil la tion va perdurer durant la phase de défi ni tion, qui inclut
la diffu sion d’un tuto riel de maquillage. À noter que ce tuto riel est
issu du cosplay, cette disci pline où il s’agit d’imiter (donner l’illu sion
d’être) des person nages de fiction par le grimage et autres arti fices
(costumes, coif fures etc…) et aurait pu induire poten tiel le ment des
savoirs disci pli naires de recherche et de choix de stra té gies tech‐ 
niques et plas tiques pour donner l’illu sion d’effets (« avec la pein ture
elle va donner l’impres sion  », dit l’ensei gnant durant la leçon
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observée). Ici le réfé rent est convoqué unique ment à titre d’exemple
de procé dure à suivre, comme le confirment :

les compa rai sons et expli ca tions suivantes de l’ensei gnant  : «  même
prin cipe que le maquillage  », «  comme dans le maquillage  » et «  c’est
exac te ment ce qu’on cherche à faire »,
le topos élevé de l’ensei gnant, qui refor mule tout de suite ses ques tions
en ques tions fermées et qui pointe les procé dures à l’aide de gestes
physiques très marqués.

Ces remarques nous portent à consi dérer que l’indi ca tion de la tâche
à effec tuer n’est pas problé ma tisée par rapport aux savoirs visés, ce
qui amène l’élève à ne pouvoir agir autre ment qu’en tant qu’exécu‐ 
tant. Cela dans la mesure où l’élève est contraint de suivre en tous
points le milieu agis sant en tant que modèle, pour pouvoir réussir la
tâche demandée. Ce qui tient lieu de milieu maté riel vide ainsi petit à
petit la tâche d’une partie de son objet de savoir et empiéter sur les
respon sa bi lités de l’élève, dans la mesure où il présente toutes les
couleurs déjà dispo nibles et un seul type de pinceau  – limi tant la
recherche de teintes ou d’effets de la part des élèves.

53

Durant cette phase de défi ni tion, l’ensei gnant glis se rait d’un contrat
didac tique porteur d’enjeux de savoir (un savoir relatif à l’usage d’un
nuan cier de satu ra tion/dilu tion d’une couleur, pour figurer des
volumes) vers un contrat de type  : appli ca tion de procé dure. Au
moment d’amorcer la phase de dévo lu tion, l’asser tion suivante de
l’ensei gnant, va dans ce sens (propos tenus durant la leçon) :
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— Est- ce que c’est tout bon ? 
— oui oui (un élève) 
— T’es sûr ? Personne ne doit venir me voir en disant monsieur je ne
sais pas je ne sais pas quoi faire… Ok, bah du coup vous pouvez
y aller.

Dès la phase de défi ni tion, il semble rait que l’espace dévo lutif de
l’élève, entendu ici comme pouvoir d’agir au sens de Rabardel (2005)
et Sensevy (2008), se restreint petit à petit.
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Tableau 3 : retrans crip tion du verbatim du second évène ment remar quable de

notre première analyse

Tour
de parole

Verbatim 2 Actions

Ensei ‐
gnant TDP1

Alors il (le dragon de l’élève) est destroyed
(++) heu(++).

S’arrête et se penche sur
le travail.

Élève TDP2  Il est surtout effrayant. Lève son pinceau.

Ensei ‐
gnant TDP3 

Non, moi je trouve ça bien Toujours penché.

Élève TDP4  Regardez, là c’est beau, il y a des colo ra tions et
tout et là y’a ça quoi.

Désigne d’un geste le
travail précé dent puis son
volume et se remet
à peindre.

Ensei ‐
gnant TDP5 

Non moi je trouve ça bien (mais c’est bien,
s’exclame le voisin de table) tout ce qu’il faut que
tu mettes là c’est du blanc, c’est ça qui te manque.

Pointe du doigt une zone
du volume.

Élève TDP6 Ne vous en faites pas, dès que j’aurais
fini (inaudible).

L’ensei gnant suspend son
geste de pointage.

Ensei ‐
gnant TDP7 

Ah d’accord, je te laisse faire. Hausse les mains en l’air.

Élève TPD8 Non mais.  L’ensei gnant s’en va.

Du dessin au volume : une sortie de contrat

Pour notre second évène ment  remarquable 5, nous allons nous
pencher sur un échange entre l’ensei gnant et une élève, à propos de
la produc tion de celle- ci qui, selon nous, relève d’une sortie de
contrat et d’un amal game entre le dessin ayant précédé cette
séquence et la mise en couleur du volume.
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L’élève utilise trois couleurs distinctes en lieu et place des tona lités
deman dées et n’est mani fes te ment pas dans le contrat didac tique tel
qu’énoncé en début de leçon par l’ensei gnant (le travail précé dent est
posé sur la table, et l’élève copie des couleurs de ce dernier). Il
semble rait que pour elle, ce qui compte est de s’appro cher le plus
possible de son dessin précé dent, comme le laisse égale ment penser
le critère 1 (annexe 1) : « Il repré sente en volume le dragon dessiné en
2d et lui ressemble de chaque côté si on le tourne 2/6 » ainsi que les
nombreuses réfé rences de l’ensei gnant à ce travail durant la
leçon observée.
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Photo grammes 5 et 6 : le travail précé dent de l’élève et son « pendant »

en volume.

Pour tant, l’ensei gnant, quelque peu surpris (TDP1, verbatim  2), ne
signifie pas expli ci te ment cette surprise à l’élève et valide son travail à
deux reprises (TDP3 et TDP5, verbatim 2).
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Premiè re ment, nous souhai te rons souli gner que l’ensei gnant encou‐ 
rage ce que l’on pour rait nommer, à l’instar du PER, une «  prise de
risques  » de l’élève. Néan moins, cette vali da tion nous appa raît
problé ma tique pour deux raisons ; l’ensei gnant ne signifie pas à l’élève
quelles attentes et quelles qualités sont vali dées, et cette vali da tion
remet en ques tion la vali dité des savoirs « utilisés » par l’ensemble de
la classe et, par exten sion, l’évaluation.
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Concer nant le point 1 que nous avons soulevé, nous nous permet tons
de citer le Docu ment de liaison, pres crip tions complé men taires aux
PER, qui, concer nant l’évalua tion, enjoint l’ensei gnant de «  faire
émerger les poten tia lités cogni tives d’une expé rience et faire prendre
conscience de ce qui est décou vert » (DGEO, 2016, p. 99). Or, lors de
ce bref échange, les régu la tions de l’ensei gnant ne portent pas sur les
contenus mentionnés expli ci te ment dans la leçon du jour ou sur des
stra té gies d’appren tis sage. Ce qui rend la dévo lu tion problé ma tique
(« ce qu’il manque au travail, c’est du blanc », dit l’enseignant- TDP5,
verbatim 2). Mais comment l’élève peut- elle se saisir de cette infor ‐
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Tableau 4 : retrans crip tion de la première partie du verbatim du troi sième

évène ment remar quable de notre première analyse

Tour
de parole

Verbatim 4 Actions

Ensei ‐
gnant TDP1 

 Toi qu’est- ce qui
te manque ?

Pose un pot de gouache blanche sur la table et se tient en
face de l’élève

Élève TDP2  Bah du blanc et du
plus foncé.

Désigne son travail d’un geste de la main gauche et tient
un pinceau dans la main droite

Ensei ‐
gnant TDP3 

D’un point de vue
pure ment tech ‐
nique ?

L’élève reprend le geste que l’ensei gnant avait utilisé lors
de la défi ni tion, pour indi quer une zone bombée de
sa figurine.

  Tu as un pinceau,
tu as de
la peinture…

L’ensei gnant pointe le pinceau et la peinture.

ma tion indi vi dua lisée, qui déroge de la règle fixée au collectif  ? Par
ailleurs, l’évalua tion de l’ensei gnant s’inscrit, dans cet échange, sur le
même registre que les remarques des élèves rela tives au travail
accompli par l’élève concernée, à savoir un juge ment de goût (à ce
titre, l’écho du voisin de table aux propos de l’ensei gnant au TDP5,
verbatim 2 nous semble exemplaire).

Sur le point 2 que nous avons soulevé, cet épisode illustre l’impensé
didac tique entre recherche de confor mité et recherche de diver‐ 
gence (Arnaud- Bestieu, 2021) au sein du contrat didac tique, mais
aussi un système d’attentes plurielles et plutôt opaques de l’ensei‐ 
gnant. Selon nous, une telle confi gu ra tion ne faci lite ni la construc‐ 
tion d’une réfé rence commune, ni la dévo lu tion. Cette incer ti tude
pèse sur l’évalua tion et les régu la tions de l’ensei gnant. Ce dernier
encou rage l’élève plus qu’il n’expli cite ses attentes ou les appren tis‐ 
sages projetés – et leurs marges poten tielles de progression.
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Une poten tielle variable pour le couplet milieu- 
contrat.

Notre dernier évène ment remar quable est un moment de régu la tion,
qui inter vient au bout de 20  minutes. L’ensei gnant intro duit une
variable dans le milieu  ; une variable poten tiel le ment révé la trice de
ses attentes. Nous avons découpé certaines parties du dialogue (qui
se trouve dans son inté gra lité en annexe 3), pour nous foca liser sur la
variable apportée par cette régulation.
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Élève TDP4  De l’eau.   

Ensei ‐
gnant TDP5 

Exac te ment. Voilà c’est impor tant
pour faire les dégradés.

 

Élève TDP6  Mais y’a pas de bol.  L’ensei gnant et l’élève vont cher cher
le maté riel adéquat.

Tableau 5 : retrans crip tion de la seconde partie du verbatim du troi sième évène- 

ment remar quable de notre première analyse

(après un rappel des
règles d’action, nous
repre nons
le dialogue)  
Élève TDP18 

Du coup je mets du vert comme ça. Regard vers
l’ensei gnant
puis peint
son volume.

Ensei gnant TDP19  Ouais vas-y. Et après tu éclair ciras pour faire un
dégradé plus… tu vois là ça dépasse un peu ton vert
donc vrai ment juste dans la zone ou ça comme ça.

Pointe une
zone du travail
avec un doigt.  
Montre sur
l’exemple un
creux sous
une crête.

Élève TDP20  Comme ça ? Peint.

Ensei gnant TDP21  Voilà c’est bien. En fait tu peux même rattraper avec
le doigt. Ça crée même des dégradés tout seul
tu vois donc c’est pas mal.

L’ensei gnant
étire
la peinture
avec son doigt.

Tableau 6 : retrans crip tion de la troi sième partie du verbatim du troi sième

évène ment remar quable de notre première analyse

(Suites à quelques échanges
sur la fabri ca tion d’un vert
clair – et plus exac te ment sur
le mélange de vert avec du
blanc sur une feuille de
brouillon –, nous repre nons le
cours du dialogue)  
Ensei gnant TDP35 

Hey c’est bien là. Faut juste mélanger
un peu plus, ça va se refoncer. Là on
est bien et main te nant atten tion
parce qu’on ne veut pas que ce soit
trop qu’on ait trop de contraste donc
comment est- ce qu’on va faire pour
faire un dégradé ?

L’ensei gnant regarde
en surplomb l’élève
appli quer de
la peinture.

Élève TDP36  Heu je mets du foncé ? Regarde l’enseignant.

Première coupe dans le dialogue

Seconde coupe dans le dialogue
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Ensei ‐
gnant TDP37

En fait juste avec de l’eau tu peux
avoir un dégradé.

Observe en surplomb l’élève qui a
suspendu son action.

Tout d’abord, cet extrait témoigne du fait que l’ensei gnant, face à une
diffi culté repérée chez un élève, va opérer une régu la tion sur le
milieu en  intro dui sant une variable (ici l’eau) et en lui montrant un
geste tech nique lui permet tant de réussir la tâche demandée. Nous
consta tons égale ment que cette variable est intro duite par le biais
des habi tudes maté rielles d’utili sa tion de la pein ture (TDP3,
verbatim 4). Pour tant cette variable semble néces saire pour résoudre
la tâche (TDP5, verbatim 4) et porte sur un savoir (les dégradés) qui
semble impor tant (cf. critère 2, annexe 1), mais dont l’impor tance n’a
pas été souli gnée lors de la phase de défi ni tion. Cette attente
présente dans le critère  2 (annexe  1) concer nant les dégradés n’est
pas parti cu liè re ment expli cite et en tout cas pas facile à mettre en
œuvre. Il est attendu des élèves un «  passage harmo nieux entre les
tona lités  », par le biais de dégradés qui «  n’ont pas besoin d’être
fondus  ». Comment, en utili sant de l’eau pour délayer une couleur,
réaliser ce passage entre les tona lités sans que les dégradés ne soient
fondus  ? En outre, l’attente formulée de la sorte par l’ensei gnant,
quant aux savoirs rela tifs aux dégradés, se super pose aux règles
trans mises en début de cours (trois valeurs de dégradés) ce qui ne
faci lite pas l’action des élèves. Nous consta tons ici que le critère
d’évalua tion entre en contra dic tion avec l’action de l’ensei gnant.
Celui- ci réalise un fondu des tona lités avec pein ture, pinceau et
support 3D, mais déclare  : «  le passage harmo nieux entre les tona‐ 
lités » (…) « n’a pas besoin d’être fondu ». Ce qui ne permet à l’élève ni
de se repérer ni de comprendre la logique des critères d’évalua tion.
D’ailleurs, l’élève répond à l’ensei gnant selon les premières règles
trans mises, à savoir l’utili sa tion et la juxta po si tion de trois tona lités,
pour souli gner les volumes et poten tiel le ment faire un «  truc genre
dégradé ». Ici nous souli gnons que bien que le dégradé n’ait pas fait
l’objet d’une attente mani feste et partagée en termes de savoirs, il
appa raît, d’après les mots de l’élève, qu’il s’agisse tout de même d’un
impli cite partagé (renvoyant proba ble ment au travail précé dent et
plus géné ra le ment à la culture de classe, voire à une attente scolaire,
notions dont nous discu te rons en conclusion.
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Photo grammes 7 et 8 : Ensei gnant poin tant des zones à éclaircir et appli quant

une gestuelle rela tive à des dégradés fondus

De par la fonc tion de l’exemple- modèle et de par la dyna mique des
échanges analysés, on peut estimer que ces évène ments remar‐ 
quables sont marqués  par l’effet  Topaze (Soury- Lavergne, 2003). En
effet, cette dyna mique renvoie à l’exécu tion fidèle d’une procé dure,
alors que les notions mention nées par l’ensei gnant sont absentes de
la tâche et font pour tant réfé rence à un champ notionnel riche  –
tona lités, dégradés, foncé/clair, ombres/lumière, volumes,
fondu/non fondu, contrastes etc. La dyna mique des
échanges  (effet  Topaze, vali da tions à fonc tion phatique) ramène les
élèves à ce contrat très ciblé sur l’exécu tion d’une consigne, rédui sant
la complexité des contenus à la fois esthé tiques et tech niques, telle
que l’utili sa tion des mélanges en peinture.
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Bien que les élèves semblent (cf. notre troi sième évène ment remar‐ 
quable) avoir compris ce qui leur était demandé, le contrat initial avec
l’ensemble de la classe (zones bombées plus claires – zones creu sées
plus foncées, et une zone inter mé diaire en sus) ne sera pas enrichi en
dehors d’une inter ven tion indi vi dua lisée. Il ne le sera ni par la variable
eau ni par l’insti tu tion na li sa tion de gestes tech niques rela tifs à la
qualité des dégradés attendus, supposés auto ma tique à la suite du
«  détour tech nique  » effectué lors de la séquence précé dente
(annexe  4). Cela quand bien même le médium eût été diffé rent (là
avec les crayons de couleur ou craies grasses, ici avec la peinture).
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Arti cu la tion des données d’obser va tion et de
plani fi ca tion :

Comme mentionné dans le contexte de cette étude de cas, nous
avons récolté des empi ries et des éléments de plani fi ca tion. Ces
éléments de plani fi ca tion, bien que succincts, nous ont tout de même
permis d’éclairer les inten tions de l’ensei gnant, qui nous les a fournis
avec des commen taires (cf. cour riers et plani fi ca tion en annexes 1-2-
3-4), une fois la leçon donnée.
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Les propos de l’ensei gnant (« je voulais qu’ils soient confrontés au fait
de rendre en 3D  », cour rier élec tro nique du 11/06/2021, annexe  2)
confirment le flot te ment perçu entre diffé rents contenus ayant trait
au volume ou à la repré sen ta tion graphique en 2D. Cette tension se
retrouve égale ment dans le système d’évalua tion de l’ensei gnant,
puisque ce dernier accorde 60 % des points de l’évalua tion à la tache
de pein ture. Le rapport entre le travail de dessin, le volume et la mise
en valeur du volume par la mobi li sa tion de tona lités – source, selon
nous, du malen tendu didac tique de notre deuxième évène ment
remar quable  – relève bien d’une inten tion dialec tique entre appro‐ 
fon dis se ment des appren tis sages, d’une part, et désir de faire réussir
les élèves d’autre part. Comme l’attestent ces propos :
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La deuxième étape était de refaire le dragon dessiné en volume, pour
qu’ils soient vrai ment confrontés au fait de rendre en 3D ce qu’ils ont
fait en 2D, parce que certains dessins suggé raient que certains
n’avaient pas tout à fait compris à quoi ressem ble rait leur dragon de
tous les côtés.

Et la dernière étape était de repeindre ce dragon en mettant en
valeurs les volumes, mais cette fois sans origine lumi neuse
parti cu lière. À nouveau pour comprendre ces ques tions de volume.

(Cour rier du 11/06/2021, annexe 2).

Nous avons pu constater que la présen ta tion de la tâche sous forme
d’un problème et les poten tia lités de savoirs épis té mo lo giques y rela‐ 
tives sont rapi de ment aban don nées pour « être rabat tues sur un jeu
de contrat lors duquel l’élève joue à satis faire les attentes de l’ensei ‐
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gnant sans jouer avec le savoir » Schubauer- Leoni & al., 2007, p. 69).
Si les critères d’évalua tion nous permettent de mieux comprendre le
dérou le ment de la séquence et parfois l’insis tance de l’ensei gnant à ce
que les élèves conti nuent leur travail, le flou dans les défi ni tions de ce
qu’il faut recher cher et accom plir en l’absence d’étapes tech niques
parta gées collec ti ve ment aura forte ment pesé sur le contrat et la
situa tion d’enseignement/apprentissage.

Les inten tions de l’ensei gnant, déce lables dans les échanges de cour‐ 
rier et dans la plani fi ca tion fournie, nous permettent de dire que
l’ensei gnant table sur une mémoire didac tique repo sant sur un
recours graphique unique –  les dégradés  – dont la convo ca tion
garantit la réus site de la tâche (cf. réponses de l’élève lors de notre
dernier évène ment remarquable).
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Cet outil graphique unique est, selon nous, la consé quence d’une
ambi va lence quant aux contenus à mobi liser. De fait, deux registres
d’appren tis sages diffé rents se super posent. Face à cette ambi va lence,
l’ensei gnant tire le contrat vers un réfé rent «  obligé  » et une tech‐ 
nique, impli quant un faire appli ca tion niste de l’élève, pour garantir sa
réus site au détri ment d’une « prise de risques » rele vant de l’expé ri‐ 
men ta tion de l’élève dans son agir.
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L’arti cu la tion de ces données nous permet d’éclairer la diffi culté de la
conduite d’une progres sion des appren tis sages dans le cadre d’une
disci pline artis tique ainsi que la complexité et l’ingé nio sité de l’agir
ensei gnant dans un régime de stabu la tion libre des contenus et dans
un contexte de Réseau d’ensei gne ment prio ri taire. Un contexte où de
nombreux enseignant- e-s oscil lent entre la néces sité de faire
apprendre aux élèves et le désir de les faire réussir (Amade- Escot &
Ventu rini, 2009).
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Synthèse de l’analyse

Une norme pour un contrat

En guise de conclu sion, nous allons provi soi re ment répondre aux
ques tions de recherche susmen tion nées, en fonc tion de
cette observation.
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Concer nant la ques tion du pouvoir d’agir de l’élève en présence ou en
absence d’un cadre normatif, nous consta tons les efforts de l’ensei‐ 
gnant à poser un tel cadre. En effet, que ce soit lors de la phase de
défi ni tion ou lors de diffé rentes phases de régu la tion, l’ensei gnant a
pris grand soin de définir et de rappeler sans ambi guïté un savoir (les
zones bombées d’un volume sont plus claires et les zones creu sées
plus foncées), qui fera office de contrat didac tique de départ, puis,
rapi de ment, de règle d’action. Cette analyse didac tique nous a permis
de constater comment, dans l’action, un savoir suscep tible de favo‐ 
riser la dévo lu tion et la « prise de risques » des élèves va, petit à petit,
tirer le contrat vers un versant social, faisant davan tage office de
« conven tion de classe » que de garant d’une dimen sion épis té mo lo‐ 
gique (Hersant, 2014). Au fur et à mesure de la leçon, l’ensei gnant tire
sur le contrat, de sorte que les élèves puissent « conti nuer à faire ce
qu’ils savent faire et s’engager dans des actions qui ne remettent pas
en cause leur équi libre (…) » (Amade- Escot, 2005, p. 95). Nous consta‐ 
tons, à partir d’une situa tion donnée, premiè re ment l’impor tance et la
complexité qu’entre tiennent la norme et le pouvoir d’agir des élèves ;
deuxiè me ment, le rôle capital que peut revêtir une culture de classe
qui s’appa rente davan tage à  un habitus disci pli naire (ici la mise en
couleur venant conclure esthé ti que ment un travail) repo sant sur les
canons de la forme scolaire qu’à une construc tion située et partagée
d’une réfé rence commune en termes de savoirs/savoir- faire. À ce
titre, nous remar quons que la «  variable eau  » de notre troi sième
événe ment remar quable, poten tiel le ment à expli citer en termes de
savoir/savoir- faire, est signi fiée à l’élève en tant  qu’habitus d’action
(pour peindre, il faut de l’eau).
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Dévo lu tion ambi va lente et régu la tions dé- 
didactisées

Cette analyse confirme notre hypo thèse quant à l’intri ca tion entre les
phases de défi ni tion et de dévo lu tion concer nant l’aména ge ment d’un
espace favo ri sant la « prise de risques » / le pouvoir d’agir des élèves
en APV. Les situa tions convo quées à titre d’exemple montrent que le
flou relatif à l’objet de savoir, en termes d’enjeux d’appren tis sage, ne
permet pas la dévo lu tion d’une situa tion a- didactique propice à la
« prise de risques », mais crée ce que nous appel le rons une illu sion de
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dévo lu tion. Nous repre nons la défi ni tion de Cheval lard (1994) rela tive
aux osten sifs de l’objet de savoir :

Un objet ostensif appa raît comme possé dant deux valences : une
valence instru men tale, d’une part, une valence sémio tique, d’autre
part, ces deux valences appa rais sant, au sein d’une tech nique
donnée, asso ciées comme le recto et le verso d’une feuille. (…) Dire
qu’un ostensif a une valence instru men tale signifie qu’il permet
d’agir, de travailler. On a vu plus haut (premier exemple de
propor tion na lité) que, en mathé ma tiques comme ailleurs, on est
notam ment amené à travailler avec des mots. Le discours, ici, n’a pas
simple ment une fonc tion de commu ni ca tion : il est un outil qui
permet un travail. Il en va de même avec les autres registres
osten sifs – maté riel, gestuel, graphique, scriptural 
(p. 6-7).

L’élève est engagé sur un objet ostensif (mani fes te ment il travaille,
puisque je le vois peindre), mais la tâche se mue en exécu tion et ne
suscite pas une dialec tique avec des objets non osten sifs (contenus
d’appren tis sage ou savoirs à évoquer). Ce qui réduit de fait la valence
de l’action à une valence instru men tale au sens qu’elle permet de
travailler (Cheval lard, 1994). En l’espèce, c’est la valence sémio tique
qui pâlit ou, peut- être même, qui dispa raît. La réduc tion du contrat à
une règle d’action ne permet pas à l’élève d’autres possi bi lités d’action
que celle de copie plus ou moins fidèle.
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Nous consta tons que le flou quant à l’objet de savoir favo rise des
régu la tions qui sont du type : encou ra ge ment à faire et à persé vérer.
Cela sans que les élèves ne sachent vrai ment ce qui est attendu d’eux
et qu’ils puissent déve lopper des stra té gies propres : « Là tu pour rais
foncer (en obser vant et poin tant le travail) encore un peu, tu y es
presque (…) » (décla ra tion de l’ensei gnant lors de cette leçon).
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La réfé rence commune à la classe ne se construit pas en termes de
signi fi ca tion et de problé ma ti sa tion du savoir, grâce à la réali sa tion de
la tâche, mais est remplacée par un contrat plutôt mono li thique et
« scolaire » la mise en couleur par trois valeurs de dégradés et la vali‐ 
da tion de la part de l’enseignant.
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Alors qu’en appa rence l’ensei gnant adopte un espace topo gé né tique
propice à la dévo lu tion, ses régu la tions et le contrat didac tique font
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qu’il garde tout au long de la séquence une posi tion en surplomb,
suscep tible d’inhiber le pouvoir d’agir des élèves sans que ce soit du
tout son intention.

Les retom bées de  l’effet  Topaze déce lables (gestuelle marquée de
l’ensei gnant pour signi fier les enjeux, ques tions fermées diri geant
vers la réponse) ainsi que l’opacité des attentes tirent le contrat vers
l’appli ca tion d’une procé dure pour en garantir la réus site. On pour rait
consi dérer qu’au cours de cette leçon, le milieu didac tique se vide, au
fur et à mesure que le contrat dérive vers une demande de type : suivi
procé dural. L’agir de l’élève est (sur)- conditionné par l’effet des régu‐
la tions de l’ensei gnant, qui fait preuve de peu de réti cence et ne favo‐ 
rise pas la  clause proprio motu pour tant néces saire à la dévo lu tion
(Brous seau 1998  ; Sensevy, 2006). C’est ce qu’Arnaud- Bestieu (2013)
nomme « avor te ment de la dévo lu tion », c’est- à-dire un processus de
dévo lu tion stoppé net par des régu la tions dé- didactisées, portant sur
la moti va tion et le résultat. De plus, nous assis tons à un phéno mène
que nous nomme rons ambi va lence topogénétique.
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Pour quoi ce terme ? Du fait que les appa rences de la dévo lu tion sont
présentes, tout comme le temps qui y est consacré, mais pas la dévo‐ 
lu tion au sens d’une prise de respon sa bi lité de la tâche et encore
moins la « prise de risques » réelle par l’élève.

80

Ce phéno mène nous inté resse parti cu liè re ment dans le champ des
APV – où la part de l’élève devrait être essen tielle (Espi nassy, 2018) –
et de notre recherche, dans la mesure où les instruc tions offi cielles
prônent la « prise de risques », l’expé ri men ta tion et «  le déve lop pe‐ 
ment de la person na lité par l’accès à la culture à travers le processus
créatif » (PER. 2010, Arts – Corps et mouve ment, p. 5). Or, si l’élève ne
peut pas «  agir en première personne  » (Brous seau, 1998), il nous
paraît impos sible qu’il puisse faire des erreurs, et donc égale ment
expé ri menter des contenus plas tiques. Dans les extraits de verbatim
ci- dessus, l’ensei gnant ne semble pas conce voir «  les consé‐ 
quences du trans fert » de la respon sa bi lité de la situa tion d’appren‐ 
tis sage (Brous seau, 1998) en prévoyant certains aména ge ments du
milieu et une palette de variables didac tiques. De plus, la posi tion en
surplomb qu’il adopte (malgré lui, à la lumière de ses propos) gêne la
construc tion des savoirs et influe forte ment sur l’évalua tion des
appren tis sages. En effet, le fait que les critères de réus site échappent

81



La dévolution ou le pouvoir d’agir des élèves en cours d’arts plastiques et visuels : la place de la « prise
de risques » à l’école

Photo grammes 9 et 10 : Ensei gnant pointe avant de « laisser faire » et de

s’en aller

aux élèves en termes de savoirs à convo quer et restent impli cites, est
une consé quence de l’absence de défi ni tion de la notion de dégradé.
C’est au moment de la régu la tion de sa produc tion par l’ensei gnant
que l’élève entend des remarques telles que : « un peu plus foncé ici »,
«  juste plus clair derrière », « un petit dégradé là ». À la suite de ce
type de régu la tions, l’ensei gnant laisse l’élève concerné « tran quille »
et valide les produc tions (décla ra tions de l’ensei gnant durant
la leçon).

Entre forme scolaire et impli cites techniques

Le flou de l’objet de savoir se mani feste par des régu la tions dé- 
didactisées qui débouchent sur une logique orientée vers le
résultat/produit (« Ce qui nous inté resse, ce n’est que la forme » dit- 
il à un élève) sans rendre expli cites d’éven tuelles étapes inter mé‐ 
diaires du « processus créatif » (Ricken mann & Márquez, 2011). Cette
logique convoque une dimen sion à l’œuvre de formes scolaires basée à
la fois sur une tradi tion acadé mique (à propre ment parlé en dehors
de l’école obli ga toire et de ses missions  ; copie d’après modèle,
valeurs, nuances et dégradé) et sur «  la tradi tion diffuse de formes
scolaires de travail liées au processus de disci pli na ri sa tion » (Ricken‐ 
mann & Márquez, 2011) quant à la tâche (le colo riage pour terminer
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un travail) ainsi qu’à l’évalua tion. Dans cette optique, l’évalua tion
repose exclu si ve ment sur l’exper tise artis tique de l’enseignant.

Ce phéno mène nous semble carac té ris tique de l’ensei gne ment et de
l’évalua tion en APV, qui oscille entre « refus de l’acadé misme et souci
d’outiller les élèves » et pour lequel la dimen sion normée de la disci‐ 
pline est à la fois refusée et constam ment présente (Fabre, 2015).
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Cela se traduit par une tech nique qui reste souvent un « impensé » et
donne lieu à des «  stra té gies d’évite ment dans les pratiques de
classe » (Herth, 2016). Avec pour consé quence que ce qui relève de la
tech nique est assi milé à « une trou vaille par l’élève » (Herth, 2016), qui
doit convo quer par lui- même non seule ment son « imagi na tion créa‐ 
trice  » (Ricken mann & Márquez, 2011), mais les moyens de cette
dernière. À ce titre, l’expres sion «  petit détour tech nique  », utilisée
par l’ensei gnant et le fait que celui- ci table sur une mémoire didac‐ 
tique du dégradé sans tenir compte du médium, illustre nos propos.
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Dans la pers pec tive d’une disci pline expres sive, nous rejoi gnons les
obser va tions d’Arnaud- Bestieu (2021) quant à l’impor tance de clari fier
le contrat didac tique, afin que l’acti vité conçue pour un appren tis sage
donné puisse réel le ment laisser une place à l’action de l’élève.
L’auteure relève égale ment la néces sité de penser le geste d’insti tu‐ 
tion na li sa tion en amont de la réfé rence visée (comme poten tia lité des
champs d’exploi ta tion de la tâche par les élèves), mais aussi in situ, à
des fins de valo ri sa tion des appren tis sages effec tifs – qui ne peuvent
se réaliser sans prise de risque de la part des appre nants. C’est
l’élabo ra tion de situa tions à la fois « porteuses de sens et porteuses
de régu la tion » (Wegmuller, 1993) qui devrait permettre en prin cipe,
de déve lopper des régu la tions diver gentes (Vial, 2001), ques tion nant
les propriétés de l’objet de savoir et dévo luant un espace pour les
actions des élèves.
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Ambi va lence topo gé né tique et savoirs assertoriques

Les épisodes choisis nous ont permis d’illus trer comment des enjeux
de savoir dispa raissent au profit d’une forme scolaire (dans le cadre de
notre article ; assu jet tis se ment des élèves à une règle d’action et à un
faire procé du rier exposé par l’ensei gnant) enra cinée dans  un
curriculum caché au sens de De Ketele (2011). Nous avons essayé de
démon trer que ce phéno mène influait forte ment sur le geste de
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dévo lu tion et donc sur le pouvoir d’agir des élèves quant à la
construc tion des savoirs et au déve lop pe ment d’une «  pensée créa‐ 
trice  ». Alors que l’ensei gnant avait construit sa séquence dans une
logique de poten tielles expé ri men ta tions, lais sant un temps consi dé‐ 
rable à l’agir des élèves, la méso gé nèse et la situa tion d’appren tis sage
ont neutra lisé cet espace au profit d’attentes impli cites des acteurs
(envers le savoir et l’agir pour le mobi liser). Ce faisant, le dispo sitif est
carac té risé par une ambi va lence topo gé né tique, qui se cris tal lise
dans des tâches typiques d’une confi gu ra tion disci pli naire (Reuter,
2023) d’une forme scolaire perceptible et dans le désir de réus site des
élèves et déce lable chez l’ensei gnant par des « effets » de type Topaze
et Jourdain.

Nous insis tons sur cette notion d’ambi va lence topo gé né tique, car
notre analyse montre que, malgré un cadre forte ment marqué à
partir duquel il aurait été légi time de penser que l’ensei gnant atten‐ 
dait «  une parole de l’élève  » en «  confor mité  » avec la sienne
(Sensevy, 1998, p. 98), l’ensei gnant valide une réponse hors cadre. Cela
révèle, selon nous, une struc ture complexe du rapport au savoir, à la
fois tribu taire des attentes impli cites de l’ensei gnant et des pres crip‐ 
tions quant à des appren tis sages sensés favo riser le «  processus
créatif  », d’une tradi tion ensei gnante quant à la tâche demandée
et  d’une doxa quant aux disci plines artis tiques favo ri sant «  l’effet
benan danti » (Ginz burg, 1966).
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C’est- à-dire, dans le cas présent, un rappel constant d’une norme et
la vali da tion, voire l’attente de réponses au- delà de cette norme. Cela
confère aux appren tis sages et à la situa tion didac tique une valence
asser to rique («  c’est ainsi mais cela pour rait être autre ment  »,
Orange, 2007, p.  46) qui ne faci lite ni la direc tion, ni l’évalua tion
des apprentissages.
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La notion de « pensée créa trice », telle que nous avons essayé de la
définir, est une entrée promet teuse pour rendre compte des rapports
struc tu rant les situa tions didac tiques et ques tionner les allant- de-soi
épis té mo lo giques disci pli naires (Sensevy, 1998). Cela se vérifie dans le
cas parti cu lier d’une acti vité de produc tion en APV, où les élèves
sont  soumis, in  situ, à diffé rents cadres guidant l’action de l’ensei‐ 
gnant – favo ri sant ou non la construc tion de savoir et les tran sac tions
didac tiques. Cette analyse nous a permis de mettre en lumière
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plusieurs phéno mènes que nous consta tons égale ment dans le cadre
de la forma tion des futur- e-s enseignant- e-s pour le secon daire 1 et 2
à Genève, ayant trait à la construc tion de la réfé rence en classe et aux
déter mi nants qui sous- tendent l’action des enseignant- e-s comme :

un rapport complexe à la norme,  impli quant des attentes ensei gnantes
entre confor mité et pouvoir d’agir – donc de dépas se ment – de l’élève ;
la présence d’une forme scolaire en tant qu’habitus condi tion nant à la fois
les savoirs mis à l’étude et la direc tion des situa tions d’ensei gne‐ 
ment/appren tis sage, parti cu liè re ment sur le versant évalua tion des
gestes profes sion nels de l’enseignant- e.
des régu la tions dé- didactisées (Arnaud- Bestieu, 2013) ou socio- 
pragmatiques (Bocchi, 2012) portant prin ci pa le ment sur la moti va tion
de l’élève,
ce que nous avons nommé une ambi va lence topo gé né tique, qui se
traduit dans la poro sité entre les gestes ensei gnants, avec les gestes
d’insti tu tion na li sa tion et de régu la tion collec tive, et dans des situa tions
asser to riques, où il est diffi cile de démêler les savoirs à mobi liser, les
attentes ensei gnantes et donc de détecter des appren tis sages et des
erreurs dans une visée formatrice.

Discussion

La notion poly sé mique et ambiguë de « pensée créa trice » et de son
corol laire de «  prise de risques  » nous aura permis d’observer la
complexité de l’agir ensei gnant dans une disci pline sans moyens
d’ensei gne ments romands et l’ingé nio sité dont doivent faire preuve
les enseignant- e-s dans leur agir, pour faire vivre des dispo si tifs
devant à la fois favo riser l’expres sion indi vi duelle et la construc tion
de savoirs communs. Notre analyse démontre que ce qui relève
poten tiel le ment du « processus créatif » dans les appren tis sages des
élèves à une valeur asser to rique (Kant, 1781) pour l’ensei gnant favo ri‐ 
sant ce que nous avons nommé une ambi va lence topo gé né tique.
C’est- à-dire un contexte dans lequel l’élève doit convo quer non
seule ment son «  imagi na tion créa trice  », mais aussi les moyens de
celles- ci, dans des situa tions où les étapes inter mé diaires du
« processus créatif » n’ont pas été rendues expli cites (Ricken mann &
Márquez, 2011).
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À l’instar de Fabre (2017) et de Rochex (2017) cette étude de cas nous
permet de constater que la norme est convo quée par l’ensei gnant
non comme « une norma ti vité, c’est- à-dire une inven tion de normes
soute nant un processus d’éman ci pa tion  » (Rochex, 2017, p.  15), en
l’occur rence l’oppor tu nité pour les élèves de s’appuyer sur des
contenus tech niques et esthé tiques pour les remettre en jeu dans et
par leurs acti vités, mais comme une «  norma li sa tion [entendue]
comme soumis sion à des normes » (Rochex, 2017, p.  15) c’est- à-dire
dans le cadre de notre analyse, un assu jet tis se ment à une procé dure
en réso nance avec certains aspects du concept  de forme  scolaire.
Cela illus trant l’ambi va lence agis sante entre normes et norma ti vité en
cours d’APV, qui ne faci lite pas le déve lop pe ment d’appren tis sages et
de situa tions d’appren tis sage favo ri sant la «  prise de risques  » des
élèves et le déve lop pe ment de leur «  pensée créa trice  ». Face à
l’attente disci pli naire d’une réponse «  person nelle  » des élèves, ces
cadres norma tifs sont ambi va lents. En termes de « pensée créa trice »
cela se traduit soit par une valence asser to rique qui fait que l’appren‐ 
tis sage n’est pas signifié ou insti tu tion na lisé mais rapporté aux capa‐ 
cités internes de l’élève dans une idéo logie « innéiste » qui nie de fait
toute possi bi lité d’ensei gne ment, soit elle est reportée en tant
qu’écart à un modèle dans une concep tion «  axio ma tique  » 6 des
appren tis sages. Dans cette analyse, les cadres norma tifs instaurés se
super posent et condi tionnent tant les appren tis sages de l’élève que
l’agir ensei gnant. Notre analyse d’une pratique effec tive d’ensei gne‐ 
ment en APV nous permet de déceler une tension à l’œuvre quant au
concept de forme scolaire qui se traduit par d’un côté sa prépon dé‐ 
rance dans des exer cices procé du riers « carac té risé par le silence de
l’écolier » (Reuter, 2023, p. 57) appli quant une règle ; et de l’autre côté
une diffi culté à orga niser une trans mis sion de savoirs qui relègue au
second plan les paliers d’appren tis sages et risque de faire confondre
le déve lop pe ment de compé tences avec une perfor mance. Cette
absence voire ce refus de la «  condi tion néces saire  » (Schneuwly,
2008, p.  100), de l’ensei gne ment de disci plines artis tiques de  la
forme  scolaire entendue comme l’acte d’orga niser et de trans poser
des contenus d’appren tis sage – en termes de progres sion –, réduit les
savoirs et leurs trans mis sions à un anachro nique «  ouï- dire, voire
faire et faire avec  » (Vincent, 2008, p.  48) peu propice au pouvoir
d’agir des élèves et à leur déve lop pe ment de compétences créatrices
ou critiques tel que souhaité par les prescriptions.
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ANNEXE

Annexe 1 – Critères d’évalua tion
fournis par Ensei gnant 1.
Il repré sente en volume le dragon dessiné en 2d et lui ressemble de chaque
côté si on le tourne (2)

Il est repeint de manière à faire ressortir le volume par l’utili sa tion d’au
moins trois tons diffé rents. (2)

Les passages entre les tons sont harmo nieux, il y a des dégradés (mais ils
n’ont pas besoin d’être fondus) (1)

Présence (1)

Vial, Michel (2001). Évaluation et
régulation. Dans G. Figari, M. Achouche
et V. Bartélémy (dir), L’activité
évaluative : nouvelles problématiques,
nouvelles pratiques (p. 68-78). De Boeck.

Vincent, Guy (2008). La socialisation
démocratique contre la forme scolaire.
Éducation et francophonie, 36(2), 47-62.
https://doi.org/10.7202/029479ar.

Vincent, Guy (dir.) (1994). L’éducation
prisonnière de la forme scolaire.
Scolarisation et socialisation dans les
sociétés industrielles. Presses
universitaires de Lyon.

Vincent, Guy & Lahire, Bernard & Thin,
Daniel (1994). Sur l’histoire et la théorie
de la forme scolaire. Dans G. Vincent
(dir.). L’éducation prisonnière de la forme
scolaire ? Scolarisation et socialisation
dans les sociétés industrielles (p. 207-
227). Presses universitaires de Lyon.

Vygotski, Lev (2004) Imagination and
creativity in childhood. Journal of

Russian and East European Psychology,
42-1, 7-97. https://doi.org/10.1080/1061
0405.2004.11059210.

Vygotski, Lev (1934/2002). Pensée et
langage. La Dispute.

Wolf, L. (2016). Anselm Kiefer, le peintre
qui n’oublie rien. Le temps. 15 janvier. htt
ps://www.letemps.ch/culture/arts/an
selm-kiefer-peintre-noublie-rien.

Wegmuller, Edith (1993). Et s’ils
apprenaient à écrire en connaissance
de cause ! Dans L. Allal, D. Bain, et
P. Perrenoud, (dir.) Évaluation formative
et didactique du français. (p. 129-217).
Delachaux et Niestlé.

SEAP (2016). Le statut de l’erreur en arts
plastiques. Ministère de l’Éducation
nationale, de l’enseignement supérieur
et de la recherche, mars 2016. https://e
duscol.education.fr/document/14158/d
ownload.

https://doi.org/10.7202/029479ar
https://doi.org/10.1080/10610405.2004.11059210
https://www.letemps.ch/culture/arts/anselm-kiefer-peintre-noublie-rien
https://eduscol.education.fr/document/14158/download


La dévolution ou le pouvoir d’agir des élèves en cours d’arts plastiques et visuels : la place de la « prise
de risques » à l’école

Annexe 2 – Éléments de plani fi ca tion
commu ni qués par l’enseignant
« Voilà les consignes pour le dessin.

Le but était qu’ils s’imaginent un dragon éclairé par une torche. On a fait un
petit détour tech nique sur les dégradés, parce qu’ils les utilisent pour repré‐ 
senter la lumière. Je leurs ai montré des exemples de clair- obscur et des
exemples concrets d’objets éclairés d’un côté. Ils avaient le droit d’employer
le flash de leur télé phone pour se rendre compte des volumes. Le but est
qu’ils comprennent les rapports entre ombres et lumière et comment ça
crée du volume.

Là je me rends compte que ç’aurait été mieux de d’abord faire le volume et
ensuite le dessin, ils auraient du coup pu mettre le flash sur leur sculp ture
pour dessiner.

La deuxième étape était de refaire le dragon dessiné en volume, pour qu’ils
soient vrai ment confrontés au fait de rendre en 3D ce qu’ils ont fait en 2D,
parce que certains dessins suggé raient que certains n’avaient pas tout à fait
compris à quoi ressem ble rait leurs dragons de tous les côtés.

Et la dernière étape état de repeindre ce dragon en mettant en valeurs les
volume mais cette fois sans origine lumi neuse parti cu lière. À nouveau pour
comprendre ces ques tions de volume. »

Annexe 3 – Retrans crip tion inté grale
du 3  événe ment remarquable
Tour
de parole

Verbatim Actions enseignant- élève

Ensei ‐
gnant TP1 

Toi qu’est- ce qui
te manque 

Pose un pot de gouache blanche à la table et se tient en
face de l’élève

Élève TP2  Bah du blanc et du
plus foncé

Désigne son travail d’un geste de la main gauche et tient un
pinceau dans la main droite

Ensei ‐
gnant TP3 

D’un point de vue
pure ment tech ‐
nique ?

L’élève reprend le geste que l’ensei gnant avait utilisé lors de
la défi ni tion pour indi quer une zone bombée de
sa sculpture

  Tu as un pinceau,
tu as de
la peinture…

L’ensei gnant pointe le pinceau et la peinture.

e
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Élève TP4  De l’eau  

Ensei ‐
gnant TP5

Exac te ment. Voilà c’est impor ‐
tant pour faire les dégradés

 

Élève TP6  Mais y’a pas de bol L’ensei gnant et l’élève vont cher cher le maté ‐
riel adéquat (l’ensei gnant et l’élève vont cher ‐
cher ensemble un réci pient à l’évier de la
minute 3’59 jusqu’à la minute 4’44. Après un
rappel à l’ordre de deux élèves alors que
l’ensei gnant et l’élève retourne à la place de ce
dernier l’ensei gnant désigne un tube de violet
à l’élève bruyante qui s’échi nait depuis
plusieurs minutes sans succès à fabri quer
son violet.)

Ensei ‐
gnant TP7 

Alors… main te nant on a tout ce
qu’il nous faut. Qu’est- ce qu’on
fait ?

 

Élève TP8  Là ça va être plus clair c’est
ça ? (l’ensei gnant valide en
pronon çant hein hein alors que
l’élève indique un creux) mais
là ça passe du clair au foncé
direct (en dési gnant son travail
déjà peint) faudrait un truc
genre dégradé.

 

Ensei ‐
gnant TP9 

Ça serait bien de dégrader
ouais. Là (poin tant une zone du
travail) c’est plutôt bombé
(accom pagné du geste signi ‐
fiant bombé) non ?

 

Élève TP10  Ouais, C’est foncé (l’ensei gnant
fait une grimace)

 

Ensei ‐
gnant TP11 

Bombé (refait son geste
en accentué)

 

Élève TP12  ah non bombé c’est clair  

Ensei ‐
gnant TP13

Voilà exactement  

Élève TP14  Du coup là je vais mettre
plus clair

 

Ensei ‐
gnant TP15 

Voilà faudrait que ce soit
plus clair.

 

Élève TP16  Et là plus foncé ?  

Ensei ‐
gnant TP17 

Heu là oui un tout petit peu en
tout cas il ne faut pas que ce
soit aussi illu miné que la zone
claire et là le nez il fait comme
ça (accom pagne d’un geste
faisant une para bole) t’as un
creux quoi un retrous se ment
bah ce côté- là ici (montre du
doigt la zone) ça va être
plus foncé.
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Élève TP18  Du coup je mets du vert comme ça. Regard vers l’ensei ‐
gnant puis peint
son volume

Ensei ‐
gnant TP19 

Ouais vas-y. Et après tu éclair ciras pour faire un dégradé
plus… tu vois là ça dépasse un peu ton vert donc vrai ‐
ment juste dans la zone ou ça comme ça

Pointe une zone du
travail avec un doigt.
Montre sur
l’exemple un creux
sous une crête

Élève TP20  Comme ça ? Peint

Ensei ‐
gnant TP21

Voilà c’est bien. En fait tu peux même rattraper avec le
doigt étire la pein ture avec son doigt. Ça crée même des
dégradés tout seul tu vois donc c’est pas mal

l’ensei gnant étire la
pein ture avec
son doigt

Élève TP22  OK et pour le vert clair ? Je mets du blanc dessus ?  

Ensei ‐
gnant TP23 

Ouais exactement  

Élève TP24  Comme ça ?  

Ensei ‐
gnant TP25

Direc te ment ? Est- ce que ça va pas faire super blanc
après ?

 

Élève TP26  Ouais ça va faire blanc  

Ensei ‐
gnant TP27 

Donc comment est- ce qu’on peut faire ?  

Élève TP28 Heu mélanger  

Ensei ‐
gnant TP29 

On va mélanger avec quoi ?  

Élève TP30  Avec du vert  

Ensei ‐
gnant TP31 

Bah ouais  

Élève TP32  Je mets du vert là   

Ensei ‐
gnant TP33 

Bah on Essaye utilise un peu de blanc. Main te nant on
essaye là- dessus (désigne une autre zone de la feuille de
brouillon sur laquelle le mélange est préparé). Bah ça m’a
l’air pas mal. On va essayer.

 

Élève TP34  je mets ou là ici ?  

Ensei ‐
gnant TP35 

Ouais (++) hey c’est bien là. Faut juste mélanger un peu
plus, ça va se refoncer. Là on est bien et main te nant
atten tion parce qu’on ne veut pas que ce soit trop qu’on
ait trop de contraste donc comment est- ce qu’on va faire
pour faire un dégradé ?

L’ensei gnant regarde
en surplomb l’élève
appli quer de
la peinture

Élève TP36  Heu je mets du foncé ? Regarde l’enseignant

Ensei ‐
gnant TP37

En fait juste avec de l’eau tu peux avoir un dégradé Observe en
surplomb l’élève qui
a suspendu
son action.
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Annexe 4 – Plani fi ca tion « Dragon »
trans mise par enseignant 1

Dragon

But

Lire le texte « le peintre et l’empe reur ».

Ensuite réaliser un dragon au crayons de couleurs sur une feuille noire en
utili sant diffé rentes manières de réaliser des dégradés. Le dragon doit être
repré senté comme si on le voyait à la lumière d’une torche.

Pensez à réflé chir au cadrage et à la composition.

Consignes

1 Lire le texte « le peintre et l’empe reur ».

2 Essayer les diffé rents types de dégradés sur la feuille d’exercice.

3 Une fois la tech nique maîtrisée, commencer le dessin du dragon sur une
feuille noire aux crayons de couleurs. Il faudra repré senter le dragon
comme si on le voyait à la lumière d’une torche  : la lumière l’éclaire, mais
pas entiè re ment. Il faudra repré senter la lumière et l’ombre afin de faire
ressortir le volume (le relief) du dragon, en utili sant les dégradés.

Pensez à réflé chir au cadrage et à la composition.

Critères

Qualité des Dégradés, utili sa tion des deux types.

Repré sen ta tion de l’ombre et de la lumière ainsi que du volume.

Cadrage/composition

Présence

NOTES

1  Docu ment interne concer nant l’ensei gne ment et l’évalua tion, établi par la
Direc tion géné rale de l’ensei gne ment obli ga toire, destiné aux enseignant- e-
s pour « établir un lien entre des règle ments et direc tives parfois très tech ‐
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niques » (p. 9) et le travail quoti dien de l’enseignant- e. Le docu ment a pour
but d’« aider à mieux inté grer [les] pratiques d’ensei gne ment et d’évalua tion
dans le cadre légal et régle men taire de l’ensei gne ment gene vois » (p. 9).

2  Les unités d’ensei gne ment des APV au secon daire gene vois se divisent
ainsi : une séquence est un ensemble de leçons et une leçon est consti tuée
de 2 périodes de 45 minutes.

3  En l’absence d’autres réfé rences qui auraient pu présenter des stra té gies
diver si fiées pour appré hender la mise en valeur de volumes, les élèves
seront contraints à « faire comme » et à se rabattre sur une tech nique et un
milieu plus ou moins fami liers (comme nous le verrons une tech nique du
dégradé). En ce sens, nous consi dé rons ce réfé rent comme « obligé » pour
les élèves.

4  Concer nant la trans crip tion des verbatim, nous avons opté pour un
tableau en deux colonnes : la première pour la retrans crip tion du discours
de l’ensei gnant et la deuxième pour la descrip tion de l’action de l’ensei gnant
et des élèves. Étant donné la forme parti cu lière de ce dialogue, nous avons
mis entre paren thèses les réponses ou inter ven tions des élèves. Nous avons
souligné en gras les propos ayant poten tiel le ment trait aux contenus
d’ensei gne ment, aux gestes d’évalua tion, et de contrat didactique.

5  Pour les dialogues, nous avons ajouté une la colonne nommée tour de
parole dans nos figures. ++ désigne des silences ou des hési ta tions dans
les discours.

6  Pour rappel un modèle de type axio ma tique renvoie à une concep tion
linéaire et cumu la tive des appren tis sages soit la maitrise d’une notion de
niveau de complexité x condi tionnée par l’assi mi la tion de la notion de
niveau x-1.

1  Cette séquence a précédé l’obser va tion de cet article.

RÉSUMÉS

Français
Les visées prio ri taires du Plan d’Études romand (ci- après, PER), pres crip‐ 
tions offi cielles pour l’ensei gne ment aux élèves entre 5 et 15 ans en Suisse
romande, prônent pour l’ensei gne ment des arts plas tiques et visuels (APV)
«  le déve lop pe ment de la person na lité par l’accès à la culture à travers le
processus créatif » (PER, Arts – Corps et mouve ment, 2010, p. 5). Cet ensei‐ 
gne ment basé sur «  l’expé ri men ta tion dans une pers pec tive iden ti taire  »
(PER, Arts – Corps et mouve ment, 2010, p. 5-9) impli quant de fait une forte
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« adresse indi vi duante » (Kerlan, 2004) aux élèves et ancre l’ensei gne ment
dans la pratique souli gnant une tension entre normes rela tives à une tradi‐ 
tion ensei gnante et déve lop pe ment de la person na lité. En cela, il s’agit d’une
forme scolaire (Vincent, 1994) que nous abor dons ici sous l’angle d’une tradi‐ 
tion  enseignante soumise à des impé ra tifs divers, dont nous rete nons  :
l’écart entre l’évolu tion d’une disci pline scolaire et l’évolu tion de ses
pratiques de réfé rence dans le cadre des écoles d’art (Marti nand, 1986) ; les
repré sen ta tions inhé rentes à cet écart qui influent sur l’acte d’ensei gne ment
en APV pour les futurs enseignants.
Cette tension semble décu plée par le manque de moyens d’ensei gne ment
ou de programme à propre ment parler et par l’absence de consensus dans
la corpo ra tion due à la diver sité consti tu tive des pratiques sociales de réfé‐ 
rences. Cela implique pour les ensei gnants une liberté totale quant aux
choix des savoirs à enseigner.
Dans cet article, nous nous posons les ques tions suivantes :
–  Quels sont les contenus d’appren tis sage mis à l’étude pour favo riser la
« prise de risque » des élèves et quels sont les aména ge ments prévus à cet
effet par les ensei gnants ?
–  Comment, en présence ou en l’absence expli cite de cadre normatif, des
contenus d’appren tis sages sont- ils transmis par l’ensei gnant ?
Nos premiers résul tats démontrent une diffi culté à trans poser des savoirs
propres à favo riser le déve lop pe ment de «  la pensée créa trice  » dans des
situa tions pratiques.

English
The priority aims of the Plan d’Études romand (here after, PER), the offi cial
guidelines for teaching pupils aged 5 to 15 in French- speaking Switzer land,
advocate “the devel op ment of the person ality by access to culture through
the creative process” (PER, Arts – Corps et mouvement, 2010, p.  5). This
teaching, based on “exper i ment a tion in a perspective of iden tity” (PER, Arts
– Corps et mouvement, 2010, p. 5-9), implies a strong “indi vidu ating addres”
(Kerlan, 2004) to students and anchors teaching in prac tice, under ling a
tension between norms relative to a teaching tradi tion and the devel op ment
of person ality. In this respect, it is a form of schooling (Vincent, 1994) that
we approach here from the angle of a teaching tradi tion subject to a variety
of imper at ives, including: the gap between the evol u tion of a school discip‐ 
line and the evol u tion of its refer ence prac tices in art schools (Martinand,
1986); the repres ent a tions inherent in this gap, which influ ence the act of
teaching in PVA for future teachers.
This tension seems to be exacer bated by the lack of teaching aids or
programs as such, and by the absence of consensus within the corpor a tion
due to the constitutive diversity of social refer ence prac tices. For teachers,
this implies total freedom in choosing what to teach.
In this article, we pose ourselves the following questions:
–  What learning content is being studied to encourage students to “take
risks”, and what arrange ments are teachers making to this end?
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–  How, in the pres ence or explicit absence of a norm ative frame work, is
learning content trans mitted by the teacher?
Our initial results show that it is diffi cult to trans pose know ledge that
promotes the devel op ment of “creative thinking” into prac tical situations.
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