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Introduction
L’ensei gne ment à l’Univer sité a pour tradi tion de valo riser le format
en cours magis traux dans lesquels le titu laire délivre des déve lop pe‐ 
ments théo riques à une assem blée étudiante qui se préfère souvent
silen cieuse (étant entendu « à l’abri »). Nous avons déve loppé, dès nos
premières heures d’ensei gne ment, une péda gogie inter ac tive, enga‐ 
geant l’étudiant dans une démarche d’appren tis sage vali dant sa posi‐ 
tion de « sachant » ou du moins de « sachant » à faire advenir. Nous
partons du prin cipe, qui se base sur une expé rience d’ensei gne ment
de plus de vingt ans, que l’étudiant a en lui des ressources que l’ensei‐ 
gnant doit valo riser, encou rager et révéler par des méthodes péda go‐ 
giques enga geantes. Mettre le corps en situa tion de dire et de faire
est une méthode que nous avons empruntée aux arts de la scène et
qui se montre parti cu liè re ment féconde. Nous avons bâti un format
de séquences péda go giques s’appuyant sur la mise en scène théâ trale
que nous avons proposée aux étudiants dès les années 2010, les invi‐ 
tant à prendre une place active dans les travaux dirigés que nous
animions. C’est cette expé rience d’ensei gne ment enga geant la parole,
le geste et le corps de l’étudiant que nous souhai tons retracer ici.
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La contri bu tion vise à retracer, sous forme de récit d’expé rience, le
déroulé d’une séquence péda go gique que nous avons réalisée auprès
des étudiants de licence 2 Sciences sani taires et sociales de l’univer‐ 
sité de Reims Champagne- Ardenne en 2016. Cette séquence trai tait
de la notion d’insti tu tion au sens où l’analyse socio lo gique de l’action
orga nisée l’envi sage (Crozier, Fried berg,  1977) 1, et recou rait à une
métho do logie centrée sur les arts vivants (le théâtre et la mise en
scène comme supports investis par les étudiants pour réaliser
leurs exposés).

2

L’analyse de cette séquence ques tionne direc te ment le rapport et
l’enga ge ment de l’ensei gnant dans l’anima tion de son ensei gne ment
et plus géné ra le ment l’impli ca tion de sa subjec ti vité dans l’ensei gne‐ 
ment artis tique qu’il conduit. Dans quelle mesure ensei gner les arts
est une démarche qui trans forme l’ensei gnant tout autant que
l’élève  ? À cette problé ma tique, il est possible de répondre par un
élément essen tiel  : à l’appui des théo ries socio lo giques de la récep‐ 
tion (Jauss, 1978  ; Eco, 2015), nous pouvons émettre l’hypo thèse que
les arts, comme support péda go gique donnent à voir une réalité, un
savoir trans formés par l’esprit de l’ensei gnant (ce qui engage,
implique) qui dessine une esthé tique de l’appren tis sage (Simmel,
1908), créent un « jeu coopé ratif » (Sensevy, 2008) entre l’ensei gnant
et l’étudiant qui se trouvent liés par un inves tis se ment corporel
traduit sur la scène éphé mère que constitue la salle de classe. Fina le‐ 
ment, l’ensei gne ment par les arts se fait, comme dans le cas de la
pratique de la lecture, forme de « média tion » qui renseigne sur les
valeurs et déter mi nants de l’ensei gnant et du public récep teur (Barth- 
Rabot, 2023).

3

Un ensei gne ment d’esthé ‐
tique sociale

Le déroulé de la séquence pédagogique

L’ensei gne ment que nous avons assuré s’inti tu lait «  socio logie des
insti tu tions ». L’idée était de trans mettre aux étudiants des connais‐ 
sances appro fon dies sur le fonc tion ne ment des insti tu tions fran‐ 
çaises dans des secteurs variés 2.
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Pour y parvenir, nous avons orga nisé, en sus du cours magis tral dédié
à la présen ta tion des théo ries socio lo giques permet tant de
comprendre et de décrypter les insti tu tions (Emile Durkheim, Karl
Marx, Max Weber, Georg Simmel), un travail autour des arts dans les
séances de travaux dirigés corrélés à ce cours magis tral. Ces
dernières fonc tionnent comme des ateliers pratiques où les étudiants
expé ri mentent les acquis théo riques fournis en cours magis tral. Nous
avons donc animé sept séances de travaux dirigés  : la consigne
donnée aux étudiants était de réaliser une enquête socio lo gique de
terrain quali ta tive (basée sur des entre tiens  semi- directifs 3) afin de
mettre à l’épreuve les théo ries de l’insti tu tion au prisme de données
empi riques. Plus préci sé ment, les étudiants devaient réaliser une
enquête de terrain (en groupe de quatre à cinq) destinée à étudier le
fonc tion ne ment d’une insti tu tion française.

5

L’insti tu tion, au sens socio lo gique, s’envi sage comme un ensemble
d’orga ni sa tions, où se déploient profes sion nels agis sant selon leur
intérêt indi vi duel et autour de croyances collec tives régies sous des
profes sions, métiers, fonc tions, déon to lo gies rassem blées autour de
règles formelles et informelles 4. L’apport de cette concep tion est de
partir d’une ethno gra phie minu tieuse des rites et socia li sa tions trian‐ 
gu laires pour déplier la morpho logie sociale (Simmel, 1908), le
« design insti tu tionnel » (Padio leau, 1996) des orga ni sa tions, profes‐ 
sion nels, mais aussi normes, valeurs, croyances, le tout orga ni sant
l’insti tu tion. Cette approche de l’insti tu tion suppose de conduire un
programme de recherche qui montre de déployer cette économie de
la «  conduite des conduites  » (Foucault, 2004). Ce qui suppose de
donner à voir les cadres insti tu tion nels et légis la tifs s’élaborer et se
mettre en œuvre et de voir les modes d’appro pria tion et de négo cia‐ 
tion de ces cadres par les indi vidus et groupes sociaux. En découle
des néces saires préci sions métho do lo giques. Il faut alors adopter une
pers pec tive socio cons truc ti viste (Berger et Luck mann, 1966), dans la
conti nuité de la tradi tion de l’École de Chicago (Becker, 1985  ;
Goffman, 1975  ; Hughes, 1996) selon laquelle les cadres donnés à
l’action ne sont pas unique ment le fruit de contraintes macro sociales
qui la déter minent mais ils sont égale ment produits et « habités » par
les indi vidus qui travaillent de concert tout en étant en conflit les uns
avec les autres (Hallet, 2006) et ces inter ac tions struc turent les insti‐ 
tu tions. Pour rendre compte des systèmes d’inter ac tion qui modèlent
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les forma tions sociales (Simmel, 1908), c’est- à-dire des moti va tions et
logiques d’enga ge ment des indi vidus (Weber, 1971 ; Le Breton, 2015), il
faut tenir compte du « contenu » des inter ac tions qui, reliées les unes
aux autres, forment une unité quali fiable de «  forme sociale  »
(Simmel, 1908).

Pour illus trer la notion d’insti tu tion, nous avons rappelé que le
système fran çais de prise en charge des troubles psychiques se
carac té rise par une grande plura lité des acteurs, des orga ni sa tions,
des struc tures et des moda lités d’accom pa gne ment (Coldefy, 2016).
Le travail s’y déploie donc comme «  monde social  », c’est- à-dire
comme espace d’orga ni sa tion morale des rapports sociaux coor don‐ 
nant des acteurs pluriels (Becker, 1985). Le soin psychique public
s’orga nise sous la forme de réseaux terri to riaux struc turés autour de
la règle de la secto ri sa tion. Une nébu leuse d’insti tu tions, d’orga ni sa‐ 
tions et de profes sion nels travaillent à l’aména ge ment d’une prise en
charge et d’un suivi de patients hospi ta lisés et/ou en ambu la toire
(hôpi taux, centres médico- psychologiques, asso cia tions, groupes de
parole, CAT, méde cins psychiatres, théra peutes, personnel infir mier,
para mé dical, etc.). À cela s’ajoutent règles, dispo si tions et lois qui
cadrent l’exer cice médical ainsi que la rela tion patients/psychiatres
et qui impliquent des acteurs très hété ro gènes (maires, forces de
l’ordre, psychiatres, avocats, juge des libertés, patients, familles).

7

Ce terrain montre que l’action publique n’est pas qu’un ensemble
d’actions réci proques et d’inter dé pen dances. Elle s’orga nise aussi et
avant tout comme une « gouver ne men ta lité » foucal dienne (Foucault,
2004). Celle- ci peut se définir comme la « conduite des conduites »,
soit l’ensemble des moyens qui permettent d’imposer des normes de
compor te ments à des indi vidus et des groupes sociaux. Cette notion
s’arti cule à celle de dispo sitif qui concerne tout ce qui permet
l’étendue et le fonc tion ne ment d’une gouver nance, repo sant sur une
arti cu la tion entre acteurs et qui passe par le déploie ment de cata ly‐ 
seurs rela tion nels qui créent, supportent et contrôlent l’acti vité rela‐ 
tion nelle. Il s’agit de :

8

tout ce qui a, d’une manière ou d’une autre, la capa cité de capturer,
d’orienter, de déter miner, d’inter cepter, de modeler, de contrôler
d’assurer les gestes, les conduites, les opinions et les discours des
êtres vivants. Pas seule ment les prisons donc, mais les asiles, le
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panop tikon, les écoles, la confes sion, les usines, les disci plines, les
mesures juri diques dont l’arti cu la tion avec le pouvoir est, en un sens,
évidente, mais aussi le stylo, l’écri ture, la litté ra ture, la philo so phie,
l’agri cul ture, la ciga rette, la navi ga tion, les ordi na teurs, les
télé phones portables et pour quoi pas, le langage lui- même
(Agamben, 2007, p. 31).

Nous avons choisi de travailler autour de l’insti tu tion de la preuve
(pouvant se décliner dans diffé rentes orga ni sa tions et profes sions
comme la justice, le travail social, la police, la recherche, etc.).

9

Les étudiants devaient choisir une insti tu tion. Afin de les aider dans
le choix de leur terrain, nous avons effectué un travail limi naire  :
recherche d’articles scien ti fiques, socio lo giques et philo so phiques
sur la preuve, avec une exten sion vers la notion de vérité, afin de
circons crire un éven tuel terrain, liste des acteurs orga ni sant l’insti tu‐ 
tion (donc le réseau de coordination 5) choisie, terrain envi sagé, etc.
Pour la deuxième séance, les étudiants devaient avoir choisi leur
terrain. Les thèmes retenus ont été : la justice avec comme terrain un
tribunal d’instance  ; le trai te ment des violences conju gales avec
comme terrain un service de police judi ciaire  ; la recherche scien ti‐ 
fique avec comme terrain les forma tions scien ti fiques et médi cales de
l’univer sité de Reims ; le jour na lisme avec comme terrain la rédac tion
d’un journal local de la Marne.

10

Une fois le terrain choisi et la liste des acteurs à rencon trer pour
mener l’enquête établie, nous avons travaillé ensemble pendant deux
séances sur la formu la tion d’une problé ma tique de recherche,
d’hypo thèses à véri fier. Nous avons élaboré avec les années une
méthode d’appren tis sage de la problé ma tique et des hypo thèses de
recherche. La problé ma tique, pour qu’elle puisse effec ti ve ment
soulever un problème, doit se formuler en une ques tion – à laquelle
répondra l’inté gra lité du plan de  l’argumentation 6  – oppo sant deux
idées. Il en va ainsi de la problé ma tique suivante : dans quelle mesure
le travail social, qui est censé a priori aider les plus vulné rables, peut- 
il se révéler être pouvoir de coer ci tion et de contrôle social  ? Dans
cette phrase, deux propo si tions s’opposent  : l’idée d’aide et celle de
contrôle social. Par consé quent, comme elle arti cule deux propo si‐ 
tions qui s’opposent, elle peut être dite problé ma tique car elle vise à
dépasser une  idée a  priori 7. Subsé quem ment, les hypo thèses sont
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des réponses suppo sées, imagi nées à cette ques tion problé ma tique.
Ainsi, une hypo thèse, si l’on reprend notre exemple, peut être  : le
travail social opère dans des insti tu tions de contrôle qui vise plus à
réin sérer qu’à apporter un soutien des plus précaires (comme la
protec tion judi ciaire de la jeunesse). Une autre hypo thèse serait  : le
travail social a pour prin cipe de ne pas favo riser l’assis tanat des plus
démunis mais cherche au contraire son enga ge ment dans les dispo si‐ 
tifs mobi lisés. Il appa raît clai re ment que les hypo thèses sont des
affir ma tions (et non des inter ro ga tions comme on peut le voir
souvent dans les salles de classe) qui répondent direc te ment à la
problé ma tique. Cela de manière supposée car elles sont formu lées en
amont de tout travail d’inves ti ga tion ou d’argu men ta tion  – elles
s’appuient donc sur l’idée que l’on s’en fait spon ta né ment en ayant
une connais sance encore lacu naire du sujet.

De manière logique, la grille d’entre tien, outil néces saire pour
l’enquête de terrain visant à recueillir témoi gnages et paroles
d’acteurs, se construit comme une décli naison de ques tions permet‐ 
tant de tester chacune des hypo thèses et plus large ment
la problématique.

12

Les étudiants devaient réaliser un entre tien chacun pour la quatrième
séance. Cette séance était orga nisée autour de l’appren tis sage de la
retrans crip tion de l’entre tien et de l’analyse des données. La
cinquième séance a consisté à l’orga ni sa tion d’un plan d’exposé
repre nant les prin ci paux résul tats de l’enquête.

13

Pour la sixième séance, nous avons rappelé aux groupes que la
consigne était de travailler sur une moda lité de resti tu tion orale des
résul tats origi nale. Dans cette pers pec tive et afin d’aider les
étudiants, nous avons mobi lisé les outils de la mise en scène théâ trale
pour que les étudiants s’en saisissent et proposent un exposé de
resti tu tion de leurs données empi riques qui soit vivant, animé et
enga geant leur corps dans le mouve ment et l’action. Chaque groupe a
donc travaillé sur la mise en scène de son exposé.

14

Lors de la dernière séance, les étudiants ont présenté le fruit de leur
travail en mettant en scène des frag ments de leurs enquêtes, ce qui a
donné lieu à des courtes scènes repre nant des extraits d’audiences,
de réunions entre offi ciers de police, de cours de méde cine, etc.

15
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Après avoir retracé le dérou le ment de la séquence péda go gique que
nous avons animée, prenons main te nant consi dé ra tion les postu lats
didac tiques qui nous ont guidés.

16

Une dévo lu tion de l’ensei gnant au
service de la puis sance d’agir
des étudiants
Notre métho do logie suivie dans le cadre de cet ensei gne ment
s’appuie sur la théorie de l’action conjointe en didac tique  (Mercier
et al., 2002 ; Schubauer- Leoni, Leute negger, 2005 ; Sensevy, Mercier,
2007  ;  Schubauer- Leoni et al., 2007a, 2007b). Plus parti cu liè re ment,
elle corro bore l’idée selon laquelle la rela tion professeur- élève est
une coopé ra tion, un jeu qui a pour but la trans mis sion d’un savoir et
pour acquérir ce savoir, cela passe par l’expé rience. Sensevy formule
très clai re ment ce souci d’appuyer un ensei gne ment sur une « expé‐ 
rience » pour l’élève 8 :

17

Nous postu lons qu’une pratique d’éduca tion est fondée sur la
trans mis sion d’un savoir. […] Éduquer, c’est instruire d’un savoir.
Nous énon çons par là une hypo thèse théo rique […]. Il faut prendre
en compte le fait que le terme « savoir » utilisé ici l’est dans une
accep tion plus large que dans son sens usuel. Nous appe lons
« savoir » une puis sance d’agir ; un savoir, c’est ce qui permet
d’exercer une capa cité (Sensevy, Mercier, 2007b). Cette puis sance
d’agir s’exprime en situa tion : apprendre, c’est apprendre d’une
expé rience, mais c’est aussi apprendre une expérience. 
(Sensevy, 2008, p. 40)

La situa tion entre le profes seur et l’élève est un jeu coopé ratif de
coor di na tion entre un savoir et une possi bi lité d’appren tis sage.
Comme l’indique Sensevy, l’ensei gnant ne gagne que si l’élève accepte
de jouer. C’est toute la complexité du travail pédagogique.

18

Ce qui permet d’avancer dans la carac té ri sa tion fonda men tale du jeu
didac tique, c’est la prise de conscience de ceci : le jeu didac tique est
un jeu dans lequel deux joueurs coopèrent et se coor donnent, et
dans lequel l’un des deux joueurs (que l’on va appeler B), gagne si et
seule ment si le second joueur (que l’on va appeler A) gagne. Pour le
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dire autre ment, le profes seur (le joueur B) gagne si et seule ment si
l’élève (le joueur A) gagne. Le profes seur atteint son objectif si l’élève
apprend, avance dans son appren tis sage : l’enfant parvient à faire
plus de pas qu’aupa ra vant ; le musi cien inter prète le passage d’une
manière qui sied davan tage au chef d’orchestre ; l’apprenti peut se
servir de sa mallette ; les élèves ont compris certains éléments
essen tiels de la pièce de Racine 
(Sensevy, 2008, p. 44).

Pour rendre possible ce jeu coopé ratif et mettre l’étudiant en situa‐ 
tion d’appren tis sage, nous avons choisi de l’engager dans un jeu de
mise en scène où il était appelé à se mettre en situa tion de créer sur
scène un exposé selon les codes des arts du spec tacle (décor,
costumes, acces soires étaient auto risés et laissés à la libre appré cia‐ 
tion de l’étudiant). Nous avons consi déré que « c’est “de son propre
mouve ment”, donc, que l’élève doit accom plir les acti vités qu’on lui
demande  » (Sensevy, 2008). Et pour engager l’étudiant, nous avons
procédé à une «  clause clas sique  » (Sensevy, 2008) de la situa tion
d’appren tis sage : la « réti cence didac tique » qui consiste à ne pas tout
dire volon tai re ment. L’ensei gnant se met en posi tion de réserve pour
laisser penser et s’exprimer l’étudiant. Nous avons ainsi suivi un prin‐ 
cipe énoncé par Sensevy :

19

L’élève devra assumer, à un certain moment, une forme de soli tude
dans l’appren tis sage : l’enfant qui apprend à marcher devra accepter
de lâcher la main qu’on lui tend ; le musi cien prendre à son compte le
fait, par exemple, de produire tel phrasé indé pen dam ment du chef
d’orchestre ; l’apprenti accepter l’entiè reté de la tâche que lui confie
le maître d’appren tis sage ; l’élève prendre sur soi de se confronter au
texte. La fonc tion fonda men tale de la réti cence didactique, que nous
venons d’évoquer, est bien de permettre ce « rapport de première
main ». C’est cette néces sité que Brous seau a défini comme
dévolution. Le profes seur doit orga niser les condi tions de la
dévo lu tion, faire en sorte que l’élève prenne la respon sa bi lité de
l’appren tis sage, qu’il assume la respon sa bi lité de jouer vrai ment au
(le) jeu. […] Mais comme nous le préci sions à l’instant, l’élève doit
aussi accepter, avec la clause proprio motu, cette forme de
désengagement du profes seur : il doit accepter d’être à
certains moments laissé à lui- même, savoir que l’appro pria tion du
savoir passe par une forme d’indé pen dance et de soli tude, de
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déta che ment néces saire des paroles et des actes du professeur 
(Sensevy, 2008, p. 46).

Cette « réti cence didac tique » (Sensevy, 2008) indui sant une « dévo‐ 
lu tion  » de l’ensei gnant (Brous seau, 1998) n’est autre qu’une réserve
que s’impose l’ensei gnant pour faire éclore la parole libre de l’élève.
Afin de procéder à cette dévo lu tion, nous avons choisi le passage par
le corps, le geste et la scène.

20

Dépasser les affres du langage
Cette dévo lu tion n’est possible que par le méca nisme de rencontre de
deux subjec ti vités, celle de l’ensei gnant et celle de l’étudiant. En nous
basant sur l’esthé tique socio lo gique bâtie par le philo sophe Georg
Simmel, nous pouvons avancer que ce qui fonde la socia lité du geste
péda go gique est l’unité que cherche l’esprit de l’ensei gnant entre la
connais sance énoncée et la psyché de l’élève. C’est en inves tis sant
l’élève d’un rôle proactif (dans l’inté gra tion des connais sances et leur
refor mu la tion) que l’ensei gnant parvient à trans mettre et à s’assurer
de la compré hen sion des connais sances. C’est ce que suggère Georg
Simmel quand il établit un paral lèle entre le mouve ment de la pensée
conjointe qui s’établit entre deux inter lo cu teurs en discus sion et une
balade dans un paysage bigarré  : le point commun est de cher cher
une forme d’unité, qui se cris tal lise à travers la commu ni ca tion dans
les repré sen ta tions, symboles, images.

21

Tout comme l’essence de la connais sance est de construire une
image du monde intel lec tuel le ment cohé rente à partir d’impres sions
sensibles frag men taires et isolées, tout comme il revient à la mora lité
de récon ci lier dans l’unité les inté rêts diver gents ou anta go nistes, de
même c’est l’une des raisons ultimes de la satis fac tion esthé tique que
de réunir ou de créer une unité dans la riche plas ti cité des
impres sions, des idées, des sugges tions. Si c’est, en général, une
tendance humaine que de cher cher à atteindre dans l’âme une
cohé rence unifiante à partir de la multi pli cité origi nelle des choses
et des repré sen ta tions, alors tout art n’est peut- être qu’une manière
et une forme parti cu lière par et dans lesquelles nous y parve nons ou
peut- être cette multi pli cité n’est- elle qu’un des chemins de la
multi pli cité exté rieure – ou peut- être inté rieure – vers
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l’unité intérieure 
(Simmel, 1908, p. 11).

C’est ce mouve ment qui nous fait affirmer que nous procé dons dans
cet ensei gne ment à ce que l’on peut nommer une «  esthé tique
sociale » (Simmel 2007 ; Hegel, 2005). Pour être fidèle à la défi ni tion
qu’en propose Barbara Carne vali (2013), on pour rait définir l’esthé‐ 
tique sociale comme le savoir qui a pour objet  la mani fes ta tion
sensible de la société. Ce savoir consi dère la société comme un phéno‐ 
mène esthé tique  : tout ce qui est social appa raît en effet sensi ble‐ 
ment, donc esthé ti que ment, étudie les mani fes ta tions sensibles du
social, la dimen sion esthétique de la société. Comme le propose Georg
Simmel dans son œuvre, la ville, la mode, le conflit, la parure sont des
formes sociales que l’esthé tique entendue comme science du
sensible, de l’empi rique, des inten tion na lités et maté ria lités peut lire.

22

Dans cet échange d’idées, et plus parti cu liè re ment quand l’ensei gnant
commu nique et cherche à trans mettre des connais sances, il le fait en
ayant recours à un vocable, une gram maire, une rhéto rique qui
dessinent une dyna mique et qui sont autant d’indi ca teurs de ce qu’il
est. Dit autre ment, quand on parle, on parle de soi car on fait le choix
de termes, de champs lexi caux, d’images qui renseignent sur qui l’on
est. C’est ce que l’on comprend en lisant les écrits de Witt gen stein
(1997, 1999, 2001, 2005) qui évoque le «  halo  » de la socia lité du
discours et de la gram maire utilisés dans un énoncé. Witt gen stein
attribue au langage la notion d’image ou de repré sen ta tion : les mots
prononcés dans une démons tra tion ne sont pas le reflet de la réalité
mais une construc tion qui véhi cule quan tité d’attri buts (les déter mi‐ 
nants sociaux de l’énon cia teur, les règles de gram maire qui limitent
l’énoncé, ce qui circule entre l’énon cia teur et le récep teur du
message). Ce que révèle Witt gen stein, c’est donc la socia lité ou la
puis sance sociale du langage, qui selon lui, n’est pas un processus
pure ment psychique  : je ne suis pas seul à conce voir mes idées et à
cher cher à les trans mettre, je m’appuie sur un « halo », un ensemble
qui me relie aux autres (mon passé, mes souve nirs, mes repré sen ta‐ 
tions mentales, qui ont pour nature d’être sociaux car impli quant
d’autres individus).

23

On trouve dans des ouvrages plus récents la même consi dé ra tion
pour la socia lité du geste artis tique ou culturel  : chez Cécile Barth- 

24
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Rabot (2023), on comprend que la lecture, acte appa rem ment stric te‐ 
ment indi vi duel, est en fait un acte social : on lit sur recom man da tion
d’un autre, on lit dans un envi ron ne ment, on lit pour comprendre un
entou rage, etc. Et Barth- Rabot nous dit que le profes sionnel du livre,
quand il recom mande, classe, établit des prio rités, parle de son
habitus (Bour dieu, 1979), de ce qu’il recon naît comme lecture légi‐ 
time, qu’il veut soutenir et encou rager, plus que de celui de son
lecteur. Il se dit habi lité à conseiller au regard de ses déter mi nants
sociaux de classe. En ce sens, il corro bore les propos de Bour dieu qui
voit dans les opéra tions de clas se ment un outil puis sant de valo ri sa‐ 
tion du déter mi nisme social. On ne parle que de soi quand on recom‐ 
mande, commente ou fait des effets de langage, même s’il s’agit de
faire passer une idée. Par le choix des mots, du champ lexical, des
théo ries convo quées, je bâtis un argu men taire révé lant sur moi les
puis sants leviers du déter mi nisme socio lo gique (d’où je viens, de qui
je veux me distin guer, à qui je souhaite promou voir que je
ressemble, etc.).

Si je ne parle que de moi quand j’énonce, le récep teur joue pour tant
un rôle impor tant dans la construc tion du sens du message. Witt gen‐ 
stein insiste sur le pouvoir créa teur du récep teur dans l’effet de halo
qui entoure un énoncé. Dit autre ment, c’est le pouvoir de la récep‐ 
tion. Les théo ries de la récep tion nous montrent que l’audi teur par
ses gestes, ses acquies ce ments, ses doutes, mais aussi sa refor mu la‐ 
tion contribue à créer l’énoncé au sens de sa compré hen sion (qui fait
partie inté grante de l’acte de trans mettre un message). C’est ce que
Jauss (1978) relate en décri vant le mouve ment de rencontre entre  la
poiesis (conscience produc tive) et  l’aisthesis (conscience récep tive)
qui créent la dialec tique de l’expé rience esthé tique. Dit autre ment,
l’énoncé donne à voir la trans for ma tion d’une idée par les esprits
reliés entre eux.

25

Comment donc peut- on arriver à faire passer une idée qui soit fidèle
à la réalité  ? Witt gen stein répond que les idées et les faits ont une
même forme logique, mais cette forme logique ne peut s’exprimer par
le langage (car il fait vibrer tout le halo qui déforme la réalité) 9. Donc
ce qui préserve l’énoncé fidèle à la réalité est la contem pla tion esthé‐ 
tique qui consiste à admirer un objet d’art comme repré sen ta tion
(Witt gen stein). C’est ce à quoi se livre Simmel dans ses écrits d’esthé‐ 
tique sociale qui font naître un voyage, une commu nion entre la
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forme et le contenu (c’est de la super po si tion d’éléments hasar deux,
bigarrés, que les villes italiennes créent une unité qui donne l’impres‐ 
sion de beau et qui dépasse l’indi vidu) et qui nous dit Witt gen stein
permet de s’extraire de la volonté d’être sujet voulant, indi vi duel mais
en commu nion avec le monde («  je meurs », comme sujet voulant et
en proie au désir donc possi ble ment frus trant et je m’érige comme
partie d’un tout avec qui je communie, donc je m’auto absorbe dans la
forme par un jeu d’actions réci proques avec les parties contem plées,
visi tées). Il n’y aurait donc pas d’autonomie.

Mais n’y a- t-il pas de créa tion d’une forme auto nome ? L’énoncé et les
connais sances trans mises ne peuvent- elles pas se déta cher et consti‐ 
tuer un corps auto nome des repré sen ta tions qui lui ont donné nais‐ 
sance, donc s’extraire de toute socia lité ?

27

Notre travail péda go gique a fait l’hypo thèse que oui, il y a une forme
qui se créé et se détache de la rencontre entre la subjec ti vité de
l’ensei gnant et celle de l’étudiant. Certes, comme le souligne Witt gen‐ 
stein, cette forme auto nome n’est pas saisis sable par le langage, mais
elle l’est par le corps et l’enga ge ment dans le geste artis tique sur
scène. C’est ce que nous allons déve lopper main te nant à travers un
encadré qui donne à voir la parole du metteur en scène Laurent Hatat
qui est inter venu dans la séquence péda go gique que nous décrivons.

28

Le recours à la mise en scène
théâ trale dans une salle de classe

Dans une salle de cours de l’univer sité de Reims, l’occa sion m’a été
offerte d’inter venir une journée durant auprès d’une tren taine
d’étudiants. Assem blés par groupe de 3, 4 ou 5, dans une rela tive
auto nomie du point de vue des choix, ils et elles avaient pu
« réflé chir à » et/ou « préparer » une « mise en scène » de la
présen ta tion de leurs travaux de sociologie.

La propo si tion de cette inter ven tion m’avait été faite par Fabienne
Barthé lémy. Nous nous étions rencon trés à l’issue d’une des
repré sen ta tions de Retour à Reims que j’avais adapté de l’auto- 
analyse socio lo gique éponyme de Didier Eribon et mis en scène à la
Maison des Métallos à Paris. Théâtre, socio logie, Reims… les
indi ca teurs étaient au vert.
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Une fois à Reims, dans la salle de cours qui joux tait de peu l’ancien
théâtre univer si taire où j’avais fait mes débuts, j’ai pu décou vrir
l’avancée des présen ta tions. La petite dizaine de propo si tions des
étudiants revê taient une grande diver sité. Tant dans l’avan ce ment de
la réflexion et de la réali sa tion que dans le style de théâ tra lité qu’elles
invo quaient. Pour citer Karl Valentin, avec cette fausse naïveté qui le
carac té rise : « L’art, c’est beau, mais c’est beau coup de travail. »

Quelques esquisses reflé taient d’une manière assez frap pante la
fami lia rité que certains étudiants pouvaient entre tenir avec le
spec tacle vivant. D’autres, au contraire, révé laient d’emblée leur
absence de réfé rence concrète. En général, dans ce cas, l’idée de
« théâ tra lité » échappe rare ment aux clichés, elle s’approche des
formes colpor tées par la télé vi sion, de nos jours par les réseaux, une
forme qui s’approche du « stand up ». Assez éloi gnée de ma pratique.

Bien entendu, il ne s’agis sait pas pour moi d’inter venir sur le
contenu. Les étudiants étaient entiè re ment dépo si taires de leur
démarche intel lec tuelle, et bien au fait de l’avancée de leurs travaux.
Mon action devait donc se situer sur la mise en forme de leur
présen ta tion. Ce qui, natu rel le ment, s’avère toujours un exer cice
délicat tant la forme et le fond sont liés dans l’expres sion scénique.

J’ai, dans le prolon ge ment, de mon travail de metteur en scène eu
maintes occa sions d’inter venir au sein d’écoles supé rieures d’art
drama tique (Lille, Marseille, Limoges, Saint- Étienne, Paris…), tout
comme de cycle prépa ra toire à l’ensei gne ment supé rieur au sein des
conser va toires (Caen, Lille, Paris X, Amiens…) ou encore, simple ment
d’ateliers amateurs, ouvert à tous, orga nisés par les struc tures qui
accueillent les spec tacles de notre compa gnie. J’ai de ce fait une
pratique péda go gique assez établie, assez mobile aussi selon les
groupes à qui elle se destine. Que les parti ci pants se projettent vers
un destin profes sionnel ou s’essaient pour le plaisir à l’art
drama tique. Ces dernières années, j’ai élargi cette expé rience de la
trans mis sion avec une pratique du « conseil ». Conseil
drama tur gique auprès d’auteurs ou d’autrices drama tiques en
rési dence au Centre national des écri ture scéniques de Villeneuve- 
lès-Avignon. J’inter viens désor mais aussi au sein d’autres compa gnies
que la nôtre, en amont des répé ti tions ou lors de créa tion en cours,
pour apporter là aussi un regard drama tur gique libre.
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C’est essen tiel le ment cet aspect de mon travail que j’ai mis en jeu lors
de mon inter ven tion auprès des étudiants rémois. Si j’ai, bien sûr, pu
donner quelques conseils très tech niques – place dans l’espace, port
de la voix, choix de l’adresse – lors de la présen ta tion des
propo si tions en cours d’élabo ra tion, j’ai essen tiel le ment basé mon
inter ven tion sur des retours en forme de ques tion plus que
d’affir ma tion. Autre ment dit, je ne mets pas en scène, je
« ques tionne » les inten tions, les choix, les tenants et les
abou tis sants en regard de ce qui m’est présenté. Je mène une sorte
d’enquête sur le désir de théâtre, toujours avec atten tion et respect
pour le travail en cours, c’est la part déli cate. Je formule une vision
exté rieure du travail en cours en la posi tion nant en face des attentes.
J’essaie par- là de mettre en jeu chez les étudiants une réflexion plus
person nelle, plus poussée sur les effets qu’ils et elles dési rent obtenir
en « théâ tra li sant » leurs présen ta tions. S’agit- il d’émotions ?
Humour ou émois ? S’agit- il de clarté ? Un « plus » pour la
compré hen sion de l’exposé ? S’agit- il d’une mise en abyme de
l’exer cice lui- même ? Tant de ques tions qui nour rissent l’échange,
échange qui se char pente avec les exemples concrets qu’offre ce qui
vient d’être proposé.

Mon inter ven tion étant très cadrée dans ses objec tifs et dans le
temps qui lui était imparti, je n’ai pas procédé à une « mise en place »
des présen ta tions « théâ tra li sées ». Exer cice qui impo se rait un travail
clas sique de « re- répétition », et indui rait forcé ment une sorte de
démon tage de ce qui était proposé, encore une fois, choix initial des
étudiants. J’ai préféré, en vivi fiant un processus de ques tion ne ment
commun des fins et des moyens, de modes te ment mettre en lumière
des pistes, peut- être plus claires, peut- être plus simples, à même
d’enri chir les propo si tions existantes.

Laurent Hatat restitue très bien ci- dessus quel a été son travail
auprès des étudiants dans le cadre de cette séquence péda go gique.
« Ques tionner les inten tions » des étudiants afin de faire éclore une
présen ta tion théâ trale de leur exposé, telle a été la profon deur de son
inter ven tion. Par ses ques tions, son écoute, il a assuré un soutien des
étudiants. Il a permis de conforter la « dévo lu tion » de l’ensei gnant en
encou ra geant les étudiants à dépasser leurs craintes, leurs doutes,
leurs appré hen sions et les a mis en «  capa cité d’agir  » (Sensevy,
2008). Nous pouvons dire qu’en enga geant la prise de parole, en inci ‐
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tant les étudiants à investir leur corps dans la présen ta tion de leurs
résul tats, le metteur en scène a créé les condi tions d’une trans for ma‐ 
tion des savoirs transmis par l’ensei gnant. En soute nant les inten tions
des étudiants, le metteur en scène favo risé l’aména ge ment d’un acte
coopé ratif et symbo lique par lequel l’appre nant est dépo si taire d’un
savoir qu’il a lui- même fait advenir.
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resti tu tion orale faisant appel aux arts de la scène permet une bien
meilleure assi mi la tion des notions théo riques et des méthodes socio‐ 
lo giques qu’un simple exposé tradi tionnel qui n’emporte pas toujours
la plus grande moti va tion ni impli ca tion des étudiants. L’inves tis se‐ 
ment corporel par la mise en scène, avec l’aide d’un inter ve nant exté‐ 
rieur, respon sa bi lise, valo rise et engage les étudiants. Le travail en
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les uns avec les autres, améliorent leur niveau. Grâce à la mise en
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coopé ra tion, saisie par la didac tique et la socio logie de l’action réci‐ 
proque, est l’appren tis sage élaboré dans une dyna mique d’esthétique.
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NOTES
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coor donnés en vue de la réali sa tion d’une tâche. Nous le préci se rons
plus loin.

2  Le but était de leur permettre de s’orienter dans l’orga ni sa tion des insti‐ 
tu tions notam ment médico- sociales afin de les aider à choisir leur orien ta‐ 
tion à la fin de la licence 3.

3  Sur cette ques tion, voir  l’ouvrage Les ficelles du  métier d’Howard
Becker (2002).

4  Nous avons bâti cette défi ni tion à partir des théo ries de l’orga ni sa tion et
des profes sions (Crozier, Fried berg, 1979 ; Dubar, Tripier, 1988).
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5  Nous avons travaillé selon la méthode de l’enquête de terrain apprise en
DEA de socio logie de l’action orga nisée déli vrée par Crozier et Fried berg à
Sciences Po Paris et au Centre de socio logie des orga ni sa tions en 2000.

6  L’argu men ta tion est une disser ta tion, un exposé et plus large ment un
plan, ce qui suppose que chacun des titres du plan soit direc te ment une
réponse à la problé ma tique. Dit autre ment, l’art du plan consiste donc à
proposer des titres de parties qui soient des réponses à la problématique.

7  Mention nons ici la remarque lumi neuse d’un étudiant qui a suggéré de
voir la problé ma tique comme un oxymore et donnant l’exemple de « mort- 
vivant » et de « nuit- blanche » qui opposent très bien deux idées.

8  Nous utili se rons ici de manière indif fé ren ciée les termes «  élève  » et
« étudiant ».

9  Un énoncé peut viser à convaincre plus qu’à faire passer une image fidèle
à la réalité.
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À partir du récit d’expé rience donnant à voir une séquence péda go gique
singu lière, faisant appel à la mise en scène théâ trale, nous resti tuons ici une
expé rience d’appren tis sage quali fiée à partir des sciences de l’éduca tion et
de la didac tique. Le jeu coopé ratif entre l’élève et le profes seur crée une
capa cité d’agir qui amène les deux parties à s’engager dans l’unité formelle
qu’est l’appren tis sage, saisie par le mouve ment de l’esthé tique sociale.

English
Based on an account of a singular teaching sequence, using theat rical using
theat rical staging, we present a learning exper i ence qual i fied by educa tional
sciences and didactics. The cooper ative between student and teacher
creates a capa city for action that leads both parties to engage in the formal
unity that is learning captured by the move ment of social aesthetics.

INDEX

Mots-clés
apprentissage, esthétique, mise en scène, didactique, forme sociale

Keywords
learning, aesthetics, staging, didactics, social form



Une esthétique de l’apprentissage par les arts. Séquence pédagogique en tandem

AUTHORS

Fabienne Barthélémy
Maîtresse de conférences en sociologie à l’université de Reims Champagne-
Ardenne, chercheuse au Cérep (EA 4692).
IDREF : https://www.idref.fr/098137212
ISNI : http://www.isni.org/0000000362634095
BNF : https://data.bnf.fr/fr/15064180

Laurent Hatat
Comédien, metteur en scène, directeur artistique de la compagnie Animamotrix.
IDREF : https://www.idref.fr/077774493
ISNI : http://www.isni.org/0000000001310837
BNF : https://data.bnf.fr/fr/14577281

https://www.ouvroir.fr/lpa/index.php?id=933
https://www.ouvroir.fr/lpa/index.php?id=934

