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Dans cette contribution, la problématique de I’interdisciplinarité sera
abordée sur quelques points de contact entre le domaine de I’Education
artistique et culturelle (désormais EAC), et la discipline scolaire
« frangais », étant bien entendu que s’interroger sur 1’interdisciplinarité, ¢’est
remettre en question la notion mé€me de discipline (Reuter & Lahanier-
Reuter, 2007 ; Reuter, 2013), au moment ou la prescription propose
plusieurs formes de reconfigurations, de fusions ou de dissolution des
« disciplines scolaires », en invitant de manicre insistante a des pratiques
interdisciplinaires. Le domaine de 'EAC est un bel observatoire de ces
processus, illustrés par exemple par I’introduction d’une infer-discipline
comme [’histoire des arts, la mise en avant de compétences inter-(trans ?)-
disciplinaires comme la « maitrise des langages », I’organisation d’EPI' ; ou

1. Enseignements pratiques interdisciplinaires (MEN, 2015-05).
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encore des dispositifs interinstitutionnels comme le Parcours d’EAC basé
sur les partenariats.

Tout au long de D’article, nous chercherons a montrer comment des
objets relevant de la configuration disciplinaire « frangais » circulent dans
celle que dessine I’EAC, et réciproquement. Comment ces configurations
sont-elles alors réciproquement éclairées, mises en question ? On postule
d’ores et déja que ces objets transfuges ne se situent pas nécessairement sur
les frontiéres disciplinaires, mais au cceur des domaines — dont le
cloisonnement est dés lors questionnable.

EDUCATION ARTISTIQUE ET CULTURELLE

L’expression « éducation artistique et culturelle » est trés spécifique du
vocabulaire institutionnel frangais. Sa singularit¢ est de désigner une
politique éducative conjointe de deux ministéres, Education et Culture,
réaffirmée a intervalles réguliers dans plus de cinquante textes depuis 1983
(MCC?, 2016). En voici une définition de 1998 :

Le ministére de 1’éducation nationale, de la recherche et de la
technologie et le ministére de la culture et de la communication
affirment ensemble 1’enjeu majeur que constitue une véritable
éducation artistique et culturelle dés le plus jeune age, continue et
cohérente tout au long de la scolarité¢ et redisent ici leur volonté
commune d’ceuvrer concrétement pour la démocratisation culturelle
qu’ils considérent comme I'une des missions fondamentales du
service public d’éducation. (MEN & MCC, 1998, §1)

La derniére circulaire cosignée date du 10 mai 2017 et est intitulée (en
forme de testament politique ?) : Circulaire du 10 mai 2017 relative au
deéveloppement d’une politique ambitieuse en matiere d’éducation artistique
et culturelle :

La loi du 8 juillet 2013 pour la refondation de 1’école de la
République [...] a institué le « parcours d’éducation artistique et
culturelle » (PEAC) et a inscrit la culture dans le « socle commun de
connaissances, de compétences et de culture ». (MCC, 2017)

Elle rappelle que la responsabilité de ’EAC engage trois partenaires :
les collectivités locales, les institutions culturelles et les institutions
éducatives.

2. Ministére de la culture et de la communication.
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Du c6té de I'institution éducative, le projet est inscrit dans un dispositif
qui occupe une position centrale tout au long des nouveaux programmes de
1’école et du collége : le Parcours d’EAC (31 occurrences). Celui-ci affiche
une logique résolument interdisciplinaire :

Le parcours d’éducation artistique et culturelle (PEAC) qui se
développe tout au long de la scolarit¢ permet des croisements
disciplinaires. (MEN, 2015)

PREAMBULE TERMINOLOGIQUE

Il existe une littérature abondante sur le jeu de préfixes (pluri-, inter-,
trans-...) qui permet de créer potentiellement des distinctions conceptuelles
entre les dérivés de « disciplinaire » (Lenoir & Sauvé, 1998 ; Desclés, 2001 ;
Choi & Pak, 2006 ; Lenoir, 2013). En I’absence d’une terminologie qui fasse
consensus, on considérera que ces termes ne correspondent pas a des réalités
prédéfinies, mais sont des constructions qui varient d’un cadre théorique et
d’un usage a I’autre. Voici le notre : nous utilisons ici « interdisciplinarité »
comme terme générique neutre. Transdisciplinaire sera utilisé pour désigner
des objets qui s’inscrivent dans la remise en cause, allant jusqu’a leur
dissolution, de la structuration en disciplines. Nous parlons de « disciplines
scolaires », dans la conception de « construction sociale » historicisée qui est
défendue dans Reuter et al. (2013). Nous reprendrons de J.-F. Halté sa
définition, elle aussi questionnée et questionnante, de la discipline francais
comme ce qui organise I’enseignement de « la réception et la production des
discours oraux et écrits » (Halté, 1998).

Il est possible de lire dans ces problémes de désignation un des avatars
d’un mouvement plus vaste de reconfiguration curriculaire, marqué par
I’émergence de « transdisciplines». On peut en donner quelques
illustrations : I'EAC s’inscrit dans 1’émergence des « éducations a » (Lange,
2015 ; Audigier, 2010 ; Beitone, 2014) ; I’histoire des arts, composante de
cette EAC, est définie explicitement comme une transdiscipline :

L’enseignement de I’histoire des arts est un enseignement de
culture artistique partagée. Il concerne tous les éléves. 1l est porté par
tous les enseignants. 11 convoque tous les arts. (MEN, 2008 — nous
soulignons.)

Il est aussi possible de lire ces reconfigurations comme le mouvement
qui tend a substituer a la logique des disciplines (scolaires), la logique des
compétences (Ropé & Tanguy, 1994 ; Le Frangais aujourd hui 191, 2015).
Du coté des disciplines universitaires, on peut 1’inscrire aussi dans le vaste
mouvement de reconfiguration des humanités (Citton, 2010), ou encore celui
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de la redéfinition de notions comme celle de (multi)littéracie (Duncum,
2004). Nous laisserons ces grandes perspectives de coté.

Enfin, nous parlerons d’en-jeux, pour disposer d’un terme
provisoirement moins marqué par son lien avec les didactiques (scolaires)
que celui de contenu, défini comme «les objets d’enseignement et/ou
d’apprentissages les plus immédiatement identifiables dans un systéme
didactique » (Reuter et al., 2013). Ceci pour tenir compte, a ce stade, de la
distinction que certains souhaitent maintenir entre systéme didactique et
éducation artistique comme mise en cause de la forme scolaire (Kerlan &
Langar, 2015) — encore un débat a poursuivre ailleurs.

Ce qui nous intéressera ici est I’effet heuristique et problématisant de se
situer sur les frontiéres, aux croisements, aux articulations : chacun sait que
c’est une position inconfortable, ou 1’on risque les accidents, les
malentendus et les courants d’air. Il nous semble qu’il y a toutefois toujours
un gain a venir sur ces marges d’inconfort, ne serait-ce que pour revenir,
« plein d’usage et raison / Vivre entre ses parents le reste de son age ».

L’EAC, LES LANGAGES ET LE LANGAGE, UNE RELATION
FONDAMENTALE

L’EAC se définit comme résolument inter- et transdisciplinaire :

L’éducation artistique et culturelle renforce la dimension culturelle
dans I’ensemble des disciplines; elle permet [’acquisition de
compétences transversales mobilisables dans d’autres domaines
d’apprentissage. (MEN et MCC, 2005)

On voit ici s’esquisser le glissement de I’interdisciplinaire, aux points de
contact avec des espaces constitués (les disciplines), au transdisciplinaire,
défini par des en-jeux indépendants de ces espaces et circulant de ’un a
I’autre (« dimension culturelle », « compétences transversales »). Certains
d’entre eux ne seraient pas reniés par la discipline en charge de «la
réception et la production des discours oraux et écrits » :

Elle conforte la maitrise des langages, notamment de la langue
frangaise, en développant les capacités d’analyse et d’expression.
(ibid.)

Les finalités les plus vastes peuvent étre assimilées & ces en-jeux
globaux, ces « key competencies » (EU, 2006 ; OCDE, 2005) que tentent de
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spécifier et lister les programmes-socles (core curricula®), dont I’adaptation
en France est le socle commun (MEN, 2015) :

Elle prépare ainsi au choix et au jugement, participe a la formation
d’un esprit lucide et éclairé, et concourt a I’apprentissage de la vie
civique et sociale. (MEN et MCC, 2005)

Noter le lien (« ainsi ») entre les usages des instruments langagiers et
sémiotiques et ces compétences-clefs. Il convient de s’y attarder.

Le cadre de référence ici est la théorie socioculturelle de 1’éducation (a
la suite de Vygotski) et la place qu’y occupe la médiation par le et les
langage(s) : son postulat central est que I’apprentissage est outillé par ’'usage
des systémes de signes, considérés comme des outils a double face:
matériels et cognitifs, simultanément. Le langage n’est pas seulement la pour
enregistrer la pensée, il permet a celle-ci de prendre forme et de s’élaborer
(Bronckart & Schneuwly, 1985 ; Brossard, 2005 ; Bernié¢ & Brossard, 2013 ;
Wertsch, 1985).

Dans cette perspective, 1’activité cognitive, 1’activité sociale et I’activité
sémiotique sont considérées comme un continu. D’ou le fait que «les
capacités d’analyse et d’expression » — les capacités a produire des discours,
mais aussi des dessins, des schémas, des signes gestuels — ne sont pas
seulement le moyen de transcrire des contenus, mais a la fois la condition et
le mode d’existence des modes de pensée et des manieres d’étre au monde :
est donc affirmé un continuum parler-penser-sentir-agir. Ainsi 1’expression
trés vague « dimension culturelle » doit sans doute se concrétiser par des
pratiques ins€parablement cognitives (choisir, évaluer, interpréter...),
esthétiques (ressentir, €prouver...), corporelles (fréquenter certains lieux, y
accomplir certains actes...), sémiotiques (écouter, parler, discuter, lire,
écrire...). L« esprit lucide et éclairé » est sans doute défini lui aussi par des
capacités de méme ordre, et la « vie civique et sociale » est donc elle aussi
inséparable d’un parler-penser-agir-sentir qui s’organise en multiples genres
oraux et écrits, formels et moins formels.

Donc le programme éducatif global et intégré d’une EAC doit aussi étre
un programme d’éducation « aux langages » (pas seulement aux discours !).
Le langage (au sens des langues) comme les langages (au sens de tous les
systémes sémiotiques autres que le langage verbal — incluant donc les
langages de chacun des arts) ne sont pas abordés comme des systeémes
fermés, que décriraient des sémiotiques uniquement préoccupées de
descriptions  internes, formelles. Il s’agit bien d’une approche

3. Programmes noyaux, listant les compétences fondamentales visées par la scolarité
obligatoire.
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anthropologique des pratiques langagiéres (plurisémiotiques dit-on
aujourd’hui, calquant 1’anglais, multimodales) qui ne les identifie plus
seulement comme formes, ni méme comme traces, mais comme outils de
I’activité humaine, dans toutes ses dimensions; lien opératoire entre
I’intériorité psychologique et I’environnement social, sans discontinuité (le
« cerveau social » de Mercer, 2013).

Cette éducation aux langages comme pratiques épaisses, pour
paraphraser la formule de Geertz pourrait permettre de donner une définition
moins contestable a 1’expression « maitrise des langages » (Nonnon, 2008),
en la rapprochant d’un autre concept de large étendue : littéracie.

Traditionally we have thought about literacy as the skills of
reading and writing; but today our understanding of literacy
encompasses much more than that. Literacy includes the capacity to
read, understand and critically appreciate various forms of
communication including spoken language, printed text, broadcast
media, and digital media* (DES, 2011).

Si la notion de littéracie a fait I’objet de réticences justifiées (Dabéne,
2002 ; Bautier & Rayou, 2009 ; Hébert & Lépine, 2012 ; Jaffré, 2004), rien
n’empéche d’en donner, comme pour « maitrise des langages», une
définition attentive a tenir en lisiére ses limitations.

C’est dans les perspectives anthropologiques les plus larges qu’il
convient d’aller chercher cette définition : la littéracie concerne la maniére
dont les pratiques des instruments sémiotiques ¢lémentaires, & commencer
par Décriture, sont étroitement liées au développement des individus
(Vygotski, mais aussi Wallon) et a celui des sociétés (Goody, Olson ; Olson,
2006). Pour les individus, la « maitrise des langages »/la littéracie constitue a
la fois le moyen de leur assujettissement (Foucault, Bourdieu) et ’arme de
leur émancipation.

Ainsi le concept de littéracie/maitrise des langages gagne en extension :
il intégre dans un continuum 1’usage aisé¢ des instruments eux-mémes, le
développement de modes de pensée (créer, critiquer, analyser, évaluer...), et
des compétences dites « sociales » (responsabilité éthique, tolérance, partage
de valeurs...). Ainsi en EAC, les en-jeux ou contenus, fussent-ils les plus
labiles (les notions de « sensibilité », « culture », « artistique »...), ne sont

4. « Traditionnellement, nous avons considéré la littéracie comme capacit¢ de lire et
d’écrire ; mais aujourd’hui ce que nous entendons par “littéracie” va bien au-dela. La
littéracie inclut la capacité a lire, comprendre et apprécier de maniére critique des formes
variées de communication, incluant le langage verbal, I’écrit, les médias radiodiffusés et
les médias numériques. »
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pas séparables de formes sémiotiques, de formes-sens : les premiéres d’entre
elles étant les ceuvres d’art.

On voit ainsi comment la notion de maitrise des langages (ou
(muti)littéracie) ne peut que se situer dans I’interdisciplinaire, & plusieurs
titres. Elle se définit d’abord comme intrinséquement « interdisciplinaire »
au sens ou elle suppose un usage aisé€ (c’est le sens positif de « maitrise »)
non seulement d’une langue écrite et orale, mais aussi de plusieurs langues,
et des autres systémes (images fixe et mobile, graphique, son...).

Ensuite, on voit que 1’ambition d’un tel en-jeu ne peut qu’imposer la
mobilisation coordonnée de toutes les disciplines scolaires. Si chacune peut
revendiquer un usage spécialisé de tel systéme sémiotique (par exemple, la
carte ou le choréme restant les objets privilégiés de la géographie), c’est la
circulation entre ces langages qui définit la compétence. Dans cette
perspective  multimodale/plurisémiotique, les disciplines artistiques
apportent a la corbeille commune les usages des signes propres aux mondes
de I’art. On peut, sans 1’y réduire, aborder les arts comme des mondes ou
sont mis en circulation des signes, les ceuvres. L’artiste est un producteur de
signes, auquel répond la production de signes en réception. On peut peut-étre
identifier ici une singularité des langages des arts, celle d’obliger a travailler
en méme temps ’apprentissage d’une langue et la construction de sa
grammaire. Dans ses évolutions contemporaines en particulier, I’art est
intrinséquement réflexif ; ’incertitude de 1’interprétation impose toujours un
décalage. Si par exemple la peinture échappe a la figuration, elle impose une
réflexion sur la figuration méme : qu’est-ce par exemple qu’un portrait,
qu’un paysage ressemblant? On pourrait donner d’autres exemples en
littérature : par exemple, qu’est-ce qu’une métaphore et que nous dit-elle du
« sens propre » ? La fiction peut-elle dire le vrai ? etc. Cette gymnastique
interprétative peut étre une part centrale de ce qui s’enseigne/se
transmet/s’éduque en EAC. Ce qui répond pour la compenser a une
ouverture indéfinie vers la multiplicité des langages ainsi réunis dans un
ensemble hétérogéne, c’est que la « maitrise » des langages repose sur une
activité¢ fondamentale, celle de la traduction qui peut €tre un des sens du
préfixe « inter ».

L’INTER- (ET LA CULTURE) COMME TRADUCTION

Nous proposons d’aborder ’EAC comme une initiation & de multiples
jeux de langage qu’il s’agit de mettre en relation les uns avec les autres (y
compris les langages des arts). Cette « mise en relation », nous proposons de
I’observer comme une activité générale de traduction-interprétation, dans le
sens étendu que lui donne Umberto Eco (Eco, 2006 : 299-300), qui nous aide

69



a donner un sens plus précis a la « dimension culturelle » évoquée dans la
définition de ’'EAC.

Nous proposons — proposition a discuter, évidemment — qu’« étre
cultivé », ¢’est d’une part étre initié a plusieurs langues et langages, mais
surtout s’essayer a de multiples formes de traduction, aussi modestement
que ce soit. La traduction étant considérée comme une sorte de tiche
fondamentale en EAC, soit la capacité a se situer dans « I’inter» et a
traverser les frontiéres sémioculturelles, mais surtout a apprendre de cet

effort, méme s’il est encore maladroit.

Si — ainsi que I’a suggéré Humboldt —, traduire signifie amener le
lecteur a comprendre la langue et la culture d’origine, mais aussi a
enrichir la sienne, il est certain que toute traduction de Finnegans
wake fait faire a sa propre langue un pas en avant, car elle ’améne a
exprimer ce qu’elle ne savait pas faire auparavant (a 1’instar de Joyce
avec 1’anglais). (Eco, 2006 : 387)

Nous proposons de généraliser ce postulat : si je traduis, ou j’essaie de
traduire, je dois apprendre non seulement la langue de 1’autre (une literacy
dans son sens restreint), mais aussi entrer dans le mode de parler-penser-
agir-(res)sentir de 1’autre, sa maniére de voir le monde, d’étre-au-monde (la
literacy dans le sens ouvert défini plus haut).

Le concept de traduction-interprétation d’Eco nous permet de redonner
une signification centrale pour une approche interdisciplinaire de I’'EAC a
quelques taches-clefs, inscrites depuis longtemps dans le répertoire scolaire.

RECITER, COPIER, IMITER ; ENTRER DANS LA
LANGUE/LE LANGAGE DE L’AUTRE

Une premiére tiche fondamentale en EAC est ce qu’Eco appelle
I’exécution ou que Goodman appelle I’implémentation, dont I’exemple-type
est la performance du musicien qui exécute/interpréte une partition :

La réalisation consiste a produire une ceuvre, I’implémentation
consiste a la faire fonctionner. (Goodman, 1976 : 63)

L’exécution semble rejeter hors de la lumicre 1’exécutant, dont on
oublie alors qu’il s’appelle aussi 1’interprete, et que s’il n’a pas créé la
forme, il en assure I’avénement comme éveénement, 1’accomplissement
comme ceuvre. Cette considération redonne une signification tout a fait
particuliére, par exemple, a la lecture a voix haute de textes, pas seulement
en situation de spectacle, mais tout simplement dans I’ordinaire de la classe
de littérature. Elle éclaire aussi d’une toute autre lumicre certaines taches
comme la copie, comprise comme [’appropriation dans des supports
personnels, de textes empruntés a autrui. Le carnet de citations, et ses
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équivalents plastiques numériques, comme le blog personnel ou s’affichent
des images qu’on aime, n’est-ce pas une premicre forme de réappropriation
d’une culture personnelle ?

Autre tache éclairée par le concept d’exécution : la récitation, dés lors
que lui est redonné son caractére minimal de spectacle scénographié. Nous
proposons de reconsidérer I’exécution d’une ceuvre — la re-dire, la re-garder,
etc. — comme étant un premier état de son appropriation dans le langage du
récepteur. Cela permet aussi de redonner un sens concret a la « dimension
culturelle », souvent évoquée : elle pourrait se définir comme la capacité a
mémoriser, puis restituer, puis éventuellement réemployer des ceuvres. La
premiére visée d’une EAC est avant tout la constitution d’un répertoire
d’expériences, avant méme qu’il soit réorganisé par une réflexion.

REDIRE « PRESQUE » LA MEME CHOSE : PARAPHRASE,
TRADUCTION, EDUCATION CULTURELLE

Le modele d’Eco redonne aussi une place, par la notion de traduction
« intralinguale, a I’intérieur de la méme langue naturelle » (ibid.), a une
activité transdisciplinaire qui nous parait fondamentale en EAC: la
paraphrase. Le travail de B. Daunay (2002) a montré que la déconsidération
de la paraphrase, dans I’histoire de la discipline frangais, relevait d’une
idéalisation du « sens propre » de 1’ceuvre, mais aussi de la dévalorisation
(dans la logique sociologique de la distinction) de 1’activité élémentaire de
traduction dans sa propre langue. Or Daunay rappelle que D’activité de
paraphrase s’impose comme un moment indispensable de 1’appropriation par
le procédé d’une traduction dans la langue propre du lecteur, traduction
toujours infideéle mais indispensable, comme Eco redonnant tout son intérét a
ce décalage irréductible, « dire presque la méme chose » :

On négocie la signification que la traduction doit exprimer parce
qu’on négocie toujours, au quotidien, la signification que nous
attribuons aux expressions que nous utilisons. (Eco, 2006 : 109)

Or la perspective élargie de 'EAC invite & considérer que la paraphrase
est une activité centrale : qu’est-ce que « décrire » une ceuvre d’art, qu’elle
soit visuelle, chorégraphique, musicale..., sinon d ‘une certaine maniere en
proposer une paraphrase, inlassablement confrontée a son insuffisance, et
ouvrant le débat interprétatif vers des opérations de plus en plus complexes,
jusqu’aux sciences de 1’art? La traduction, comme la paraphrase, a une
fonction didactique. L’exercice de traduction, comme celui de reformulation
(Rabatel ; on pourrait penser aussi aux transpositions entre registres
sémiotiques en didactique des mathématiques, Duval, 1995) est un opérateur
pour les apprentissages : pour traduire, je dois comprendre ou au moins me
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questionner a un niveau fin, de la méme maniére que dessiner (Wollheim,
1988) ou simplement copier éléve le degré d’attention et de traitement
perceptif, avec un effet heuristique et analytique : dessiner impose une
certaine maniére de regarder. Ces effets ont été décrits aussi dans le
domaine du dessin technique, dont une des finalités, avant d’étre un medium,
est d’étre une heuristique (Vérillon, 2001). On pratique toujours le dessin
naturaliste et scientifique et le Muséum d’histoire naturelle propose, a
I’heure du numérique, un cours d’illustration aquarelle botanique dans ses
offres de formation professionnelle’.

Le concept de traduction fait aussi apparaitre le role-clef du truchement,
du traducteur comme acteur-passeur, a la fois organe et obstacle de
I’opération. Traduire, c’est trahir, mais aussi multiplier tous les procédés
pour limiter I’effet de cette trahison a son minimum. Interface a jamais
problématique, mais comment accéder a la langue de [’autre sans ce
processus ? On propose de rapprocher paraphrase et traduction de I’action
de médiation, définie ici comme le métier de celui qui — sans se substituer au
récepteur — lui donne acces, de la maniére la plus fidéle, a ce signe, formulée
dans une autre langue qu’est une ceuvre d’art. Le médiateur est ce traducteur,
I’interpréte & minima que décrit Eco.

En EAC, Iinterdisciplinarité est d’abord une interlangue, une pratique
systématique, souvent informelle, de traductions croisées. Une manicre de
mobiliser la proposition d’Eco est de considérer que I’interdisciplinarité
constitutive du domaine EAC oblige a la pratique systématique de la
traduction entre les langues et les langages des disciplines sollicitées.
L’approche par I’historien de telle image produit une traduction qui est un
autre langage que celui que va en produire 1’enseignant d’arts visuels, ou
I’enseignant de francais : méme quand les enseignants n’ont pas conscience
de ces probléemes babéliens, il revient aux éléves non seulement de parler
chacune des langues invisibles des disciplines, mais d’opérer eux-mémes les
traductions qui s’imposent, de repérer les faux-amis.

C’est aussi cet enjeu de traduction-interprétation qui est au cceur des
problématiques de la littéracie multimodale : une des dimensions de la
multimodalité n’est pas uniquement dans la juxtaposition des langages, mais
dans leurs traductions croisées. Ces difficultés produites par des jeux de
traduction invisible ont bien été décrits par les recherches sur les implicites
de taches aussi « simples » que /ire une page de manuel ou les systemes de
signes sont multiples et croisés de maniére finalement trés compliquée

5. Voir son site : http://www.mnhn.fr/fr/enseignement-formation/formation-continue/dessin-
naturaliste-scientifique.
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(Bautier, Crinon, Delarue-Breton & Marin, 2012) : c’est cette régle du jeu,
restée implicite, qui empéche certains ¢éléves de comprendre que dans un
texte composite comme il en croise sans cesse a I’école, dans les manuels,
sur les écrans, une part des signes proposés paraphrase et traduit une part des
autres : le texte du manuel d’histoire « explique », traduit, les documents
dans les marges ; la carte permet de « traduire » le texte de géographie ; et en
mathématiques, on apprend a « traduire » une courbe en écriture algébrique,
un produit en somme, une fraction en notation décimale, etc. (les registres
sémiotiques de Duval, 1995). Le mod¢le vygostkien éclaire 1’opération de
traduction, de paraphrase, de conversion d’un langage & 1’autre qui assure
son appropriation.

Apprendre les langages des arts dans une perspective d’éducation
artistique, c’est en priorité les pratiquer ; aborder les langages des arts dans
une perspective culturelle, c’est un travail de ressaisissement par la
traduction. Il y a pleinement réciprocité : « I’EAC [...] conforte la maitrise
des langages » (MCC& MEN, 2005), mais réciproquement c’est cette
maitrise croisée des langages, donc la capacité de traduction, qui conforte
I’EAC. Parmi ces langages, la langue naturelle apparait comme un des
langages privilégiés par sa fonction de traducteur universel, mais cela ne lui
donne aucune préséance :

Apprendre [a voir une peinture] est un processus aussi
questionnant, aussi cognitif, que le fait de saisir un théoréme
mathématique ou un concept scientifique, mais cela ne peut pas étre
réduit exclusivement a des mots, ni induit des seuls mots. Cela
requiert I’accessibilité des ceuvres, des juxtapositions judicieuses a des
fins de comparaison et de contraste, tout ce qui encourage une
perception affinée et favorise une vision intelligente. Cela inclut des
mots ; car des mots peuvent faire comprendre des images comme des
images peuvent faire comprendre des mots. Ni le verbal ni le non-
verbal n’offrent une voie d’accés de I’un a I’autre ou réciproquement ;
ils participent ensemble au développement de la compréhension, et ils
interagissent également (Goodman, 1976 : 112).

On peut analyser ce passage en terme de problématique de
I"apprentissage comme pratique de la traduction : ce que nous fait une
ceuvre d’art (Goodman parle d’art visuel, mais c’est tout aussi vrai de la
musique, de la danse, etc., et, ne ’oublions pas, de la littérature) n’est pas
destiné a étre traduit dans une autre langue, «ne peut pas étre réduit
exclusivement a des mots ». Toutefois, il est question ici d’« apprendre » et
« cela inclut des mots », cela passe par certains jeux de langage : un premier
principe a retenir est cet entrelacement sémiotique qui permet de transformer
I’accumulation des expériences des ceuvres (« I’accessibilité des ceuvres »,
leurs  «juxtapositions judicieuses ») en « développement de la
compréhension ». Une des conséquences de cet entrelacement est la
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réciprocité : les langages des arts s'entr’apprennent, « des mots peuvent
faire comprendre des images », certes, mais « des images peuvent faire
comprendre des mots », verbal et non-verbal « interagissent». Notre
vocabulaire ne se réduit pas au seul lexique ni a la seule bibliothéque ; nous
disposons d’autre signes pour penser-parler-agir-sentir, et ces signes sont
apportés par les langages des arts — y compris, donc, I’art du langage, dont
les signes ne sont jamais traductibles sans résidu ni définitivement. Ce qui
importe ici est donc non seulement 1’étendue du répertoire, mais la capacité
d’opérer ces multiples traductions. L’apprentissage qu’on pourrait dire
simultané de ces langages est la visée de 1’éducation culturelle (éducation
« par les arts », MEN, 2015-07), comme la pratique diversifiée des langages
des arts releve de I’éducation artistique (« éducation aux arts », ibid.).

OBSERVER L’EAC COMME CHAMP DE PRATIQUES
LANGAGIERES, ENTRE GENRES TECHNIQUES ET
GENRES ARTISTIQUES. APRES LES LEGUMES OUBLIES,
LES GENRES SCOLAIRES OUBLIES

Comme on le voit, nous abordons la question de ’interdisciplinarité en
EAC sous I’angle de Dactivit¢ de traduction intersémiotique, qui nous
semble le point de contact le plus pertinent entre la discipline spécialisée
dans les discours, et la transdiscipline EAC. Notre intérét théorique porte sur
ces jeux de langage, verbaux et multimodaux, qui s’observent dans ces
entrelacements. Sur le plan didactique, il y a une multiplicité d’occasions de
parler-lire-écrire au ceeur de métier de la discipline frangais, qui,
simultanément et sans rupture, sont aussi au ceeur de métier des
enseignements artistiques et, au-deld, du domaine de I’EAC. Cette
superposition me parait illustrer une approche interdisciplinaire qui échappe
au risque de I’instrumentation.

Pour illustrer quelques-uns de ces points d’intersection, nous suivrons le
modéle tridimensionnel de I’EAC que les textes officiels ont repris des
travaux de Carasso (2000) :

L’éducation artistique et culturelle se déploie dans trois champs
d’action indissociables, qui constituent ses trois piliers :

—des rencontres : rencontres, directes et médiatisées, avec des
ceuvres artistiques et des objets patrimoniaux ; avec des artistes, des
artisans des métiers d’art, des professionnels des arts et de la
culture...; avec des lieux d’enseignement, de création, de
conservation, de diffusion... ;

—des pratiques, individuelles et collectives, dans des domaines
artistiques diversifiés ;
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— des connaissances : appropriation de repéres culturels — formels,
historiques, esthétiques, techniques, géographiques — et d’un lexique
spécifique simple permettant d’exprimer ses émotions esthétiques, de
porter un jugement construit et étayé en maticre d’art et de
contextualiser, décrire et analyser une ceuvre ; développement de la
faculté de juger et de 1’esprit critique.

Ces trois champs doivent étre investis complémentairement et
concomitamment du plus jeune age a I’age adulte, sans hiérarchie ni
prévalence de I’un ou l’autre de ces champs, afin que chaque éléve
puisse se constituer progressivement une culture artistique équilibrée
(MEN, 2015-07).

Chacune de ces dimensions se caractérise aussi par des pratiques
plurisémiotiques entrelacées dont certaines forment des genres fort anciens
(par exemple, I’ekphrasis® — Webb, 1999), académiques (I’analyse icono-
logique ou sémiologique), journalistiques (la critique), littéraires (écrits sur
I’art, livres d’artistes...) et didactiques (journal de lecteur, portfolio de
PEAC, etc.). Nous ne pourrons que parcourir trés rapidement quelques
exemples de genres scolaires oubliés situés sur ces points de contact.

L’ESPACE INTERDISCIPLINAIRE DU FAIRE, ENTRE
ACTION ET LANGAGE

L’axe du pratiquer est a premicre vue celui qui concerne le moins la
question de I’interdisciplinarité, dés lors que chaque pratique artistique
(qu’elle soit scolaire, extrascolaire ou informelle) s’inscrit par nécessité dans
un « domaine artistique » précis : par exemple a ’école, on pratique sur des
plages séparées les arts plastiques, la musique ; moins souvent la danse, les
arts du cirque... ou I’écriture littéraire. Et il s’agit bien de mettre en avant la
pratique d’un art. Pratiquer, c’est pratiquer chacun des langages de 1’art, en
rejetant le bavardage, pour entrer dans une expérience par le faire.
L’inversion de cette priorité serait une instrumentation :

Ce serait une autre erreur que d’ignorer le réel potentiel
mobilisateur de 1’atelier artistique. Comment 1’utiliser, au bénéfice de
I’école et de I’étude, du travail et de I’engagement scolaires des
¢éléves, sans I’instrumentaliser au risque de le détruire ? C’est 1a une
question forte (Kerlan ef al., 2015 : 26).

6. Ce terme désigne la pratique littéraire de la « description de tableau », dont ’exemple le
plus célébre est, dans I’/liade d’Homeére, la description de ce qui est figuré sur le bouclier
d’Achille (/liade, chant XVIII, 478-608). C’est une entrée classique en littérature
comparée.
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Cette question s’adresse directement a la discipline frangais, qui aurait a
s’interroger sur la place secondaire qu’elle donne souvent a la pratique de la
langue comme un art. Des trois piliers qui définissent P’EAC, le frangais
connait surtout la pratique du métalangage (la grammaire, pour faire court),
et la pratique de l’analyse transposée des sciences de la littérature. La
pratique de I’écriture littéraire, malgré de nombreuses propositions (Massol,
2008) et une invitation timide des programmes (I’épreuve d’écriture inventée
du bac), y occupe une place moins centrale que la pratique artistique en arts
plastiques ou en éducation musicale (Le Frangais aujourd’hui n° 153, juin
2006 ; Reperes n° 13, 1996 ; Tauveron & Seve, 2005). C’est un peu comme
si I’enseignement des arts visuels se réduisait a la dissertation d’histoire de
I’art et éventuellement a 1’apprentissage de techniques (dessin, retouche
photographique...) ; comme si I’éducation musicale se réduisait a 1’histoire
de la musique, a [’analyse musicologique et au solfége. Dans les
enseignements artistiques — et a fortiori dans les pratiques non scolaires et
informelles des arts — la pratique est centrale. Méme si les autres dimensions
n’en sont jamais exclues, elles lui sont subordonnées :

—en arts plastiques, premiers mots du programme du cycle 4 (2015):
« L’enseignement des arts plastiques se fonde sur la pratique plastique dans
une relation a la création artistique.» (MEN, 2015: 268) Quatre
compétences fondamentales sont communes a tous les cycles et a tous les
enseignements artistiques ; les deux premicres citées sont « expérimenter,
produire, créer » et « mettre en ceuvre un projet artistique » ; vient ensuite
« s’exprimer, analyser sa pratique, celle de ses pairs », qu’on peut rapporter
a la dimension « connaitre » ; « établir une relation avec celle des artistes,
s’ouvrir a [’altérité » qu’on peut rapporter a la dimension « rencontrer ».
(MEN, 2015 : 37, 137, 270) ;

— en éducation musicale : comme aux cycles précédents, deux champs de
compétences organisent le programme au cycle 4, celui de la production et
celui de la perception. Le premier investit des répertoires toujours diversifiés
et engage la réalisation de projets musicaux plus complexes par les
techniques mobilisées (dimension « pratiquer »). Le second poursuit la
découverte de la création musicale d’hier et d’aujourd’hui, mobilise un
vocabulaire spécifique plus précis et développé (dimension « rencontrer »),
s’attache enfin a construire, par comparaison, des références organisant la
connaissance des esthétiques musicales dans le temps et I’espace (dimension
« connaitre »). Ces deux champs de compétences sont mobilisés en
permanence dans chaque activité et ne cessent de se nourrir mutuellement.
(MEN, 2015 : 276)

Pour autant, la pratique artistique n’est pas exclusive de ces
entrelacements dont nous parlions. L’observation ethnographique de 1’atelier
artistique témoigne de I’importance des interactions verbales (Lands, 2015),
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et a plus longue distance des interactions sociales qui sous-tendent le
processus créatif (Heinich, 2009, Hennion), trés loin de la vision, héritée du
Romantisme, du créateur solitaire : correspondance, dialogues avec des
confréres ou des maitres, négociations avec les commanditaires ou les
acheteurs, dossiers de demande de financement pour des projets créatifs...
En aval, discours de présentation, de justification, du créateur lui-méme, des
nombreux acteurs, du simple amateur a I’expert, qui ont a commenter le
geste méme de création.

Ainsi, la pratique artistique engage, pour qu’elle se réalise et non pour
qu’elle soit communiquée, analysée ou décrite, ces phénomenes
d’entrelacement et de traductions multiples. Cette description d’ailleurs est
au programme de toute histoire d’un art, a commencer par [’histoire
littéraire, qui, a travers I’histoire des communautés, des écoles et des
courants, retrouve [’histoire et la sociologie de I’art pour décrire ces
dynamiques sociales interdisciplinaires.

INCITATION, NARRATION, INTENTION : TRADUIRE
ENCORE

La question anthropologique qui est ici au cceur de cette réflexion est
aussi une question didactique : pourquoi y a-t-il art plutét que rien, quand il
y a «art» (Goodman, 1978) ? Quelles dynamiques sociales en viennent a
rendre possible ce type de pratiques ? On voit que c’est la question méme de
I’enseignant des disciplines artistiques.

Un point de contact entre faire et dire, invitant a une traduction en acte,
peut étre observé a propos de ’incitation. L’incitation, ou proposition, est la
forme de la consigne en didactique des arts visuels : cet énoncé (parfois
multimodal, mais souvent essentiellement verbal) qui définit un probléme
plastique a poser, explorer et résoudre. Passer de I’incitation a I’action
pratique, c’est une illustration des processus de traduction que nous avons
évoqués plus haut. Pour les didacticiens des arts plastiques, c’est un geste
professionnel-clef (Gaillot 1997 ; Lagoutte, 2002 ; « I’imagerie initiale »,
Rickenmann, 2001).

Cette perspective peut étre retournée: I’enquéte de la génétique
textuelle ou de I’historien de 1’art cherche dans I’archive a remonter jusqu’a
une intention, méme si (et surtout si) il s’agit d’en dénoncer I’illusion. Méme
si I’ceuvre refuse de se présenter comme intentionnelle, la postulation d’une
intention constitue le cceur de I’expérience cognitive de I’ceuvre (Pignocchi,
2012). D’ou la pertinence didactique de propositions comme les approches
narratives, utilisée en éducation musicale, en EAC (Barrett & Stauffer,
2009 ; Blair, 2009 ; Esser-Hall, Rankin & Ndita, 2004 ; Zander, 2007), qui
utilisent la mise en récits comme une forme de traduction a visée didactique.
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On voit comment ici les processus du faire sont encore une fois
entrelacés a des processus de transformation sémiotique croisés : le texte
(fiction, ou théorie) nourrit parfois la production plastique (voir en histoire
de I’art les genres de la peinture religieuse, de la peinture historique), tandis
que la réception s’assimile a la production de discours, qui ne sont pas
toujours ni descriptifs, ni explicatifs, mais qui peuvent étre fictionnels. Ces
phénomenes ont été décrits aussi, évidemment, dans les processus de
réception des arts du langage — voir chez Langlade le modéle de ’activité
fictionnalisante :

Je souhaite d'abord mettre en évidence que [activité
fictionnalisante du lecteur — c’est-a-dire les déplacements de
fictionnalit¢ auxquels il procéde en investissant, transformant et
singularisant le contenu fictionnel d’une ceuvre — constitue le mode
d’insertion de I’imaginaire du lecteur dans 1’ceuvre et le mode
d’assimilation de I’imaginaire de 1’ceuvre par le lecteur. (Langlade
2006)

Ou encore la synthése des processus empathiques décrits par Patoine
(2015) : la transcription de ces phénomenes constitue le texte du lecteur, un
sous-ensemble des écrits sur ’art.

L’ESPACE INTERDISCIPLINAIRE AUTOUR DE LA
RENCONTRE

Une autre maniere de creuser cette réflexion interdisciplinaire entre
disciplines scolaires est de s’intéresser aux jeux de langage entrelacés dans la
dimension du « rencontrer ». La rencontre avec I’ceuvre peut sommairement
étre définie comme I’instant ou l’ceuvre est présentée matériellement au
récepteur. Mais elle ne s’y réduit pas (Chabanne ef al., 2012) : I’événement
de la rencontre, de fait, se diffracte dans des processus de préparation, de
diversification et de prolongement parfois fort éloignés de la rencontre
comme éveénement matériel attesté : on peut, comme le dit Bayard (2007),
pouvoir parler avec sincérité de livres qu’on n’a jamais lus : d’une certaine
maniére paradoxale, I’ceuvre existe dans ses traductions... méme quand il
n’y a pas de texte original !

C’est que I’illusion d’une rencontre au sens d’un acces direct, immédiat,
doit étre elle aussi mise en doute, au profit de multiples phénomenes de
médiation. Le terme « médiation » est trés polysémique, entre perspective
anthropologique (Caune, 1995, 2017 ; Lamizet, 1999), sociologique
(Heinich, 2009 ; Hennion, 1993, 2006), ou professionnelle (Direction des
musées, Bureau de ’action culturelle de France, 1994), sans compter les
filtrages perceptifs décrits par la psychologie de 1’expérience esthétique
(Schaeffer, 2015). On s’intéressera ici a la médiation sémiotique, que nous
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avons appelée traduction. Qu’est-ce qui peut nous intéresser ici, dans une
perspective didactique interdisciplinaire ? L’éveénement de la rencontre avec
I’ceuvre se révele un phénomeéne complexe, feuilleté, inscrit dans une série
d’événements préparatoires, contemporains ou postérieurs, et liés
étroitement a de multiples formes de médiation, dont une partie est le fait de
jeux de langage qui ne sont pas tous improvisés et informels.

Il faut mettre a distance le préjugé suivant lequel 1’événement de la
rencontre serait dénaturé par le fait qu’il serait médiatisé, ou sémiotisé.
Inversant cette représentation instantanéiste de la rencontre, il convient de ne
pas la considérer comme dénaturée par les phénoménes sémiotiques
médiateurs qui la produisent : la rencontre est, irréductiblement et de part en
part, sémiotisée — et il ne peut en étre autrement. Les médiations de tous
ordres ne sont pas des filtres ou des écueils ou des limites de la rencontre
avec |’ceuvre, ce sont les modalités méme de son accomplissement.

La discipline francais, dans ses points de contact avec I’EAC, ne peut
manquer d’étre intéressée, pour sa part, aux formes multimodales et en
particulier aux jeux de langage qui s’entrelacent, d’autant plus que certains
d’entre eux relévent de genres dont 1’étude est trés ancienne en histoire
littéraire ou en littérature comparée : il s’agit des écrits sur [’art, genre
éminemment protéiforme (Vaugeois, 2005 ; Vouilloux, 2005). Ce qui nous
retient en particulier, ce sont les équivalents de ces pratiques discursives en
contexte didactique : sous des formes modestes, mais dont [’intensité est a
préserver, les éléves eux aussi pratiquent la parole sur I’art (Chabanne,
2016). La liste qui suit est exploratoire : elle parcourt les pratiques
discursives de référence observables dans différents contextes, formels ou
informels, de réception des ceuvres, et cherche a en retrouver leur
transposition dans les pratiques scolaires, faisant apparaitre des espaces
potentiels pour le développement des points de contact interdisciplinaires
que nous cherchons a recenser et a questionner. Nous avons choisi de les
présenter suivant leur dominante fonctionnelle, performative.

Fonction apéritive et introductive

Un premier groupement apparait dans la chronologie de la rencontre :
appelons-les les discours d’introduction, défini par une question simple : que
dire pour commencer ? Que dire au seuil méme de la rencontre, pour la
rendre simplement possible.

G. Genette a consacré une étude aux seuils textuels, parmi lesquels
préfaces, avant-propos, introductions, paratextes (Genette, 1987)... La
question des premiers contacts parait triviale, mais elle est pourtant une
question professionnelle clef pour le médiateur et 1’enseignant : Comment
« entre-t-on » dans une cuvre, comment y est-on introduit, quel seuil
sémiotique est ménagé dans I’amont immédiat ou plus distant de la
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rencontre ? Plus profondément, est en jeu la question des microprocessus de
ce que les sociologues appellent « socialisation » : qu’est-ce qui conduit vers
la rencontre, mais aussi comment sont produites les dispositions — curiosité,
intérét, gouts ? C’est le cceur de métier de ’EAC.

Une des fonctions de ces discours liminaires est apéritive : il s’agit de
créer de ’attente, de I’intérét, du désir. On aurait tort de n’accorder cette
fonction qu’au discours publicitaire : la prescription commence a ce
moment-1a, et c’est une des fonctions des genres critiques de créer du désir
d’entrer dans D’ceuvre — c’est aussi celui du médiateur (une des trois
fonctions fondamentales du musée est la « délectation »/« enjoyment »,
ICOM, 2013)... comme de I’enseignant. Les pratiques non formelles de la
prescription sont elles aussi trés présentes, le fameux bouche-a-oreille dont
la sociologie des ceuvres étudie les multiples formes: socialisations
familiales, entre pairs ; role amplifié désormais par I’extension quantitative
des réseaux sociaux, pratiques des tutoriels, etc. (Esquenazy, 2007 ;
Hennion, 2006).

Ces descriptions devraient nous donner de la considération pour des
activités qui passent parfois inapercues, alors qu’elles constituent le noyau
d’une EAC interdisciplinaire : comment les éléves sont-ils amenés a
transcrire, & échanger et a retravailler des jugements de gout et des récits
d’expérience ? Les propositions pédagogiques sont nombreuses, du coté de
I’animation lecture : écriture de quatrieme de couverture, de fausses
publicités, tenue de blogs, etc.

Sur le plan théorique, ces pratiques discursives renvoient aux questions
fondamentales de la transmission des pratiques culturelles. Elle reléve de la
possibilit¢ méme d’une EAC, de la production sociale des valeurs, des
dispositions et des conduites, avec tous les biais dénoncés par la sociologie
de la domination (Bourdieu, 1979) dans son débat avec la sociologie et la
philosophie de I’émancipation (Boltanski, 2009 ; Ranciere, 1995 ; Ruby,
2015).

Fonction didactique

Les discours liminaires ne constituent pas seulement des espaces de
captation de D’attention et de séduction. Une autre dimension fonctionnelle
peut étre caractérisée comme directement didactique, au sens ou elle est un
probléme professionnel pour le médiateur ou I’enseignant: au stade
liminaire, sur les seuils de rencontre, quelles informations donner pour
rendre possible une rencontre réussie ? Comment donner des clefs
¢lémentaires de lecture tout en autorisant le récepteur a prendre le risque
d’une réception singuliére ?

Cette tension, ce passage sur la créte, renvoie plus largement a la tension
entre transmission et émancipation qui définit ’ambivalence du projet

80



éducatif : dans le domaine EAC, comment régler précisément le niveau de
I’aide apportée au lecteur/regardeur/auditeur, sans se substituer a lui?
Comment émanciper le récepteur dans le moment méme ou lui sont
transmises des connaissances indispensables pour lui permettre d’entrer dans
I’ceuvre, ce qu’un colloque professionnel désignait comme « I’ambigiiité¢ de
la médiation culturelle : entre apprentissage et délectation » (Direction des
musées, Bureau de 1’action culturelle de France, 1994).

Dans bien des cas, I’ceuvre reste illisible et inactive sans cet appareillage
introductif, qui est le cceur méme de la médiation muséale : panneaux
introductifs dans une section d’exposition, discours liminaires du médiateur
a D’entrée des salles, etc. Fonction qu’on attend parfois des créateurs eux-
mémes (Sullivan, 2009) — et obligation professionnelle pour les métiers de
I’EAC.

La didactique du frangais n’échappe pas a cette question : on se souvient
des sourires provoqués par les fameux chapeaux introductifs du Lagarde et
Michard : « Vous admirerez, au vers 6, I’¢légance du style...» Mais
comment alors s’enseigne précisément cet objet fuyant qu’est 1’attention au
texte (Le Frangais aujourd’hui 137, 2002), dans ses multiples dimensions :
elle est intellectuelle, sans doute, mais tout autant sensible ?

La parole du sensible

Avec ces deux fonctions liminaires, nous avons, de fait, retrouvé deux
problématiques centrales en EAC, que peut désigner le couple de notions :
sensible vs réflechi.

Tous les arts concourent au développement de la sensibilité a la
fois par la pratique artistique, par la fréquentation des ceuvres et par
I’expression de ses émotions et de ses gouts. L’histoire des arts, qui
associe la rencontre des ceuvres et I’analyse de leur langage, contribue
a former un lien particulier entre dimension sensible et dimension
rationnelle. (MEN, 2015-11 : 95)

Son enseignement implique la constitution d’équipes de
professeurs réunis pour une rencontre, sensible et réfléechie, avec des
ccuvres d’art de tout pays et de toute époque. [... L’histoire des arts]
instaure des situations pédagogiques nouvelles, favorisant les liens
entre la connaissance et la sensibilite. (MEN, 2008, préambule ; nous
soulignons.)

Ce couple est sans doute un organisateur de I’identité professionnelle,
comme le montre par exemple cette étude sur les médiateurs scientifiques du
Palais de la découverte (Aron & loannidou, 2017) qui ont le souci de ne pas
étre ni des professeurs (ils ne sont pas en charge des apprentissages
scolaires) ni des saltimbanques, gentils organisateurs d’expériences
purement récréatives. La position des enseignants n’est en réalité pas si
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¢loignée : eux aussi ont le souci de créer de I’engagement, un rapport positif
au savoir : un des paradoxes de I’enseignement de la littérature (mis en
fiction dans Le Cercle des poétes disparus), n’est-il pas de souhaiter
déscolariser 1a lecture ? 1l y a la-dessus des effets de balancier, avec le retour
massif aujourd’hui d’un éloge de «1’émotion » en littérature (Gefen &
Boujou, 2013 ; Vernay, 2013 ; Mdrte-Alling, 2015). Mais il entre peut-&tre
plus profondément dans la définition méme d’une EAC, qui est loin de se
réduire & la seule dimension des connaissances: le domaine de la
« rencontre » est d’abord celui de 1’éducation a la dimension esthétique de
I’expérience, qui s’inscrit avant tout dans le partage du sensible (Ranciére,
2000).

RETOUR A LA QUESTION DE L’INTERDISCIPLINAIRE :
POETIQUE VS CRITIQUE, LA POSSIBILITE D’UNE
PAROLE DU SENSIBLE

Il semble que ces considérations générales nous aient éloignés de notre
question initiale. Nous y sommes en plein: on retrouve dans Ia
problématique de 1’éducation au sensible la question méme de la possibilité
d’une parole pour exprimer I’expérience esthétique, ’appréciation, et plus
encore pour sinon la transmettre, du moins la poser comme enjeu performatif
possible du discours.

Tout un ensemble de discours se définit ainsi par cette double visée
expressive (dire le sensible) et incitative (partager le sensible).
Formellement, c’est au genre de la critique (d’art) d’assumer cette fonction :
dans un débat ancien ou il défendait justement son opposé, la poétique
comme science de l’art, Gérard Genette posait ainsi clairement leur
différence :

[La poétique est] I’¢tude des faits de « transtextualité », ou
transcendance textuelle des textes; de ce qui met les textes en
relations diverses avec d’autres textes; des catégories générales,
historiques et transhistoriques, qui définissent a travers les siecles [...]
et les nations [...] les conditions et les modalités de la création
littéraire, et plus précisément [...], la littérarité de la littérature, c’est-
a-dire, selon moi, ce qui fait que la littérature, qui est bien des choses
— par exemple un signe des temps, ou une expression de ’individu ou
de la société —, est aussi (voila un grand mot laché) un art. (Genette
1984 : 146-147)
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La définition de Genette peut étre généralisée en remplagant « texte »
par «ceuvre d’art», et «littéraire » par « artistique » : le projet de la
poétique selon Genette n’est pas autre chose que le projet des sciences de
art’, qu’il oppose a la critique :

Née de Sartre et de Bachelard, mais aussi de Du Bos, de
Thibaudet, de Valéry, et surtout de Proust et de Baudelaire, contre
Sainte-Beuve, puis contre Langon, la nouvelle critique, comme son
nom I’indique, c’est de la critique, c’est-a-dire de la lecture
interprétative d’ceuvres singuliéres considérées dans leur singularite.
(Genette, 1984 : 146)

Dans le domaine des arts visuels, I’ceuvre qui fonde le genre de la
Critique ainsi définie est sans doute Les Salons de Diderot. Le programme de
la critique rejoint la tension paradoxale que nous avions repérée dans les
discours d’introduction. Est-il possible de mettre en mot et de transmettre la
singularité, singularité de la substance de 1’ceuvre — son aura matérielle —,
mais surtout singularité de sa réception. Est-il possible pour moi de dire ce
que je ressens, et plus encore de le mettre en partage ?

Le caractére paradoxal de la parole du sensible et ses difficultés n’en
font pas pour autant quelque chose d’étranger au scolaire ; la didactique de la
lecture littéraire comme pratique de lecteur y est revenue abondamment
(Rouxel, Langlade): cahier de lecteur, cahier d’écrivain (Ahr & Joole,
2013). Des formes plus ou moins « bréves » sont équivalentes dans les autres
enseignements artistiques : cabinets de curiosités personnels (Davenne,
2004), carnets de regardeur (Raillard, 1990). Sans doute ces pratiques que
nous considérons donc comme des formes de traduction appropriative font
partie du portfolio que semble appeler le Parcours d’EAC. D autres pratiques
entrent dans cette visée, par exemple les expériences d’échanges de rdles,
comme ces ¢léves du Centre Pompidou de Metz chargés de préparer et de
conduire, pour des publics adultes, des visites d’exposition.

CONCLUSION : EDUCATION, EMANCIPATION

Cette tension entre sensible et réfléchi est lourde d’implication pour la
définition d’une EAC qui ne bascule pas du coté du seul scolaire et en
constitue une ouverture essentielle, bien affirmée dans le projet
interinstitutionnel par lequel nous avons commencé.

7. Genette est I’auteur d’une étude d’esthétique (Genette, 1994 ; Genette, 1997).
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Les formes discursives appelées par la parole du sensible sont moins
familiéres a 1’école, et nous dirons méme au musée, que la parole du réfléchi
— mais les choses changent des deux cotés. Les sciences de 1’art fournissent
un matériau abondant, validé, alors que les genres des écrits sur I’art forment
des ensembles plus hétérogénes, malgré les tentatives d’en transposer
certains usages dont nous avons parlé. Il y a 1a une prise de risque, surtout si
I’on considére que la parole du sensible reléve, essentiellement, d’une
pratique artistique et non plus d’une pratique scientifique comme peut 1’étre
la description (transposée de la sémiotique), la notice historique (transposée
de I’histoire de I’art), etc. Parler de 1’art considéré comme un art.

Cette problématique en rejoint une autre, qui est explicitement éthique
et politique. La sociologie de I’école comme la sociologie de 1’art décrivent
les pratiques autour de ces objets comme particuliecrement sensibles
idéologiquement — au sens de rapports de domination axiologiques et
politiques qui sont invisibilisés. Selon une interprétation radicale de la
sociologie critique de Bourdieu, I’art comme le savoir scolaire sont les armes
de la distinction et de la domination. Une EAC ignorante de ces
implications, ou limitée a une instrumentation visant a la seule « maitrise des
langages » ou autre « key-competence », risque de desservir son propre
projet d’'une « démocratisation de la culture », comme nous en avertissent C.
Ruby (2000, 2006, par exemple), A. Kerlan (Kerlan & Robert, 2016), ou
M.-C. Bordeaux (2005).

L’éducation artistique et culturelle peut-elle s’affirmer réellement
émancipatrice ? Cet enjeu, selon nous, se traduit en termes de pratiques
(pluri)sémiotiques et de jeux de traduction : 1’émancipation passe par une
maitrise des langages prise dans le sens d’une reprise en main, par le sujet,
des signes qu’il recoit et qu’il produit. Si apprendre le texte du savoir c’est le
copier et le réciter, on percoit bien que c’est justement dans [ impossibilité
méme de copier comme de traduire (« presque » la méme chose) qu’est /a
place du sujet : copier n’est pas recopier, ¢’est commencer par faire des
choix, couper, déplacer, et réécrire — paraphraser, c’est traduire-trahir la
langue de I’autre. En matiére d’EAC, cela se manifeste trés directement par
la singularité — fht-elle maladroite — des discours auxquels sont invités les
éléves : on peut en retrouver les traces dans les dossiers que les éléves de 3°
ont publiés quand I’histoire des arts était encore une épreuve de fin de
collége : c’est quand les éléves quittent le confort du copier-coller qu’ils sont
maladroits, mais aussi qu’on entend leur voix (Chabanne, 2016). Ont-ils
simplement de droit d’étre « auteurs » (singuliers) de leur discours de
réception, ou doivent-ils, au final, se conformer ?

Ce qui appartient au sujet dans le discours du réfléchi, c’est moins la
réponse que la capacité de poser des questions et de s’engager dans un débat.
On retrouve ici la problématique de la traduction : les langages de I’art
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parlent leurs langages propres, mais appellent en retour une activité de
traduction sans cesse a recommencer. Le discours du regardeur-auditeur-
lecteur vient s’entrelacer avec celui de 1’ceuvre, moins pour en finir une fois
pour toutes que pour le réinterroger puis le confronter avec d’autres, et sans
fin.
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