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Résumé

Si la prise en compte de la créativité dans le contexte scolaire a participé au processus de
disciplinarisation des arts plastiques, I’ouverture sur I’Autre, qu’il s’agisse des artistes ou des
pairs a entrainé un changement de paradigme conférant a la praxis le réle d’organisateur de la
discipline. Le lien entre expressivité et retour critique sur sa pratique engage chaque éléve dans
une dynamique de travail accordant une large place a I’effectuation et au discursif. La relation
a soi et aux autres participant de cette dynamique, nous souhaitons étudier les jeux de
correspondances entre les compétences travaillées en arts plastiques aux cycles 3 et 4 et les
compétences psychosociales présentées par I’Organisation Mondiale de la Santé comme des
aptitudes essentielles ayant valeur transdisciplinaire et transculturelle utiles a la vie.
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Introduction

L’enseignement des arts plastiques dans le systéme éducatif francais (Ministére de I’Education
nationale [MEN], 2020a, 2020b) engage les éléves a pratiquer, a étre attentifs a leurs propres
gestes et aux gestes d’autrui, artistes ou pairs, dans des situations d’effectuation variées opérant
des passerelles entre une émergence immédiate et personnelle du faire et la construction
réflexive et collective du savoir. La confrontation a la pluralité des réponses plastiques du
groupe-classe amene chaque éléve a vivre une expérience de soi tout au long d’un processus
créatif ponctué par une série d’interrogations. Les différents questionnements découlant de
I’attention portée a soi et aux autres dans le temps de la pratique relévent alors d’un double
mouvement : un mouvement de 1’esprit et un mouvement de I’affectivité « dans la mesure ou
quelqu’un se pose un probleme et il en assure I’incertitude pendant au moins un certain temps »
(Michaux, 1990, p. 1). Les circulations établies entre 1’éléve et le groupe-classe au fil du
processus d’apprentissage ainsi que le réle moteur attribué a I’effectuation et au discursif au fil
de la conduite de I’étude transforme le milieu-classe en un « un milieu-ressource qui fournit
aux éléves des outils pour construire des réponses collectives, par rapport auxquelles chaque
éleve est tenu de se situer » (Amigues, 2005, p. 112). Le développement des activités cognitives
des apprenants s’effectue ainsi dans un espace-temps singulier qui, en croisant biographies
singuliéres et dynamiques subjectives, entre en résonance avec les compétences psychosociales
dont un des enjeux est de favoriser un fonctionnement individuel optimal et de développer des
interactions constructives.

Interrogeant les possibles jeux de correspondances entre les compétences travaillées en arts
plastiques et les capacités psychologiques (cognitives, émotionnelles et sociales) présentées par
I’Organisation Mondiale de la Santé comme des aptitudes essentielles ayant valeur
transdisciplinaire et transculturelle utiles a la vie (1993), nous souhaitons étudier la teneur des
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liens existants entre compétences disciplinaires et compétences psychosociales (CPS) de fagon
a ouvrir potentiellement des pistes de réflexion sur de nouvelles approches et de nouvelles
pratiques dans les curricula d’enseignement et de formation.

L’investigation de notre objet d’étude se structure en trois temps :

- Poser des reperes historiques en apportant des eclairages sur les principales phases de genése
et de maturation de I’enseignement des arts plastiques avant de spécifier la nature des objets,
taches, connaissances procédurales et connaissances déclaratives qui en constituent la matrice
(Develay, 1991).

- Procéder a un état des lieux institutionnels en prenant appui sur I’investigation des
prescriptions en matiére d’enseignement des arts plastiques pour répondre & une interrogation
a large spectre: a quels moments et a quels niveaux interviennent les différentes capacités
psychologiques dans les programmes et textes officiels consacrés a cet enseignement ?
Couplees a quelles modalités et a quels enjeux d’apprentissage ?

- Porter la focale sur une étude menée en milieu scolaire via une démarche de type
ethnographique (Laplantine, 1996) pour caractériser la place qu’occupent les compétences
psychosociales dans le vécu scolaire des éleves en situation effective et ordinaire d’un cours
d’arts plastiques.

Genése et maturation de [’enseignement des arts plastiques. Repéres
chronologiques

Le virage du colloque d’Amiens

L’enseignement des arts plastiques a pris forme dans les années 1970, dans la mouvance du
colloque d’Amiens organisé en mars 1968 sous I’égide de I’Association d’étude pour
I’expansion de la recherche scientifique (AEERS, 1969). Ce collogue a pointé des idées
inspirées des travaux de Célestin et Elise Freinet (valorisation de I’activité et du travail de
I’enfant, tAtonnement dans la recherche de solutions a des problemes concrets) porteuses de
perspectives innovantes centrées sur le développement de I’expérience et du dialogue entre
maitre et éléves et entre éleves. Il s’agissait alors de permettre a ces derniers d’adopter une
attitude prospective, de rendre compte de leur sensibilité, d’étre en éveil et créatifs.

L’intérét pour le développement de la créativité (Beaudot, 1969) — véritable phénomeéne culturel
apparu a la fin des années 1960 en provenance du monde anglo-saxon et relayé par certains
inspecteurs généraux de I’époque! — est devenu un marqueur de déconstruction de la maniére
traditionnelle d’enseigner, « premier moment d’émancipation de la discipline qui allait devenir
arts plastiques » (Pélissier, 1998, p. 2).

Dans le méme temps, le déplacement opéré «en direction d’un objet alors relativement
nouveau : le champ artistique contemporain » (Pélissier, 1996, p. 16) s’est accompagné d’un
changement en profondeur des contenus disciplinaires, dont les finalités étaient restées
jusqu’alors « autoréférencées et auto légitimées dans un périmétre intra-scolaire totalement
ignorant des réalites de I’environnement artistique » (Gaillot, 1997, p. 53). L’appel a établir des
connexions entre deux champs de production (école et art), a créer des temps forts de rencontres
avec les ceuvres et les artistes a pris son essor concomitamment a 1’amorce d’une reconnaissance
tant dans I’espace social que dans I’espace scolaire de nouvelles formes artistiques centrées sur
I’action du corps tout au long du processus creéatif. L’intégration de ces nouvelles formes
artistiques dans le champ de référence de la discipline, en introduisant de nouveaux axes de

L Citons, pour les arts plastiques a partir de 1970, le réle de Jean-Michel Colignon, porteur d’un discours qui était celui de la
créativité et qui a résolument ouvert la discipline a I’expérimentation (Pélissier,1998).



réflexion sur la maniere dont les artistes agissent pour questionner leur identité ou leur rapport
a autrui a conduit a (re)penser la place du corps des éleves dans le processus d’enseignement-
apprentissage (Melis et Claverie, 2025).

Le role déterminant des premieres recherches en didactique des arts plastiques

La conversion de I’enseignement du dessin en un enseignement des arts plastiques a été
marquée par les interventions, dans le cadre de conférences ou de séminaires, de Gilbert
Pélissier, nommé Inspecteur général en 1997, ainsi que par ses écrits (Pélissier, 1996, 1997,
1998, 2005), mais également par des travaux menés en lien avec I’Inspection genérale au sein
de I’Institut National de Recherche Pédagogique. Les publications éditées autour des années
1990 (Chanteux, 1989 ; Chanteux et Terville, 1990 ; Morin et Tardy, 1987) ont contribué a
formaliser une didactique des arts plastiques structurée autour d’un objectif central — amener
I’éleve a répondre plastiquement a un probleme posé — en intégrant un changement de cap
conséquent : « d’une discipline qui privilégiait les savoir-faire, les résultats, on passe a une
discipline qui accorde une place royale au processus et a I’intention » (Ardouin, 1997, p. 49).
Au cours de ce décentrage, I’idée de pratique au sens de praxis, articulant interrogation et
analyse critique avec un agir productif (MEN, 1996) va désormais occuper le cceur de la scéne
pédagogique.

Une telle orientation reposant sur une large place faite non seulement a I’effectuation mais aussi
au discursif est devenue au cours des années 1980 la clé de volte de I’enseignement des arts
plastiques. La prise en compte des pratiques sociales de référence (Martinand, 1989) ainsi que
I’appréhension du fait artistique, visée toujours présente dans les programmes actuels, interroge
la possibilité d’enseigner une expérience « qui reléverait a la fois de savoirs, mais aussi
d’attitudes a construire, a développer, a transmettre dans les situations d’enseignement »
(Chabanne et al., 2012, p. 17). Les éleves, placés «en situation non d’application ou de
sensibilisation, mais d’interrogation, d’exploration, de questionnement » sont dés lors invités a
« travailler des questions posées par I’art de leur temps » (Roux, 1997, p. 163).

Cadre de référence des arts plastiques. Enjeux épistémologiques

Ces quelques repeéres relatifs aux phases de genése et de maturation de I’enseignement des arts
plastiques ont permis de donner une premiére visibilité au cadre de référence de cette discipline
— un cadre de référence qualifié par Thomas Kuhn (1970) de matrice disciplinaire et repris par
Michel Develay (1991) pour structurer sa réflexion sur I’épistémologie des savoirs scolaires.
Pour ces auteurs, chaque discipline d’enseignement est sous-tendue par un principe
organisateur composant avec quatre éléments interreliés: les objets, les taches, les
connaissances procédurales et les connaissances déclaratives. Saisir et cerner la nature de la
matrice disciplinaire des arts plastiques s’avere des lors nécessaire pour conférer a cette
discipline son caractére d’intelligibilite.

Caractérisation de la matrice disciplinaire des arts plastiques

Prenant appui sur les reperes énoncés supra, nous considérons que la praxis est la matrice
disciplinaire des arts plastiques. Définie comme une « articulation entre le faire et le dire, selon
une conception de "pratique-théorie" » (Pélissier, 2005, p. 4), la praxis contribue a mettre
dialectiqguement en regard I’acte créatif et le développement réflexif du sujet agissant (Claverie
et Melis, 2024). D’un point de vue historique, la dimension praxique de I’enseignement des arts
plastiques a eu pour effet de contingenter I’ensemble des savoirs, taches, postures et contenus
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exploités dans le cadre de cet enseignement « d’une part a des conceptions diverses de la
création artistique selon les époques et d’autres part aux courants esthétiques et philosophiques
qui les accompagnent » (Ardouin, 1995, p. 35). Enoncée dans les programmes de 1978 comme
un élément fondamental de I’enseignement des arts plastiques, cette interférence féconde entre
action et réflexion est dans les programmes actuels toujours en vigueur (MEN, 2020a, 2020b).
Les interactions entre action et pensée, entre geste et parole, entre soi et les autres, entre soi et
les ceuvres fondent ainsi 1’unité épistémologique de cette discipline scolaire tout en apportant
une cohérence d’ensemble aux différents éléments qui la constituent. C’est ainsi que :

- Les objets qui « matérialisent la discipline telle qu’elle apparait au premier contact » (Develay,
1992, p. 32) sont de plusieurs natures. Objets du quotidien de I’éléve : crayons de papier, stylos
bille ou objets plus spécifiques, tels les pinceaux, brosses, couteaux, spatules, tubes, pots,
calames, fusains, plumes, pastels gras, mines graphites, etc.; ils peuvent également éEtre
détournés de leur fonction initiale, telles les plumes d’oiseau, les craies a tableau, les morceaux
de bois, les chiffons, la ferraille, etc.; ils peuvent étre inventés (pinceau rallongé par une
baguette, etc.) ; il peut s’agir également d’outils informatiques de travail de I’image. Les éléves
sont invités au fil de la pratique a se les approprier ou a se les réapproprier en renouvelant ou
détournant leur usage conventionnel pour observer les traces produites parmi une infinité de
possibles et pour en questionner les effets au regard d’une intention ou d’un projet.

- Les taches, qui renvoient a un « but donné dans des conditions déterminées » (Develay, 1992,
p. 35), sont corrélées a une consigne formulée au regard des questionnements fondamentaux
énoncés dans les programmes d’arts plastiques. Ces questionnements renvoient aux domaines
de la représentation, de la fabrication, de la matérialité et de la présentation. Organisées autour
de trois axes principaux consubstantiellement reliés, celui du faire, du voir et du dire (Melis et
Claverie, 2025), les taches mises en jeu visent avant tout a développer la capacité de chaque
¢léeve a mobiliser ses ressources dans le but de situer ce qu’il expérimente et de se situer par
rapport a ses pairs ainsi qu’aux productions des artistes, tout en développant de fagon
exponentielle son potentiel d’invention, son autonomie et son recul critique.

- Les connaissances déclaratives renvoient quant a elles au discours oral ou écrit. Elles sont de
I’ordre des idées, des concepts, parmi lesquels les concepts intégrateurs. Appréhendés comme
des organisateurs de la matrice disciplinaire, ces concepts « assemblent les différentes parties
du programme pour en faire un tout cohérent » (Develay, 2015, p. 45). Les programmes d’arts
plastiques sont ainsi structurés autour de 9 notions récurrentes : forme, espace, lumiere, couleur,
matiere, geste, support, outil, temps. Qu’il s’agisse des pratiques bidimensionnelles,
tridimensionnelles, des pratiques de I’image fixe et animée, des pratiques de la création
numeérique, le recours a ces notions récurrentes, constitutives du savoir notionnel oriente la
structuration et le déroulé des séquences, tout comme la montée progressive des connaissances
théoriques tout au long du cursus scolaire des éléves.

- Les connaissances procédurales qui sont « de 1’ordre des méthodes, des techniques, des
stratégies » (Develay, 1993, p.39), englobent tout a la fois le savoir technique, qui « vise
essentiellement a la mise en ceuvre d’une pratique déterminée (relation outil/médium ; réaction
d’un support ; temps de séchage ; résistance d’un matériau... » (Gaillot, 1997, p. 73) et le savoir
opératoire qui requiert des « opérations plastiques (poiéticité), ludiques (créativité) et critiques
(réflexivité) » (Gaillot, 1997, p. 75). Il s’agit ici d’amener I’éléve a opérer, dans le temps de



I’acte instrumental® un constant jeu d’allers-retours entre opérations plastiques et opérations
mentales en réponse a des tdches complexes, dans le contexte de la classe.

In fine, la dynamique exploratoire générée par le temps de la pratique au sein du milieu-classe
« participe au développement de 1’acceptation de I’autre dans toute sa diversité, condition
essentielle pour apprendre a s’intégrer au monde » (Brissaud et Rezzi, 2024 p. 73). Elle engage
les éléves dans un processus de socialisation ouvrant la voie a « 1’apprentissage des normes,
valeurs, rdles sociaux, et plus largement de traits culturels qui organisent la vie sociale »
(Espinassy, 2024, p. 56).

L’ altérité (inter)disciplinaire ou transversale, élément constitutif des arts
plastiques ?

A la prise en compte effective de I’expression sensible des éléves et de I’ouverture sur ’espace
vivant de la création évoquées supra vient ainsi s’adjoindre le rdle moteur des rapports
interindividuels dans le temps du processus d’enseignement-apprentissage. Si I’identification
du cadre de référence des arts plastiques nous a conduit a pointer un certain nombre de
constituants délimitant les contours de cette discipline, les investigations historiques et
théoriques menées mettent dans le méme temps en avant une propension a en déborder les
frontiéres pour s’ouvrir & I’altérité. Que I’Autre renvoie aux autres domaines artistiques, aux
autres disciplines, a I’environnement culturel et social de I’époque, a la culture familiale des
éleves, dans tous les cas, cette attention portée a I’altérité, quelle que soit sa nature,
(inter)disciplinaire ou transversale, fait partie intégrante du processus de disciplinarisation des
arts plastiques. Partant de ce constat, nous souhaitons investiguer la maniére dont les arts
plastiques contribuent, ou contribueraient a la formation et au développement des CPS. La
définition du concept de CPS a été actualisée en 2022 par Santé Publique France :

Les CPS constituent un ensemble cohérent et interrelié de capacités psychologiques (cognitives,
émotionnelles et sociales), impliquant des connaissances, des processus intrapsychiques et des
comportements spécifiques, qui permettent d’augmenter I’autonomisation et le pouvoir d’agir
(empowerment), de maintenir un état de bien-étre psychique, de favoriser un fonctionnement
individuel optimal et de développer des interactions constructives®.

Les objectifs reliés aux CPS — améliorer les relations a soi, aux autres et aux apprentissages —
entrant particuliérement en résonance avec un certain nombre d’enjeux propres a la didactique
des arts plastiques, il nous a semblé opportun de repérer la présence potentielle dans les textes
institutionnels d’arts plastiques des CPS : a quels moments et a quels niveaux interviennent-
elles ? Couplées a quelles modalités et a quels enjeux d’apprentissage ? Pour procéder a ce
repérage, nous avons investigué les différents programmes des classes de college d’arts
plastiques, depuis ceux édités en 1977 qui marquent I’officialisation du terme arts plastiques
jusqu’aux programmes actuels, ainsi que les fiches Eduscol en tant que ressources
d’accompagnement des programmes.

Pour ce qui est des compeétences émotionnelles, les programmes du second degré antérieurs a
ceux de 2015 portent un intérét particulier a différents phénomeénes affectifs liés a
I’individualité et a la subjectivité des éleves sans faire explicitement référence a I’émotion des
éleves. L’inventaire des différents extraits de ces programmes rend compte des attendus a ce
sujet (Tableau 1). Il montre I’attention portée a I’éléve en tant que sujet singulier évoluant dans

2 Nous entendons par acte instrumental la forme que prend I’activité humaine lorsqu’elle utilise 1’instrument psychologique,
ici le langage plastique (non exclusif du langage oral) sous-tendant une relation dialogique entre action et connaissance
(Vygotski, 1985).
Shttps://www.santepubliquefrance.fr/maladies-et-traumatismes/sante-mentale/depression-et-anxiete/documents/rapport-
synthese/les-competences-psychosociales-etat-des-connaissances-scientifiques-et-theoriques



un environnement familial et social ainsi que la nécessité de prendre en considération ces
parametres extra-scolaires lors de I’élaboration des situations d’enseignement-apprentissage.

Proposer des thémes en lien avec la vie familiale et I’environnement des éléves

Prendre appui sur les besoins et les intéréts propres a I’adolescent, comme son
penchant pour I’imaginaire

Ne pas réprimer les désirs des éléves mais s’en servir

Prendre en considération les sensations éprouvées par les eleves et leur
résonance affective

Tirer parti de I’expérience des éléves

Susciter et nourrir la sensibilité des éléves

Solliciter I’expression, la création personnelle tout comme la spontanéité des
éleves

Partir de I’intérét des éléves

Engager les éleves dans des temps d’expérimentation qui soient sources de
satisfaction

Partir des godts des éleves et les inciter a énoncer leurs étonnements

Etre attentif aux motivations des éléves et a ce qu’ils vivent pendant la durée
des projets

Tableau 1. Place de I’affect des éléves dans les programmes d’arts plastiques antérieurs a 2015.

Il faudra attendre les programmes de 2015 pour qu’apparaisse le mot « émotion ».
Deux fiches Eduscol de 2016 pointent un questionnement au sujet de la prise en compte de
I’émotion des éleves dans le processus d’apprentissage en arts plastiques :

Dans la fiche consacrée a « La genése d’un cours », les auteurs s’interrogent : « s’agit-il
de proposer aux éléves des activités plastiques sans perspective autre que la possible
expression d’une sensation, d’une émotion ? » (Eduscol, 2016a, p. 2).

Dans la fiche consacrée a « La verbalisation », est mise en avant une ambivalence : « Par
I’exigence de la formulation on prend le risque d’un appauvrissement des émotions
sensibles vécues lors de I’expérience » (Eduscol, 2016b, p. 8).

Pour ce qui est des compétences cognitives, quatre grands axes de réflexion sont abordés dans
les programmes :

Le role joué par la mémoire, immédiate ou lointaine, dans le processus d’apprentissage
pour renforcer les acquis des éléves.

L’importance de partir de problemes plastiques et artistigues complexes, de les
comprendre et de les résoudre en anticipant les difficultés et en étant force de
proposition.

La nécessité de susciter la réflexion critique des éléves pour apprendre a se situer dans
I’environnement social et culturel, plus précisément dans I’univers des images.
L’importance d’apporter des outils d’analyse aux éleves et de forger des outils
intellectuels leur permettant de prendre conscience de leurs compétences et de gagner
en autonomie.

Concernant les compétences sociales, trois périodes ont été identifiées :

En amont des programmes de 1996, une seule référence au « groupe » apparait.
Dans les programmes de 1996, une attention soutenue est accordée au rdle du collectif
dans le cours d’arts plastiques.



- A partir de 2015, dans les programmes, un infléchissement lexical se fait jour, avec
I’apparition de la notion d’altérité. Dans la section dediée aux compétences travaillées
en Cycle 3 et Cycle 4, un des domaines de compétences disciplinaires y fait
explicitement référence?.

- Dans les fiches Eduscol, I’altérité fait également son apparition. 1l est ainsi indiqué
qu’«il s’agira de faire en sorte que les éleves disposent d’une diversité d’outils et
d’approches pour appartenir a une culture commune dans le respect de I’altérité » ou
que « [les situations d’enseignement ouvertes] favorisent le travail sur I’altérité et
I’acceptation en art et par les arts de ce qui est autre et autrement » (Eduscol, 2016¢, p.
2).

Ce premier inventaire révéle que si un certain nombre de composantes psychologiques traverse
les textes institutionnels dédiés a I’enseignement des arts plastiques depuis les programmes de
1977, ’approche qui en est faite reste relativement implicite, porteuse d’interrogations laissées
en suspens, parfois en retrait, voire en perte de vitesse au fil des parutions ou peu incorporées
aux programmes, comparativement par exemple aux fiches Eduscol.

Une fois cet inventaire et ce constat établis, une question se pose, tournée vers les principaux
intéressés : lors d’un cours d’arts plastiques, quelle place occupent les compétences
psychosociales dans le vécu scolaire des éleves, en situation effective d’enseignement-
apprentissage ?

Méthodologie

Contexte de | étude

Pour assurer nos investigations, nous avons mené notre étude dans un établissement scolaire du
Sud Gironde de I’académie de Bordeaux auprés d’une classe de 6°™ de 29 collégiens. Nous
avons assisté a I’ensemble de leurs séquences, une heure hebdomadaire sur une période d’un
mois et demi, au cours de laquelle les éléves ont travaillé sur I’élaboration d’un grand masque
de matiére sur support bidimensionnel. La proposition incitative donnée par I’enseignante
invitait les éleves a entrer dans une démarche exploratoire en exploitant divers supports
(cartons, toiles, ardoises, feuilles épaisses grand aigle, papiers journaux) et outils et médiums
(pinceaux, palettes, chiffons, ciseaux, pastels, pigments, liant, broue de noix, encres, raffia...)
afin d’évoquer I’idée d’effacement et d’usure. Les éleves étaient amenés a (se) questionner (sur)
le rapport entre I’espace de représentation du masque et I’espace littéral du support accueillant
la matiere en cherchant un certain nombre de solutions opérant des passages de I’un a I’autre.

Outillage méthodologique retenu

Nous avons développé une démarche de type ethnographique (Laplantine, 1996) en renseignant
tout au long des séances des carnets convoquant le regard, I’observation, les prises de notes
graphiques et I’écriture afin de participer a un processus de focalisation progressive (Woods,
1990). Ces carnets d’observation ont ensuite été utilisés pour mettre en place des entretiens
semi-directifs et collectifs avec les éléves — I’objectif visé étant d’«inciter la personne a
raconter ses expériences et a exprimer ses sentiments (...), a réfléchir sur ce qu’elle dit,
exprimer et structurer son rapport personnel aux thémes qui lui sont proposés » (Baudrit, 1994,
p. 224). Croiser ainsi la méthode de I’entretien semi-directif, suivie d’une analyse de contenus

4 « S’exprimer, analyser sa pratique, celle de ses pairs ; établir une relation avec celle des artistes, s’ouvrir a Paltérité ».



avec la méthode d’observation nous a permis « d’effectuer un travail d’investigation en
profondeur » (Quivy et Van Campenhoudt, 1995, p. 203). L’enjeu méthodologique visait ainsi
a opérer une relation signifiante entre les catégories thématiques et leurs relations pour faire
émerger un réseau de significations.

Quinze ¢€léves ont €té concernés par ces entretiens qui se sont déroulés en deux temps : un
entretien collectif effectué dans le prolongement immédiat de chaque séance et un entretien
individuel en fin de parcours. Dans les deux cas, les productions des éléves et les carnets
d’observation étaient a portée de main.

Résultats

Nous avons structure la présentation de nos résultats en trois sections renvoyant chacune a I’une
des capacités psychologiques (sociales, émotionnelles et cognitives) constitutives des
compétences psychosociales tout en prenant appui systématiquement pour chaque entrée sur la
parole des éleves issue des différents entretiens menés.

« On s’aide toujours entre nous »

Il ressort des différents entretiens que la difficulté éprouvée par les éléves a résoudre un
probleme instrumental de facon autonome les améne a développer des comportements
prosociaux. C’est dans un contexte marqué par des incertitudes face a la tdche engagée ainsi
gu’un manque d’assurance quant a la conduite a suivre que certains éléves vont se tourner vers
leurs pairs. La dynamique relationnelle qui se met en place aide les éléves a préciser certains
enjeux procéduraux non maitrisés et a discriminer leurs réponses instrumentales — les termes
récurrents qui ponctuent les entretiens tournant essentiellement autour des notions de demande
et de conseil :

E On demande des conseils pour voir comment on peut faire

A Cest pour lui demander son avis

V C’est pour demander ce qu elle en pense, elle

A C’est pour lui demander conseil

F On se demande qu 'est-ce que je pourrais faire, je sais qu’il me manque quelque chose mais
je sais pas quoi. Donc on dit Tu pourrais faire ¢a, ¢a pourrait améliorer

L Oui, oui, on s’aide toujours entre nous

M On se pose toujours des questions

F On discute, on dit pas non, oui, ¢a va pas : on en discute, on demande des explications

V Tu devrais faire ca, tu devrais pas faire ca

A On dit par exemple tu devrais faire ¢a

V Ou peut-étre que tu devrais le repasser parce que ¢a ne se voit pas assez

M Par exemple on lui dit tu devrais passer cette couleur ¢a pourrait plus ressortir

Les remarques, formulées sur le mode conditionnel, s’inscrivent dans le registre du dialogue
d’errance (Finkelsztein, 1994) au cours duquel les conseils donnés accompagnent les gestes
tdtonnants des éleves. Mais la nature de ces échanges reste parfois au seuil de la parole :

E Souvent on regarde sans se le montrer. Par exemple quand moi je voulais faire quelque chose
je savais que F | avait fait et je regardais ce qu ‘elle faisait

C Moi des fois je travaille et V a coté de moi, comme il va prendre son support il bouge et je
regarde ses gestes

Ce qui prime alors est le domaine de I’accessibilité visuelle (Marc et Picard, 1996), forme de
communication non verbale présente dans un contexte d’apprentissage reposant sur la
médiation du geste.



Que les échanges prennent appui sur la parole, sur le seul regard ou sur une alternance de I’'une
et de I’autre, tous les éléves s’accordent sur le fait que ces conseils sont différents de ceux
donnés par leur professeure :

V Mme S. c¢’est important ce qu elle nous dit, elle nous conseille mais elle nous dit pas si ¢ ‘est
bien ou pas

M C ’est important aussi mais c ’est pas pareil qu ‘'une copine. Une copine elle te dit ¢ est bien
ou c’est pas bien pour que tu puisses faire mieux

L L&, c’est I’avis d’une copine

V Voila, c’est pas pareil

M Cest I'avis d’une enfant. On fait plus confiance parce qu’on se connait depuis qu‘on est
toutes petites

V C’est un peu comme une conseillere d orientation

M Un prof un peu ami

L affectif joue ici un r6le non négligeable : 1’éléve, plongé dans une phase exploratoire de
tatonnement, ne maitrisant pas les différents processus instrumentaux et réflexifs, a besoin de
cet apport pour assurer une forme de vagabondage cognitif et surmonter I’inconnu (Finkelsztein
et Ducros, 1989). Le développement des liens sociaux (aller vers I’autre, entrer en relation avec
ses pairs) rassure et conforte les éléves, comme si ces interactions de proximité (Vygotski,
1985) jouaient un role de tempérance et de régulation, de sécurisation pour entrer dans
I’apprentissage et surmonter les difficultés rencontrées.

« Quand je manipule ¢a va mieux »

Si la parole des éléves au sujet des interactions entre pairs montre combien les rapports
interindividuels opérent une régulation affective tempérant les inquiétudes personnelles dans le
vif de I’action, leurs interventions au sujet de I’entrée dans la phase d’effectuation semblent
attribuer a la pratique les mémes vertus :

E C’est angoissant de ne pas réussir quand on est noté

A quand il y en a qu’une qui n’a pas compris, les autres essaient de lui expliquer

M Oui cest une angoisse, ¢a, de pasy arriver, de pas avoir le temps

A On veut que la prof nous dise que ce soit bien parce qu ‘autrement ¢a va étre une défaite si
elle nous dit que ¢ ‘est pas bien

M Mais quand on est dans le travail apres on oublie | 'angoisse, quand on y est vraiment dedans
V Mais apres, quand on arréte...

M Quand on arréte on panique

V Quand on est plongé dedans on oublie la note, on croit que ¢a va durer une éternité

A On est pris par ce qu’on fait, surtout avec I’encre on prend du plaisir a manipuler de
nouvelles choses

M ca on ne peut pas le faire chez soi

A ca me calme ici parce qu’a la maison il faut que je fasse plein de choses, on a des jardins
alors il faut que j aille sortir I’herbe, donner a manger aux poules.

Il ressort de ce dialogue que la pratique artistique en classe est vécue par les éléves comme un
espace-temps rassurant qui peu a peu leur permet de s’apaiser. L’extrait d’entretien individuel
suivant apporte un complément d’éclairage sur ce qui se joue au sein de cet espace-temps génére
par la pratique :

L Quand je commence a manipuler les objets, ¢ca va mieux parce qu ‘au début quand je rentre
dans la classe je suis énervée, ¢ ’est quand je vais pas y arriver, le stress, je me dis comment je
vais m’y prendre et tout, et puis je commence et puis a | ‘arrivée ¢a va mieux. Je manipule les
matériaux et puis parfois je leur parle. Je leur dis oui mais toi tu devrais pas étre la. Mais je
t’ai mis la parce que tu feras plus joli, voila, je leur parle un peu



Chercheuse Dans ta téte ?

L Non des fois je leur dis a voix haute

Chercheuse Méme en cours ?

L Non, enfin, en cours d arts plastiques, oui. Je les manipule dans ma main et je leur dis toi il
faudrait que tu sois plus doux, alors je le touche comme ¢a. Quand je manipule ¢ca va mieux, je
suis contente parce qu ‘au début je me suis dit que je ne savais pas comment m’y prendre et l1a
je lui dis comment je |’ai créée.

Nous approchons ici au plus prés de ce qui se joue dans I’espace-temps propre a cette phase de
pratique, un espace-temps baigné d’affectif, croisant ressenti, régulation des émaotions,
représentation de la tache et amorce de réflexion, un espace « entre le pas vraiment intentionnel,
le purement inconscient et I’intentionnel », pour reprendre une formulation de Marcel Duchamp
(1957) définissant la zone d’art a I’état brut (p. 4).

Les paroles de cette ¢leve (L) donnent a entendre une forme de dialogue intérieur, « mise en
place en soi-méme d’une activité de coopération avec soi-méme » (Brossard, 1989, p. 55),
révéelant la dynamique affective et exploratoire déclenchée au cours de la phase de pratique.
Elles donnent accés aux coulisses d’un espace mental (Wallon, 1970) « purement représentatif
a I’intérieur duquel le sujet se donne une représentation du probleme, des procédures a utiliser,
un plan d’action » (Brossard, 1989, p. 52) et qui deviendra le lieu de I’activité de résolution des
problemes.

« Il faut qu’on commence pour comprendre »

Au cours des entretiens, les éléves échangent sur la nature du cours d’arts plastiques et sur la
maniere dont ils sont amenés & atteindre leurs buts et & construire leurs apprentissages. En
dirigeant leur attention sur les expériences vécues en classe, ils en explicitent la dynamique :
M C ’est pas une lecon

V Enfin, si, c’est une legon, mais c’est pas écrit, il n’y a rien a apprendre. Disons que la tu
apprends, on apprend en le faisant. A chaque cours on fait quelque chose de nouveau, on
apprend au fur et a mesure qu ‘on le fait

E Quand on nous explique comme ¢a, tu dois faire ci, tu dois faire ¢a, on comprend pas. Quand
on est en train de le faire, on comprend mieux

M Il faut qu’on commence pour comprendre

V Au début on comprenait pas, au début on comprend rien mais quand t’y es dedans tu
comprends tout

L Oui, moi je trouve que c’est amusant de chercher ce que je peux faire. Quand on fait un
probléme de maths, il y a toujours une réponse, ce sera toujours la méme chose, alors que Ia,
quand on fait un travail, il peut changer, on peut changer les formes, il sera jamais le méme
M Oui, en maths il faut écrire, Ia, on manipule les choses, on peut changer si on a envie

Les différentes réflexions des éléves sur leurs modalités d’action en cours d’arts plastiques
apportent des éclairages sur leur capacité a résoudre des problemes de fagon créative, dans le
temps de I’acte instrumental. L avancée de I’apprentissage dépend en partie de leur propension
a réguler leur potentiel de réflexion avec les actions menées alors méme que la finalité de ces
actions n’est pas donnée a priori. Opérant un retour sur la nature des réajustements activés au
fil du travail, ces éléves apportent un éclairage sur leurs fagons de penser, de ressentir et d’agir
dans un contexte collectif et pointent I’importance du role moteur de la pratique et de
I’expérience dans leurs apprentissages (Dewey, 1934) — ce retour sur expéerience augmentant la
capacité d’attention a soi, aux autres et a son environnement.
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Conclusion

Le processus de disciplinarisation des arts plastiques tout comme la matrice disciplinaire qui en
a resulté mettent en jeu des principes et des modalités de travail proches de certains des objectifs
visés par le développement des CPS dans le milieu scolaire.

Dans le temps de la pratique, exploratoire et divergente, dans la confrontation sensible et
réflexive aux ceuvres, aux pairs, dans la participation a des projets impliquant un collectif
d’éleves, lors des phases de verbalisation ou d’explicitation de son travail, les éleves sont invités
a mettre des mots sur leurs ressentis, a étre a I’écoute de leurs émotions pour exprimer leurs
avis, a résoudre par leurs pensées et leurs actions des situations-problemes, a se lier avec leurs
pairs pour travailler en équipe.

Les préconisations contenues dans la lettre de saisine ministérielle du 13 mars 2024 relative a
la révision des programmes des cycles 1 a 4, en demandant d’accorder une place
« substantielle » a la maitrise des CPS® dans les futurs programmes, interrogent la nature de
I’opérationnalisation, in vivo, des interrelations entre compétences cognitives, émotionnelles,
sociales des éleves et compétences disciplinaires spécifiques mises au travail par les
enseignants. A charge pour ces enseignants, lors de la mise en ceuvre des situations effectives
de cours, d’établir des jeux de correspondance efficients entre les compétences disciplinaires et
les CPS, avec la responsabilité de donner une lisibilité a I’implicite des programmes a ce sujet.
L’enjeu serait dés lors de rendre plus explicites, pour les enseignants comme pour les éléves, la
place et le r6le des CPS au sein des situations d’enseignement, dans le temps de leurs actions
conjointes, de facon a ce qu’elles servent au mieux la progression des éleves dans leurs
apprentissages et dans leur parcours scolaire.

Les résultats de notre étude montrent comment les CPS sont activées en cours d’arts plastiques,
plus particulierement dans un temps spécifique qu’est celui de la pratique des éléves. Quelles
que soient les capacités psychologiques mises en jeu, sociales, émotionnelles ou cognitives,
I’analyse des entretiens révele I’importance de ce qui se joue lors de cette phase d’effectuation
singuliére qu’est la pratique, définie supra comme praxis, articulation entre le faire et le dire.
En invitant les éléves a porter attention a leurs gestes mais aussi a ceux de leurs pairs et des
artistes, cette pratique se révele comme un lieu d’action mais également de communication
propice au développement des CPS car a I’interaction des temporalités individuelles et
collectives du groupe-classe.

Il ressort cependant de cette étude une différence manifeste entre I’approche en contexte des
compétences disciplinaires et des CPS.

Pour ce qui est des compétences disciplinaires, I’expertise enseignante permet d’apporter a
I’éléve un outillage méthodologique et conceptuel accompagnant sa réflexivité afin qu’il puisse
prendre de la distance par rapport a son activité. L’activation d’un certain nombre de ressources
matérielles, procédurales, conceptuelles vont, en tant que dispositif d’enseignement, structurer
I’aide & I’étude et conduire I’éleve non seulement & étre dans I’agir mais a revenir sur cet agir,
a le secondariser pour en comprendre les finalités (Bucheton et Soulé, 2009). La mise en ceuvre
de telles stratégies d’apprentissage, en optimisant les capacités réflexives de I’apprenant,
engage ce dernier dans des processus cognitifs et métacognitifs complexes lui permettant de
résoudre la situation-probléme a laquelle il est confronté.

L’outillage méthodologique et conceptuel dont disposent les enseignants d’arts plastiques
découle de I’histoire de la discipline qui a placé le processus créatif ainsi que I’intention et la
réflexivité des €leves au cceur des enjeux didactiques. Il découle également des apports de la
psychologie cognitive sur les habiletés métacognitives, la structuration de I’esprit critique ou
les activités d’autorégulation des éléves (Ballester et al., 2024 ; Boisvert, 2000 ; Piette, 1996) —

5 https://www.education.gouv.fr/le-conseil-superieur-des-programmes-41570
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développer la faculté métacognitive étant progressivement devenu un objectif majeur de toute
formation (Gaillot, 1997). Cette activité métacognitive renvoie « a tous les instants au cours
desquels les éléves s’interrogent sur leurs stratégies d’apprentissage afin d’englober la
compréhension dans un systeme d’explication qu’ils puissent réutiliser ultérieurement »
(Develay, 1992, p. 134).

Amener ainsi les éléves a réfléchir (sur) leur activité, a engager un questionnement quant a « la
validité des réponses qui peuvent étre avancées » (Piette, 1996, p. 94) en vue de progresser dans
leurs apprentissages renvoie a des habiletés métacognitives proches mais cependant distinctes
des CPS dans la mesure ou I’objet de I’attention tout comme le niveau d’expertise
professionnelle ne sont pas de méme nature.

Si dans les deux cas il s’agit de mettre les éléves sur la voie d’un apprentissage responsable, la
mise en ceuvre et au travail des CPS améne ces mémes éleves a réfléchir (sur) leurs manicres
de ressentir, de réagir et d’interagir de fagcon plus appuyée.

C’est sur ce dernier point que I’outillage méthodologique et conceptuel des enseignants en
charge de rendre plus substantielle la place des CPS dans leurs cours demanderait a étre
renforcé. Si les enseignants sont en effet formés pour devenir experts de leur discipline, la
dimension implicite de la place des CPS dans les textes prescriptifs n’en favorise pas la maitrise.
Une des questions qui se pose alors serait de saisir comment peuvent faire les enseignants d’arts
plastiques pour conscientiser la place et le réle des CPS dans leurs séquences et dans leurs
pratiques d’enseignement au quotidien.

Pour clore ce chapitre et proposer une mise en perspective de la réflexion menée, nous émettons
I’hypothese que, de méme que les apports des sciences cognitives ont permis et permettent
d’éclairer le concept de métacognition et de nourrir I’expertise enseignante, les apports de la
théorie de la communication (Bateson, 1977, 1980 ; Marc et Picard, 2006) portant sur 1’impact
des communications interpersonnelles aiderait a éclairer un autre concept — celui de la
métacommunication, qui vise a caractériser les ressorts implicites de toute communication
interhumaine.

Penser la nature de la complémentarité entre métacognition et métacommunication pourrait
ainsi concourir a englober dans un méme ensemble, cohérent et interrelié, compétences
disciplinaires et CPS. La prise en compte d’une telle complémentarité contribuerait a consolider
et amplifier I’expertise professionnelle des enseignants afin de donner aux éléves les moyens
de prendre conscience de leurs atouts et par la-méme de (re)prendre confiance vis-a-vis des
apprentissages et vis-a-vis d’eux-mémes.
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