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Introduction
« Amélie [lycéenne] sur le tableau il y a
rien d’écrit, c’est a nous d’écrire, alors que
sur le texte il y a ce qu’il y a déja éckit
(Claude, 2017c, p. 4)

Domaine d’étude
Ce travail de recherche en didactique s’inscri &rbisée de la littérature et des arts

plastiques, et plus précisément de la peintureaehdu’image fixe proposée aux €léves de
2"% dans le cadre des programmes officiels des cladsdsttres au lycée. Il s’agit de se
demander comment s’articulent littérature et pemtlans I'enseignement des cours de lettres
et de chercher a savoir si ces deux arts peuventichir mutuellement et réciproquement
dans les perspectives et objectifs d’apprentissa@gdycéens. Le fait que les cours de lettres
ne se limitent pas a la littérature et a la lanfyaecaise interroge en effet sur la place de ces
deux domaines et supports artistiques au seinrd@&me cours. Faut-il diviser I'apprentissage
de la littérature de celui des arts ? Les profassael lettres doivent-ils enseigner littérature et
peinture de maniere indépendante ? Ou ont-ils atraice tout intérét a lier les deux ? Mais,
dans ce cas, quel lien se tisse entre les deuxlietyde dépendance ? Un lien de hiérarchie ?
Un lien de soutien ? Un lien de complémentation, AEEe moment-la, faut-il d’abord étudier
la littérature pour ensuite comprendre la peinfureu faut-il aborder la peinture comme

moyen de mieux comprendre la littérature ?

Pertinence de la problématique
Dés la rentrée des éléves éfl®2comme nous avons pu le constater au sein de notre

classe et grace a des entretiens avec des patélitged, les anciens éléves d&Hoivent
alors accéder a un tout nouvel univers, a la f@pptentissage et de connaissances en ce qui
concerne I'herméneutique. Si le college forme lésves a la langue francaise, a la
compréhension littérale des textes littérairesa é& mise en mots de leurs interprétations
personnelles face a un texte littéraire, I'analljgéraire constitue une sorte de « continent
noir », pour reprendre les termes de Sigmund Fré¢oda pourquoi les cours de lettres de
2"% paraissent si difficiles pour les éléves qui dotyentre le collége et le lycée, entre 18°3

et la 2% intégrer de toutes nouvelles compétences : fiéfiepersonnelle, esprit critique,
convocation de connaissances disparates afin ddtils&r dans un autre contexte, sous une
autre forme — en quelque sorte, I'éléve &€ e voit confier une toute nouvelle boite & outils,
avec le mode d’emploi de ces derniers, et doitexpime a maitriser chacun d’entre eux, a

savoir lequel d’entre eux utiliser, quand et cominet dans quel but. Dés lors gu'il est



guestion d’herméneutique, il n'est plus questionréldter un cours par cceur mais bien de
s’interroger, dedécortiquerun texte a la maniére d’'un objet électronique Igfdaudrait
entierement démonter pour en apprendre les roukggespmposantes et la maniére dont il est
assemblé, afin de comprendre sa fonction et sartitomement.

Face & un texte littéraire, les éléves B @ont par conséquent pas les réflexes, ni les
mécanismes, ni les méthodes nécessaires a seelacilytique, a la maniére de I'aborder, a
la maniere de linterpréter. Nombreux sont ceux peginent, pendant toute cette premiere
anneée scolaire au lycée, a trouver le « déclic badalyse littéraire. Les textes leur paraissent
hermétiques, un peu a la maniére du « Sonnet edeXSiéphane Mallarmé. lls ne savent pas
comment s’y prendre, par quel bout s’y atteler,quagl mot commencer. Les éleves n'aiment
pas tatonner, ils n'aiment pas balbutier, ils n@ntnpas errer ni vaciller dans les méandres du
texte. lls veulent le comprendit@c et nunc Et s’en « débarrasser ». Difficile est cette @né
ou tout est neuf, tout est nouveau, tout est ingorires adolescents ont besoin de se
raccrocher a ce qu’ils connaissent, a ce dontnitd’babitude, a ce qu'’ils pensent maitriser —
et 'image possede ce statut si convoité. L'imageatout aujourd’hui, entoure les enfants et
adolescents, les influence, les conditionne, coreméémoignent Jean-Francois Massol et
Sylvie Octobre (Massol, 2006 et Octobre, 2008). Iiyeéens vivent avec les images, fixes et
mobiles.

Nous souhaitons ainsi formuler I'hypothése selajuédle I'intérét des lycéens pour
limage peut s’avérer bénéfique a I'analyse dessiguel que soit le genre littéraire auquel
ils appartiennent. Nous désirons interroger le d@da peinture en tant que « détour » positif
a l'apprentissage herméneutique de la littératetree du point de vue personnel des éléves
eux-mémes.

En effet, les lycéens, en cours, sont accompagmésmpenseignant qui les guide et les
oriente, qui leur fournit les outils nécessairesirpiaire le travail eux-mémes, pour réaliser
leur quéte du sens afin de découvrir 'une ou leigrdes des textes littéraires. L'analyse
littéraire incarne une chasse au trésor dont Iegmifiiations intrinseques au texte
incarneraient le trésor. L’enseignant fournit alévés une carte qui leur permet de se repérer,
et de les accompagner lors de leur voyage lit@rair herméneutique. Or la peinture ne
pourrait-elle pas elle aussi jouer ce role d’accagmatrice ? ce role de guide et de muse ? Un
rble de médiatrice, de facilitatrice apte a fair@vaporer les frontieres supposées
infranchissables — par les éléves eux-mémes — lesti@eves et 'analyse littéraire ?



Zl‘ﬁlnde vérifier notre hypothése, et de faire péxience de celle-ci dans une classe de
2"% nous commencerons tout d’abord par aborder leec#téorique de ce projet de
recherche a travers une revue de littérature sigpreg sur notre sujet, et ce dans le but
d’expliciter notre raisonnement et l'intérét de neosujet de recherche en didactique. Nous
présenterons ensuite notre méthode d’expérimentatilepuis son contexte jusqu’aux
résultats de celle-ci, que nous tenterons enfimaliger et de discuter, dans le but de
comprendre si oui ou non, pour les éleves, la panpeut véritablement étre utilisée en tant

gue détour favorable a I'analyse herméneutiquérite.



) Etat de l'art

1. 1 Au programme de la classe d€'%
Dans l'arrété du 21 juillet 2010 paru dans le BidleOfficiel spécial n°9 du 30

septembre 2010, Jean-Michel Blanquer, directeuémgénle 'enseignement scolaire et porte-
parole du Gouvernement, officialisait, pour le meire de [I'Education nationale, le
« programme de I'enseignement commun de francaislasse de seconde générale et
technologiqgue et en classe de premiere des séeéesrales et [le] programme de
'enseignement de littérature en classe de prenliigzaire » (Ministere de I'Education
nationale, 2010). Ces programmnigdiquent comme #nalités générales de I'enseignement
des lettres au lycée : I'acquisition d'une cultdeeformation personnelle et la formation du
citoyen », ce qui passe non seulement par laditiée, la langue francaise, mais aussi
I'histoire des arts (Ministére, 2010).

Les finalités propres de cet enseignement sont :

- la constitution et I'enrichissementutlie culture littéraire ouverte sur d’autres champs dvair et

sur la société

- la construction progressive de repéeres permettaatmise en perspective historique des ceuvres
littéraires ;

- le développement d'une conscience esthétipaemettant d’apprécier les ceuvres, danalyser
I’émotion qu’elles procurent et d’en rendre comgt&crit comme a l'oral [...].

Ces finalités sont atteintes grace a une progmesaithodique qui prend appui principalementlaur
lecture et I'étude de textes majewds notre patrimoine. Leur mise en ceuvre s'effeciu#écrit
comme a l'oral, au traversatitivités variées et d’exercices réguligns constituent autant de moyens
de construire des connaissances et de développecapecités chez les éléves. (Nous soulignons,
Ministere, 2010)

Les objectifs de [I'enseignement des lettres seuvaont étroitement lies a
I'enseignement de la culture, de l'art, et par éguent de l'art pictural. Et cette association
est vue de maniere positive puisqu’il s’agit ades fde « constitu[er] » et de « constru[ire] »,
mais aussi d’'« enrichir] » et de « développe[rlattant de termes qualifiant la relation
bénéfique privilégiée apparaissant entre littéeatetr art, littérature et peinture. La peinture
permet de recontextualiser les ceuvres littéraitesst en effet tout a fait pertinent de faire
comprendre aux éléves d&®que le réalisme et le naturalisme, par exemplesam pas
exclusifs a la littérature, mais que ces deux ausrhabitent plusieurs domaines artistiques.
Le réalisme permet d'insérer ceuvres littérairegieturales dans un ensemble, dans un
mouvement a la fois historique, politique, éconamiget culturel. Gustave Courbet et
Gustave Flaubert, Jean-Baptiste Corot et Emile ,Zblanri Fantin-Latour et Stendhal,
s’inscrivent dans un méme mouvement, lui-mé&memouvementEt c’est bien ce sur quoi

insiste Sylvain Fabre lorsqu'il revient sur I'«tuscité propre » de I'ceuvre d'art qui



appartient a un contexte, un contexte qui influel'sauvre, inévitablement (Fabre, 2013, p.
5).

Il est de plus important de comprendre que I'celittéraire n’est pas a part, mais bien
une ceuvre elle aussi, une ceuvre artistique, au niémegqu’'une ceuvre picturale, ceuvre
artistigue elle-méme aux co6tés de la musique, deddase, de la photographie, de
I'architecture etc. Les programmes ne parlentdls @’'un « socle commun de connaissances,
compétences, et de culture » ? Des compétencedequandent entre autres de « connaitre
guelques grandes périodes et les mouvements majeuitgstoire littéraire et culturelle », de
« savoir situer les ceuvres étudiées dans leur épeigleur contexte », d’« avoir des reperes
esthétiques et se forger des criteres d’analysgpdéciation et de jugement » (Ministere,
2010). Ces compétences visées rendent évidemmempteodes finalités requises par le
référentiel. Non seulement les lycéens doiventnnadre » et « lire » les ceuvres littéraires et
picturales, mais ils doivent aussi les « appréfcifetes « comprendre » et les « analyse[r] »,
« a I'écrit comme a l'oral ». Nous remarquons amse¢ le passage de la lecture a I'analyse
représente finalement un passageseisibleausenséun passage de I'émotion, du sentiment,
de I'« appréciation » a la quéte du sens, a latoaetgon de la signification.

Les programmes vont méme plus loin qu'une simpler@ghe de découverte de la
littérature et de I'art puisque I'éléve d&oit « &tre capable de lire et d’analyser des #mag
en relation avec les textes étudiés ». Il est paséguent question de « relation », de lien, et
d’aller-retour entre ces deux supports artistiq@ssrapport n’est d’ailleurs pas trés original,
Alain Robbe-Grillet et Marguerite Duras eux-mémesarnent la coincidence existant entre
mots et images mobiles du fait de leurs différeptejets a la fois littéraires et
cinématographiqués Les textes officiels mentionnent eux-mémes, ndlisme maniére
encore assez timide, il faut le dire — car a treNlarnégative —, cette porosité entre les deux
domaines : « [l]es textes et documents qui ouvsant’histoire des arts ou sur les langues et
cultures de I'Antiquité pourront trouver leur plage sein des groupements [de texte] : ils ne
constituenpas nécessairemenh ensemble séparé » (nous soulignons). « Ainsietgent en
place peu a peu les repéres nécessaires a laumimsird’'une culture commune ». Quoi qu'il
en soit, lerapport est primordial, lepassagede I'un a l'autre, ladépendancel’ ouverturea
l'autre, or Laurence Espinassy témoigne du fait cr@’est pas toujours le cas, par exemple
avec I'exemple de Marie, enseignante qui « coupe @urs] en deux » (2011, p. 5), opérant

ainsi, au sein de ses séances de cours, une tistieatre deux moments, celui de I'étude de

2 Nous pensons notammentAnnée derniére & MarienbadfAlain Robbe-Grillet, dont le film a été réalipar
Alain Resnais ; pour Marguerite Duras, la listelesgue.
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la littérature et celui de I'étude des ceuvres dlags lycéens doivent néanmoins intégrer ces
idées de tolérance et d’ouverture a l'autre, cesquiait en partie a travers la littérature et la
peinture : '« acquisition de[s] connaissances afsld capacités [du programme de
'enseignement des lettres] va de pair avec désdsds intellectuelles qui se caractérisent par
la curiosité, l'ouverture d’esprit, I'aptitude aéthange, I'appropriation personnelle des
savoirs et la créativité » (Ministere, 2010).

L’enseignement de I'Histoire des Arts est entrévieyueur au collége dés septembre
2009 (Ministere, 2008), les programmes du lycéajaabs nous nous référons du fait qu’ils
nous concernent cette année le requierent desiegéee2010, avec une évolution depuis la
réforme, et le Diplome National du Brevet I'évallepuis juin 2011 (Espinassy, 2011). Or les
images ont déja été introduites dans I'enseignemsestindaire dées les années 50, comme en
témoignent les manuels de college et de lycée dartda et Michard, alors qu’il faut toutefois
patienter jusqu’en 1987 pour que l'étude d'imagemaizse officiellement dans les
programmes de francais-lettres, démarche qui sithsedans le grand projet de
démocratisation culturelle de I'ére Malraux » (Kex| 2013, p. 4). L'art ferait toutefois son
apparition dans la politique éducative dés le Gpid de I'Association d’Etude pour
'Expansion de la Recherche Scientifique (AEERShtrs 1968 a Amiens, rapporte Alain
Kerlan (2016-2017, p. 14-15). Entre 1987 et 200Q4lldurs, tel que I'indique Jean-Francgois
Massol, « les derniers programmes en date n’onélaagi [l]a place ou modifié [le] role [de
la lecture de limage] », bien qu’ils l'aient «fafmie » en incluant alors celle-ci a la
formation universitaire des futurs professeurs @08 6). Pour Chantal Dahan, Francine
Labadie et Sylvie Octobre : « Depuis des décenti@hjcation artistique est entrée a I'école
sous une double forme : I'’éducation aux arts elulé@tion par les arts, auxquelles se rajoute
aujourd’hui I'éducation culturelle a travers I'fogte des arts » (2014, p. 42).

Dans I'annexe des textes officiels du lycée de 2@1@ sa toute fin d’ailleurs, nous
rencontrons le titre « L'HISTOIRE DES ARTS EN SECDE ET EN PREMIERE %
section ou est précisé que :

pour chacun des objets d’étude du programme, emdecomme en premiere, les corpus intégrent des
choix de textes et de documents défiars relation aved'histoire des arts ou avec les langues et
cultures de I'Antiquité. L'enseignement de l'histoides arts edtansversalet trouve sa place dans
'ensemble des disciplines. Il est d’autant plusurel que les lettrey prennent leur partque la
littérature occupe parmi les arts une place majeaireque son étude privilégie au lycée deux
perspectives complémentaires : celle de lhistdiitéraire et celle de la caractérisation des gsand
genres. Si la périodisation du programme d’histaies arts ne correspond pas toujours a celle qui
prévaut dans ceux des classes de seconde et d&mren francais, I'étude deslations entrela
littérature et les autres arts est bien un aspesdrgiel de cet enseignemetans son ensemblegui
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compte parmi ses finalités « le développement demescience esthétique permettant d’apprécier les
ceuvres, d'analyser I'émotion gqu’elles procurerd’eh rendre compte » (cf. le Préambule).

Cet enseignement contribue en outre de maniératesdkea la constitution d’une culture humaniste g
implique la capacité a établir, dans la profondbigtorique, dediens entreles différents arts, a
comprendre le jeu de leuc®rrespondancesmais aussi la spécificité des moyens d’expresstotes
supports dont ils usent. La nécessaire précisismdéons et des analyses dans le cours de fraagais
lycée ne doit pas étre ressentie comme un enfermtepréjudiciable a la discipline elle-méme : les
ouvertures vers les autremts doivent permettre d’enrichir les interprémns, de développer le golt
pour les ceuvres et de vivifier les apprentissages.

Les liens ménagésentre certains objets d'étude et les langues et cultdeed' Antiquité mettent en
évidence laelation privilégiée entrde francais, les langues anciennes et les ceuvigsogs viennent
de I'Antiquité et du Moyen Age. Cettelation tient également aux valeurs humanistes dont l&est
porteuse et dont l&ransmissionsuppose que soient fréquentées les sources ens@® de notre
culture. Elle recoupe le plus souvent, dans cegrpromes, l'histoire des arts. (Nous soulignons,
Ministere, 2010)

Dans cet extrait des programmes sur 'histdee artsau pluriel, inutile de revenir en
détail sur le rapport entre littérature et art geitraduit par la présence d’'un méme champ
lexical, d'un polyptote (quatre fois « relationef)de la répétition de la préposition « entte »
Littérature et arts, littérature et peinture sa@s.| Or cet ajout a 'enseignement du francais et

de la littérature est-il forcément positif, a lasfpour les éleves et les professeurs ?

1. 2. Les limites a cet enseignement
La recherche d’Espinassy aborde I'enseignemenithitoire des arts en tant que

« prescription » et ce a partir du point de vuenduofesseur de francais et d'un professeur
d’histoire-géographie de collége, pour conclure Isur « déstabilisation » (2011, p. 2). La
communication d’Espinassy commence par indiqueatactere « transdisciplinair[e] » de cet
enseignement pour montrer en quoi cette nouvepeocgpe modifie le travail de I'enseignant
par rapport a ses pratiques habituelles, alors ntgria@icune formation n’est prévue pour ces
derniers. Le chercheur insiste sur le fait que kbkerté d’initiative [de] I'enseignant [...] lui
fai[t] porter seul la responsabilité de ses incorapées » (2011, p. 2). Dés lors, cette nouvelle
branche de I'enseignement des lettres semble c@ng@e. En quoi le professeur de lettres
est-il 1égitime en 2009 pour enseigner I'histoiesdirts a ses éleves alors méme qu’il n'y a
lui-méme pas été formé ? Or ce probleme nous seimbjeurs d’actualité. Cet enseignement
spécifiqgue souleve de plus d’autres contraintesamment celles du « temps restreint »
attribué a la matiére, ou encore « l'exigence de& fe programme ». Afin d’aborder cette
partie du programme, les professeurs doivent parsémuent véritablement croire en
« l'intérét » et en la «justification » de celle-acceptée comme « partie intégrante de leur

travail ». Mais pour les enseignants interrogésstbire des Arts « n’a rien d’'une priorité »,

4 Citons «en relation avec », «transversal », prgnnent [...] part», «dans son ensemble », «leurs
correspondances », « les ouvertures vers les aytles « liens [...] entre », « la transmission ».
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ce dont témoignent par ailleurs « les documents illisibles » fournis aux €léves et le fait
gue le professeur observé « interromp|t] le fluxsdeparole et de ses mouvements pour aller
s’asseoir a son bureau et lire de facon emprurdéfiche sur laquelle elle a inscrit la
définition de “fresque” en des termes vraiment pceasibles pour des éléves de>§2011,

p. 4). Il en résulte donc que le fait que I'histoites arts figure au programme du college et du
lycée met parfois les enseignants en difficultégralméme que lart fait partie des
programmes scolaires depuis 1987. Pour l'un defeggeurs en effet, «le lien entre son
champ de référence habituel — les textes de francat celui des ceuvres plastiques semble
superficiel et [il] s’en t[ient] au niveau de lasteiption et de I'analogie de titre » (Espinassy,
2011, p. 4). Les liens entre ceuvres littéraireigtupale, entre écrire et peindre ne sont pas
tissés, et « le texte prescripteur a oublié dedgrmeern compte ce qu’est réellement I'activité
du professeur » (Espinassy, 2011, p. 5). Enfirgeejui nous semble plus grave encore, le
chercheur nous apprend que les professeurs peennemmémes faire des erreurs, c’est-a-dire
transmettre des erreurs a leurs éléves du faiederhanque de préparation. L'exemple de
Maud qui ne s’est pas informée auprés du profesbatts plastiques, lui-méme pris a défaut
du fait de son attitude, est révélateur : « Dote ®la pas tilté [...]. Donc dans ce cas la je
n’insiste pas ». Le refus d’engagement des deuXegseurs est explicitement non pas
condamné mais en tout cas pointé du doigt paidlart « Comment construire et évaluer des
compétences transversales chez les éleves alolsegjeaseignants d’une discipline a l'autre
se contredisent ? » (Espinassy, 2011, p. 6). tlarfait état du fait, sinon évident, en tout cas
réel, que ce qui peut sembler facile & mettre aneptans les programmes peut rapidement
apparaitre « difficile et perturbateur » (2011,6). La posture des professeurs se révéle
toutefois réflexive, et confirme bien le besoinesg®el de réfléchir a comment aborder les arts
en classe de littérature, méme si cette posturs pas trés rassurante : « Je ne sais pas. Plus
'y réfléchis, moins ¢a me rassure, bien au corgrdi..] Je me dis comment on va faire ? »
(Espinassy, 2011, p. 6). Or ce que l'article accesequelque sorte, c’est finalement le fait
gue les enseignants n'ont pas eu le temps de parpré I'enseignement de I'art a I'école. I
accuse de plus les programmes mémes, ou plutéfdenulation qui décrirait I'histoire des
arts comme un enseignement sans « apprentissage,] rsavoirs disciplinaires ». Il en va
toutefois differemment, et ce malgré I'absence dlétron mentionnée par Massol (2006, p.
6), en ce qui concerne les programmes du lycée, jls conservent la « contribution a
'acquisition d’'une culture », indiquent aussi das éleves doivent « étre capable[s] de lire et

d’analyser des images en relation avec les textedieés » (Ministere, 2010). Ces derniers



peuvent donc sembler quelque peu flous et vaguascdhclusion, Espinassy regrette

I'absence de I'expérience.

1. 3. «Rien que I'expérience esthétique, mais teu I'expérience
esthétique » (Kerlan, 2013, p. 5)
Alain Kerlan insiste sur « la qualité et 'authieité del'expérience esthétiquelle-

méme ». L’art implique une démarche du spectateune action de sa part dés lors qu'il se
trouve en face. Nous devons aller vers l'art, {egéns doivent aller vers le tableau pour en
faire I'expérience. Dans le cadre de ses recherdtertan se fonde sur les travaux de Marie
Schaeffer (2000), qui « offre les premiers et ipdissables éléments de réponse » a la
question « qu’est-ce au juste que I'expérienceédisie ? » (Kerlan, 2013, p. 5). L’esthétique
dépend de « lattitude, du type d’attention, dedaduite adoptée » par le spectateur et non de
I'objet lui-méme (Kerlan, 2013, p. 5). Or ceci gigne de ce quEmmanuel Kant affirme
dansCritique de la faculté de juger L'expérience esthétique, selon Kerlan et John &ew
se caractérise comme une « expérience indissogiahteintellectuelle et émotionnelle »
(Dewey, cité dans Kerlan, 2016-2017, p. 6). Kerlaoursuit en montrant comment
'expérience ne s’assimile pas a la « haute cubumeais bien aussi a la vie quotidienne, tout
comme elle n'appartient pas aux adultes mais aassiyant tout, aux enfants, I'expérience
prenant son origine dans I'enfance méme. L’art adndonc a I'éducation des éleves, et a
leurs apprentissages. Ainsi, pour Virginie RuppinExaminer I'art comme expérience
esthétique (Kerlan 2004, 2007, 2012) et pas seulercwmnme résultat d’'un objet culturel
conduit a interroger la pratique artistique en @uiliscolaire comme un apprentissage de
différentes formes d’engagement (la performancestape). L'art vécu comme une
expérience [se] situe d’emblée dans la situatioagmxale de I'apprentissage, entre le cadre
ludique de la représentation artistique et le cadrnelique du dispositif d’enseignement »
(Ruppin, 2015, p. 154).

1. 4. Ressentir, « comme si c’était la premiere fi.. »
Tout ce qui a trait a I'esthétique releve du sdesilmais pas seulement. En littérature,

on a tendance a séparer corps et esprit, sensiilielectualisme, dont le dernier terme serait
davantage relié au travail scolaire. Mais I'expdci ne rassemble-t-elle pas les deux ? L'art
ne rassemble-t-elle pas les deux ? L'école ne madset-elle pas les deux ? Le monde, la
nature, les émotions, en un mot le sensible, HassContemplationde Hugo, ne se révele-t-
il pas comme la voie privilégiée, voire méme I'wmgvoie menant a lintelligible, au

spirituel ? Lire et analyser I'art en classe 0¥ gviendraient donc & revenir au sensible, a la



sensibilité ressentie face a une ceuvre, aux eénsoties éleves, avant de commencer I'analyse
et l'interprétation. Apprendre a lire une ceuvrerd’signifie par conséquent revenir a
I'expérience de la vie, des choses banales etardsqui nous font ressentir des émotions
avant de les comprendre. Pour Kerlan, en ce queroe la sensibilité, le rapport a l'art se
fait «comme si c'était la premiére fois». (2013, p. 8). Face a un tableau, il faut
« [a]pprendre a écouter, a sentir, tout simplemefiterlan, 2013, p. 9). Il faut retrouver son
expeérience au monde, et voir ledit tableau « coromsgallisation d’'une expérience du monde
qui recoupe la mienne » (Kerlan, 2013, p. 9). Ueses ne demeurent donc plus spectateurs,
au sens passif de ceux qui regardent, mais deviengdtablement participants, actifs. Il n’y
a non plus regard mais attention. Et c’est bietedetportance de la participation de I'éléve
gue Francoise Demougin signale par rapport a l&tes textes. Selon elle, il est nécessaire
de favoriser cette kecture participantes. L’auteur définit alors la littérature commeedieu,
'expérience méme de la singularité sensible cormwigation a I'activité symbolique ». Ceci
lui permet de parvenir a une conclusion qui faitrg@indre la didactique, I'esthétique et
'éthique (2005, p.7). Fabre ajoute de plus a cqitaticipation «l'acceptation de
l'incertitude » car, « si I'activité artistique peavoir une valeur formative particuliere, c’est
bien par cette indétermination » (Fabre, 201®7). Car, « [tjoute la difficulté consist[e] a
n’avoir peur ni de savoir, ni de ne pas savoir idifBluberman, 1990, pp. 268-269). Y a-t-il
d’ailleurs art sans spectateur ? Peut-on considérerceuvre d’art sans spectateur ? Il n'y a
jamais ceuvre d’art sans quelqu’un pour la considéite. Il y a nécessairement interaction,
mais aussi réciprocité. L'ceuvre d’art a besoin @ectateur pour exister alors que le
spectateur a besoin de l'ceuvre d'art pour en fh@epérience. Les lycéens font alors
I'expérience personnelle de l'art, et ce graceéadle — non pas seulement les lycéens qui
n’ont jamais acces a l'art, mais aussi les autyesn’avaient jusque-la peut-étre pas les outils
nécessaires pour percevoir l'art, le lire et I'smal — car il s’agit de franchir le pont de la
lecture « naive », pour reprendre Roland Barthda,lacture analytique (1964). D’ailleurs,
pour Kerlan, art et éducation ne font qu'un (2008-2). A travers cette relation a l'art, les
eléves batissent aussi leur relation au monde, avacculture et la sensibilité » (Kerlan,
2016-2017, p. 15).

1. 5. Une culture de I'image, mais laquelle ?
Jean-Francois Massol, a partir de ce qu’en dikEnisociologues, fait état de trois

types de culture : la culture des jeunes, la celfamiliale et la culture scolaire, dont font

partie a la fois la culture de l'image et la cudtdittéraire, qui est celle imposée par les
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programmes de l'enseignement des lettres. Or, pdassol, « cette culture de l'image
désormais bien présente, dans les manuels a taubiles, reste passablement limitée et,
partant, problématique » car elle demeure « limitéMassol, 2006, p. 6). L'auteur montre
par exemple que les textes d’'un manuel scolairé Beaucoup plus étayés et « beaucoup
mieux inséré[s] » dans I'ensemble de la séquengmi® Si les textes posseédent toutes les
informations annexes nécessaires, Massol insigtdesfait que la lecture du texte s’en
retrouve automatiquement « déterminée par I'enserdbk éléments de sa présentation, ce
qui ne peut se faire avec la méme ampleur pouraien> (2006, p. 8). Les questions
concernant les tableaux ouvrent toutefois sur leeis dimensions de la lecture sémiologique
de I'image tel[le]s que Roland Barthes les a dfdjsi» (2006, p.8). Il nous semble cependant
gue ces trois axes apparaissent ici de maniere assignée, et trés vague par rapport a ce
quen dit Barthes dans sa « Rhétorique de l'imageEffectivement, Barthes évoque le
message linguistique, lié au titre, mais il paneswete du message littéral et du message
symbolique, qui, s’ils sont certes reliés a 'imagemme le dit Massol, donnent toutefois
acces a deux axes totalement différents, mémepsnd@nts.

1. 6. Du « statut second de I'image »
Massol conclut que cette restriction reléve duatus second » de l'image, qu'il

impute directement aux programmes scolaires, ppoipon au « statut premier » du texte
(2006, p. 9). Pourtant, la conférence de presskade Lang concernant I'éducation artistique
a I'école tentait, en décembre 2000 déja, de moqgtre cette hiérarchie n’avait, ou ne devait,
plus avoir cours : « Longtemps en effet notre systéducatif est resté rétif, prisonnier d’'une
conception trop abstraite et trop historique deulure. [...] Ma philosophie [...] se fonde
d’abord sur une volonté de rupture : ne plus carsidl’art comme le supplément d’ame du
systeme éducatif, la matiere a pratiquer apregsdes autres, la matiere sacrifiée [...]. Cette
opposition, cette hiérarchisation doivent cessen sours de lettres (Lang, 2000). L'image, en
effet, a longtemps incarné le rdéle d'illustration texte, pointant du doigt cette pseudo-
dépendance de I'image au texte, alors méme qurefdique nécessairement une culture que
les lycéens n’ont pas pour les images. Massol moatson analyse de manuels en confortant
I'approche sémiologique, mais trés contrainte wtilise des termes comme « trés limité lui
aussi » ou « absents ». Selon lui, certains savoogtamment liés au contexte du tableau,

manguent inévitablement aux éleves si le manuébsiéournit pas comme il le fait pour les

® Nous aborderons la « Rhétorique de I'image » d¢hBa plus en détail en 1. 8., p. 14.
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textes littéraires. L’article présente la dimensioistorique des documents comme « re-
affirmé[e] » en ce qui concerne les textes, massleaimages, comme si 'image n’avait pas
encore atteint le niveau de la littérature dangfiérentiel et son traitement.

Ce qui surprend dans cet article, c’est que l'autegrette le fait que la lecture
d'image soit introduite a la maniére d’'une lectae texte alors que lui-méme compare
toujours I'image et I'insertion de I'image danst@nuel par rapport au texte et a son insertion
propre. Et effectivement, étant donné la placeidege dans le programme de littérature, il
va de soi que I'image semble souvent étre l'intfiédement supplémentaire « a caser », par
rapport au texte. « On peut ainsi se demandeolgjelctif qui a justifié son introduction dans
les programmes se trouve atteint » (Massol, 2008,4p En conclusion, pour Massol, la
sémiologie est pertinente en ce qui concerne Kaeabtle tableaux en classe, mais ne doit
toutefois pas évincer completement toute autre odé&thqui révélerait d’autres éléments,
notamment I'Histoire. Si les programmes requieied lectures d’'images, celles-ci doivent
étre sérieusement présentées, tout autant queckeisds de textes. Dans cette visée, une réelle

culture scolaire de I'image se créera.

1. 7. Sensibless sensé ; subjectivs objectif
L’Histoire des arts positionne les lycéens dangmdsent — celui de leur confrontation

a I'ceuvre — face a un passé qui semble a la fomuéet actuel, de la méme maniére qu'il lie
deux autres opposés, comme mentionné précédemmeesgnsible et le sense, ou comme le
dit Jean-Charles Chabanne, « le sensible et lécréfh (Chabanne, 2013, p. 56). Dans cette

conception historique, Fabre propose la carte quoede de I'Histoire des arts ci-dessous

(Fabre, 2013, P. 4) . CONTERX TUALISATION

Fonctions

POSTURES

- Dec réponsc ax attmtes
scolacs

‘ ’ OEUV RE ‘ ’ -<__Je\:enir
) his torien »
- De recherche dzplasir ‘

- D'eshéle

SUD JECTTV ATTIOMN

- Dremdition

Emotions
Goit

Réponses noinces

Résonnancesmemaiellas

« L'axe horizontal indique alors I'évolution attare: a gauche, les postures initiales
déterminent le rapport a I'ceuvre ; vers la drdéegsultat du travail de médiation, d’analyse,
de contextualisation, d’élaboration des émotionsg-que nous considérons comme [|'objet

propre a la discipline, a savoir le “devenir higtal des éleves » (Fabre, 2013, p. 5). Ce
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« devenir historien » est important pour le cheuchgui insiste sur le fait qu’'une ceuvre
appartient a un contexte historique dont [elle]festément le reflet. Or I'ceuvre n'appartient
pas pour autant au passé, du fait méme qu’'ell& espérience esthétique », celle-la méme
gue prone Kerlan. L'ceuvre demande a son spectdige tenir a la fois a « distance et
proximité » (Fabre, 2013, p. 6). L'auteur regrejtee I'on ait tendance a valoriser 'objectif
aux dépens du subijectif, ce qui revient a favori§atelligible sur le sensible, ce que
confirme la conférence de presse de Jack Lang @ @&rlan, 2016-2017 et Lang, 2000).

En ce qui concerne les postures, Fabre en ideptifs@eurs : la

posture scolaire de récitation d’'une lecon plusnmins bien apprise ; une posture de recherche de
plaisir qui peut conduire a se désintéresser d’esuirconnues ou éloignées des godts ; une posture
esthéte qui fait interroger les éprouvés par rappades connaissances stylistiques et formellas ; o
encore une posture d'érudition qui fait recheralmee maitrise des domaines. La difficulté du traeail
Histoire des arts consiste donc a circuler entre rdgistres hétérogenes — le subjectif et le savoir
I'intellectuel et I'émotionnel, la réflexion persoglle et les connaissances... Nous ferons I'hypathe
visant a déterminer un objet propre a cet enseignéngue c'est bien une posture unitaire qui est
convoquée. Il s’agit justement de pouvoir articldsr niveaux. (Fabre, 2013, p. 4-5)

Il ajoute que I'art permet aux éleves d’adopteresprit critique, qui n'est autre que

« I'objet central du lycée » (Fabre, 2013, p. 9).difet, a travers un tableau, non seulement
les éléves doivent s'intéresser au contexte de-cglmais aussi a sa particularité en tant
gu’'appartenant a la peinture. On ne saurait assinuih tableau a un texte, méme si des
similitudes peuvent apparaitre dans I'approcheddes arts. Or, selon Fabre, I'ceuvre d’'art
oppose I'éleve et I'école en ce sens qu’elle demande dernier de ressentir et d’analyser, de
laisser libre cours au sensible et de faire int@rviéintelligible, de convoquer culture des
jeunes, associée au sensible, et culture scokssmciée a l'intelligible. Or ceci relance la
guestion que posait Massol a savoir faut-il aceegéetirer les éleves vers une culture qui
n'est pas la leur ou plutdt les motiver par rapgotimage fixe a I'aide d'images issues de
leur culture propre ? L’école valorise évidemmentulture « scolaire », mais ne doit-elle pas
néanmoins essayer de ne pas créer de frontiére enlture scolaire et culture des jeunes ?
L’école n'est-elle pas la aussi pour faire en sqrine culture scolaire devienne culture des
jeunes ? une fois les éleves s’étant imprégnéstie wouvelle culture qui leur est proposeée,
cette culture n’est-elle pas vouée a étre la ldunf n’est-il pas aussi kaléidoscope ? L’art
n'est jamais unique, mais bien pluriel. Ainsi sétesiet sensé ne s’opposent-ils pas mais
deviennent complémentaires et caractéristiques @eplosture historienne » du lycéen qui se
trouve entre « étonnement et recherche d’explicatiMassol, 2006 p. 4). En conclusion, il
faut refuser une lecture qui ne serait que sensiblgue sensée, a la fois pour le texte, et pour
limage, et en ce sens, Massol, Fabre et Kerlancet@ent sur une expérience a la fois

intellectuelle et émotionnelle, tout comme Schagff@i préne trois ressorts de I'expérience

13



esthétique : attentionnel, émotionnel et hédonidtiest d’ailleurs a partir de ces éléments
gue les questionnaires que nous avons proposés alées ne souhaitaient pas distinguer
d’'un coté ce que les éléves appréciaient et da¢ae qu'ils comprenaient face a un tabfeau

1. 8. Retour sur la « Rhétorique de I'image » de Bthes
Dés le début de son article, Roland Barthes re\adrdrigine, avec I'étymologie du

terme «image » qu’il renvoie iditari, c’'est-a-dire a de l'imitation, & de lI'analogieuae
représentation, ce qui justifierait en partie I fae I'image demeure « un lieu de résistance
au sens » (1964, p. 40). L'image est par conséquoensidérée, pour certains, comme
inférieure aux mots, nous I'avons déja mentionh@oer d’autres, comme supérieure du fait
de la multitude de ses significations. Nous remanguainsi que l'image est sans cesse
comparée aux mots, qui semblent demeurer le comipariial. Faut-il d’ailleurs rappeler
gue toute image ne peut se passer de mots ? a cwanear le titre méme de l'image. Le
lien est par conséquent intrinseque, et ne peatsétibstitué. Mais le « message linguistique
mis de co6té, il reste Iimage pure » affirme le dhéen, «image pure » constituée de
« signes » non linéaires, contrairement a un teRegtant d’'une publicité pour Panzani,
Barthes liste les signifiants de I'image, qui s‘apmtent a ce qu'il voit, et les signifiés, a ce
gue signifie ce qu'il voit. Or Barthes ne fait pdes distinction outre mesure entre les deux.
Contrairement a ce que I'on pourrait cra@reriori, il situe « lire » et « comprendre » I'image
au méme plan, sans hiérarchisation ni distinctiosemble par conséquent inutile de séparer
ces deux actions comme deux étapes successives.choume le texte qui se lit et se
comprend a la fois, I'image suit la méme procédilassimilation. « Lire » I'image revient a
percevoir I'image grace a ce que Barthes appelle gavoir presque anthropologique »
(1964, p. 46). Selon lui, percevoir une image rexglicite «la lettre de l'image », le
« message littéral », mais un « message sans cqdeest difféerent a la fois du message
« symboligue » lié aux signifiés, et du messagguistique évoqué précédemment. L'article
en vient par conséquent a distinguer les trois agessinhérents a une lecture « satisfaisante »
de toute image : «un message linguistique, un agessconique codé[i.e. le message
symbolique] et un message iconique non-Eofiée. la premiére lecture, celle de la
perception] » (1964, p. 42). La confusion entrede®ux messages iconiques » est toutefois

fréquente du fait de leur coincidence — coincideriéant elle-méme autre qu’une « fonction

® Voir les questionnaires n°1 et n°2 en annexesehf2, p. I-l.
" Aussi appelée « image connotée » par Barthes.
8 Aussi appelée « image dénotée » par Barthes.
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de lI'image de masse » comme la publicité. Bartimssste toutefois sur le fait que cette
division des deux messages est pertinente, toantigue celle entre signifiant et signifié,
entre un mot et son sens, méme si cette divisiest mju’abstraite. D’ailleurs, cette scission
n'est pertinente qu'a partir du fait que les troiessages se recoupent et se regroupent.
L’intérét de chaque image réside non pas dans sorakyse naive » — celle qu’avaient les
lycéens au début de I'année —, mais dans la corapsé&mn de sa structure d’ensemble, c’est-
a-dire du « rapport final des trois messages entxe» (1964, p. 43).

Il existe deux difficultés par rapport a I'analydes connotations d’une image. Pour le
théoricien, la lecture d'une image fait référenc& @an systeme normal » dans lequel les
individus ont des lectures différentes, peuvenérepplus ou moins de signifiés selon leurs
« savoirs pratique, national, culturel, esthétigu&964, p. 48). La seconde difficulté énoncée
par Barthes, au niveau de I'analyse des conno&tiime image, vient du fait qu’il n’existe
pas de langage analytique spécifique aux signdeédimage. Barthes résout partiellement
cette impasse en préférant I'utilisation d’'un mi@rgage pour parler de I'image. Pour
reprendre brievement la conclusion de Barthes qaiaat rhétorique de lI'image, il s’agit par
conséquent de nommer les signifiants de I'imagecdaesotateurs qui forment une rhétorique
de l'image, rhétorigue « spécifique dans la mesuieelle est soumise aux contraintes
physiques de la vision (différentes des contraiptesnatoires [du texte], par exemple), mais
générale dans la mesure ou les «figures » ne jsondis que des rapports formels
d’élements » (1964, p. 50). En effet, «il existee lseuleforme rhétorique, commune par
exemple au réve, a la littérature et a 'imagelers&mile Benveniste (cité par Barthes, 1964,
p. 49-50). Le rapport a la littérature et a I'image devrait donc pas poser de probléme aux
lycéens du point de vue de la lecture analytique peut par exemple trouver des métonymies

dans chacune des deux.

1. 9. La peinture semblerait plus accessible auxétes que la littérature
Demougin travaille sur la « dynamique de I'nmage’est-a-dire I'apport de I'image

dans la construction du rapport du sujet au testtenontre que le passage par I'image peut
jouer un réle dans le franchissement des obstagiéddmage, en effet, dans son rapport au
texte, permet a I'éleve de passer outre des diffisulangagiéres, ou psychosociales, et
d’avoir accés a une compréhension fine des vaypemées par I'ceuvre », écrit-elle (2005,
p. 4). De plus, I'auteur rapporte que le passagdipege instaure un climat qui se préte aux
eéchanges entre les éléves et a I'élaboration ¢oed’'un sens, a partir des hypotheses de

chacun. Cette collaboration des éleves semble eeqaissible par la double nature de
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limage : son aspect « énigmatique », et sa dins@ansassurante, « proximisante » (2005,
p.4).

Selon Espinassy en revanche, I'entrée de I'a@ole sert a rendre encore plus criant
le désequilibre culturel des éleves (Mériniak, 2010, dans Espinassy, 2011, p. 7). Et I'on
retrouve la méme idée, ou le méme probleme, naiuésous la plume de Dahan, Labadie et
Octobre : « Rien n'assure que, pris en lui-mémeat lait une capacité intrinséque a faire
nécessairement reculer I'échec scolaire, a rédsrenégalités sociales, a contribuer a former
le citoyen ou a armer les jeunes sur le marchéaait » (Dahan, Labadie et Octobre, 2007,
dans Dahan, Labadie et Octobre, 2014, p. 41).

Marie-Sylvie Claude rejoint quant a elle 'une difficultés de I'image annoncée par
Barthes quant a I'absence de langue picturale. atiatre explicitement que la lecture d’'un
texte et ce qui est communément appelé « lectunsage » ne relevent pas de la méme
activité, tout comme le fait que le rapport desvédeface a ces deux supports n’'est pas
identique. Cette différence d’activité s’expliqgue partie parce que les deux supports ne
requiérent pas le méme langage. Malgré la défmitla terme « langue », celle-ci ne peut
s’appliquer a une « langue picturale, qui codifieda facon conventionnelle les corrélations
entre forme de I'expression et sens, [ceci] egpnemier écart, essentiel. La langue picturale
estdensgGoodman, 1968), constituée d’ensembles de coudtuds traits, qui font sens sans
conventions productives préétablies, du moins ¢ thnguistique ; chaque tableau de
peinture élabore ses propres corrélations entreposamtes plastiques et contenu en méme
temps qu’il élabore ce contenu (Eco, 1976) » (Gla@d16b, p. 72). Le tableau n’a pas a sa
disposition de langue qui permette de relier cal gquontre et ce qu'il signifie. D’apres ce
gu’en disent les lycéens, il n'y a donc pas de nwpis orientent directement les éléves
commentateurs, mais des éléments visibles qui aerdr plus accessibles le « surcroit de
sens » attendu par les 108 enseignants de frangaisogés dans le cadre de I'étude présentée
par Claude dans ses articles. Est-ce donc a dedagsignification plurielle d'un document
viendrait de la liberté laissée au spectateurdec@eMoins ce dernier est guidé par des mots
fournissant déja un sens, car possédant un sigiif&2¢ou moins caché derniere le signifiant,
plus il se sent libre d’'interpréter le documenlira, c’est en tout cas ce qu'affirment les
réponses fournies par les éleves. Les commentgieemaent alors plus de « responsabilités »
des lors gu'ils sont face a un tableau. En effelprs « (Amélie :sur le tableau il y a rien
d’écrit, c’'est a nous d’écrire, alors que sur lteil y a ce qu’il y a déja éciit[Le tableau]
[...] permettrait [aux €léves] de participer a la cgption du sens alors que le sens du texte

littéraire se réduirait forcément aux intentiond’dateur (Dayane On interpréte par rapport
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a ce que nous on pense... alors qu’un texte on edsai®uver ce que l'auteur... il a voulu
nous faire montrer.).» (Claude, 2017c, peinture, p. 4). Dans cettepeative, « le texte [...]
est percu comme la mise en ceuvre des intentiomsattiste considéré comme démiurgique
et omniscient, qui aurait en quelque sorte cryptgens, que le commentateur aurait pour réle
de décrypter » (Claude, 2017b, p. 7). En fait,diéves, lorsqu’ils sont confrontés aux mots
d’'un texte, pensent que le commentaire du textedéfgt fait, déja écrit, et ne laisse par
conséguent aucune place a I'écrit des éléves. Iegesne savent pas, n‘ont pas compris que
le « métatexte n'est pas en concurrence avec te tmmmenté méme si le langage verbal
leur est commun » (Claude, 2016b, p. 75). Cettécdifé provient d’'un « malentendu »
« sociocognitif » (2016b, p. 74).

De plus, l'absence de mots au cceur de l'image aratlles difficultés de
« compréhension littérale », et empécherait I'saion de la paraphrase, « que 63 % des
réponses désignent comme une difficulté import@mecommentaire littéraire : les éléves
pensent souvent s’acquitter de la tache en regtitadettre du texte au lieu de concevoir le
“surplus de sens” » (Claude, 2016, p. 604).

L’autre point justifiant que les éleves se trouvphis a l'aise face a linterprétation
d’'un tableau reléve du fait qu’ils peuvent soit coemter le tableau dans son ensemble soit
détail apres détail (2017b, p. 7).

La peinture s'ouvrirait a des interprétations nukts alors que poua plupart des textes il y a qu'une
seule maniere de le comprendig¢afza). [...] Les éléves se prévalent justemerg g nos entretiens
de disposer de compétences et de savoirs quin@émettraient : Akim on est sdr, on ne peut pas se
tromper parce que c'est ce que nous on vditertes plusieurs sens sont possibles, précisenaik en
tout cas on egtors de la tromperiePlusieurs n'en restent pas a une aisance préswné@aenaturelle

et se déclarent capables de mobiliser ce qu'ilersagour appréhender la peinture. Akim explique :
Déja juste quand on sait un peu la vie on sait..peat comprendre... on regarde un tableau, on sait...
'atmosphére..[...] si c’est une atmosphére chaleureuse ou intriganf@onc selon lui le bagage
culturel dont il dispose lui permet de comprendrgéinture, non seulement de reconnaitre ce qui est
figuré, mais au-dela d’appréhender ce qui caraetda vision du peintréatmospherequi s’en dégage
(Claude, 2017c, p. 5, et 2017b, p. 9).

Mais on pourrait dire qu'il s’agit de la méme véripour le texte, méme si,
effectivement, I'analyse de points précis permett{@#re davantage de cerner le texte dans
son ensemble. En tout cas, une prise de distanogéesssaire. Selon Claude, «les éleves
sont réputés plus familiers des images que desgegkbmme souligné dans un rapport de
I'Inspection générale, “la démarche d’analyse podéchiffrer’ une image est plus
spontanément recue par les éleves”, de sorte qunagé peut étre “un détour pédagogique
opérant pour établir une écoute, une adhésion pardéefuses” » (Claude, 2017c, p. 1).
Selon les résultats de I'enquéte réalisée aupreés emseignants, 58% des professeurs
interrogés trouvent en effet que la peinture eglus accessible » pour leurs éleves que la
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peinture, 4% la trouvent « moins accessible et 38%lus ni moins » (Claude, 2014, p. 6).
Dailleurs, I'expérience indique, chiffres a I'agpujue les éléves, face a la consigne de
commenter un texte et un tableau, mais avec lalplitgsde n’en écrire qu’un, choisissent a
30,5% de ne pas commenter le texte alors que Séa#s refusent de commenter le tableau.
Et cet écart se renforce dans des colleges a lalggam plutbt défavorisée. Or cette
impression des éléves d’'étre plus a l'aise faae @elnture qu’a la littérature s’explique pour
Claude non pas par «une facilitation induite aomprpar [I'lobjet » méme, mais par
« I'impression d’'une meilleure compétence sur lafoee », et le terme « impression » est
des plus importants, car ce que ressentent leelg se vérifie pas toujours au niveau de
leurs compétences (Claude, 2017c, p. 3-4). lisesgent capables, en fait ; la notion de
confiance en soi se trouve donc au centre de celepieleves percoivent comme des
compétences — subjectives plus qu’objectives. Eat,dés éléves disent préférer la peinture,
« se déclarent plus réceptifs a la peinture, quiéimeut, alors que le texte les laisserait de
marbre, comme le montre [un] extrait d’entretieprésent dans l'article. L’émotion pourrait
passer a travers le tableau, mais non a travetexte, car le texte est toujours rattaché a
I'école, au scolaire, c’est-a-dire a une contraiaters que la peinture reléve de la culture, de

ce qui peut rehausser le niveau d’'une personne@éts : « ¢a fait [bien] » (2017c, p. 4) !

1. 10. Paradoxalement, les éléves ont plus accex aextes littéraires qu’a

des tableaux
Les adolescents eux-mémes s’avouent étre « uncpalbient des musées », telle est

I'affirmation de Lemerisset al, 2000, p. 9, et Steegmuller, 2008, p. 82, citéNxauvellon et
Jonchéry, 2014, p. 92). L'opinion commune ne senfrerait donc pas totalement. Les
adolescents sont tres influencables, et font tremtion au regard des autres. « Confirmant
cet effet d'imposition du regard des pairs, un@aitiolescent commente : “En général on dit
gue c’est nul les musées. Si on demande a quela€uyu’il a fait le week-end et qu'il est
allé au musée, il va pas dire “ouais j'étais au éelistout le monde va lui dire que c’est
nul.” » (Nouvellon et Jonchery, 2014, p. 101). Dé&irs, pour Fabre, qui reprend les résultats
d'«une étude de bilan des apprentissages en ctisdeoisieme, “les connaissances des
éléves dans le domaine culturel, au sens strictehistorique sont éparses et parcellaires” »
(2015, p. 96). Mais comment parler de peinture,nquaéme les plus grands émettent des
réserves ? « Degas aimait parler peinture et ni&abguéere qu’'on en parlat », nous apprend
Paul Valéry (1938, p. 205), alors que d’autres fpesneux-mémes préferent parfois, comme

Vincent Van Gogh (par ailleurs écrivain lui ausasijiliser les mots quand ils sont trop
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fatigués : « je t'écris cette lettre un peu darssifgervalles quand je suis las de peindre. Le
travail va assez bien — je lutte avec une toile memcée quelques jours avant mon
indisposition » (Van Gogh, 1988).

Selon Massol, qui se fonde sur des études de sgoie, trois sortes de culture
existent : «la culture des jeunes », «la culfarailiale » et «la culture scolaire, les deux
derniéres étant parfois réunies dans leur oppasitia premiere » (2006, p. 5). Il faut prendre
en compte le fait que les éléves possedent unereulle jeunes qui leur est spécifique, et,
gu'en général, les images fixes peintes n’en fag forcément partie, contrairement aux
images mobiles du cinéma (Augustin Girard, citésdsliassol, 2006, p. 19). Nous retrouvons
la méme idée chez Dahan, Labadie, et Octobre (3014R2). Il semble de plus pertinent de
mentionner que Massol indique que les filles stieséent davantage aux images que les
garcons tout comme elles s’intéressent davantdgdiderature que ces derniers. Il indique
ainsi que les filles présentent plus d’intérét &asse lors d’activités de ce type et s’y font
donc plus facilement. Massol avoue toutefois cesil difficile de définir exactement ce qu’est
la culture de I'image des jeunes, méme si les g&abladtudiés en classe ne semblent pas en
faire partie. Or cette distance n’est finalemerg paceptionnelle, et n'est pas réservée a la
peinture. On se rend rapidement compte que lese®ldont bien plus confrontés a la
littérature qu’'a la peinture, ou a l'opéra, ce daémoigne, et dés son titre, Virginie
Ruppin dans « Comprendre les dysfonctionnements dan projet partenarial artistique :
opéra a l'école ». Ces dysfonctionnements, selamtidle, relévent d'une différence
d’« opinions, [...] de valeurs et de principes » (204. 152). Ainsi résume-t-elle : « Ce projet
a donc créé de multiples tensions dées sa mise grepgui témoignent d’une rencontre entre
deux mondes distincts, celui de I'art et celui @edle assimilable & un choc de cultures »
(Ruppin, 2015, p. 158). Constat assez pessimise. he fait-il pas déja partie de I'école ? La
littérature n’est-elle pas un art ?

Ce serait de toute fagon une erreur que de croieel@ lycée demande aux €éléves de
devenir des professionnels du discours critique fatart. Les éléves sont avant tout au lycée
pour apprendre, développer des savoirs et les isaitrautant pour les textes que pour les
tableaux. Jean-Charles Chabanne tend a placerd’ € le professeur) en « amateur éclairé »
(2013, p. 61). Aucun professeur ne s’attend a eesgs €leves fassent de la critique d’art a la
Baudelaire, mais il convient de leur demander ddeloune attitude différente de celle de
Boche et Bibi-la-Grillade, proposée ddridssommoird’Emile Zola.

Cependant, les éleves ont souvent plus de fadiliegborder un texte du fait qu’ils

possedent davantage une approche technique quupneche sensible, comme nous l'avons
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déja mentionné auparavant. La plupart du tempsgilg voient » pas ce qu’ils ressentent face
au texte lu, et peinent a exprimer leurs impressi@r, pour I'ceuvre d’art a travers laquelle

on demande aux éléves de revenir au sensible.eca@d n'ont bien souvent pas les outils a
leur disposition. Ainsi se retrouvent-ils déemun@up parler du tableau. Chabanne présente
précisément les éléments de ces « deux polesigtints et deux orientations potentiellement
contradictoires de I'enseignement de la culturelest arts » en les opposant : d'un cété la
« parole technique », de lautre la « parole sémsip c'est-a-dire d'un coté «une

terminologie de spécialité » et «des jeux de lgagéalaborés, une parole aboutie », en
'occurrence pour le texte, et, de l'autre, un xidee “bricolé” » et « des jeux de langage

exploratoires, une parole émergente » pour le aab(2010, p. 49). Dans cette optique, les
éléves posséderaient davantage d'outils face ae tpxe face au tableau, dont la lecture
semblerait par conséquent plus compliquée. Finalenoe qui pose probleme aux éléves

dans le cadre d’'une analyse de tableaux, c’esid@culturel :

L’éleve lecteur de la littérature a besoin, ménieng suffit pas, d’un savoir linguistique, don¢leve
spectateur de la peinture peut se passer : poantalés signes picturaux produisent des corrélatio
culturelles, ils ne font pas senaturellementméme s'’ils ne sont pas en corrélation arbitrairec leur
contenu (Eco, 1976). Le meilleur exemple en estolanaissance, souvent nécessaire pour la peinture
d’histoire, de [liconographie. Erwin Panofsky (196définit une progression par degrés de
'appréhension d'un tableau figuratif: le premieiveau, pré-iconographique, est celui de la
reconnaissance de ce qui est figuré, c'est-a-dire«notifsartistiques » ; il permet d’appréhender les
significations « primaires ou naturelles », donhdéfaky précise que notre « expérience pratique. » (p
17-18) nous suffit a les identifier et a en ideatifla valeur expressive. Le second stade de la
progression est celui de [liconographie, par lequel spectateur accéde aux significations
conventionnelles demotifs dans lesquels il reconnait l#s®mesou concepts(cet homme et cette
femme nus sont Adam et Eve, ce paon est l'attrdiHigra...). Des références culturelles, parfois
savantes voire trés savantes, y sont nécessa@egiicpeut mettre en difficulté les éleves (Claude,
2016b, p. 73)

A ce niveau, les éleves sont moins performants dage tableau qu’ils ne le sont face
a un texte littéraire (Claude, 2016, p. 12). Enséguence, I'impression des éléves d’étre plus
a l'aise avec la peinture n’est-elle pas une <idin » (Claude, 2017, p. 11) ? Elle s’affirme
effectivement «en contradiction avec les enquésesiologiques sur les pratiques
culturelles » (Claude, 2017c, p 5). Néanmoins,edetpressionde compétences motive les
éléves, bien davantage que s'’ils pensaient le aiomfret le « cercle vicieux » devient ici
bénéfique : malgré le fait que les éleves ne sasttpujours, du moins a tout point de vue,
plus compétents face a la peinture, le seul etlsifigit de croire le contraire leur permet de
s’investir davantage dans leur lecture, de s’'invest tant que moi, et c’est un objectif

essentiel nous rappelle Rouxel (2007, p. 72).
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1. 11. La notion de «retour» et de détour: versun transfert de
compétences d’'un art a un autre ?
Nous empruntons le terme « détour » a la fois @arofesseur de francais de college,

interrogé par Claude dans le cadre de son expér@0d.5, p. 8), et au rapport de l'inspection
générale d’'Héléne Waysbord-Loing : « le travail lSorage est préconisé comme détoura
méme de faciliter I'acquisition de compétences spBbles de bénéficier a la lecture
littéraire : “les images sont I'occasion de lesfcomter a des procédés sémantiques proches
de ceux utilisés pour les textes” » (Waysbord-Loi2g08 et Claude, 2017c, p. 1). Dans le
cadre de ce travail de recherche, sur le réle thud@ar la peinture dans le but d’améliorer la
compréhension des textes littéraires, nous nouseorons sur les recherches de Marie-
Sylvie Claude, qui écrit :

La préconisation de faire de I'image une médiatns la lecture littéraire, ce qui présuppose la
possibilité d’'un transfert de compétences d’'unéviaéta l'autre, se trouve, en France, par exemple,
dans les programmes de francais du college, quseiitent lalecture de I'imagepour « consolider
I'apprentissage de méthodes d’analyse » du texle;est promue dans un rapport de l'inspection
générale de 2000, selon lequel « la pratique dedfie constitue un apport méthodique indéniables dan
la mesure ou la démarche d'analyse pour “déchiffuee image est plus spontanément regue par les
éleves » (Waysbord-Loing, p. 16), notamment paxagui sont peu pré-familiarisés avec la culture
littéraire. Dans le cadre de la recherche en digiaet la question est notamment envisagée par Annie
Rouxel (1996), qui écrit que « la lecture d’une tolgoaphie, d’'un tableau ou d'une sculpture repose s
les mémes opérations mentales que la lecture dxie b, mais « sollicite les affects différemmeiate»
sorte que « du transfert des compétences qui €apepassant d’'un art a I'autre, on escompte lésg m

a I'épreuve et leur renforcement » (Claude, 2096168)

A partir de l'expérience de Claude, les 108 enseitp de francais interrogés
considéraient que la peinture « facilitfait] [...Ja€cés aux compétences requises par le
commentaire littéraire », ce que nous avons pasdmurent souhaité tester avec nos éleves de
2"% (2016b, p. 69). Pour ces enseignants, il est fat eféviden[t] qu'on peut faire lire la
peinture et la commenter a la maniére dont on camenka littérature ; ils constatent par
ailleurs trés majoritairement que leurs éleves dexea l'activité d’intellection souhaitable
plus souvent sur la peinture que sur la littératdmc que I'apprentissage du commentaire
peut faire médiation pour le commentaire littéraiume enseignante en collége : “lls ont
nettement moins de difficultés et je suis vraimpatsuadée que cela peut les aider pour
travailler sur les textes littéraires”) » (2017b5p. En effet, d’aprés les résultats de I'enquéte
effectuée aupres des éléves, «les caractéristiggesologiques de la peinture [...]
favorise[nt] I'accés aux opérations cognitives ratiees » par les professeurs alors que ce
n'est pas le cas en littérature. Or il serait \@@npenser que les compétences convoquées par
la peinture pourraient directement étre transfér@da littérature. La lecture de texte et
d'image étant différente, ces divergences doiveideinment étre prises en compte (2016b,

p. 75) : «le transfert des compétences acquises exercice a l'autre ne peut pas étre
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immédiat et [...] sa réussite est subordonnée a ayage spécifiqgue de la part des
enseignants, qui consiste a amener les élevestfiglece qu'ils réussissent dans un exercice
pour le transposer a l'autre. Pour autant, a laditiom que soit prise en charge cette
meédiation duretour au bénéfice de la lecture littéraire des appreadgiss réalisés dans le
détourpar la peinture peut étre une ressource précpusel’enseignement de la littérature »
(2017c, p. 2). De cette maniére, il est possible dendre visible aux éléves le processus de
construction du sens gu'ils ont mis en ceuvre speiature et les adaptations nécessaires pour

faire de méme sur la littérature » (2017c, p. 12).
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[I) Problématique

Nous sommes par conséquent repartie des prograwifigsls de francais pour la
classe de 2 afin de resituer les attendus et les résistandensgeignement de la peinture,
qui doit étre considérée comme une « expériengée> du « ressentir ». Or, le statut de
limage, souvent reléguée a un second plan, questi@ussi la « culture de I'image » des
adolescents que nous avons dans les lycées. Eai cergcerne I'opposition supposée entre
images et textes, il a fallu réfléchir a une awtpposition supposée, celle du sensible et du
sense, celle du subjectif et de I'objectif. Nousra/de plus trouvé pertinent de nous appuyer
sur la «rhétorique de I'image » proposee par Rarttle facon a rétablir la vérité sur les
différents messages présents a travers les imadesrs différentes lectures. Et alors méme
gue certains travaux s'interrogent sur la facilies éleves a comprendre une image, d’autres
affirment au contraire que les éléves sont beauptugpfamiliers des textes littéraires, ce qui
légitime I'intérét d’'un transfert de compétences@peinture et littérature.

A partir de ce cadre théorique, il convient aingntdrroger I'opinion des éléves et
leurs impressions de lecteurs de textes et d'imagesujet de I'éventuel bénéfice d'un
« détour » par des tableaux de diverses époquesier’'une approche herméneutique de
textes de tout genre littéraire, et ce a travers approche didactique précise que nous
présenterons maintenant. Quelles impressions &a®<€lont-ils personnellement face a leur
lecture de textes littéraires des lors qu'’ils amicgdé a une lecture d’image ? A partir de leur
propre démarche meétacognitive, nous questionndiiomérét, pour I'analyse littéraire, du

« détour » par I'analyse picturale tel qu’il eshsméré par les éléves eux-mémes.
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[11) Méthode

Nous expliciterons a présent les choix que noosiseffectués dans le cadre de notre
expérimentation afin de mettre a I'épreuve notredtlyese de départ.

3. 1. Participants
Notre expérimentation a eu lieu dans une clasg6daéves de"? tous agés de 15 a

16 ans et issus de milieux socioculturels et sécmromiques tres hétérogénes. Et méme si
de nombreuses études tiennent compte de ces srgemaux-économiques, ce n’'est pas
'approche que nous avons privilégiée. Nous avamse#et opté pour une étude genrée
distinguant filles et garcons dans le sens ou @lusitravaux, comme mentionnés dans I'état
de l'art, relévent une proximité plus importantéreries adolescentes et la peinture qu’entre
les adolescents et ce méme support artistique filles montreraient par conséquent plus
d’aisance, et par conséquent plus d’intérét, faleepinture, que leurs camarades masculins,
constituant ainsi un public en quelque sorte « Bogul’avance.

Le niveau scolaire de la classe s’avére lui aussitiétérogéne — il y a une trés bonne
téte de classe, faisant de cette classe la meilleles classes de"™2 générale de
I'établissement, mais aussi des éléves trés faiblast le passage efi%a été demandé par
les parents, malgré les recommandations de I'éqpépagogique du college —, avec un grand
nombre d’éleves provenant d’'un college du Résekdutation Prioritaire Renforcé (REP+).
Cette classe de"%¥ générale s'inscrit dans un lycée polyvalent oucéeient filieres
générales, technologiques et professionnelles, auaisi BTS et cours de GRETA.

Dans le projet d'établissement, figurent des dbfecomme « un lycée ouvert sur le
monde et porteur des valeurs humanistes », « lattetre les déterminismes par une action
culturelle renforcée », « développer la pratique dds »... Notre recherche s’inscrit donc
véritablement dans un projet visant a fournir leslieurs outils a tous nos éleves de facon a
tous les faire progresser, et a leur « proposeffdes situations valorisantes qui permett[ent]
de renforcer I'épanouissement personnel et de Eimiiesprit critique », en I'occurrence au
niveau de l'analyse a la fois de la peinture etadéttérature. Quant au contrat d’objectifs
2017-2021 de notre lycée, il revendique la volatitéélever le niveau de connaissances, de
compétences et de culture de tous les jeunes gueaotre projet de recherche s’attelle a

mettre en ceuvre.
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3. 2. Matériel et procédure
Notre expérimentation a consisté en trois grarétapes. Nous avons tout d’abord

distribué un premier questionnaire aux élévgs’ils ont rempli en classe de facon a ce que
les conditions soient équitables pour tous. Cetoguesire (les 10 premiéres questions) nous
a tout d’abord servi a mieux cerner I'identité éésves en tant qu’amateurs d’art ou non, afin
de mieux connaitre leur profil et leur degré dexproté ou de distance avec la peinture. La
seconde partie de ce questionnaire, a traversréés tlerniéres questions, cherchait a
interroger la lecture et la compréhension des éldaee a la peinture en fonction de leurs
propres impressions, c’est-a-dire grace a une démearitique métacognitive.

Suite a ce premier questionnaire, nous avons ili@vanalyse de différents textes
littéraires et de tableaux, notamment en confrdntas derniers, de facon a fournir aux
lycéens les outils nécessaires a la démarche daeadape a ces deux supports, a leur lecture
et a leur analyse. Nous avons par conséquent @&nalgs tableaux mettant en scéne
Andromaque et Hectot_és Adieux d’Hector & Andromaqgd&ngelika Kauffmann (1768) et
Hector et Andromaquede Giorgio de Chirico (1931)) avant d’étudi@ndromaquede Jean
Racine (1667); un extrait dd8acchantesd’Euripide (405 av. JC.) avant d’étudier des
tableaux de BacchanteBgcchanale a la Joueuse de Guitgi627-1628) eBacchanale
devant la statue de Pate Nicolas Poussin (1631-1632)) ; la scéne decsi&udu Comte
envers Suzanne dahs Mariage de Figarale Pierre-Augustin Caron de Beaumarchais (I, 7-
9; 1778) avant d’analysére Verroude Jean-Honoré Fragonard (1770n Enterrement a
Ornansde Courbet (1849-50) avant d’aborder le réalismkti&rature, ou encorees Amants
heureux de Courbet (1844) en guise d'introduction a natégjuence sur l'adultere en
littérature a travers des textes de Flaubert, Zlandhal et Huysmans. Les éleves ont enfin
parallelement assisté a une conférence des Amidudge sur la naissance du romantisme en
peinture. Pour répondre a Massol et Fabre, quiessaddent si le professeur doit plutot
choisir des tableaux issus de la culture de I'imédgs jeunes, afin de les motiver, ou, au
contraire, leur proposer une culture d’image scejaious avons sélectionné des tableaux a la
fois connus et moins connus, mais qui nous senmildies plus adéquats pour développer la
culture artistique de nos éleves et leurs appsaUgEs sans pour autant devenir « un facteur
aggravant de confusion » (Massol, 2006 et FalffE3R

Ces activités analytiques se sont faites soit ffrme de devoirs a la maison, dont

nous avons mis en commun les réflexions en coaitses classe, a la fois individuellement et

® Ce questionnaire se trouve en annexe n°1, p. I.
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en groupe. Pour chaque activité, soit nous demasdimut d’abord aux éleves d’analyser le
ou les tableaux, sans le(s) rattacher a un texeq(d a été le cas pour les tableaux sur
Andromaque, qui ont servi d’introduction a notrejsEnce sur I'ceuvre dramaturgique de
Racine, mais aussi pour les tableaux de Courbegrgwuvert notre séquence sur le réalisme
et le naturalisme), soit nous analysions un tekteagaillions ensuite sur un tableau, comme
cela a été le cas pour I'étude d’extrait d&scchanteset du Mariage de Figaro Cette
approche inversée avait pour but de contourneepeésentation traditionnelle du tableau en
tant qulillustration d’'un texte, et de considérars |deux documents comme ceuvres
indépendantes mais reliées.

En ce qui concerne le tableau derants heureude Courbet, nous n’avons, dans un
premier temps, pas fourni ce titre aux éléves’dist analysé sans titre, ce qui annulait ainsi
les fonctions « d’ancrage » et de «relais » dusagss linguistique de I'image dont parle
Barthes dans sa « rhétorique de I'image » (19644 p.Cette suppression provient du fait que
ce tableau nous semble précisément assez ambigu guabonheur du couple. Il en est
d’ailleurs ressorti que certains éleves pensaiffatt&zement voir un couple heureux, et les
autres un couple triste, mélancolique. L’aveu the ta alors changé la donne, confirmant la
perception d’'une moitié de la classe, et « invalida— du moins partiellement — la these de la
seconde. Or ceci confirme la polysémie de touteganmaine polysémie qui constitue par
ailleurs, selon Barthes, « une dysfonction » durf@@me de cette différence de significations.
La fonction du titre, message linguistique, devigots une maniere de « fixer » un sens et de
« répond[re], d’'une fagon plus ou moins directaspu moins partielle, a la questiogqu’est-
ce gue c'est ‘Elle aide a identifier purement et simplement é&ments de la scéne et la
scéne elle-méme » (1964, p. 44, lauteur souligne). message linguistique oriente
« l'interprétation » du message symbolique. Il guies spectateurs vers le message voulu par
I'artiste, « un sens choisi a I'avance », ce geshpas sans justifier la crainte des éleves de ne
pas toujours réussir & déchiffrer ce dernier, conreméémoigne 1& dans son questionnaire
n°2 : « on ne sait pas a quoi l'artiste pensafiagsant le tableau et des fois on n’est pas sdr de
ce qu'on voit, et il y a plein d'interprétationsud’ méme tableau'$(IG). En effet, nous dit
Barthes, «le texte est vraiment le droit de regéuwdcréateur (et donc de la société) sur

image : I'ancrage est un contrdle, il détient useponsabilité, face a la puissance projective

19| a différence entre filles et garcons a été ind@par la seconde lettre nommant les éléves : Fffleuet G
pour garcon.

" Tous les commentaires des éléves ont été orthoignagment et syntaxiquement corrigés de facon dianaé
la lisibilité des résultats.
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des figures, sur 'usage du message ; par rappatilzerté des signifiés de I'image, le texte a
une valeur répressive, et 'on comprend que ceasedn niveau que s'investissent la morale
et l'idéologie d’'une société » (1964, p. 44-45).

A l'issue de ce travail sur plusieurs tableauylasieurs textes littéraires, nous avons
distribué un second questionnaire a la classe,odeeau rempli en cours, de fagcon a voir
guelle avait été I'évolution personnelle des élemasniveau de leur lecture de textes et
d’'images : selon les éleves eux-mémes, I'analyda geinture les aide-t-elle véritablement a
mieux lire et analyser un texte ? Quelles sontslempressions ? Les deux questionnaires
requéraient par conséquent des données subjeetivestacognitives de la part des éleves. lls
les ont interrogés sur leur supposée aisance aeétud tableau et un texte, et leur ont
demandé de la comparer pour I'un et l'autre desxdmipports en méme temps que de
réflechir a I'éventuelle influence de I'analyseldm sur I'analyse de I'autre. Chaque question
nécessitait une justification, qui a été plus ounmdournie. Ces questions convoquaient une
démarche métacognitive de la part des éléves, cesfures difficile pour eux; la toute
derniére question relevait par contre davantagened'activité de compréhension et
d’interprétation méme, puisque les éleves étaiergngs a tisser des liens erites Amants
heureuxde Courbet et la scéne ddadame Bovaryse réjouit d’avoir un amant (Il, 9,
Flaubert). Les réponses a ces deux questionnaicestittient le corpus de notre
expérimentation.

Afin de privilégier la meilleure qualité possilies tableaux analyseés, ces derniers ont
été soit projetés au tableau, avec un acces diaitécran d’ordinateur, soit utilisés a partir
de reproductions disponibles dans le manuel dediarde la classe. Et ce travail s’est écoulé
sur plusieurs mois a travers différentes séquersseses de trois objets d'étude, a savoir

'argumentation, le théatre, et le roman réalisteaguraliste.

2 Au cours de cette année, nous avons souventyfpél @ une prise de distance critique de la pastéteves,
stimulant ainsi leur démarche métacognitive. Téltéa par exemple le cas en ce qui concerne I'évaluale
leurs copies. Les éléves ont en effet dd, entnesutorriger a plusieurs reprises le devoir d’'umeacamarade,
avec une grille de critéres préalablement constreitsemble en classe. Cette approche, outre lgualtie
devient ludique pour les éléves jouant ainsi le ¢ professeur, permet aux éléves de réfléchircateres a
respecter pour tout devoir, autant du point dedaida forme que du fond. Cette distance critiqueasg a fait
bénéfique a chaque éléve qui peut ensuite plukefaent adopter ce regard face a son propre ddeb&ncore,
le « détour » — par le travail d’autrui en I'ocanice, plus facile a juger — a été tres favorahbleceequi concerne
notre expérimentation entre littérature et peintmaus tenons toutefois compte du fait que I'exeraritique
peut aussi davantage révéler les compétences nmigsesléves a effectuer celui-ci que leur aisance fax
ceuvres.
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IV) Résultats et analyse

Bien que nous ne travaillions pas sur du quaiititaiais bien sur du qualitatif, nous
faisons I'hypothése que les résultats obtenus deotse classe de "% peuvent étre
significatifs. Mais avant de nous consacrer a cagigroche qualitative, nous souhaitons tout
d’abord présenter le profil des éléves interrogassdie cadre de notre expérimentation —
partie des résultats qui s'avére, par conséqueogptionnellement quantitative, du moins en

partie.

4. 1. Profil des participants vis-a-vis de la peinire
En ce qui concerne 'analyse littéraire, tous léve&s de la classe ayant fait I'objet de

cette expérimentation avaient le méme niveau entd®bnnée, a savoir que personne n’en
avait jamais fait. Tous les éléves ont donc comm@dapprentissage herméneutique en méme
temps, autant vis-a-vis des textes littéraires dpge tableaux. Afin de mieux cerner le profil
des éléves par rapport a la peinture, nous leunsaaposé plusieurs questions au début du
premier questionnaire au sujet de leurs habitutieke deurs golts, notamment pour savoir
s'ils pouvaient mettre des mots sur leurs préfésrpicturaleS. Grace a la figure'4, nous
pouvons aisément remarquer que tous les élevea diadse ont au moins été une fois en
contact direct avec des tableaux, le musée étantf@quenté que les expositions. L'analyse
de la fréquence des visites au musée, dont letatssapparaissent dans les figures 2 et 3,
montre que 67% des filles vont au musée au moiesfais par an, contre 17% des garcgons.
Pour la question concernant le contexte de fréqeplasieurs réponses étaient possibles, ce
qui expliqgue que la somme des pourcentages pré&sdates le tableau 1 s’avere supérieure a
100%. Si 69% de la classe sont déja allés au magée leur famille, nous remarquons
toutefois que la culture scolaire 'emporte, avé0,8% des éleves qui ont profité d'une sortie
muséale, soit avec I'école, soit avec le collégmnad'arriver en 2 Seules les filles, en
revanche, se rendent au musée entre amies, ceogubare les témoignages d'éléves
masculins recueillis par Nouvellon et Jonchéry @Q4. 101). D’ailleurs, les garcons ont été
plus nombreux a refuser de s’exprimer sur leurdgattistiques (figure 4). Et alors que les
filles de la classe sont plus nombreuses a dédarer la peinture, certains lycéens ne savent
pas encore s’ils 'aiment ou non, ce qui témoighm ghossible rejet du subjectif dans le cadre

scolaire. Quant au refus de répondre, nous poupemser a ce que Fabre qualifie de

13 Les résultats de ces premiéres questions soraridigps sous forme de graphiques et tableaux eexanm’3,

p. .
14 es figures apparaissent, comme nous venonsdieeleen annexe n°3, p. llI-VI.
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« résistance de certains éléves » (2015, p. 963, peut-étre, de maniére plus appropriée, au
fait que les éléeves de 15-16 ans ne savent toyglement pas encore ce qu'ils aiment ou non,
en l'occurrence parce gu’ils ne sont pas assezoatact avec la peinture pour émettre une
opinion.

Comme le montre la comparaison qualitative desrdigb et 6, au sujet du peintre
préféré, les filles affichent des réponses beauquug variées, et ainsi plus riches, ce qui
confirme leur profil plus artistique, et leur gofitus prononcé pour la peinture. Leurs
connaissances en art proviennent de plus davad@&adeur culture personnelle et familiale,
alors que les garcons sont majoritairement liés peinture par le truchement de I'école, ce
qui explique aussi le fait que plusieurs élévesussdes mémes colléges, connaissent les
mémes peintres et les mémes ceuvres, et souverteoegrs seulement. La présence de
Picasso et de de Vinci ne surprend donc guere plasnirois peintres mentionnés par les
garcons de ®® Les mémes différences entre filles et garconeseuvent dans la figure 7
(« 7) Quelle période ou quel mouvement artistiquédgues-tu ? »), a ceci pres que 27% des
filles ont refusé de répondre a cette questionsaioie tous les garcons y ont répondu. Mais
les filles, lorsqu’elles répondent, connaissentdayolts, alors que 16% des garcons ne savent
pas quel mouvement ils préferent. Nous remarquaoadajclasse préfere par contre en grande
majorité I'art figuratif & un art moins représeiftate la réalité. Dans les réponses a la
demande de citer les 3 tableaux auxquels pensaigamatiquement les éleves (figure 8),
nous remarquons encore une fois une diversité émmses fournies par les filles alors que
les garcons donnent, tous, les trois mémes tabldableaux étudiés en classe, soit cette
année, soit une année antérieure. A travers cédigregy nous n'avons pas souhaité proposer
les pourcentages des ceuvres citées a I'échella dadse, mais en fonction de la répartition
filles-garcons de facon a savoir si les tableawsxdiis connus par ces derniers relevaient
davantage d’'un choix personnel, c’est-a-dire de telture personnelle, ou de leur culture
scolaire. Les garcons font tous appel & des chepotaires » tandis que les filles font appel a
leur culture individuelle. Comme le mentionnait aléjflassol, les gar¢cons s’en tiennent en
effet a des ceuvres fréquemment présentes dansalasets scolaires, telse Cri de Munch,

La Jocondale de Vinci et.a Nuit étoiléede Van Gogh, dont les peintres font partie dessnom
traditionnellement évoqués dés lors que I'on pddeeinture en classe. Du c6té des filles en
revanche, ce qui permet de qualifier leur cultuee«cpersonnelle » provient du fait que les
tableaux cités sont beaucoup moins connus, €grsisk fie a plusieurs manuels de frangais
de 2 beaucoup moins considérés comme représentatifie @&poque ou d’un mouvement —

nous pensons, entre autred,aaColonne briséale Frida Kahlo (tableau préféré de 6% des
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filles de la classeomme lindique la figure) ou encore da Femme a I'ombrelle tourne
vers la gauchale Monet (préféré Iui aussi par 6% des filles deléss)™. Si les garcons
n'ont qu’un seul tableau en téte lorsque nous deimandons lequel ilsment le moins, les
filles sont encore trés divisées du fait de leunsnaissance (résultats des deux sét
respectivement dans l&gures12 et 11) Nous remarquons encore une fois que, dans
classe, les filles sont effectivement plus famé#&we les garcons avec la peinture et qu’e
possédent une culture picturale que les garn’ont pas, s’en tenant a une culture pictul
scolaire, et assez conventionnelle. Nous pourradoss nous demander si l'intérét des fil
pour l'art dans sa dersité ne viendrait pas aussi de leurs connaissancéiples et riche:
Le fait que les connaissances picturales des garg@m tiennent aux tableaux étudiés
classe pourrait en effet étre un facteur explidigeleur manque d’intérét pour ce dom:
artistique €f. figures 3 et 1 Pour exemple, CG justifie son choix La Jocond « parce
qu[’il] I'la] déja vue », ce qui révele des marqueurs langagiers objesgféimitant au regar
direct et a un contact, alors que les filles pégiént un lienpersonnel et subjecfort :
« c'est le tableau qui a marqué mon enfi» (OF) ; «'adore ce tableau [...], to me plait
egalement » (CF) ; kaime beaucou » (IF et CF). En conclusion, les filles de la ctassnt
plus personnellement investies darétude de la peinture, et laissent plus facilemime
cours a leurs godts individuels que les garconisiggistent davantage avant d’exprimer le
ressentis face a un tableawJe ne pourrais pas dire pourquoi [c’est mon tabja&@fiéré »
(CG).

4. 2. Seconde partie du uestionnaire n°1 — rempliavant de nombreuse:
activités sur textes et tableau
Cette partie, consacrée aux réponses de la fiudstignnaire n°1, s’inscrit davanta

dans une approche qualitative al

gu’elle convoquait véritdbment, | ... -

90% -
80% A

de la part des lycéens, une appro

métacognitive. 70% - = Non
60% -

50%

Figure 13 40% -?
«11) Un tableau esil, pour toi, 30% -
facile a comprendre ?» 20% 1

" 10% A
Pour 20% desfilles, un 0%

Tout dépend du tableau

M Pas tout a fait

W Oui

R Filles Gargons

tableau est facile a comprenc

15 es préférences des garcons figurent dagraphique n° 10 en annexe n°3, p. V.
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alors que ce n'est le cas d’aucun garcon, poulaguéponse s’avere neégative a 85%. Nous
remarquons de plus que la deuxiéme réponse lagduge est indécise puisqu’elle indique
que les éleves demeurent indéterminés quant aupposée facilité face a une image fixe.
« Tout dépend du tableau », écrit CF, « pour aestftableaux], il est nécessaire d’'avoir le
contexte historique, social... pour pouvoir les coamgire ou tout du moins les interpréter. Il
s’agit aussi parfois de retrouver certains symbdieEpendant, d’autres tableaux offrent une
lecture bien plus aisée, cela peut aussi déperalla thaniére dont le tableau nous touche ».
Cette réponse est tres intéressante du fait quéslidirme les données de la littérature, a
savoir que la grande lacune des éléves face antupereleve du contexte du tableau. Pour
PF en revanche, «un tableau avec des détails awecpeinture concrete est facile a
comprendre car plus il y a de détails plus la c@hension est facile, alors que pour un
tableau ou il y a des taches ou des coups de pirgea-ci par-la, la compréhension est plus
difficile, cela dépend des tableaux ». Pour UG @amtre, le fait qu'un tableau n’est pas
toujours facile a comprendre renvoie en partie adture de son « message linguistique »
dont parle Barthes : « Cela dépend du tableauaratise peut nous expliquer ce que c’est,
mais aussi nous faire imaginer des choses qui née s présentes sur le tableau. Sur
certains, on voit des choses que d’'autres ne viepas et ainsi de suite. Tout dépend de
'imagination de chacun et de sa perception ».éste justifie par conséquent sa réponse par
l'importance de I'imagination, qu’il juge personielalors que pour KF, le tableau est facile a
comprendre du fait méme qu’elle «trouve que tost exprimé », ce que confirme
OF lorsqu’elle écrit : « une image vaut mille mstset qu’elle utilise elle aussi I'imagination,
mais pour s’opposer aux propos d't§G « Un tableau a un langage universel, donc glest
facile & comprendre. De plus, il peut étre intepie plusieurs fagons, on peut laisser libre
cours a notre imagination ». Mais le fait que teoit exprimé est lui aussi contré a son tour
par EF qui considére un tableau « pas toujoursdxgdicite, il peut y avoir des messages
cachés », « messages cachés » qui apparaissemtadanguestionnaires de filles. Pour CF, la
multitude d’éléments a analyser est aussi exprimigsource de difficultés : « il y a plusieurs
idées dans un tableau, le peintre peut jouer aa®ddrmes, les couleurs, les ombres, les
personnages, les gestes, les décors, la géoniétrieggards... Il y a beaucoup de choses a

prendre en compte et a analyser ».

1811 semble que ces deux éléves n'attribuent pasdime sens au mot « imagination ».
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Figqure 14 o
« 12) Est-il, pour toi, plus yd
facile d’analyser un texte Ll
[ittéraire ou un tableau ? » | ww

W Je ne sais pas lequel est plus facile a
analyser

M Untableau n'est, pour moi, pas
facile a analyser, et un texte est
plusfacile a arelyser qu'un tableau.

/0%

La figure 14 eSt tl’éS /// B Untableau n'est, pour moi, pas
e 4 P facile a analyser, mais I'est plus
intéressante car elle nou qu'un texte
s0% + - m Untableau est, pour moi, facile a
montre qu’" y a //’ analyser, et plus facile 3 analyser
a0+ P gu'un texte
presqu’autant de f|”es ] 5 /// m |l est, pour moi, plus facile
30% - P d'aralyserun texte
- - //
légérement moins en fait - ., |~

W |l est, pour moi, plus facile
d'anzlyser un tableau

trouvant qu’il est plus facile| iwx -~

d’analyser un tableau que d{ ox + ; v

Filles Gargaons

garcons trouvant au

contraire qul est plus facile 'analyser un texte littéraireéOr certains éleves ont d'e-
mémes précisé leuéponse ercomparanta facilité éprouvée face au tableau et au te
Ainsi, 73% des garconsouvent plus facile I'analyse d’un text@n bordeaux et bleu clai
parmi lesquels38% (en bleu clair) confirment effectivement ledfficulté & analyser ul
tableau, ce qui est cohérebiu coté des filles, en revanche, la facilité eesi® demeure plL
nuanceée : si 71%’entre elles sond’accord avec le fait qui’est plus facile 'analyser un
tableau(bleu fonceé, vert et viole, 11% (en violet) pensent tout de mémeun tableau n’est
pas facile a analyseun résultat qui accroit la difficulté vécue face tente littéraire.Les
criteres permettant ekpliquer la plus grande aisance estimée facetahleau relevent de
vue : pour EF, «il ry a que levue qui doit analyser et moins de détails nous poérat que
sur un texte », et pour IF :un tableau représente un texte littéraire mais fwuse Cimage,
ce qui est plus simple a comprendre car nous voyonmsnent ceci est représenté tandis,
dans un textenous devons nous imaginer la s, comment cela se pa;, sans forcément
pouvoir regarder les émotions sur le visage, etenmoe sur un table ». Ce qui est
intéressant dans ce dernier témoigna’est le réle dillustration du texte attribua I'image,
c’est-a-dire ce &tatut secor » contre lequel s’élevaient, entre autlesng et Mass(, mais
qui apparait bien dans les programmes de '’ et qui, ici,devient la clef 'une analyse
facile. Lesmémes raisons revienn : le tableau est plusimple a analyser parce il
« représente une scene, il permet d visualiser» ce que le texte demand d’'imaginer »,

les éleves sont par conséquent moi’apres ce qu’ils pensent, danmtonnu des lors (il y

" Les éléves doivent en effetétre capable[s] dlire et d’analyser des images en relation avec les t
étudiés » (nous soulignoridjnistere, 2010
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a une représentation visuelle. Les couleurs somé&®e plus faciles a analyser que les mots
et les figures de style ; OF : «il y a des terme®n peut ne pas comprendre dans un texte
mais, pour moi, dans un tableau, tout est compsihlen». Il n’y a aucune différence entre
les filles et les garcons pour cette réponse, ar peux qui pensent, a 'opposé, que le texte
est plus facile a analyser. Ces derniers justifiemt position par la présence des mots « déja
donnés : il n'y a plus qu’'a les trouver alors qigns un tableau, il faut se mettre a la place du
peintre, voir ce qu'’il a voulu dire dans son tableaec les couleurs, les lumiéres, la position
des personnages, les plans, 'orientation des degles expressions du visage et apres il faut
les interpréter. [Dans un texte], on sait ce qes personnages] pensent grace a la parole »
(CF) ; ou encore : «tout est dans les mots, ilanjyas besoin d’aller chercher des éléments
cachés dans tous les coins, de chercher la steudtum tableau etc. » (AF).

« 13) Quelles sont les différences que tu percoistie I'analyse d'un tableau et celle d’'un
texte littéraire ? »

Cette question ouverte a donné lieu a plusieuraadésds, parfois au sein méme d’un
méme commentaire, comme pour AF, pour qui, enaralyse d’'un tableau et celle d'un
texte, « [tJout est différent et tout est paredlors qu’OF pense que I'« analyse est presque
similaire » et que UG écrit : « On ne cherche pakdnéme facon, on n’analyse pas pareil ».
Ces contradictions sont inévitables du fait mémé&adw®ture subjective des commentaires des
lycéens, et celles-ci ne remettent pas en quekioaflexion métacognitive de chacun, car
chaque éleve apprend et assimile les connaissatwwes maniére différente, grace a une
méthodologie et une démarche qui peut varier dléweéa I'autre. En dehors de ces 22,2% de
réponses qui restent assez vagues, 77,8% des élév&st la liste des differences entre les
deux supports. Pour le texte, nous retrouvons cets-olefs : « mots, figures de style,
citations, registre de langage, nuances, imagimatompréhension », «se demander qui
parle, on a besoin de plusieurs relectures poun b@mprendre », et pour le tableau :
« couleur, lumiére, geste, expression », «formggométrie, structure », « détails,
immédiatete, symboles », « on est moins sirs dpied’artiste veut nous faire comprendre ».
Au final, le texte demande plus de temps pour smlyae, et plus d’efforts, alors que le
tableau requiert une analyse de la forme, bien smpent absente des réponses des éleves
par rapport au texte littéraire, mais « c’est glampliqué d...]J’analyser [un tableau] car on
ne peut pas donner d’exemple ou de citation »,ieamfi éleve. Le risque de paraphrase
disparait en revanche dans le tableau, selon ggeléléves, ce qui les rassure, alors méme
que décrire un tableau ne signifie toujours pasaligser.
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Ces resultats ont été fournis par les éleves ayi'ils ne travaillent en classe tablee
et textes voyons maintenant les impression¢ils avaient g@res ces activités, et si elles s

par conséquent différentes.

4. 3. Questionnaire n°z — aprés de nombreuses activités sur textes
tableaux

100%

4. 3 1. Reponses aux questio 80% Non
6U% W Ouiet non

Figure 15 0%
« 1) Aprés avoir travaillé cette année su 20% ~ mou
plusieurs tableaux, as-tu impression c'étre 0% . .
plus a l'aise face a Etude c'un tableau ? » Filles Gargons

Apres avoir travaillé sur des tableaux et des &x&8% des filles de la clas
affrment se sentirplus a ’aise lors de l'analyse din tableau alors celles étaient
auparavant, comme l'indique figure 11,17% a se sent 'aiselors de cet exercice, et 45
a nepas se sentir adlise du toL. Du c6té des garcons, alors gu'aucuendfe eux ne trouva
un tableau facile a compren au départ, ils sont maintenant98@ se sentia l'aise dans le
cadre d’'uneanalyse picturale alors qu’aucun éleva réponduwa la questiorpar la négative.
Il y a par conséquent un énorme progrés d'aisance reconnue par les éléves "* dans
'analyse dun tableau. La question 11 du premierstionnaire mettait dilleurs 'accent sur
la facilité de compréhensidou la < saisie du sens inhérent&léude, 201b, note 7)) alors
gue cette premiere question du second questionindéreogeait surla facilité cCinterprétation
(« conception d’'unens afférer » (Claude, 2016b, note 7}t bien queles données de la
littérature montrent undifférencepeu pertinente entre le fait demprendre ed’analyser,
dans l'imagnaire des éléeves de lycéeen demeure une. L'interprétatidemande en eff un
effort supplémentaire, qui succéde a la comprébans littérale » du documentpour y
revenir ensuite. ldisance ressentie par les éleves pe, grace a leur démarche analytiq
d’évaluer leur prise deonfiance, une prise de confiance qui ne [quétre bénéfique au
niveau des progres réels des él, comme en témoigne, par exempgiguxe (2007, p. 72).
Dans plusieurs extraits déponse™® nous remarquonsassociation effectué- lien de cause
a effet — entre Hisance et le savoir (vert« savoir »), entre #isance et la connaissar

(verbe « connaitre »). Alsance apparait a la fois comme la conségque’'une maitrise, et

18 voir le paragraphe Association effectuée par les éléves entre aisahcennaissan » de 'annexe n°4, p.
VII.
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comme sa caussi bien que ce cercle vicieux» ne serait pas si vicieux, bien au cont,

un cercle « vertueux »neyuelque sor.

Figure 16 :
« 2) Un tableau esit, pour toi, 100% -

facile a comprendre/analyser » 90% 1 /

80%
. 70% A
Si nous comparor | 4o -

Non

B OQuiet non
50% A

40% A
30%
20% A

strictement, en revanche, les d¢

B Oui
séries de réponses a la mé
guestion (question 11 dans 10%

0% T 7
guestionnaire n°l et question Filles Gargons

dans le questnnaire n°2), nouconstatons que les éléves ont d'en&mes supprimé urs
anciennegéponses indécises du gen Tout dépend du tableau(figure 11, mais les ont
remplacées par « Oui et nence qui déplace lafficulté du tableau en I-méme a la facilité
de compréhension et afialyse de 'ceuvre picturale.Le travail métacognitif est pi
conséquent bien a I'ceuvre, puisque ce n'est pldedament qui est jugé facile ou difficile
lui-méme mais l'approche intelligible de I'éléve, phigiment a e que valorise Kerla
(2013, p. 5). La proportion des Oui et non» a toutefois augment », ce qui peut
s’expliquer par le fait que les éléves ont maintemaaquis une méthod¢ analyse picturale et
des connaissances qui leur font mieux prendre ¢ence de la difficulté de toute analy
gue ce soit celle dh texte ou 'un tableau. lls prennent désormanscience de ce a gt
correspond vraiment une lecture de tableau, los premieres descriptions naives et rapi
auxquelles manquent des élints d’interprétation et une amnstruction du se. Les éleves
ne sarrétent plus a leur premiere impression en voyanableau, ils tentent précisément
« trouver ces sens cacheglont ils parlent dans leurs diverses répc, ce qui s'avere
inévitablement plus compliqué que de décrire simplemeruiese passe {intérieur d'un
cadre. La proportion desQui» a en revanche augmenté depuis les résultatsfapita 11,
avec 25% des filles et 34% des garcons contregctispment, 20% et 15%. les progres ne
sont pas flagrants pour la population féminine alelésseils élevent cependant le te de
départ des éleves masculirun peu plus de 50% (34% contre les 18%vant les activités
d’analyse).Les éleves ayant répondu p’affirmative justifient leur réponse par le trav
effectué entre les deux questiaires, et par la nature visuelle deamhge— dernier critere
demeurant stable entre les deux questionr.

19 Ct. la sous-partie 1. 8le I'état de l'art., p. !
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100% -~
~ - 90% -
cette année plusieurs tableaux ¢ 0% A

Figure 17 : «3) Apres avoir etudié s
textes littéraires, trouvestu qu'’il 70% - /

u Cela dépend

est plus facile pour toi de 60% - Texte
comprendre/analyser un tableat Zg; ] u Tableau
OuU un texte ? » 30,; i ® Méme niveau

20% A
La pramiere différence entr | 1% -
0% i ,

cette figure 17 et la fige 14%° Filles Garcons

releve de la diminution du nombre couleurs pour les filles, dont les réponsedent ainsi a
devenir plus homogenedilors que, lors du premier questionnaire, les &éawaien
davantage développé leur réporquitte a commencer a compatekte et tableau, ils y ol
répondu plus directement la seconde fois. Aussi 64% filles truvaien-elles auparavant
plus facile danalyser un tableaicouleurs bleu foncé, verte et violette la figure 1) contre
57% maintenant, et 24 des garcons auparav (couleurs bleu foncét violete) s’opposent
aux 47% demaintenant. Quant & ceux quouvaient plus facile auparavaranalyser un
texte : 24% des fillegcouleurs bordeaux et bleu ciel) e% des garcongouleurs bordeaux
et bleu ciel) sur la figure 14es taux passent respectivement a 31% et Si les garcons
confirment par conséqgoe nos hypothéses, a savoir que les lycéens trowdméralemer
'analyse dimage plus facile queanalyse de texte, ce @st pas le cas pour les fil de la
classe qui, bien que plus familiereavec la peinture, jugent, en moyenne, c-ci plus
difficile a comprendre que la littératL Les igures 17 et 18 nous permit de présenter les
détails de I'évaluatiopersonnellede facilité éprouvépar les éleves pour les deux supp

'un par rapport a Autre, ainsi que |

role de chacun sur le second.

Au contraire, ¢'est étudier

100% /
90% -

/ un texte qui m'aide a
H o m\euxcomprendre un
Figure 18, _ a0% 17 ] rableay
« 5) Trouves-tu guétudier un 70% 1 - Non
tableau t'aide a mieux comprendre | *°*
un texte littéraire par la suite ? » 20% |

30% -
Cette question est propre 20% A
10% -
second questionnaire, et demandait 0% . .

Filles Gargons

B Qui

éléeves dadopter une réflexio

meétacognitive quanta une éventuelle &élioration de compréhensiordu texte par

% La figure 14 est visible en p. 32.
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lintermédiaire d’un détour par le tableau. 60% €ilss pensent que I'analyse d’un tableau
les aide a analyser un texte contre 80% des gargoes résultats sont par conséquent
encourageants, mais pres de 5% des filles ne samtdfaccord avec ce constat (elles
répondent « non ») tandis que 35% s’y opposentiatgrhent (elles inversent la relation
d’influence, et trouvent, a 'opposé, qu’'un texdés hide a mieux comprendre un tableau), aux
cOtés de 20% des garcons. Ce serait donc, danas¢cen@n plus I'image qui illustrerait le
texte, mais bien l'inverse, c’est-a-dire le texte iustrerait le tableau.

La proportion des réponses positives a la questadide toutefois notre hypothése,
mais ne permet pas de la généraliser de manieverselle. Ce qui est en revanche des plus
surprenants et des plus intéressants, c’'est qudléssqui pensent qu’un texte aide a mieux
comprendre un tableau sont les meilleures élévém dasse alors que les gar¢ons qui sont du
méme avis sont les garcons les plus faibles dasse. Cette opposition souleve de nouvelles

guestions qu’il faudrait poser aux éleves dansauveau questionnaire...

« 6) Ecris quelques lignes tissant des liens enteetableau desAmants heureuxde
Courbet et le texte ddMadame Bovary
Pour cette derniére question, nous avons souhapésder le cadre métacognitif,

extrémement difficile pour les lycéens, afin dereglacer dans I'activité méme de lecture et
d’analyse de documents. A travers le processu<titig@ employé ici, c’est-a-dire I'analyse
réciprogue des deux ceuvres, nous sommes consdiemtgpport d’illustration pouvant étre
induit entre 'une et l'autre, bien que nous ayters#é auparavant, lors des activités se situant
entre les deux questionnaires, de faire analyssr dmuvres aux éleves de maniere
indépendante, avant de les mettre en lien. Ceaggiort de cette comparaison entre ces deux
ceuvres artistiques issues du réalisme, c’est queéléves se raccrochent avant tout a des
thématiques similaires. Aussi le premier lien tipaé les éleves révele-t-il la présence d’un
couple hétérosexuel qui s'aifteDu coté des filles, les réponses sont plus diéesil elles
partent elles aussi du theme de I'amour et de Kadky mais basculent en revanche vers
l'interprétation plus facilemefft Et nous notons qu’'un méme élément peut étrepirée de

ZLvoir le paragraphe « Thématiques similaisete'annexe n° 4, p. VII.

22 \oir le paragraphe « Les filles interprétent dasge » de I'annexe n° 4, p. VII. KF voit ainsi legard
« perd[u] » de la jeune femme damants heureuxle Courbet comme un possible lien avec le faiEquha
Bovary s'intéresse davantage au fait d’avoir un rng@’a I’'homme méme qui joue ce réle. LF, quamla,
envisage le regard paralléle des amants de Cocwb@ne un signe de leur amour. Les éléments angbgsdes
filles donnent lieu a des interprétations, alors s garcons tendent a rester du c6té de I'anagss s’avancer
au-dela.
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deux — voire plusieurs manieres différentes, ce glégitime notre expérience de donne

voir le tableau safournir le titr¢ aux éleves.

4. 3. 2. Comparaisorau niveau de la facilitéa comprendre ks deux supports

4. 3. 2.1. Vue é&nsembl

La figure 18* se veut ence plus compléte que la figure,iéntant de mieux cernel
raisonnement des éléves, ou, plus précis¢, la place du texte et du tableau dans
compréhension eleur suppose¢ facilité a analyser en fonction de ‘un ou l'autre des
supports est facile dcces mais aussi en fonctide leur degré de facili. En effet, ce n’est
pas parce que des éleveugent facile de comprendre un tablequ’ils le jugent
systématiguement plus facile a comprendrun texte etvice versaAinsi, sur 36 élévese
second questionnaire a révélé que 10% supplémesitdé filles jugeaiera posterioriqu’il
était plus fate pour elles de comprendre un tableau €un tableau était plus facile
comprendre quin texte. Pour leggarcons, cette proportioest passée de 0 a 11,1%.
deuxieme plus grand score concerne les filles gnsent g’ un tableau est facile ou difile
a analyser selon le tableauéme, mais qu’un tableau demeumjours plus facile .
comprendre quin texte. Ce type de réponsest donné pat3,9% des filles. Un tablearest
donc pas toujours jugé plus facile a comprendra analyser, mais il serlerait que, si I'on
devait créer une hiérarchigans la facilité a comprendre textes et tableaexsant ce

derniers qui seraiembnsidérés par les lycéens comme plus faciles lsisam.
4. 3. 2. 2Détails de cette comparaison quant aux facilitéoavees par les lycée

Figure 20
Il est facile de comprendre ur

tableau...

Gargons pensant qu'un
tableau n'aide pas
toujours a comprendre un
texte

Filles pensant qu'un
tableau n'aide pas
toujours & comprendre un
texte

Lorsque les éléves trouve

facile de comprendre un tableau,

Lo A
trouvent tous que celui-ast plus ' ' W Gargons pensant qu'un
Il est facile de Il est facile de tableau aide a
. N ’ comprendreun comprendre un comprendre un texte
facile a comprendrgu’un texte. Er tableau et un  tableals mais un
. ) tableau est plus  texte est plus ,
revanche, si toutes les filles pen: facile 4 facile a % Filles pensant qu'un
comprendre comprendre tableau aide a

gu’'un tableau les aide a analyser

texte (en violet), ce @'st pas aussi

qu'un texte

comprend re un texte

catégorique pour les ga (en bleuvert), qui se divisent

Z Voir le paragraphe Multiplicité des interprétatior » de 'annexe n° 4, p. VII-VIII.

% Elle se trouve dans 'annexe n°3, p.

38




sur cette question, méme si ceux qui sont du méme gue les filles 'emportent

proportionnellement.

Figure 21
Il est difficile de comprendre un P
. 100% 7 Garcans pensant gu'un
tabl& gg:/g /’;// texttea\de a comprendre

70% un tableau

AN

Parmi ceux qui éprouve | i~ B Filles persant quun texte
§8:2 f// aide a comprendre un
encore des difficultés aborder ur | 2% - tableau
0% T 1 M Garcens pensant gu'un
A tH Il est difficile de Il est difficile de tableau zide a
tableau’ alors meme ||S en comprendreun  comprendre un comprendre un texte

tableau, maisun  tableau, et un

éprouvent encore plus face a un t tableau est plus  texte est plus ® Filles ensant quiun

tableau zide &

faciea facile a
comprendre un texte

(colonne de gauchsur la figure, 30% comprendre  comprendre

qu'untexte qu'untableau

sont des filles qui pensent cun
tableau les aida comprendre un te> (en bleu foncé)contre 30% qui sont des filles ¢
pensent le contrair@n violet).Les deux moitiés de la population féminine de &ssk ayar
des difficultés face a un tableau sont donc totalgnopposées, alors que tous lercons de
la classe qui jugent qun tableau e plus facile a comprendre qui texte, mémesi un

tableau demeure difficilgensenqu’un tableau aide toujouéscomprendrun texte (colonne
de gauche, couleur bordea. Les garcons valident donc davantadgypothese 'un détour
bénéfique Ce qui parait en revanc étonnantce sont les 20% de garcons qui pense’un

texte est plus facile a analyser'un tableau, mais quh tableau les aide a comprendre
texte, ce qui parait assez contradici (colonne de droite en bordea. Comment un
document plus difficile a analyser p-il aider a en analyser un autre, jugé plus f.?

Encore une fois, les impressions personnellesldgs€ne sont pas toujours en cohérenct
rapport & une approche didique appropriée a des objectifs herméneuticOr ceci pourrait
aussi s’expliguer par une présence conjointe das oruvres, et une aide réciproque entre
deux derniéres. Quoi qu’il en soites résultats sont a prendre avec un certain
notamment, tout d’abordiu fait du nombre réduit  notre échantillon d86 éléves, et du fa
gue certains éléves révelent aussi, a traversuEstignnaires, le fait (ils n‘'ont pas toujours
d’opinion définie, c’est-alire que, poucertains, aucune approcheriméneutique 'est plus
facile ou plus difficile quine autre,position quils rattachent majoritairement a lel

difficultés & analyser tout document e’interpréter par la suif@.

% En supplément, voir, en aexe n°3, lefigures 22 et 23, p. VI.
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V) Discussion et conclusion

5. 1. Re-contextualisation
Les objectifs de I'étude étaient de savoir queikon les éleves avaient quant au

bénéfice d’'un détour par la peinture pour analysertexte littéraire. Il s’agissait par
conséquent de se concentrer sur les opinions pwdes de chaque éleve de la classe, sur
leurs propres impressions, dans le sens de retogtacognitifs depuis leur expérience,
indépendamment de leurs réelles compétences etiadiomls. De facon a savoir ce que
pensaient les éleves, et a éprouver leurs progrémé&me temps que I'évolution de leurs
impressions apres plusieurs activités sur desdaklet des textes littéraires, nous leur avons
demandé, a travers un questionnaargeactivités et un questionnaingostactivités, de
s’exprimer sur leurs ressentis et leur aisance@gmpa comprendre et a analyser un texte par
rapport a un tableau, et sur le rapport et l'infices réciproque de chacun de ces deux supports

sur l'autre.

5. 2. Mise en lien avec les recherches antérieures
Nos résultats confirment que les adolescentes gloist enclines a étudier I'art, et

indiquent qu’elles possedent une culture artistigersonnelle qui favorise leur intérét pour ce
domaine, mais sans pour autant impliquer de cagaaifanalyse supérieures a celles
prévalant a un autre domaine comme la littérat@e.n’est pas parce que les filles ont
davantage de connaissances sur la peinture qu'glessédent des compétences
herméneutiques supérieures a leurs camarades. rlppslons par ailleurs que nous avons
décidé de nous en tenir, dans le cadre de ce liravaie que les éleves pensent de leurs
compétences, et non de leurs compétences réelles.

Il est de plus évident que les lacunes au niveauréi@rences culturelles en ce qui
concerne I'art pictural freinent tout autant noisvék, selon leurs propres impressions, que les
eléves présentés par les expérimentations mengsrdans I'état de I'art.

Par rapport aux recherches de Claude sur ce mémerdpar I'art, nos recherches
témoignent du fait que ce n’est pas forcément pgteeles éleves jugent un tableau facile
d’acces qu'il est systématiqguement — et effectivemeplus facile & comprendre qu’un texte,
ni méme qu’il influence nécessairement positivemiéartalyse du texte dont I'étude est

proposée en paralléele.

5. 3. Limites, perspectives, et conclusion
Les résultats obtenus valident en partie nos hgseth du fait que les pourcentages

sont effectivement plus élevés en ce qui concerseleves ayant I'impression que I'analyse
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d’un tableau est plus facile pour eux, et par cqusgt, les aide a analyser un texte littéraire —
ce qui corrobore notamment les résultats énoncésQpaude. La peinture serait par
conséquent, selon les retours métacognitifs qutert fes éléves de"® un « détour »
herméneutique bénéfique a l'analyse de la littéeatuloutefois, I'échantillon d’éleves
interrogés dans le cadre de notre expérimentatiest mas encore assez large pour
véritablement valider ces hypotheses. Les résuiaont de plus pas totalement indubitables
dans le sens ou certains éleves s’opposent egplieitt aux hypothéses de départ, a savoir
gue certains pensent qu'il est plus facile d’aralys texte qu’un tableau, et gu’un texte peut
aider a interpréter un tableau.

Nous nous demandons de plus s'il pourrait étraestant d’'étudier cette question non
pas a travers le prisme du genre, mais du nivealaisg, qui n'est pas toujours absolument
conforme a l'implication des éléves. Nous remargupar exemple que les éléves invalidant
nos hypotheses sont généralement les meilleureesétie la classe, ce qui pourrait poser la
guestion suivante : les éléves les meilleurs seeseils moins en confiance face a un tableau
du fait qu’ils ne maitrisent pas encore ce nouvasport d'analyse ? ou sont-ils génés par le
fait que le tableau n’est pas considéré par eux-#sé&@uomme un support « assez » scolaire ?

L’'une des limites a notre expérimentation provianssi du fait que la comparaison
d’analyse de textes et de tableaux peut tendreeadiire aux éleves que les personnages du
texte sont les personnages du tableatcet versaA ce sujet, les choix didactiques effectués
dans le cadre de ce travail peuvent eux-mémesoseeir a I'origine de cette limite. Nous
avions pourtant, dans un premier temps, proposé&lgwes les ceuvres littéraires et picturales
séparément dans le but de ne pas les solidarsenéthe que nous avons répété plusieurs fois
a la classe que les documents littéraires et pigtuétaient indépendants, et malgré tout, a
cause du lien d’influence entre tableau et texegcdntinue a penser que, ddress Amants
heureuxde Courbet, elle « p[eut] apercevoir les mémesguerages que ceux du texte
(Emma, Rodolphe) » alors qu’AF écrit elle aussi«qon reconnait les deux personnages
présents dans les deux ceuvres ». Dans ces deuplegent est évident que l'analyse
compareée fait assimiler personnages de littératude peinture a certains éleves.

Pour aller plus loin, il serait pertinent maintendianalyser les différences présentes
au sein des commentaires de la moitié de la ctassa d’abord analysiée Verrouet ensuite
le texte de Beaumarchais, et de la moitié qui adaté a I'analyse des documents dans le sens
inverse. A quel point l'analyse des documents pes Eleves légitime-t-elle leurs

impressions ? Y a-t-il une différence entre leanpriessions fondées sur I'analyse d’un texte
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et celles sur I'analyse d’un tableau ? Voici unlgngement qui serait intéressant a aborder a
partir de cette recherche.

A partir de cette expérimentation, nous prenonglds conscience d’'une limite — un
obstacle en vérité — que s’impose les éleves euragnédu fait qu’ils comprennent
limportance de la forme d’un tableau, mais pasec#lun texte, ce dernier n’étant pas encore
considéré comme un lieu de travail, contrairementhleau. Nous porterons donc désormais
une attention particuliére a cette problématique.

Dans le cadre de notre pratique professionnelderdsultats obtenus nous confortent
dans l'idée de nous servir de I'art comme d'un pale départ a I'analyse des textes
littéraires, mais aussi comme d’'un moyen de meattreexergue une réciprocité positive de
toutes les formes d’art, que nous identifions coramaspect de I'hospitalité des arts.

Enfin, nos résultats tendent aussi a confirmerwtanmoncait Rouxel (2007), a savoir
le fait qu’il est fondamental d’aider les lycéensravailler leur confiance en soi étant donné
gu’elle est pour beaucoup dans I'amélioration darderésultats scolaires, et dans leur
impression de mieux maitriser un exercice, impm@ssjui conduit elle-méme, a I'image d’'un

ouroboros, vers une amélioration de leurs résudkaires.
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Annexe n° 1 : questionnaire n° 1 : Face a la peinta - face a la littérature

Répondre aux questions suivantes en entourant legponses adéquates ou en rédigeant
des phrases :

1) As-tu déja assisté a une exposition artistique ?
Oui Non

2) Es-tu déja allé dans un musée ?
Oui Non

3) Si oui, a quelle frequence ?
1 seule fois depuis ma naissance 2-3 visitedepuis ma naissance
1 foistous les 4 a 5 ans lddian
1 fois / trimestre plus souvent
4) Dans quel contexte as-tu fréquenté un musée Aypieurs réponses sont possibles)
Avec |'école véc le college Avea famille
Avec des amis Avec une asdmn Avec un centre aéré
5) Aimes-tu l'art pictural ? Pourquoi ?
6) Si tu devais choisir ton peintre préféré, lequederait-ce ?
7) Quelle période ou quel mouvement artistique préfes-tu ?
8) Cite les 3 tableaux qui te viennent directemerit I'esprit :
9) Quel serait ton tableau préféré et pourquoi ?
10) Quel serait le tableau que tu aimes le moins et poyuoi ?

11) Un tableau est-il, pour toi, facile a comprends ? Pourquoi ?

12) Est-il, pour toi, plus facile d’analyser un tete littéraire ou un tableau ? Justifie
précisément ta réponse.

13) Quelles sont les différences que tu percois emt’analyse d’un tableau et celle d’'un
texte littéraire ?



Annexe n° 2 : questionnaire n° 2 : Face a la peinta - face a la littérature

Cette année, nous avons analysé des tableaux tattacene Andromaque et Hector avant
d’étudier Andromaquede Racine, des tableaux de Bacchantes avant @Bétlideuvre
d’Euripide,le Verroude Fragonard en lien avee Mariage de Figarale Beaumarchaig)n
Enterrement a Ornande Courbet avant d’aborder le réalisme en littéeagtc.

A patrtir de ce travail entre peinture et littératur e, réponds aux guestions suivantes :

1) Aprés avoir travaillé cette année sur plusigatdeaux, as-tu I'impression d’étrelus a
l'aise face a I'étude d’'un tableau? Justifie précisément ta réponse.

2) Untableau est-il, pour toi, facile @omprendre/analyser? Pourquoi ?
3) Apres avoir étudié cette année plusidatdeaux et textes littéraires trouves-tu qu'il est
plus facile pour tode comprendre/analyserun tableau ou un texte ? Justifie précisément ta

réponse.

4) Quelles sont ledifférences que tu percois entrkanalyse d’'un tableau et celle d'un
texte littéraire ?

5) Trouves-tu gLétudier un tableau t'aide a mieux comprendre un tete littéraire par la
suite? Justifie précisément ta réponse.

6) Ecris quelques ligndssant des lienentre le tableau desmants heureuge Courbet et le
texte deMadame Bovary



Annexe n° 3: les figures

Figure 1 : « 1) Astu déja assisté ¢

une exposition artistique ? et 2) E-tu

déja allé dans un musée »-°
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Figures 2 et . : « 3) Si oui, a quelle fréquence ?°%
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M 2-3 visites depuis ma
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Tableau 1 : «4) Dans quel corexte astu fréquenté un musée »

Avec lécole Avec le coleg Avec ma famille Avec des amis Avec une associati Avec un centre aéré
Files Gargons Filles Gargons Files Gargons Files Garcony  Files Gargons Filles Gargons
Contexte
dans leque]
le musée e 41,40% 17,20% 41,40% 10,30% 55,20% 13,80% 10,30% 0% 3,40% 0% 0% 0%
fréguenté
Figure 4 : « 5) Aimestu |'art
pictural ? »
Saa—
100% -~
Pas de réponse
80% -
Niouini non
60% -
m Cela dépend
40% A
E Non
20% - .
B Qui
0% T 1
Filles Gargons

% Dans le but d’une plus grande lisibilité, les strdes figures et tableaux correspondent majoniteire aux
guestions posées dans les questionnaires propesé®leves. Le chiffre en amont de chaque que:
comespond alors au numéro de la question dans ldigueaire annoncé (voir les annexes n°n° 2, p. I-II).

2" Dans un souci de ne pas surcharger les figuress avans supprimé de la Iégende, sur le grap des
garcons, les criteres s’élevant a 0%,is il est évident que tous les graphiques fillegatcons prennent ¢
compte les mémes items.



Figures 5 et 6 : «6) Si tu devais choisir ton peintre préféré, lequederait-ce ? »
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Figures 9 et 1(: « 9) Quel serait ton tableau préféré »

W Joconce, de Vindi

Filles

11%
11% i

W Nuit étoilée, Van Gogh
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Figures 11 et 12 : 40) Quel serait le tableau quéu aimes le noins ? »
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Détails de la comparaison quant aux facilités éprouges par les lycéens face a un table

Fiqure 19 :

et a un texte

apey 2 1 .
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Figure 22 : «Cela dépend. »
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Annexe n° 4 : quelques commentaires d’éleves

« 6) Ecris quelques lignes tissant des liens enteetableau desAmants heureuxde
Courbet et le texte deMadame Bovary

Association effectuée par les éléves entre aisareteconnaissance :

Par exemple : «je commence a étre plus a l'aises dlatude d’'un tableau a force de la
travailler » (CF), « Lorsqu’on étudie un tableauctasse, j'ai I'impression d’étre plus a l'aise
avec le tableau et de comprendre comment I'analy$€fF), « Maintenant je sais comment
faire et j'y arrive plus » (CF), « nous nous somneesrainés donc ¢a m'a aidé a mieux
analyser » (ZF), « apres avoir étudié plusieursetalx, cela est plus facile et parait plus
logique. Le fait d’avoir étudié des tableaux et tieges m’a permis de mieux comprendre les
tableaux » (CF), « a force de travailler sur detetux, je me sens plus a l'aise et jai appris a
analyser un tableau » (IF), «je sais faire castctpielque chose que l'on a fait plusieurs
fois » (AF), «on arrive maintenant a remarquerdé&rences de lumiéeres, et les jeux de
regards directement » (MF), « le fait d’avoir tréi¢asur plusieurs tableaux m’a permis de
m’entrainer et d’avoir plus de facilités a les coemgre et a les décrire » (JF), « I'expérience
de l'analyse des tableaux que nous a apportéeofagseure m’a permis de reconnaitre les
détails plus facilement. Je sais maintenant qugander et quoi analyser » (AF), « Je me sens
plus en confiance lorsqu’il faut analyser un tablga’avant » (LF).

Thématiques similaires :

« on parle de deux amants qui s’aiment (un homnuaetfemme) et dans les deux ceuvres la
femme est heureuse » (IG) ; « Les liens [...] spr¢, dandMadame BovaryEmma a une
relation secréte avec Rodolphe, et dans le tableawourrait croire aussi a cela. Dans le
tableau, la femme a I'air de réfléchir et ddmdame Bovaryquand Emma se regarde dans le
miroir, elle réfléchit aussi » (RG) ; « DaMadame BovaryEmma est heureuse quand elle
est avec son amant, elle pense a lui quand ellechest elle et découvre de nouvelles
emotions. On retrouve cette passion entre ’hommma émme des\mants heureyxainsi
que la réflexion amoureuse qui se découpe surskgei de la femme » (UG) ; « Le texte [...]
parle d’une histoire amoureuse entre elle et umamammé Rodolphe, Mme Bovary semble
trés heureuse d’avoir cet amant et, dans le taplegita deux amants qui semblent heureux
car le titre du tableau elses Amants heureux(CG).

Les filles interpretent davantage :

« la femme du tableau a I'air perdue et heureuss das pensées, elle n’a pas vraiment I'air
de préter grande attention a ’lhomme avec quiedtetout comme Emma aime le fait d’avoir
un amour mais pas vraiment en lui-méme » (KF) epditre du tableau est beaucoup plus
précis que celui du texte. Dans le tableau, on peutle désir: le cou visible dEmma
comme dans le texte. On voit dans le tableau qu’Brmanta peau blanche : [elle est de Ia]
bourgeoisie dans le texte [...]. Dans le texte, kestiments des personnages sont décrits
précisément alors que, dans le tableau, les paagesme sont pas vraiment expressifs. Dans
le texte et dans le tableau, on voit que les pa@ges sont amants, qu’ils voient le futur
ensemble : désir, regards dirigés vers le mémengnphie... » (LF).

Multiplicité des interprétations :

«il y a des amants sans forcément d’'adultére cordames le texte, mais on retrouve la
passion entre deux personnages, ils montrent ésuddux des sentiments que ¢a soit dans les
mots [...] ou dans les jeux de regards » (CF)sadmie, pour DF : « ce tableau est identifiable
au texteMadame Bovargréace a la relation amoureuse des amants. Dans¢lex], on peut

VI



trouver I'homme plutbt passionné et aimant la femque, elle, le néglige presque en
éloignant sa téte, par exemple, ou en ayant undega fuit. Celle-ci est plus passionnée par
le fait d’avoir un amant que par son amant lui-mémklais encore : « Le tableau de Courbet
est représentatif du texte pour moi car, dansxie tee Flaubert, le sentiment mis en avant est
lamour et ses joies, et je trouve que sur le thlda femme est trés épanouie, on a
limpression qu’elle vit ce qu’elle a toujours vauklle est dans les bras de son amant mais en
méme temps dans ses pensées. Dans le texte, lastengéntre le réel et les imaginations
d’Emma est vraiment représenté » (AF) ; « Danaldetiu, 'homme est caché dans I'ombre,
et dans le texte, la relation entre Emma et Rodotjdit rester cachée, dans I'ombre » (LF) ;
« la relation entre 'lhomme et la femme, et lesnraidansLes Amants heureuxis se
tiennent la main, et damdadame BovaryRodolphe lui baise la main. L’homme et Rodolphe
sont dans I'ombre » (AF) ; «dans le tableau, e porte un nceud de couleur rouge,
couleur de la passion, et semble profiter du momieahs le texte, Emma désire Rodolphe,
elle ne pense qu’a lui et comprend I'amour grate a (LF).

VI



Ecole supérieure

® du professorat

=¥ ¢t de l'éducation
Académie de Grenoble

> MONT BLANC

(="} .
UNIVERSITE == | UNIVERSITE
' Grenoble SAVOIE
2 Alpes

Année universitaire 201-2018

DU Meétiers de lenseignement, de’éducation et de la formatio
Mention Second degré
ParcourslLettres Moderne

Titre de I'écrit scientifique réflexif: De la peinture a la littérature, |
« détour> herméneutique bénéfiqd’aprés les éléves d&%2?

Auteur : Elodie Vignon

Résumé: Les prgrammes officiels de la classe d"® associent enseignement

francais et enseignement des arts en tissant eles ditroits entre ces dedisciplines.
Mais ce lien peuit s’avérer bénéfique aux éléves pour étudier ettéxtes littéraires ¢
les tableaux, peut-s’avérer bénéfique poll’analyse littéraire et I'analyse picturi ?
L’analyse de tableaux peelle servir dedétour favorable auxycéen: dans le but d¢
mieux comprendre les tex ? C’est la question que nous nous sommes posée, &
partir des réflexions métacognitives d’'une class@"® afin d’analyseiles impressions
personnelles des élévesdetsavoir ce que ces dernigrensent réellement de cet éven
soutien dedableaux vers les texl. Le corpus de notre expérimentatiorovient des
réponses de nos éleves a deux questioni, entre lesquels ont eu lieu diverses activ
herméneutiques sur des textes littéraires et ddsatax. A travers ces données, nous r
rendons compte qu’ungrande partie des éleves tro effecivement qu’une lecture c
tableau est plus facile qu'une lecture de textequst comprendre un tableau les aic
comprendre un textee qui renforce l'intérét dcirculer entrdittérature et arts en cou
de lettres.

Mots-clés : Enseignement des lets, littératureet peinture, détour, herméneutiq
facilité, réflexion métacognitiv, 2% lycée, didactique

A\)”4

Summary: The official curriculum for grade 10 classes inri@@ unites teaching Fren
Literature and art, weaving close links betweersd two subjects. But, can this lir
prove beneficial to pupils in the study of botleddry texts and paintings; can it prove
be beneficial for literary analysis and pictorialadysis? Can analyzing paintings k
positive deviation for high school pupils help them better understand texts? We a:
thesequestions, focusing on metacognitireflectionfrom a grade 10 class, in order
analyze pupils’ personal feelings and learn whay tleally think of the possible supp
examining paintings can offeo analyzing texts. The body of our study focuseduon
pupils’ answers to two questionnaires in betweeniclwhthey worked on man
hermeneutics activities of texts and paintings. da revealed that a large portion of
kids find that interpreting a ainting is easier than interpreting a text and
understanding a painting helps them to understatekte— strengthening the interest
move between literature and art in literature @as

Key words: Teaching French literatureiterature and paintingjeviation, hermeneutic
ease, metaognitive understanding, year 11 or grade 10, badtool, science of educat




	VIGNON_ESR_LettresModernes_Chy.pdf

