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@ par Claude Yersin

L'annonce récente de la création, dés la ren-
trée 99,/2000, de 500 a 1000 "ateliers d'ex-
pression artistique" dans les lycées
d'enseignement général et technique et les
lycées professionnels, en plus des quelque
680 options artistiques déja en place, peut
constituer le signe d'une avancée significative
vers la pérennisation de I'éducation artistique
et culturelle.

La réaffirmation d'une collabora-
tion renforcée entre les
Ministéres de 1'Education natio-
nale et de la Culture pour
"démocratiser l'acces a la cul-
ture" des 1'école a sans doute de
quoi réjouir les convaincus que
nous sommes de l'importance
stratégique, dans le combat pour
I"égalité des chances, et pour la
formation d'une conscience
civique, des activités de théatre-
éducation. Mais nous sommes
maintenant impatients que les
effets d'annonce se concrétisent
dans une réelle collaboration
entres les administrations concernées...

La perspective d'un aménagement "d'espaces
de pratique artistique et culturelle dans les
établissements", avec un financement prévu
dans le cadre d'un fonds d'aménagement de
4 milliards annoncé par 1'Education natio-
nale pour aider la construction scolaire, sus-
cite une grande espérance... et une grande
crainte : le nombre de milliards déja englou-
tis par diverses collectivités dans des équipe-
ments "4 vocation culturelle”, mais en réalité
totalement inadaptés, faute d'une réelle prise
en compte par les concepteurs et les déci-
~ deurs des besoins concrets des utilisateurs, a

-

de quoi rendre circonspect... Le NTA quant
a lui est prét a informer et a conseiller ceux
qui voudraient bien lui reconnaitre compé-
tence et expérience dans le domaine de la
scénographic pour le spectacle vivant.

L'objectif d'une généralisation, étendue dans
un premier temps a 50 %, a terme a 100 %
des lycéens, de I'éducation artistique et cul-
turelle, reprend un souhait formulé aux pre-
micres heures de la
décentralisation théitrale, il y a
plus de 50 ans, et ne peut que
nous satisfaire, car il montre la
prise de conscience, enfin, au
plus haut niveau politique, de
I'intérét d'une telle éducation.
Mais il fait aussitot surgir un
doute : cette généralisation ne se
fera-t-elle pas au détriment de la
qualité ? On a démontré que
cette qualité repose sur un parte-
nariat bien compris entre un
enseignant et un artiste.
L'extension de tels partenariats
suppose donc l'intervention d'un
nombre trés important de nouveaux parte-
naires, et donc leur formation préalable.
Cette nécessité est mentionnée dans les
déclarations ministérielles; mais surtout,
semble-t-il, & destination des enseignants ; la
réalité du terrain montre que les lieux de for-
mation sont notoirement insuffisants, d'une
part, et que les artistes éprouvent également
le besoin d'une formation a l'intervention en
milieu scolaire, d'autre part.

Ce constat, nous l'avons fait depuis long-
temps, ct c'est pourquoi le Centre
Dramatique National d'Angers-Pays de la
Loire a essayé, dans la mesure de ses moyens,




de proposer des formations aussi bien en
direction des intcrvenants comédiens que

des enseignants partenaires, formations ini-
tiales et continues, parmi lesquelles un
nombre croissant en relation avec I'TUFM
des Pays de la Loire. Nous sommes donc
d'autant plus déterminés a poursuivre, a
développer ct a4 améliorer si possible cette
forme de "service public”.

Pour I'heure, nous y réfléchissons, et en par-
ticulier avec I'ANRAT (Association

Nationale de Recherche et d'Action

Théitrale), dont le travail pionnier, nourri et
relayé par un réseau national de praticiens
artistes et enseignants, fait dans ce domaine
un acteur incontournable. Nous avons donc
formé un groupe de travail pour tenter de
définir "les enjeux et les conditions de la for-
mation (initiale et continue) des artistes
intervenant en milieu scolaire". A l'issue de
deux journées de réflexion, quelques conclu-
sions ont été rédigées qui ouvrent sur l'ave-
nir des évolutions en cours :

"Réuni a2 Angers les 12 et 13 mars 1999, un
groupe de travail commun ANRAT/NTA a
porté sa réflexion sur les enjeux et les condi-
tions de la formation (initiale et continue)
des artistes intervenants en milieu scolaire.

Un "état des lieux" des pratiques et des for-
mations existantes a été dressé, laissant appa-
raltre un trés large déficit des possibilités de
formation pour les comédiens (auteurs, met-
teurs en scéne...) pourtant sollicités de plus
en plus pour accompagner, €n partenariat
avec des enseignants, les dispositifs mis en
place par les ministéres de 1'Education natio-
nale et de la Culture.

La prochaine réforme des lycées et la mise en
place des "ateliers d'expression artistique” a
retenu particuli¢rement l'attention des parti-
cipants, qui se sont félicités de l'ouverture de
cet espace nouveau de travail et d'expérimen-
tation.

Ils notent cependant combien cette innova-

tion implique qu'un effort exceptionnel soit
accompli dans le domaine de la formation

des intervenants qui seront appelés a partici-
per & ces actions. '

Propasitions :

1) Que la mise en place des "ateliers d'ex-
pression artistique” soit accompagnée d'un
"plan de Formation” ouvert a tous les
artistes intervenants qui le souhaitent.

2) Que les contenus de Formation permettent
d'acquérir les capacités principales requises
pour l'intervention en milieu scolaire.

3) Que dans chaque grande région (Quest,
Nord, lle de France, Est, Sud-Est, Sud-Ouest),
- au moins un stage.de Formation,

- d'une durée d'une semaine,

soit ouvert aux intervenants, en convention
avec un lieu culturel adapté.

4) Que les Frais de stages, les salaires des
participants et les défraiements nécessaires
soient pris en charge, comme c'est le cas
pour les partenaires enseignants.

Sur la base de ces propositions, I' ANRAT et
le NTA, forts de leurs expériences ct de leurs
réflexions, sont disposés a aider a la concep-
tion et 2 la mise en oeuvre de ces proposi-
tions."

- Cette belle et nécessaire ambition d'une édu-

cation artistique et culturelle proposée a tous
butera cependant vite, dans le domaine du
spectacle vivant, sur un obstacle infranchis-
sable : le statut des intervenants. C'est la
lacune fondamentale du discours interminis-
tériel : absence de toute proposition, ou
méme de réflexion 3 ce sujet. Tant que les
administrations diverses refuseront de recon-
naitre les intermittents du spectacle comme
artistes lorsqu'ils interviennent en milieu
scolaire, alors que c'est précisément en vertu
de cette dimension qu'ils sont nécessaires, ce
paradoxe inconséquent freinera gravement la
généralisation comme la pérennité de 1'édu-
cation artistique, et le partenariat risque de
se vider de son sens.

Claude YERSIN
Le 15.V.99




Pour le meilleur ou pour le pire ..

@ par Bernard Grosjean

Pour le meilleur ou pour le pire...

ou de I'impérieuse nécessité du
contrat préalable dans la mise en place
d'un atelier

Notre expérience d’animation des stages
L’art et la maniére, notre travail de direction
de compagnie, ainsi que nos rencontres de
comédiens-intervenants dans divers festivals
de théitre en milieu scolaire nous ont permis
de constater combien les demandes d’inter-
vention étaient variées dans leurs contenus et
dans leurs formes.

Le comédien-intervenant est en effet sollicité
le plus souvent par une quantité d’initiatives
qui ne répondent a priori a aucun dispositif
institutionnel en vigueur, et ou, faute de for-
mation, le commanditaire attend tout et
n’importe quoi du théatre, sous n’importe
quelles conditions, avec les plus louables des
intentions. Une étude, encore a mener,
montrerait certainement que beaucoup de
projets de théitre-éducation échappent en
fait 4 tout contrdle des instances culturelles
ct trouvent leur financement dans une multi-
tude de montages financiers entre social,
santé, socio-culturel, etc...

I arrivée d’une telle demande plonge systé-
matiquement lintervenant dans un profond
embarras, car il est partagé entre deux types
de motivations :

1) il se vit avant tout comme un militant
de la cause du théitre dans toutes ses dimen-
sions, éducatives, artistiques, culturelles,
etc... Il est mi par le vif désir d’aller & la ren-
contre des jeunes, méme les plus difficiles,

pour vivre avec eux une aventure et un
échange d’exception. Il se veut artiste-
citoyen impliqué dans son environnement ct
soucieux de sa transformation ; il est prét a
relever les défis qu’on lui propose et a en
prendre le risque, pour peu qu’il y trouve un
intérét. Mais est-ce le cas de Ja demande qui
lui parvient, qui ressemble si peu a un véri-
table atelier de pratique artistique ?

2) Par ailleurs, il n’a que rarement un
statut économique enviable. Issu, souvent,
de petites compagnies chichement pourvues
en moyens de création, il trouve dans ’ani-
mation d’ateliers non seulement les moyens
de sa subsistance, mais aussi un outil puissant
d’implantation, voire de création. Sans ces
francs-tireurs peu ou pas du tout reconnus,
combien de régions de France deviendraient
de véritables déserts culturels ?

Tenaillé entre ses envies artistiques et la
contrainte économique, doit-il refuser ce tra-
vail avec l’incertitude du lendemain qui en
découle, ou doit-il "accepter avec abnéga-
tion, quitte & perdre un peu de son ame ?

Nous pensons que la question ne doit pas se
poser en ces termes. Il.s’agit plutot de savoir
a quelles conditions il va accepter ou non ce
projet, sachant que la qualit¢ d’une anima-
tion dépend moins du savoir-faire de I’ani-
mateur, que du cadre dans lequel ce
savoir-faire va pouvoir ou non s’exprimer et
s’épanouir : & projet bancal, animation ban- .
cale. Le meilleur marin n’y peut rien :
engagé sur un vieux rafiot, a ’équipement
usé, il risque fort, au milieu du gros temps,
de ne rien pouvoir faire contre le naufrage
malgré toute son cxpérience et sa compé-
tence. S’il veut éviter de mauvaises surprises,




le comédien-intervenant doit éviter de se

jeter les yeux fermés dans un projet mal
congu.

Au-deli ou en decd de la question de la for-
mation des comédiens a I’intervention qui
reste évidemment d’actualité, c’est bien le
probleme de la formation des comédiens a la
négociation des projets que nous voulons
poser ici.

En ’absence quasi compléte de tout média-
teur formé qui pourrait, comme c’est le cas
dans I’enseignement agricole par exemple,
baliser en amont les contours d’un projet, le
comédien-intervenant, qui se trouve face a
une proposition ~ floue, doit prendre la res-
ponsabilité d’en étudier la faisabilit¢ pour
’infléchir vers un projet qui aura du sens ;
c’est a lui et A lui seul qu’incombe cette
tAche si, du moins, il ne veut pas étre réduit
au simple rang de prestataire de services.

On aura compris : la négociation préalable
a engagement dans un projet n’a rien a voir
avec ce genre de contrats préfabriqués que
I’on signe, aprés avoir vérifié le montant des
émoluments ; elle représente au contraire un
bras de fer avec des interlocuteurs qui ont
peu conscience de la nature du travail théa-
tral ; elle est un enjeu essentiel pour qui veut
se préserver et donner a son travail le cadre
approprié qui garantira sa qualité. De la
bonne gestion de ce contrat préalable vont
donc dépendre le meilleur ou le pire, pour
peu, cela va sans dire, que I’on fasse preuve
d’un minimum de déontologie.

Avant de donner quelques points de repere
pour mener a bien la négociation de ce
contrat préalable, nous allons décrire deux
situations diamétralement opposées pour
mieux comprendre ce 2 quoi ’animateur
doit faire face ; toute ressemblance avec des
événements réels est bien entendu fortuite,
dans la mesure ou les deux cas que nous
exposons ici sont un mélange de faits bien
réels qui ont été fréquemment relatés dans
. des études de cas !

Pour le meilleur...
(qui reste, hélas, encore trop exceptionnel)

Un atelier de pratique artistique s’ouvre dans
un établissement a la demande d’une équipe
d’enseignants soutenus par leur administra-
tion et par les parents d’éleves. Les crédits
adéquats sont débloqués. Les enseignants
sont motivés et possédent une solide forma-
tion dans le domaine du théitre et de ani-
mation.

Lors d’un stage conjoint organisé par leur
académie, ils ont eu ’occasion de travailler et
de jouer avec les comédiens d’uhe compa-
gnie implantée dans la région et ils se sont
découvert de fortes affinités. Ils s’adressent
donc tout naturellement a cette compagnie
pour animer en partenariat I’atelier.

Au sein de la compagnie, on prend le temps
d’étudier la demande et de se concerter avec
’équipe d’enseignants. Le projet semblant
prometteur, la compagnie décide donc de
s’engager et délegue, avec son accord, un des
comédiens les plus motivés et les plus formés
a ’encadrement pour animer atelier. Pour
ne pas géner le travail de création ou le
déroulement d’une éventuelle tournée, et ne
pas mettre ses comédiens-intervenants a
I’écart, la troupe décide de banaliser une
journée par semaine pour la consacrer au tra-
vail d’animation.

Les conditions matérielles sont excellentes ;
le lycée dispose de locaux appropriés, équipés
et réservés aux activités culturelles. La com-
pagnie fournira en temps voulu le matériel
complémentaire, si un spectacle doit étre réa-
lisé. L’atelier a lieu aprés les cours, a raison
de trois heures hebdomadaires avec des
éleves volontaires, motivés et assidus.
Enseignants et comédien se mettent d’ac-
cord ensemble au départ sur le programme
de PPannée. Dans ’animation, ils savent se
relayer et se compléter. Un moment de
concertation est organisé avant ct apres
chaque séance d’atelier.



...et pour le pire ?7?!!
(qui reste, hélas, encore trop répandu)

Sur Pinitiative d’un chef d’établissement qui,
avant d’étre muté, avait déposé un projet
’année précédente, des crédits en prove-
nance des fonds européens ont été débloqués
pour des projets innovants dans le domaine
de la promotion de la santé. N’ayant pas ini-
tié cette action, le nouveau chef d’établisse-
ment est naturellement moins motivé que
son prédécesseur, mais il n’est pas hostile a
cette opération, dont le succes peut rejaillir
sur son établissement ; pour cette raison, il
est trés attaché a la présentation d’un spec-
tacle en fin de processus.

Il s’agit de faire du
théitre sur des themes de
santé pour sensibiliser les
éleves aux notions de pré-
vention. Dans la mesure
ot il y a des problemes de
trafic et de consommation
de cannabis dans I’établis-
sement qui concernent
plus particulicrement une
classe repérée depuis
longtemps comme la
classe impossible, le chef
d’étrablissement la choisit
aprés une rapide concer-
tation avec linfirmicre et
une ensecignante de la

jet ne la tente plus autant, vu le départ de
celui qui I’a impulsé. Mais soucieuse de gar-

der un contact avec I’établissement dans le
cadre de son implantation et de tenir malgré
tout son engagement préalable dans une
opération par ailleurs fort bien financée, elle
décide de faire appel a un comédien qui lui
est plus ou moins associé pour lui sous-trai-
ter le dossier. Celui-ci va accepter pour trois
raisons : il est pour linstant sans travail et
donc sans revenu ; il voit 1a occasion de se
rapprocher davantage de la compagnie ; et le
projet, humainement parlant, 'intéresse. Il
n’en est pas 4 sa premicre animation et il
entend bien relever le défi. Mais a quel prix ?
La rencontre avec ’infir-
micre et I’enseignante se
passe sans- probléeme
majeur ; on lui fait rapide-
ment comprendre qu’il a
tout pouvoir et toute
confiance pour dévelop-
per son projet ; évidem-
ment il n’y a guére de
locaux adaptés pour ce
genre d’activité, hormis la
salle du conseil d’adminis-
tration moquettée et spa-
cieuse, mais le chef
d’établissement est sour-
cilleux sur son utilisation ;
il faudra donc travailler
dans la salle de classe en

classe. Il charge ces deux
derniéres personnes de
contacter la troupe de théitre qui a été pres-
sentie au départ. L’enseignante a peu d’ex-
périence du théitre ; elle a parfois essayé de
faire jouer quelques extraits de Moli¢re par
de bons éléves ; elle se dit que le théitre ne
peut pas faire de mal a cette classe avec
laquelle elle n’arrive d’ailleurs plus a faire
grand chose. L’infirmiére est débordée mais
elle est pleine de bonne volonté vis-a-vis de
ce genre d’action qui lui permet de sortir de
son infirmerie.

La compagnie, en plein chantier de création,
est peu disponible pour le moment et le pro-

évitant de faire trop de
bruit ; une séance de

deux heures est prévue chaque semaine pour
un total de quarante heures.

Premicre séance catastrophique : refus de jeu
collectif. Les éleves disent qu’ils ne sont pas
des toxicomanes et qu’allant trés bien, ils ne
voient pas trés bien en quoi le thédtre pour-
rait leur faire du bien comme ’a prétendu
leur professeur. Les séances se suivent et se¢
ressemblent plus ou moins : le comédien
s’accroche aux quelques éléves qui acceptent
de jouer, ’enseignante tente sans succes de
faire un peu de discipline, les collegues des
classes voisines protestent. Le chef d’établis-




sement, alerté, inter-
vient solennellement
aupres de la classe en lui
faisant valoir la chance
qu’elle a de participer a

La différence entre les
deux situations est on
ne peut plus claire ; dans
le premier cas, les réfé-
rences, les objectifs et la

une telle action. Il
déplore & voix basse I'in-
compétence de cet ani-
mateur. Deux tiers de la
classe finit par accepter
I’idée de la représenta-
tion, mais il faut sou-
vent passer beaucoup de
temps 4 convaincre les
éléves de remonter de la
cour pour aller travailler,
Ils font bien com-
prendre au comédien
qu’ils font cela pour lui
faire plaisir et qu’ils ne
sont pas dupes d’¢tre les
otages d’un projet dont
les enjeux les dépassent.

La salle initialement prévue pour donner la
représentation étant momentanément indis-
ponible, on doit finalement se rabattre sur la
grande et sonore salle des fétes qui ne sera
disponible que trois heures avant le spec-
tacle. Quelques joueurs ne sont pas au ren-
dez-vous et se sont égarés dans la nature,
Deux cents éléves s’installent dans la salle.
L’enseignante fait la police dans les coulisses
et prend soin de fermer les portes a clé pour
que personne parmi les acteurs ne s’échappe.

La représentation a lieu finalement ; les offi-
ciels se congratulent ; ils ne sauront jamais le
nom de l’intervenant dont le nom a été
oublié dans le programme... Le comédien
éprouve non seulement un grand sentiment
de soulagement a ’idée d’en avoir terminé,
mais aussi un grand sentiment de solitude :
les gens de la compagnie ne sont pas venus,
ils répétaient... Impression aussi d’avoir fait
peu de théitre mais beaucoup de dynamique
sauvage de groupe A courir sans cesse apres
ce non-projet. Certitude enfin qu’on ne I'y

reprendra plus, si tant est qu’on le demande

~ encore...

démarche sont clairs et
partagés et s’exercent
dans un cadre identi-
fiable et identifié ; dans
le deuxieme, on s’aven-
ture dans un champ de
broussailles qu’il faut
évidemment tailler au
préalable pour se mettre
au travail sur des bases
saines. Nous allons voir
comment.

Quelques-points de
repere pour éviter les
scénarios-catas-
trophes™*

Le refus catégorique

C’est a priori la réaction de bon sens devant
un tel embrouillamini. Il intervient générale-
ment d’emblée, par intuition et par expé-
rience, a partir des premic¢res données
recueillies le plus souvent lors du premier
contact téléphonique. Quelques signes clairs
trahissent le projet bancal, mal ficelé et gros
de multiples complications potentielles :

1) La sous-traitance du projet est sus-
pecte ; si celui-ci était vraiment intéressant,
ne motiverait-il pas davantage la compagnie ?
Le travail de répétition n’est-il pas un faux
prétexte ?

2) Ce projet européen sent ’opération
de prestige et la nécessité, voire I'obligation
de réussite, dans un calibre prédéterminé qui
risque d’exercer une influence négative sur le
bon déroulement d’un processus qui se vou-
drait avant tout a ’écoute de ceux qui vont
s’y impliquer.

*1a classification qui suit est inspirée par les différentes attitudes possibles de
réaction en situation d’interaction, décrites dans Pratigues de Poral, Vanoye-
Mouchon-Sarrazac Armand Colin Coll. U Paris 1981 p.36




3) En quoi le théitre pourrait-il €tre

providentiel la ol tout le monde a déja
baissé les bras ? |

4) Les interlocuteurs de ’établissement
sont certes pleins de bonne volonté, mais
sont-ils fiables pour autant ? Sans formation
et donc sans connaissance de ce qu’on peut
attendre du théétre, ils attendent tout de
intervenant qui, lui, ne peut tout donner.
Quels appuis peut-il attendre d’eux en
retour, quand, dés le départ, ils ne sont pas
capables d’affecter une salle convenable pour
Pactivité ?

5) Le theme imposé est génant. En quoi
sait-on qu’il concerne vraiment ce groupe ?
Va-t-il permettre une réelle expression ou
enfermer les participants dans les pires des
stéréotypes ? N’est-ce pas a cux de décider
des thémes sur lesquels ils veulent travailler ?

6) On attend du thédtre qu’il fasse du
bien a ces jeunes destructurés ; on le leur a
méme dit pour justifier le choix de leur
classe. Ne vont-ils pas alors se comporter de
mani¢re conforme a "image qu’on leur ren-
voie d’eux-méme, c’cst-a-dire comme des
gens qui ne vont pas bien et qu’il faut donc
soigner ! L’animateur ne va-t-il pas alors étre
percu d’emblée comme le mauvais objet ?

7) L’obligation de spectacle avec un
groupe que ’on ne connait pas et dans ces
conditions, n’implique-t-elle pas 'idée de
marche forcée envers et contre tout ?

Le tablecau décidément n’incite guére a op-
timisme, et le plus simple est donc de refuser
sur-le-champ en prétextant un manque de
disponibilité, aprés avoir demandé ingénu-
ment le calendrier des opérations.

Le refus motivé

Il ne s’agit plus de donner un faux prétexte
de circonstance, mais de motiver le refus en

faisant part explicitement des réticences évo-
. quées plus haut. Ce type d’attitude est beau-
coup plus difficile & adopter : toutes les

vérités ne sont pas toujours bonnes a dire et
a entendre : en restant intégre sur les prin-
cipes, ne risque-t-on pas d’apparaitre comme
celui qui ne daigne pas descendre de sa tour
d’ivoire ? On est per¢u d’emblée comme
quelqu’un de compliqué, et donc comme
quelqu’un qu’on ne rappellera plus ; or, si
’on veut travailler, il faut parfois savoir faire
des concessions. Dire son désintérét, c’est
aussi émettre un jugement de valeur mal
percu par interlocuteur qui demande une
aide et se voit soudainement évalué ; on
risque d’apparaitre comme un grossier per-
sonnage ct de faire perdre la face a 'autre.
L’intégrité finit par apparaitre comme de
Pintégrisme ; ’autre se sent rejeté et on y
laisse sa réputation.

La compréhension

On a donc décidé de ne pas déserter a priori
le terrain (et de ’abandonner de fait a
d’autres); il est temps de manifester un inté-
rét pour linterlocuteur et son projet, pour
qu’il ne se sente pas incompris et rejeté : ne
téléphone-t-il pas pour avoir un avis compé-
tent ? Cet appel n’est-il pas aussi une marque
de reconnaissance ? Il faut donc faire bonne
figure. On commence a reformuler la
demande pour faire sentir qu’on !’a bien
comprise : c’est un début d’engagement,
mais attention, c’est exactement a ce point-la
qu’il faut savoir ne pas aller trop loin.
L’interlocuteur veut certes une réponse
rapide, mais ce n’est pas pour autant que la
compréhension doit passer pour de [’assenti-
ment. Il faut mettre en place des garde-fous
pour &tre en mesure de faire marche arriére a
tout moment sans perdre la face et surtout
sans donner Pimpression au commanditaire
qu’il a perdu son temps en nous contactant
et en engageant un dialogue avec nous.

Une prudente réserve ou le geste qui
sauve

Il vaut mieux éviter d’apparaitre comme celui
qui cherche du travail a tout prix, méme si
on est dans la mis¢ére la plus noire ; il faut




immédiatement prévenir 'interlocuteur que
on est engagé sur d’autres projets en cours

de négociation ; on leur donnera bien
entendu la priorité §’ils se font. Cette pru-
dente réserve est fondamentale car elle per-
met A chacun de se dégager a tout moment
si les choses tournent mal dans la négocia-
tion, sans avoir 4 rentrer dans des explica-
tions embarrassées et embarrassantes, quand
elles ne sont pas blessantes. Les deux parties
peuvent se quitter en bons termes €t surtout
elles préservent les chances d’une éventuelle
collaboration future.

Par ailleurs, il est non moins fondamental de
se positionner comme un expert ; on ne
s’engage pas dans un projet sans en avoir
examiné tous les ‘contours ; un coup de télé-
phone ne saurait donc suffire ; il faut donc
prendre rendez-vous pour en discuter plus
Jonguement ; cette rencontre n’engage aucu-
nement une des parties, ni moralement, ni
financierement. Ce n’est qu’au-dela de cette
entrevue, et aprés avoir eu les réponses des
autres terrains ol I’on est (faussement)
engagé qu’unc décision interviendra. C’est
ce que I’on appelle une attitude profession-
nelle dont notre interlocuteur nous saura
gré, i condition de pas adopter tout de
méme un ton trop commercial qui ne cadre
pas avec notre statut !

L’enquéte

Elle demande du temps, elle n’est générale-
ment pas rétribuée, mais elle est trés impor-
tante pour mettre & nu tous les éléments du
projet. On se rend donc dans I’établissement
pour rencontrer les différents acteurs du pro-

jet. Est-on regu par infirmiere seule ? Il ne

faut pas hésiter & demander un rendez-vous
au chef d’établissement qui sera certaine-
ment honoré de cette visite. Et I’on peut
tenter de manger avec les enseignants a la
cantine pour leur demander ce qu’ils pensent
du théitre en général et de ce projet en par-
ticulier. A partir de 13, il faut poser un maxi-
mum de questions utiles sur la situation du
~ lycée, de la classe, sur origine du projet, sur
la maniére dont nos interlocuteurs I’envisa-

gent, sur le projet d’¢établissement, sur

équipe d’cnscxgnants sur d’éventuelles

actions passées ou présentes au niveau du
théitre-éducation. Dans cette phase de ques-
tionnement ot [’on prend la mesure des
intentions, des motivations et des forces en
présence, on se garde surtout d’émettre des
jugements de valeur ou de faire valoir des
partis-pris, pour ne pas heurter les parte-
naires et les laisser se dévoiler au maximum
et sans restriction.

Au terme de cette phase d’enquéte, il y a
deux solutions : ou lon sent chez les interlo-
cuteurs un potentiel d’ouverture et d’écoute
propice 2 faire évoluer le projet initial et Pon
peut passer a la phase suivante ; ou Pon sent
chez eux un trop fort degré de rigidité, de
fermeture ou de malaise, qui laisse mal augu-
rer d’une évolution favorable, et 'on prend
congé en disant qu’on réserve sa réponse
(voir stratégie de refus plus haut).

Le positionnement

Aprés cette phase d’écoute, on se dévoile et
on affiche ses partis-pris en mati¢re d’anima-
tion et de théitre-éducation : on fait part de
ses compétences et de son expérience en la
matiére, pour &tre pris au sérieux par l'inter-
Jocuteur et bien lui signifier que tout n’est
pas possible. Il est temps, par exemple, d’affi-
cher quelques références théoriques sur le
jeu* en prenant soin d’en citer les sources ;
de rappeler par exemple que le jeu théatral a
besoin d’un temps et d’un espace qui lui
sont propres ; que le jeu et les joueurs ont
besoin d’un cadre qui les protege et que ce
cadre a besoin d’étre structuré en concerta-
tion avec tous ceux qui vont s’y impliquer ;
que le jeu, enfin, ne peut advenir dans n’im-
porte quelles conditions. C’est aussi le
moment de décrire sa méthode de travail, de
relater les différentes expériences auxquelles
on a participé, en évoquant leur impact mais
aussi leurs limites. On prépare ainsi son
interlocuteur a entendre le diagnostic sur son
projet : il n’apparaitra pas comme I’expres-
sion d’un état d’ime d’artiste, mais bien
comme un avis sérieux et fondé.




Le diagnostic

]I s’agit de donner un point de vue précis sur
le projet, d’en souligner les éventuels points
forts et d’en pointer les facteurs négatifs
(Cf: les sept questions évoquées au chapitre
“refus”). Comme dans toute bonne négocia-
tion, il faut aller le plus loin possible dans la
critique, pour étre en mesure d’agir ensuite
avec plus de souplesse et de pouvoir éven-
tuellement faire des concessions. Pour in-
terlocuteur, cette phase fait un peu figure de
coup de massue, tant elle le déstabilise dans
ses certitudes premiéres. L’opération consiste
en fait 4 balayer au maximum le terrain, faire
place nette pour pouvoir reconstruire sur des
bases plus saines. Mais, sous peine de passer
pour un irresponsable, on ne peut en rester
1. C’est le moment crucial ot I’on va se
demander ensemble : et maintenant, que
faire ?

Le conseil et le soutien

Rien n’est perdu, évidemment, car on a des
propositions concrétes a faire ! Par rapport
au cas cité plus haut, voici quelques sugges-
tions possibles pour décadrer le projet :

1) Un tel projet suppose un minimum
de partenariat ; comme il est bien financé, ne
serait-il pas possible de dégager quelques
heures de formation pour I’équipe pédago-
gique qui pourrait ainsi se rendre compte des
méthodes de travail et s’y impliquer davan-
tage ? Les enscignants sont d’ailleurs d’ac-
cord, nous les avons rencontrés a la cantine.

2) Au terme de cette formation, nous
pourrions alors organiser une réunion avec
les enseignants volontaires pour envisager
ensemble la mani¢re de concevoir le projet.

3) Dans la mesure ot il est néfaste d’im-
poser un thé¢me comme la toxicomanie des
le départ, ne serait-il pas préférable de pré-
senter cet atelier tout simplement comme un
atelier-théatre, ou éventuellement de donner
un the¢me plus valorisant (ex : plaisirs/déplai-
sirs) ?

*Que 'on puisera notamment dans Créativité er jeu dramntique, Dominique
OBERLE Méridiens Klincksieck Paris 1989

4) Pourquoi viser cette classe unique-
ment ? Ne serait-il pas plus productif de faire

trois séances obligatoires dans trois classes
différentes, puis d’ouvrir un atelier pour des
volontaires qui pourraient alors choisir cette
activité en connaissance de cause ?

5) Serait-il possible de rencontrer les
délégués de ces classes pour leur présenter le
projet et en discuter avec eux avant qu’il ne
commence ?

6) Pas question de jouer une seule fois
le spectacle dans une grande salle peu pro-
pice 4 Péchange ; il faut trouver la salle adé-
quate pour jouer plusieurs fois devant des
groupes restreints d’éleves et de parents.

7) Dans la mesure ot on a pris le temps
de visiter les différents locaux de I’établisse-
ment, on estime préjudiciable pour tout le
monde de cantonner activité a la salle de
classe (bruit, saleté, mobilier 3 déménager
systématiquement). Quels sont donc les
freins a Iutilisation de la salle du conseil
d’administration qui serait tout de méme
plus valorisante pour ces éleves ?

8) L’établissement est-il prét a investir
de Pargent pour I’achat d’un matériel mini-
mum (une moquette de couleur pour I’es-
pace de jeu, deux paravents, quelques tissus,
un appareil audio) ?

9) Est-il possible, surtout en fin de pro-
cessus, de banaliser des heures pour avoir des
séquences de travail plus importantcs ?

On ne promet pas de miracle ; mais pour ne
pas désespérer l'interlocuteur, on se montre
fort enthousiaste pour un projet qui pren-
drait cette forme. Un débat peut alors s’en-
gager pour préciser certains points, en
discuter d’autres. Arrivé a ce point, il ne faut
jamais demander de réponse immédiate : une
institution est toujours longue a bouger !
Mais il faut bien faire comprendre qu’on ne
prendra ce projet qu’aux conditions qui ont
été énoncées et discutées. On se sépare et on
laisse la balle dans le camp de l’interlocuteur



@ par Jean-Claude Lallias

Nous vivons tous, artistes, pédagogues, res-
ponsables d’institutions, universitaires, des
contradictions redoutables. Nous militons
pour que le Théitre existe, se développe,

pour que les jeunes aient acces aux créations,

pour que davantage de moyens - financiers et
humains - soient accordés a une véritable
démocratie culturelle. Mais nous continuons
A agir et & ceuvrer dans un paysage culturel et
social qui a radicalement changé depuis le
temps des pionniers de la «décentralisation
théatrale». Il est difficile de tracer dans la
confusion ambiante des lignes claires pour
une action commune.

Il semble donc nécessaire de nous interroger,
en commun, sur le contenu et le sens de
votre présence dans ]’école ol vous ctes
inévitablement soumis a unc attente exté-
rieure, 4 une attente «institutionnelle». Il
faut alors au sein de cette complexité délimi-
ter le champ de votre action. Il me semble
que quelques principes peuvent définir votre
role irremplagable au sein d’une pédagogie
artistique du théatre.

1 - Des principes et des axes forts pour une
démarche

1) L’apport fondamental du jeu drama-
tique comme fondement de PPactivité
d’initiation
Par ses dispositifs et ses démarches, a la fois
ludiques, exploratoires, ouverts, mais en
méme temps réglés avec un cadre et des pro-
positions précises, il constitue une base
essentielle. On y retrouve des constituants
premiers de toute pratique théitrale : le sens
du groupe, I’exploration de formes d’expres-
~sion collectives, ’importance de I’écoute et

Princi

es et Fondamentaux

de la coopération inter-individuelle, le plaisir
du «ludisme» réglé, le golit pour essai, I’ap-
prentissage de la prise de parole «distanciée»
sur ce que ’on essaye. Il est bien sir une
référence centrale avec des enfants jeunes
(école primaire) ou avec un groupe qui com-
mence ses premieres approches du langage
théétral.

2) La nécessité d’une référence commune :
un support de travail porteur d’imagi-
naire (récit, conte, nouvelle, enquétes et
entretiens sur une réalité, texte drama-
tique...)

Ce référant doit étre «modelable», explo-
rable, support de variations multiples dans
des directions inattendues. En proposant de
travailler un «matériau» commun a partir de
pistes variées, vous déconstruisez les
réponses toutes faites, les reproductions
mécaniques ou stéréotypiques (passage tou-
jours obligé dans les premiéres pratiques),
vous faites entrer le groupe dans une
recherche en lui permettant d’acquérir des
éléments de pratique ouverte et inventive.
Cela est évidemment en rupture avec la
«technicité pour clle-mémer, avec Pexercice
vide, avec la reproduction obligée d’un
modeéle de formation d’acteur. Ce qui est fait
dans cet espace de projet et de formation
doit retentir sur ’ensemble de leurs appren-
tissages et de leurs comportements.

3) L’importance de privilégier, dans tous
les cas, des démarches contemporaines de
travail

C’est 4 dire celles qui se batissent sur le gotit
du «risque calculé», de la découverte pro-
gressive, de D’exigence artistique en rupture




avec les modeles éculés. Il s’agit la d’avoir le
sens du groupe, des personnes engagées dans

cette initiation, d’étre en quelque sorte a leur

ceau de récit, etc...). Tenter de faire théatre
de tout, pour éveiller la surprise et I’écoute. -

apprendre peu & peu @ composer et a choisir,
c’est a dire organiser les

service pour «ap- o—
prendre d’elles» autant P
qu’on leur apprend et
qu’on leur fait aimer et
savoir ! Cette attitude
ouverte et attentive se
travaille a chaque
séance, fuit en quelque

matériaux a partir des
différentes explorations.
Progressivement s’arréter
a des choix partagés. -
donner le goiit et ’envie
d’améliorer, de re-
prendre, de «répéter»:

sorte le confort de la
séance «clefs en main»
préfabriquée. A cet
égard, il me semble
important de ne pas
confondre textes,
auteurs contemporains

dans toute démarche
artistique, a un moment
ou un autre, méme
«modestement», vient le
temps ou le plus impor-
tant est de «faire mieux»
que ce que ’on a déja

et création contempo-

tenté. Il y a toujours a

raine. On  peut
conduire des pratiques
trés académiques sur
un texte contemporain,
comme on peut guider
des démarches tres
contemporaines sur un

viser «un dépassement»,
comme une petite envie
«d’exploit», de «chef
d’ceuvre qui grandit tout
un chacun, d’abord a ses
propres yeux. - décider
ensemble d’offrir, de

texte classique ou sur
un récit millénaire...

4) Dans tous les cas, la question du
«Jouer quoi» revient sans cesse a poser le
«comment d’un processus, a réinventer,
(toujours avec le groupe, en fonction de
ses capacités et de son degré d’expérience)
un chemin singulier.

On peut cependant baliser des étapes de ce
processus, se¢ donner des repéres a peu pres
fiables ! - faire explorer au groupe ses capaci-
tés expressives, démultiplier ses capacités de
jeu a travers des propositions d’exploration
collective. - diversifier les approches d’un
méme support de travail : passer progressive-
ment du cliché a ’invention, a un état de
fraicheur et de «trouvailles». - proposer des
variations de traitement du méme élément
de travail (par exemple le montage de trois
versions d’un méme fragment de texte, la
déconstruction chorale d’un monologue, la
multiplicité de situations pour dire un mor-

donner, d’échanger, de
vérifier, de risquer : c’est en fin de processus
et de projet (et seulement en fin...) éprouver
le désir de montrer & d’autres ce que I'on a
fait et tenté. Moins une «représentation inté-
grale» complétement mimétique des présen-
tations professionnelles ou «amateurs», hors
du systéme scolaire, qu'une présentation de
travaux qui permet de mesurer et faire parta-
ger le chemin parcouru.

Il va de soi que ces principes et ces
démarches ne se déploient jamais intégrale-
ment, qu’ils sont des pdles vers quoi ’on
essaye de tendre, en s’adaptant a la nature du
projet d’initiation, a sa durée, a expérience
du groupe avec lequel on travaille. Tension
nécessaire et «réfléchie» qui garantit cepen-
dant que ’on est bien dans une démarche de
formation, respectucuse des jeunes et de
leurs réelles possibilités...

Je viens de parler de démarches, en insistant
sur une des formes possibles de la «pédago-
gie thédtrale d’initiation». On voit, qu’a bien




des égards, des maitres préalablement formés
pourraient en partie donner les toutes pre-

micres bases de cette initiation... On voit
aussi que d’autres domaines artistiques sui-
vent ou auraient intérét a suivre de sem-
blables démarches, communes a toutes les
formes de travail créatif qui engagent la per-
sonne entidre - corps, esprit, sensibilité, intel-
ligence - dans un parcours d’initiation a un
langage artistique. Mais un comédien ou une
équipe de création qui viennent travailler en
milicu scolaire ont aussi le souci légitime de
repérer le sens et le contenu de leur action.
Cela revient a déterminer ce que 'on veut
réellement transmettre qui soit spécifique et
fondamental de ’activité théatrale.

Il me semble qu’il y a au moins cinq fonda-

mentaux pour penser une action théatrale,
que seuls des artistes ou des professionnels
peuvent transmettre dans le partenariat.

1) L’apparent archaisme du théatre

Le théatre a tout intérét a étre fidele a lui-
méme. Sa modernité, peut-étre plus que
jamais, réside dans Ja permanence de sa fonc-
tion anthropologique : donner aux hommes
un reflet de la vie des hommes, pour qu’ils la
contemplent ou s’en émeuvent, pour qu’ils
vivent par la fable et les personnages interpo-
sés des «vies paralleles», plus vives et plus
révélatrices que celle qui est dans la rue... Sa
force est précisément dans son apparent
archaisme : peu de moyens pour donner
beaucoup de sens et une pénétrante vision de
la vie. Cela ne veut pas dire qu’il se prive en
aucune facon de rendre compte des violences
et des espoirs de son temps, mais avec les
moyens forgés a 'aune de la plus grande sim-
plicité, ce qui veut dire évidemment de la
plus haute performance. C’est cette simpli-
cité exigeante que I’on veut faire rencontrer,
sans tricher.

2) Le déploiement des mythes et des
fables

On peut attendre aussi que le thédtre nous
apprenne a raconter des histoires en actes,

histoires présentes ou passées. La cst lc pre-
mier plaisir du jeu théatral : faire exister des
personnages en action, et a travers eux
raconter une histoire (gotit du simulacre, de

Pimitation transposée). Cela ne veut pas dire
que l'on ne puisse tenter de nouvelles dra-
maturgies, de nouvelles voies pour faire exis-
ter le théitre (déconstruction de la fable,
fragmentation...). Les hommes ont inventé
le théitre pour faire vivre les mythes et les
fables de la cité, pour les donner en «repré-
sentation». Avant toute recherche esthé-
tique, tout travail «technique», toute
recherche d’écriture, je crois que ’on doit
étre attentif A transmettre un réveil «poé-
tique» : signaler a ’enfant - para mise en
jeu - la force des images, la puissance révéla-
trice de notre appartenance au monde de
’imaginaire matériel. Notre capacité a
«raconter» et a «représenter» le monde.

3) Le lieu de la métaphore incarnée

Ce que ’on veut encore transmettre d’essen-
tiel du théatre, c’est qu’il est le rare lieu de la
métaphore incarnée. Sa simplicité de moyens
réside dans la force du jeu des acteurs -
vivants et présents par leur corps, capables
par la poésie du geste et de ’émotion de
faire naitre tous les possibles. L’entrée du
corps dans I’imaginaire et la présence «en
soi» de PAutre sont une expérience qui
«apprend a vivre» (comme I’écrit si bien
Philippe Avron: «jouer la vie apprend a
vivre ! »). Performance et magie du jeu d’ac-
teur, immédiatement reconnue, qui magnifie
’humanité, la rend plus grande et plus atta-
chante. Il va de soi que I'acteur doit toujours
tenter de magnifier et de rendre «beau» son
personnage, méme Pétre le plus assoifté de
sang, méme le monstre. S’il dénonce ses
failles, c’est toujours sans se départir de sa
part d’humanité enfuie... A 'opposé des
séries, des personnages-silhouecttes des télé-
films, le théatre repousse les manichéismes
dévastateurs. Méme au sein des premiers jeux
et des premiers essais d’interprétation, je
crois que ’on veut transmettre cela aux
jeunes.




-

4) Le lieu des visions contradictoires
Je demeure convaincu aussi que le théatre,

dans la variété de ses formes, & quelque age
qu’il s’adresse, est par essence «dialogique».
Il fut inventé pour porter a vif les contradic-
tions et les débats, pour porter «au grand
jour» de la scéne publique les conflits. Les
vérités qu’il tente de cerner, il a la sagesse de
leur laisser leur trouble ambiguité a travers
’affrontement de positions multiples et
contradictoires. Il est pour moi en cela le licu
de Pécoute de I'autre, le licu de la pensée
active qui se frotte a la pensée des autres
pour progresser. (Qui a raison chez Shakes-
peare ou Molitre sinon la liberté de pouvoir
dire ?) Quelles qu’en soient les formes, je
revendique donc la part d’éducation civique
inhérente au théitre. Elle permet a I'enfant
ou au jeune d’avoir une vision enrichic des
questions qui troublent nos vies, du moins
une plus grande intelligence de I’Autre, de sa
facon de vivre, de penser, de croire, d’agir....
On comprendra qu’il s’agit ni de conforter
les opinions regues, ni de tracer didactique-
ment le «bon» chemin, mais de réveiller en
chacun la capacité de comprendre la com-
plexité et de s’interroger. Toute démocratic,
surtout aujourd’hui, me semble avoir besoin
de cette «école-la» !

5) Le lieu de la parole vivante
Ce que I’on veut encore faire découvrir d’es-
senticl, c’est que le
théatre est le lieu de la
parole vivante. C’est a
dire celui de D’écriture
qui travaille la langue
pour révéler les parts
enfouies ou masquées
derriére les automa-

tismes de la parole cou-

rante. Ce travail de la

"‘“
langue, cette effraction
dans «I’inoui» (au sens
cEymo’loglqu'e) est bien :
stir nécessairement la :
vision et le travail de N

Pauteur. On rétorquera
_que le thédtre s’est

émancipé de la littérature. Fort heureuse-
ment si ’on entend par 13 le bavardage fleuri

et enrobé qui n’appelle aucun espace de jeu
ni d’invention scénique. Mais le travail de la
langue est un fondement du théétre, puis-
qu’il s’agit de ce talent trés particulier qui
consiste a porter en scéne ’action de la
parole, comme un frottement de silex...
Nous allons encore au théitre - dans tous les
cas - avec le secret espoir de découvrir une
écriture saisissante, d’entendre une langue
hors des automatismes de la banalité média-
tique. Dans un travail avec des jeunes, 2 un
moment ou un autre de leur parcours, nous
savons que cette «rencontre», intime, per-
sonnelle, réveuse avec une langue et une
écriture est un événement rare et durable. Ce
moment-1a, cette rencontre-la se préparent,
se conqui¢rent peut-étre plus tardivement.
Mais je crois que tout acteur, que tout pro-
fessionnel du thédtre peut en cela «étre un
passcur» irremplagable.

Je n’ai pas parlé, dans vos actions en milieu
scolaire, du role que vous jouez avec vos par-
tenaires-enseignants pour développer une
éducation du «jeune spectateur». Il s’agit la
davantage de la dimension culturelle de vos
interventions ct de Pinitiation. Elle mérite,
elle aussi, une analyse des stratégies et des
démarches qui peuvent étre tentées. Elle
suppose en tout cas qu’il y ait dans les struc-
tures de diffusion et de création une vraie
 politique de programma-
tion au niveau régional,
qui prenne en compte le
jeune public. Elle suppose
a coup sir une trés grande
exigence dans les choix
artistiques qui sont faits et
dans la qualité des rela-
tions de travail a établir.

Jean-Claude Lallias, Professeur a
PTUFM de Livry Gargan
Angers, 17 octobre 1997




e repertoire

Au cours d'un stage THEATRES/PRATIQUES 11 - ATELIER 42

Chantier de réalisation de petites Formes théatrales
qui s'est déroulé du lundi 27 au vendredi 31 octobre 1997

au Nouveau Théatre d'Angers

nous avons demandé aux stagiaires ce qu'ils avaient monté

au cours de ces dernieres années

Pierre ’heureux

La petite voleuse

Le Revizor

Football

L’augmentation

La ville parjure

La boutique de pain

La lettre au pére

Roberto Zucco

Voyage chez les morts

Oreste

Le renard du nord

Les amours de Don Perlimplin
et la bétise en son jardin

Les suites d’un premier lit
L’Odyssée pour une tasse de thé
Batailles

Sous les yeux des femmes
garde-cotes

Le grand chariot

Le Bastringue

Les autres

Du dinosaure vers ’homme
Les oiseaux

Maman revient pauvre orphelin
Le chat botté

Réves et cauchemars

Le racisme

La jeune fille et le haut parleur
Jeux de massacre

Eclats

Le dragon

* Le testament du chien

August STRINDBERG (L’arche)
Francois TRUFFAUT
Nicolas Vassilievitch GOGOL
Christian RULLIER

Georges PEREC

Hélene CIXOUS

Bertold BRECHT

Franz KAFKA

Bernard Marie KOLTES
Eugeéne IONESCO
EURIPIDE

Noélle RENAUDE

Garcia LORCA
Eugéne LABICHE

Jean-Michel RIBES

Pal BEKES

Jacky VIALAR (Actes sud)

Karl VALENTIN

Jean Claude GRUMBERG

Alain BEZU /Roland FICHET
ARISTOPHANE/B. CHARTREUX
Jean Claude GRUMBERG

Ludwig TIECK

Textes de Sigmund FREUD + contes
Montage

Textes de Dorothy PARKER

Petits arrangements en noir et blanc
Textes de Samuel BECKETT

Jean TARDIEU

Eugeéne IONESCO
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L’éducation artistique a la marge

@ par Hélene Mathieu

La situation des enseignements artistiques en
France est pour le moins paradoxale.

Tous les colloques sur la culture concluent a
la nécessité de développer I’éducation artis-
tique. Les gouvernements se succedent et
chacun s’accorde a penser que c’est impor-
tant pour la formation de la personne ct le
développement de I’enfant.

Et pourtant, qu’un éléve réussisse ou non
dans ces disciplines n’a quasiment aucune
incidence sur son cursus scolaire, ou son
orientation. Les professeurs parlent méme du
«bas du livret scolaire» indiquant par la la
position peu considérée des arts plastiques ct
de Péducation musicale, sur le livret ot figu-
rent les notes de I’éléve dans chaque maticre.

Mais qu’en est-il exactement ?

Depuis 1879 les éleves ont deux heures heb-
domadaires obligatoires (une heure d’arts
plastiques et une heure d’éducation musi-
cale), de I’entrée a I’école élémentaire, c’est a
dire A ’Age d’environ six ans, a la fin du col-
lege, soit quatorze ans. Ces disciplines ne
sont enseignées par des professeurs spéciali-
sés qu’au colleége (les quatre dernicres
années). A I’école, Pinstituteur est censé les
assurer, dans le cadre de la polyvalence, mais
il n’a pas forcément été formé dans ces deux
domaines. En musique, il se fait parfois aider
par un musicien qui a regu une spécialisation
pendant deux ans pour intervenir en milieu
scolaire (un dumiste”).

Au Lycée, il n’y a plus rien d’obligatoire.
Seuls les éleves des sections littéraires peu-
vent choisir une option dans cinqg domaines :
arts plastiques, éducation musicale, thédtre-
expression dramatique, cinéma-audiovisuel,

histoire des arts. Cela concerne 81 000
éléves sur 2,2 millions, soit un peu plus de
3,5 %. Encore faut-il que ’établissement
offre ce choix. Or 15% seculement des lycées
le permettent. Les éléves des sections scienti-
fiques, économiques et professionnelles
n’ont pas cette possibilité.

Tout se passe comme si, majoritairement, les
enseignants, les chefs d’établissement, les
parents, les élus, ne considéraient au fond les
enseignements artistiques que comme un
supplément d’ame, un élément décoratif,
superfétatoire, a n’aborder avec les éleves
que lorsque I’on a paré au plus pressé : lire,
écrire, compter. Notre systéme scolaire reste
profondément réfractaire a artistique.

Et pourtant, les arguments de bon sens ne
manquent pas : .

* Plus le jeune passe de temps de sa vie a
’école, plus il faut diversifier les approches
de formation et ne pas les limiter a des
apprentissages seulement intellectuels. Il
s’agit de donner a chacun, tout au long de sa
scolarité, les moyens d’observer et de com-
prendre le monde, de développer créativité,
imagination, curiosité, autonomie et sens Cri-
tique, toutes facultés qui lui seront utiles non
seulement pour sa vie professionnelle, mais
aussi pour la poursuite de ses études.

» Plus la scolarité s’allonge, moins on peut la
penser seulement comme une formation pro-
fessionnelle. Or, A niveau technique égal,
chez les cadres comme chez les employés,
c’est la formation culturelle qui fait la diffé-
rence, bien plus que le dipléme. Dés a pré-
sent, le marché du travail impose de changer
fréquemment d’emploi et méme de secteur
d’activité ; il faut faire preuve d’esprit d’in-




vention beaucoup plus que quand on faisait
le méme travail toute sa vie.

e Enfin, comment développer une identité
curopéenne commune si ce n’est en créant le
colit de la diversité, de I’étranger pourtant si
proche ? L’approche culturelle est fonda-
mentale pour forger une identité, des réfe-
rences communes, susciter la curiosité de
Pautre, du différent.

*Titulaire d’un dipléme universitaire de musicien
intervenant.

Je réve d’un systeme éducatif qui assume
enfin sa mission d’éducation artistique, favo-
rise des expériences et offre des pratiques aux
enfants et adolescents qu’ils n’ont de chance
de poursuivre pour leur propre compte dans
la vie adulte que §’ils les ont éprouvées au
cours de leur période de formation.

Si I’école abandonne cette mission de service
public et laissc au milieu social et familial le
soin de transmettre la culture, comment
s’étonner qu’clle reproduise des inégalités
maintes fois constatées ?

Plus, croyant bien faire, on centrera les acti-
vités de la classe sur des fondamentaux ins-
trumentaux, lire, écrirc, compter, plus on
laissera les éléves, qui n’ont que 1’école pour
s’acculturer, perdre pied, 3 la différence de
ceux qui peuvent grace a leur milieu familial
enrichir leurs connaissances, fréquenter les
musées et les salles de spectacles.

_ J?aimerais passer de la logique du ou/ou (ou

le sensible ou lintellectuel) qui régit notre
systeme, a celle du et/et, pour alors ne plus
dissocier lintelligence de la chose, de la sen-
sibilité de cette chose.

Quelles expériences I’école devrait-clle assu-
rer pour tous ? J’en vois trois :

e expérience du regard sur ’environnement,
du regard sur les ceuvres, (faire passer 1’éleve
de la description a l’interprétation et a la
mobilisation de ’imaginaire),

* expérience de la communication et de Pex-
pression (comment 1’éléve peut-il trans-
mettre et faire partager ce qu’il vient de
vivre ?)

* expérience aussi de la rencontre avec les
artistes témoins vivants d’un authentique
engagement dans la création.

«Le corps sait des choses que la téte ne
sait pas encore» dit Jacques Lecoq*, acteur,
metteur en scene et pédagogue. Est-ce qu’en
pédagogie, comme en art, le but du voyage
n’est pas le voyage lui-méme ?

Peut-on enseigner ’art 2 A priori non ! L’art
ne s’enseigne pas, la démarche qui consiste a
poser des questions au monde, elle, peut se
communiquer. Est-il meilleur lieu que Iart
pour réver, dévoiler, inventer la société de
demain ?

Au cours d’arts plastiques, il arrive qu’un
éleve pose la question du «a quoi ¢a sert»,
alors qu’elle est souvent différée dans les
autres disciplines. Il fait la au sens strict I’ex-
périence de la réalité scolaire, ’expérience de
démarches pratiques, concretes qui lui per-
mettent de se repérer, de se situer et de
conceptualiser. Les pratiques artistiques sti-
mulent chez les éleves le désir de chercher et
de produire ; elles inventent d’autres
maniéres d’apprendre, qui font place au sen-
soriel, a Daffectif, au symbolique, a "imagi-
naire.

* «Le corps poétique», Actes sud 1998.

Le chorégraphe Merce Cunningham disait :
«Dans la vie nous nous apercevons tout a
coup que toutes ces choses que nous
croyons bien stables ne le sont pas du




tout, et nous ne pouvons simplement plus
fonctionner sur ces bases. En danse, c’est

une des choses qui m’ont toujours inté-
ressé et qui continuent a m’intéresser,
comment se placer dans une situation
d’inconnu et comment trouver une solu-
tion, une sortie ; pas forcément la solu-
tion, mais une solution possible».

La pédagogie artistique, si on peut s’expti-
mer ainsi, est, de la méme manicre, unc pos-
ture d’accueil et de questionnement vis-a-vis
de lautre, de I’étrange, du différent ; une
capacité a explorer, s’étonner de ce que I’on
a produit, se remettre en question, expéri-
menter autre chose, individuellement et col-
lectivement.

Quelle distance entre cet engagement dans
une démarche de création et les pro-
grammes, les progressions, les objectifs, les
référentiels de formation qu’exige notre
administration !

nous avons baptisée du nom de partenariat
pour rappeler qu’enseignants et artistes ou

professionnels culturels assument ensemble
en concertation la mission d’éducation artis-
tique.

Le partenariat entre un enseignant de lettres
ct un comédien, par exemple, qui préparent
des éleves a un baccalauréat théitre, signifie
que chacun est dans son role, str de son pro-
fessionnalisme, et qu’ils congoivent ensemble
un projet sur mesure pour le plus grand pro-
fit des éleves de lycée. IIs savent ce qu’ils
veulent faire mais ne savent pas forcément a
Pavance sur quoi ils vont déboucher.

Le contrat est clairement passé avec les éléves
qui se trouvent un peu dans la posture de
’archer qui renonce a tirer pour qu’en lui la
fleche se déclenche.

Bien stir certains enseignants pourraient,
compte tenu de leur formation, pratiquer le
jeu dramatique tout seuls. Mais il s’agit de ne
pas confondre I’expression et la création.

On nous demande de

codifier des progressions,

or c’est de recherche,

d’expérience, d’aventure
b

qu’il s’agit.

Les enseignants sont sou-
vent pris dans cette
contradiction entre ins-

truire, éduquer, trans-
mettre des  savoirs
repérés, et offrir a chacun
la chance d’une rencontre
avec I’émotion esthétique.

Le droit 2 ’errance, §’il est peu envisageable
pour un enseignant en exercice, le devient
lorsqu’il travaille avec un artiste qu’il
accueille dans sa classe car l’artiste porteur
d’une radicale altérité garantit cette prise de
risque que le systéme interdit.

LA réside la profonde originalité d’une poli-

. tique que nous menons depuis 1983, que

Quand I’éleve s’exprime, il y prend grand
plaisir, mais oublie que celui qui regarde, le
public, doit aussi y prendre plaisir. Le comé-
dien explique alors aux éléves qu’il faut pro-
jeter hors de soi, au lieu de conserver a
Pintérieur et réfléchir a cette sortie de soi qui
est d’abord acte de connaissance, avant de
devenir éventuellement acte de création.

Ce que les éleves de ces sections relevent de




plus important dans I’enseignement qu’ils
recoivent® c’est, certes, le plaisir de faire et

de jouer, mais aussi le commentaire des
autres éleves et la compréhension du monde
qu’ils occasionnent. Le plus utile, d’apres
eux, est, bien str, d’arriver a exprimer un
sentiment ou une idée par le jeu théitral,
mais également d’étre capable d’¢valuer et
de critiquer son propre travail, de savoir
justifier ses choix et d’en discuter avec les
autres. Ils apprécient la prise de risque et
I’expérimentation qu’autorise cet ensei-
gnement et saluent a la fois la recherche
d’une expression personnelle originale et
la réalité d’un échange collectif.

96% d’entre cux y voient des interactions
positives avec le cours de frangais, 71% avec
la philosophie, 42% avec I’histoire-géogra-
phie, 39% avec les langues vivantes et 36%
avec les autres enseignements artistiques.

Sans doute ces enseignements restent margi-
naux, mais dans leur fonctionnement meme,
on mesure avec quelle exigence, bien repérée
par les éleves, ils assurent leur mission éduca-
tive.

«On passe par Pexpérience directe» dit un
éleve. «Ce sont les seuls enseignements ot
il y a a la fois de la théorie et de la pra-
tique» dit un autre.

Ces derniers mois, le ministre de 1’éducation
a lancé une consultation aupreés des lycéens
et de leurs professeurs et leur a demandé ce
qu’il convenait d’apres eux d’enseigner au
lycée. Ce qui en ressort de plus frappant ¢’est
que 75% des éléves disent ne pas savoir com-
ment faire des rapprochements d’une disci-
pline a ’autre.

Les cours sont effectivement répartis par dis-
ciplines (frangais, mathématiques, biologie,
histoire géographie, langues vivantes...) et les
éleves finissent par ne plus comprendre le
sens de ’enseignement tant il est segmenté.

* Cf. étude CEPEC mars 1998 sur I’éleve et la
construction de son savoir.

67% des éleves ont demandé que la pratique

artistique ne soit plus réservée aux littéraires,
mais soit offerte a tous et qu’elle ne soit plus

reléguée en option mais inscrite au ceeur de
I’enseignement.

«Assises, mes pensées s’endorment» disait
Montaigne. A quoi le comédien Philippe
Avron répond : «L’avantage des classes qui
font du théitre c’est qu’elles se lévent et
qu’elles parlent debout a leurs profes-
seurs»,

«Ca m’a appris la tolérance et I’ouverture
aux autres» dit un éléve, «ga m’aide a deve-
nir plus responsable, plus a ’écoute, a
mieux me situer par rapport au monde»
dit un autre. «J’y ai appris la culture
humaine» dit un troisitme qui précise que
I’artistique est pour lui «un facteur de
repréciation» inventant ainsi un mot a lui
pour exprimer le fait qu’il a pu retrouver de
la valeur a ses propres yeux.

J’ai pris Pexemple du théétre, mais il existe
désormais une palette fort diversifiée de
domaines et de dispositifs : dans une quin-
zaine de domaines artistiques aussi divers
que la danse, le cirque, le patrimoine, [’archi-
tecture, ’écriture, la photographie, ont été
lancés, par Jack Lang, ministre de la culture
et ses collegues, ministres de I’éducation, des
ateliers de pratique artistique, trois heures
par semaine, des classes culturelles ou les
enfants partent une semaine dans un lieu de
culture pour travailler avec des artistes pro-
fessionnels, des artistes en résidence qui ont
leur atelier dans les établissements scolaires,
des jumelages entre structures ou équipes
artistiques et établissements scolaires...
Toutes ces opérations sont financées conjoin-
tement par les deux ministéres de la culture
et de I’éducation.

Cette politique de partenariat s’est traduite
par deux protocoles d’accord en 1983 et
1993 entre les deux ministeres et une loi
votée par le parlement en 1988.

Ces actions communes enseignants/artistes
ont certes connu un réel essor ces derniéres
années, mais rapportées a la masse des éleves
elles apparaissent encore relativement margi-
nales. Aprés tout, la marginalité n’interdit ni




la ténacité, ni la conviction, et selon la for-
mule du cinéaste Godard : «C’est la marge

qui tient la page».

L’idée qui fera peut-étre sortir I’éducation
artistique de la marge est celle du plan local
d’éducation artistique. Par la, ’Etat encou-
rage financiérement les initiatives des villes
ou groupements de communes, dont les €lus
locaux rassemblent les responsables d’établis-
sements scolaires et les directeurs de struc-
tures culturelles (bibliothéque, cinéma,
centre d’art contemporain, musée, théitre,
compagnie de danse, école de musique...)
pour leur demander d’organiser systémati-
quement la rencontre de chaque enfant avec
la création et le patrimoine.

Les chantiers du partenariat éducation/cul-
ture ne manquent pas ; celui de la formation
est essentiel car rien de tout cela ne peut
exister sans des enseignants formés ; celui de
’évaluation démarre car il convient d’appré-

cier 'impact de ces enseignements et activi-
tés sur la réussite des €leves.

Si, selon le philosophe Vivo, «la vertu de
lintelligence consiste a inventer, comme
celle de la raison consiste a accomplir», il
ne nous reste plus alors qu’a mettre en
ceuvre. Mais sortir de ’expérimentation pour
gagner le plus grand nombre sans perdre
exigence de la qualité n’est-ce pas le plus
difficile, surtout dans ce domaine ou la ren-
contre de chaque enfant avec I’émotion
esthétique reste une aventure rare, singulicre
qu’on peut aménager mais qu’on ne saurait
décréter ?

*

«De constantia jurisprudentis»

Héléne Mathieu,
Inpsectrice générale de I’Education Nationale
des enseignements artisqtiques




@ par Hélene Mathieu

Activités physiques artistiques :
Savoirs et évaluation

Apres le prosélytisme militant, vient le temps
de la recherche, c’est-a-dire de la mise a plat
des objectifs et de I’évaluation. Je serai donc
moins lyrique, plus technique, pédagogique,
plus rigourecuse mais peut-&tre plus
ennuyeuse car je souhaite vous faire partager
mes interrogations. Je ne suis pas siire de res-
ter toujours claire car c’est une recherche en
cours, et des chercheurs qui cherchent on en
trouve, mais des chercheurs qui trouvent on
en cherche. Comme base de référence a mon
propos, vous trouverez dans votre dossier
une comparaison en tableau des programmes
college et lycée des 5 disciplines : Arts
Plastiques, Musique, Cinéma, Théitre et
Histoire des Arts.

Je vais faire état de trois études :

- La premicére, I’impact des activités
théitre sur la réussite des éleves, menée par
PIGEN et des IPR-IA Théétre en 96,/97.

- La seconde sur le méme théme mais
cette fois sur les 5 domaines artistiques que
’Inspection générale a menée pour les lycées
d’abord, les colleges ensuite en 96,/97 et
97/98.

- La troisieme porte également sur
toutes les disciplines artistiques enseignées.
Elle émane du CEPEC et a été réalisée en
97 /98 a la demande de la DESCO.

J’en tenterai ici une synthese.

Elle s’attache a analyser la construction du
savoir dans les domaines artistiques. - En
bibliographie, je vous renvoie aussi a la bro-
. chure école-théatre «une rencontre sans

Savoirs et évaluation

o

cesse réinventée» car toute une partie est
consacrée a P’évaluation avec des analyses et
des exemples de grilles ou de questionnaires.

Je crois en effet que la période militante ou
nous mettions ’accent sur des procédures en
combattant pour exister par des circulaires,
des décrets, une loi, est passée. -
Depuis 93, la réflexion artistique porte
davantage sur les contenus, quelles que
soient les formes : ateliers, jumelages,
options, plans locaux d’éducation artistique.
Cet approfondissement repose sur des
convictions constantes. Nous inventons la un
autre chemin pour apprendre qui ne dissocie
plus le rationnel et le sensible.

Le partenariat avec les professionnels cultu-
rels est un atout majeur. Mais nous ’abor-
dons avec plus de lucidité et moins de
dogmatisme. On en revient a ’essentiel et on
ose poser la question de «Comment ’éléve
construit-il son savoir dans les enseignements
artistiques ?» Les études dont je m’inspire ici
sont toutes basées sur les témoignages des
éleves. J’en citerai quelques-uns mais je vous
renvoie pour davantage de concret aux diffé-
rentes études : «Ca m’a appris la tolérance et
Pouverture aux autres» dit un éléve, «ca
m’aide a devenir plus responsable, plus a
I’écoute, a mieux me situer par rapport au
monde» dit un autre. «J’y ai appris la culture
humaine» dit un troisi¢me, qui précise que
Partistique est pour lui «un facteur de repré-
clation» inventant ainsi un mot a lui pour
exprimer le fait qu’il a pu retrouver de la
valeur a ses propres yeux. Au dela des mots,
comment cerner la maniere dont ils appré-
hendent ces enseignements et comment éva-
luer 'impact sur leur formation ?




1. QUELLE METHODOLOGIE ?

Etudier la construction de son savoir par
I’éleve dans les enscignements

artistiques implique wune

Comment sont-elles prises en compte dans
'enseignement des disciplines artistiques au
niveau :

- de la définition des plans de
formation (& partir des instruc-

réflexion plus large et des
questions comme : Peut-on
parler d’une didactique spéci-
fique des enseignements artis-
tiques ?

Est-il possible d’identifier des
similitudes et des différences
entre les modes de construc-
tion du savoir selon les disci-
plines (arts plastiques, cinéma

tions officielles) ?

- des pratiques et productions
des éleves ?

- de I’évaluation ?

1.3. L’acces au patrimoine
culturel

Pendant leur fréquentation du
college et du lycée, les éleves
accedent-ils a des pratiques

et audiovisuel, histoire des
arts, éducation musicale,
théitre et expression dramatique, arts appli-
qués) ?

Comment ’é¢tudier ?

Je propose de distinguer quatre domaines

1 . les concepts a construire dans chacun
des enseignements

2 . les capacités a mobiliser chez les éleves

3 . Pacces des éleves aux patrimoines cul-
turels

4 . les modalités d’acquisition

1.1. Les concepts

Peut-on identifier les concepts majeurs pré-
sents dans les enseignements artistiques ct les
spécificités pour chacun d’entre eux ? Forme,
couleur, espace, rythme, mouvement, ces
concepts communs constituant les fonda-
mentaux des enseignements artistiques.
Comment sont-ils présents dans les écrits sur
les disciplines et comment les éleves se les
approprient-ils ?

1.2. Les capacités

Les enseignements artistiques dans le second
degré visent, non pas ’accés a une «virtuo-
sité», mais le développement de capacités
réelles : conduire des activités de création ou
d’invention, adopter un regard critique,
accéder aux domaines culturels et intercultu-
rels, utiliser une démarche artistique. Quelle
définition les enseignants et les éléves du col-
- lege et du lycée donnent-ils & ces capacités ?

culturelles ? Comment situent-
ils les activités et les apprentis-
sages faits au college et au lycée par rapport a
leur environnement socio-culturel ? En quoi
et comment les enseignements artistiques
permettent-ils de pallier des manques ou de
renforcer et de compléter un vécu ou des
pratiques ? Quels liens existent entre les acti-
vités artistiques conduites dans les établisse-
ments et les pratiques des éléves dans un
cadre péri ou extra scolaire ? Comment situer
I'importance des différentes influences cultu-
relles, celles de I’établissement et celles du
milieu familial ?

1.4. Les modalités d’acquisition du savoir
Dans la réalité des établissements scolaires,
quelles sont les différentes approches péda-
gogiques adoptées pour assurer la qualité des
productions personnelles et des apprentis-
sages des éleves ? Quelle approche de la créa-
tivité est mise en oceuvre ? Comment se
construit ’équilibre entre attitude spontanée
d’une part, et rigueur (ou attitude réfléchie)
d’autre part ? Comment s’élabore un langage
personnel empruntant au code spécifique
d’une discipline artistique ?

Quel est le degré d’investissement des éleves
dans la production ? Dans quelle mesure
sont-ils responsables de leurs apprentissages ?
Quel sens leur donnent-ils ?

Quelle importance est accordée par les éléves
aux productions originales qui tiennent
compte des contraintes liées aux concepts et
techniques de la discipline ?




Apres ces questions initiales, on peut consi-
dérer les premiers résultats de I’étude menée

par le CEPEC pour la DESCO.

2. PREMIERS APERCUS

Cinq points forts se démarquent nettement
d’apres les entretiens aupres des éleves :

- le plaisir de faire et de créer,

- Pimportance de «’expérience»,

- le développement de ’autonomice et la

responsabilité,

- la transversalité,

- d’autres relations aux adultes.
Attardons nous un peu sur chacun d’eux.

2.1. Le plaisir de faire et de créer

A la question : «pour vous, dans les ensei-
gnements artistiques, qu’est-ce qui est le plus
important ? Mes éléves répondent trés massi-
vement «plaisir de faire». Par exemple, les
éleves de théatre plébiscitent 2 98% le plaisir
de créer et le plaisir de jouer a 78%». Le plai-
sir regoit une appréciation tres positive en
comparaison avec les autres items liés a la
méme question tels que :

- la note ou le commentaire du professeur

- les remarques des autres éleves

- les apprentissages techniques

- la découverte d’un artiste,

- Pargumentation de ses choix pour des pro-
ductions originales,

- une meilleure compréhension du monde.

Tous les éleves, quelle que soit la classe,
identifient le plaisir de faire et de créer
comme trés important ou important.
D’autre part, les enseignants interrogés men-
tionnent aussi le plaisir comme indicateur de
la réussite de leur enseignement.

Quel en est le sens ?

Les observations conduites ne permettent
pas de définir clairement ce que sous-tend
cette notion de plaisir pour les personnes
interrogées. Il convient donc de rester pru-
dent. Un des risques de malentendu naltrait,
- par exemple, d’une opposition systématique

entre le principe de réalité - qui serait associé
aux disciplines «scolaires» - et le principe de

plaisir - qui serait le propre des enseigne-
ments artistiques. Mais si cette notion de
plaisir pouvait étre reliée a la nécessaire moti-
vation et misc en projet de I’éléve par rap-
port a ’apprentissage, alors, elle deviendrait
fondatrice de la réussite des apprentissages
dans les enseignements artistiques et appor-
terait des connaissances sur les modalités
d’acquisition des éleves dans ces enseigne-
ments.

Selon les €leves, les enseignements artistiques
apprennent a mieux se connaitre, a exprimer
des sentiments, des idées personnelles, a
mener a bien des projets collectifs. Tous ces
apprentissages sont susceptibles de participer
d’une part au développement de leur senti-
ment d’appartenance et de reconnaissance
dans un groupe social (les partenaires d’un
établissement scolaire), d’autre part a la
construction de leur identité par la confiance
en soi et 'estime de soi qui en découlent.
Sur le plan des modalités d’acquisition, les
éléves marquent I'importance accordée 2 la
possibilité :

- de faire des choix argumentés,

- de faire des essais,

- de proposer ou d’accepter des suggestions
de leurs camarades,

- de rechercher des réponses divergentes a un
probléeme posé.

D’apres les €leves, les enseignements artis-
tiques sont des «ilots» ou les éleves et les
enseignants travaillent en fonction de moti-
vations personnelles, tournées vers le déve-
loppement de la personne et pas sculement
dans la perspective de la réussite & examen
ou de I’acquisition de compétences en vue
d’une orientation professionnelle. Ainsi, I’ac-
cent mis sur I’affirmation de soi par la pro-
duction en 1’absence de sanctions
systématiques de ’erreur contribuerait 2
diminuer la pression exercée par la place de
la note et la perspective des examens.

2.2. La place de «’expérience»
La place accordée & «l’expérience» est relevée
pour ’ensemble des enseignements artis-




tiques. Elle est sans doute a mettre en lien
avec le «plaisir de
faire» déja évoqué.
L’importance accor-
dée a cette notion
«d’expérience» se
définit de plusieurs
fagons. C’est laspect
«concret» des ensei-
gnements artistiques
qui est souligné par
les éleves. 1ls consi-
derent que c’est une
modalité d’acquisi-
tion facilitatrice, une
aide a la mise en
place d’apprentis-
sages aussi différents
que la maitrise de
techniques, la con-
naissance de données

I faire des propositions, de participer 4 la vie

de son environne-

culturelles ou le
développement de
compétences transversales (esprit critique,
responsabilité, etc.).

2.3. Le développement de I’autonomie et
la responsabilité
De quoi s’agit-il ?

- de Pengagement et la responsabilité, par la
nécessité de mener A terme des projets col-
lectifs ou individuels ;

- de l’autonomie dans la prise de risque, par
I’affirmation de soi et la recherche de la
divergence ;

- de Pesprit critique, par le travail d’argu-
mentation de sa propre production ou d’ana-
lyse des productions d’autres éléves.

Il est a souligner que les apprentissages «aca-
démiques» liés aux contenus de programme
sont mis en arri¢re-plan. Les enseignements
artistiques apparaissent comme moins «ins-
trumentaux» que les autres disciplines «sco-
laires».  Au-dela des acquisitions
indispensables pour la réussite aux examens,
ils permettent la maitrise de compétences
centrées sur le développement de la personne
ct nécessaires pour Pintégration et la partici-
pation a la vie de la communauté scolaire.
. En effet, se sentir capable de produire, de

ment culturel, de
‘prendre des initia-
‘tives, de porter un
regard critique sur
ses propres actions
ou sur celles des
autres sont autant de
compétences qui
favorisent la prise de
conscience par les
éleves de leur place
d’acteurs dans [’éta-
blissement scolaire.
Le travail ‘autour de
telles compétences et
leur maitrise par les
éléves ‘pourraient
faciliter 'instauration
d’un climat de res-
pect et de responsa-
bilisation ainsi que
Pinstauration de pratiques de citoyenneté.
N’est-ce pas cette voie qu’il faudrait explorer
pour donner tout leur sens aux enseigne-
ments artistiques en collége et en lycée ?

2.4. La transversalité

Le fait que ’ensemble des éleves ait
conscience de ces liens constitue un facteur
pouvant faciliter le réinvestissement de leurs
acquisitions ou compétences dans plusieurs
disciplines. Cette transversalité serait alors
une condition pouvant assurer la réussite des
éleves.

Peut-on la considérer comme 'une des spé-
cificit€s des apprentissages dans les enseigne-
ments artistiques ? Qu’est-ce qui, au college
ct au lycée, permet aux éléves de prendre
conscience de cette transversalité en dépit du
cloisonnement des disciplines ? Quels réles
jouent les enseignements artistiques dans la
prise de conscience de cette transversalité ?
Chez les éleves de thédtre, 93% pensent que
ce qu’ils font en théitre leur sert en Frangais,
71% en Philo. Ils voient des interactions a
42% avec PHistoire Géographie, 3 39% avec
les Langues vivantes. Les apprentissages
essentiels dans ces enseignements se situent




au niveau des capacités a mener un travail a
son terme, a questionner ses productions ou

celles des autres, a rechercher 'interaction
avec d’autres professeurs ou éléves pour
améliorer ses productions ou ses perfor-
mances.

Il est possible que les enseignements artis-
tiques participent au développement de la
capacité d’apprendre des éleves, quels que
soient les apprentissages en jeu.

2.5. Les relations avec les adultes

Le professeur est présenté comme une per-
sonne ressource que ’on peut questionner et
comme un partenaire avec lequel il est pos-
sible de prévoir des sorties, y compris en
dehors des heures de classe. Dans le méme
temps, la place de la note donnée par le pro-
fesseur n’occupe qu’une position marginale.
Ainsi existe-t-il au sein de ’établissement
scolaire, une spécificité de la relation
adultes/¢éleves dans les enseignements artis-
tiques. De tels liens sont susceptibles de
favoriser la mise en place d’un réseau de rela-
tions propice aux apprentissages griace a la
fonction de médiateurs que les éléves attri-
buent aux enseignants.

Concernant la relation des éléves avec les
autres adultes a ’extéricur des établissements
scolaires, en particulier, avec les parents, les
enseignements artistiques sont présentés par
les éleves comme des sources de discussion et
comme des moteurs pour définir des sorties
en famille.

Les enseignements artistiques peuvent parti-
ciper 3 une meilleure communication entre
parents et enfants. Détachés de la recherche
de résultats, ils faciliteraient les échanges
vrais. La encore, les attitudes développées
dans les enseignements artistiques telles que
I'acceptation et méme la recherche de la
divergence, ’adoption d’un regard critique
et la nécessité d’argumenter ses choix sont
autant de facteurs susceptibles d’assurer la
qualité des discussions, tant sur le fond que
sur la forme. Dans cette période particuliére
de I’adolescence, les enseignements artis-
tiques sont vécus comme offrant une possibi-
lit¢ de s’affirmer dans le milieu familial et
dans le monde des adultes.

Au terme de ces premiers résultats, il
convient d’en interroger les présupposés A la
fois théoriques et pédagogiques.

3. LES PRESUPPOSES

Je vois essentiellement deux présupposés
théoriques sur ’apprentissage et la créativité
et trois présupposés pédagogiques sur le par-
tenariat, I'interdisciplinarité et le projet.

3. 1. L’apprentissage
Il se définit comme un processus d’appro-
priation par ’apprenant lui-méme gréice a
une action ou a une activité cognitive qui
vise a résoudre un probléme posé au dela des
connaissances, la maitrise de situations com-
plexes ou compétences et la mise en place de
processus ou démarches qui pourront étre
réinvestis dans d’autres situations.
Cette définition de ’apprentissage s’appuie
sur quatre éléments : la mise en situation, le
conflit cognitif, le conflit socio-cognitif et
Pactivité méta-cognitive dont la terminologie
est empruntée au langage des sciences de
I’éducation. Revenons sur chacun d’entre
Cux..

. La mise en situation
Il n’y a que ’apprenant qui puisse étre acteur
de son apprentissage. On ne commence vrai-
ment a apprendre que lorsqu’on est
confronté a ’apprentissage. Il est donc
nécessaire d’étre mis en situation d’activité
personnelle pour apprendre. C’est vrai pour
toutes les disciplines, mais dans les enseigne-
ments artistiques, les activités personnelles
des éleves sont tres fortement sollicitées soit
par des productions (mise en scéne, montage
vidéo, ceuvres plastiques, pratique du chant
choral, etc.) soit par des contacts directs avec
les ceuvres lorsqu’il s’agit de les analyser en
histoire des arts par exemple.

. Le conflit cognitif
D’intelligence se construit en construisant
environnement, en tentant de répondre aux
problemes posés par I’environnement.
L’apprentissage nait de ’accommodation, de
la réorganisation des savoirs ou savoir-faire
antérieurs.
La encore, dans les enseignements artis-




tiques, les entrées préconisées qui sont les
productions des éléves a partir de situations

problémes ou de problématiques (la virtua-
lité de I’image en arts plastiques, les
contraintes de production en vidéo, les liens
entre le social, le politique, le culturel et les
productions artistiques en musique) détermi-
nent la mise en ceuvre d’un processus d’ap-
prentissage spécifique.

. Le conflit socio-cognitif
C’est 'importance de 'environnement social
dans la construction des connaissances. On
n’apprend jamais tout seul. Lorsqu’un adulte
rencontre une difficulté, spontanément il
recherche de I’aide auprés d’une personne
compétente. Dans les enseignements artis-
tiques, lorsque les activités des éleéves sont
utilisées comme points d’appuis pour des
confrontations entre éléves ou entre les
éleves et des référents (ceuvres et artistes
contemporains ou
non), les apprentis-
sages naissent d’un
conflit socio-cognitif.

Lorsque I’on aide les
éleves a  avoir
conscience de ce
qu’ils apprennent ou
de comment ils
apprennent, on faci-
lite leur réussite. Ces
pratiques d’évaluation
formative permettent

sonnels de leur fréquentation des spectacles
ou des cours, ce qui permet de les interroger
a Poral ; ceci témoigne de leurs avancées et
constitue un support précieux de leur inter-
rogation orale. Si le processus d’apprentis-
sage fond¢é sur I’appropriation par
Papprenant lui-méme des savoirs ou savoir-
faire dont il a besoin, ne peut étre considéré
comme spécifique des enseignements artis-
tiques, des modalités pédagogiques peuvent
d’ores et déja €tre pointées spécifiquement
car elles sont relevées par les éléves eux-
mémes :

- la nécessité de prendre des risques, par
exemple oser faire une proposition en
réponse a une question posée et de se risquer
a Pexpliciter ;

- Pimportance de donner du sens a des
apprentissages finalisés organisés autour de
situations ayant du sens dans ’environne-
ment, dans le contexte socioculturel des
¢leves ;

- la responsabilisa-
tion des éleéves ame-
nés a faire des choix
de démarches et a
les justifier, toutes
modalités qui ren-
dent les éleves
acteurs de leurs
apprentissages. A
quelles conditions la
démarche d’appren-
tissage conscientisée

aux apprenants de

prendre conscience de leurs erreurs ; de leur
besoin d’apprendre. Dans les cnscignements
artistiques, les éleves sont en effet amenés 2
expliciter leurs activités, a verbaliser les liens
entre leurs productions et la situation posée
ou la problématique travaillée, a situer leur
travail dans un contexte culturel, a parler de
la démarche de travail adoptée. Toutes ces
situations favorisent la prise de conscience
par ’€leve de son processus d’apprentissage
et des acquisitions qu’il met en place. Les
éleves des options théitre tiennent tout au
long de ’année un journal de bord o ils ins-
crivent au fur et a mesure les éléments per-

Y, dans les enseigne-
ments artistiques

peut €tre réinvestic par les éléves de collége et

de lycée dans les autres disciplines scolaires ?

3.2. Créativité et démarche créative

Méme si 'on ne peut pas réserver la créati-
vit€ aux seuls domaines artistiques, les ensei-
gnements artistiques lui font une place
privilégiée. Dans les productions des éleves,
la spontanéité devient créativité lorsqu’elle
répond a un projet par la recherche des
moyens d’expression pertinents, lorsqu’elle
s’appuie sur une attitude réfléchie et volon-
taire pour utiliser de facon délibérée la multi-
tude des moyens techniques,




des codes et des concepts et apporter une
réponse personnelle et originale a une pro-

position, A une situation ou encore i une
problématique posée. Dans les enscigne-
ments artistiques en college et lycée, la
recherche de la divergence est présente a plu-
sieurs niveaux, dans les productions person-
nelles demandées aux éléves en réponse a un
probléme posé, dans les analyses critiques
d’ceuvres, et dans la recherche de proposi-
tions pour un projet collectif donné. Cette
recherche de la divergence met en évidence
la nécessité pour les éléves de prendre des
risques en osant donner leur propre réponse,
en acceptant qu’il n’existe pas de réponses
conformes et uniques.

Pourtant cette condition ne suffit pas, elle
s’accompagne de propositions de situations
pédagogiques qui demandent aux éleves
d’expérimenter des possibles en les verbali-
sant, de réfléchir autour de ’originalité des
productions et de leurs liens avec le pro-
bléeme posé, avant de passer a une phase
d’organisation ou les éleves combinent les
différentes notions et techniques en vue de-
donner une réponse adaptée au but pour-
Suivi.

Interrogeons maintenant les trois présup-
posés pédagogiques :

- le partenariat

Un travail en partenariat permet a des per-
sonnes extérieures aux établissements sco-
laires de mettre leurs compétences au service
des €éleves. Cela supposc la définition d’un
projet dans lequel tous les partenaires s’enga-
gent et s’impliquent (professeurs, éléves, per-
sonnes extéricures a 1’établissement). La
répartition des taches entre les différents par-
tenaires se fait en fonction des nécessités du
projet et des modalités pratiques propres a
Iétablissement. Des activités en partenariat
donc appropriées aux enseignements artis-
tiques ne peuvent se faire sans ancrage dans
les réalités culturelles du milieu. Question :
Comment influencent-elles les modalités
- d’acquisitions des éleves ?

- Pinterdisciplinarité .

Les arts appliqués, ’histoire des arts, le
théatre et le cinéma apparaissent comme les
enscignements artistiques privilégiant inter-
disciplinarité. Les apprentissages sont alors
conduits par des intervenants et des ensei-
gnants appartenant a plusieurs disciplines.
L’interdisciplinarité résulte d’un projet établi
entre les enseignants des disciplines artis-
tiques et ceux de francais, d’histoire, de tech-
nologie. Question : une telle approche
a-t-elle des effets sur la construction des
apprentissages par les éléves ? Sont-ils facili-
tés ? Les éléves pergoivent-ils les liens entre
les différentes disciplines ? Que peut-on dire
de leur motivation pour les disciplines
concernées ? Enfin, comment les éléves réin-
vestissent-ils les apprentissages construits
dans d’autres disciplines.

- le projet

Le travail par projets nécessite a la fois une
réalisation collective ou individuelle 3 mener
a terme dans un temps limité, un investisse-
ment de chacun des éleves dans le travail a
exécuter et la mise en place d’une démarche
de projet dont les étapes sont les suivantes :
la définition d’un cahier des charges : a
quelles contraintes ou besoins veut-on
répondre ? la prévision du «produit»
attendu, I’identification des moyens et des
étapes de réalisation, organisation et I’exé-
cution du projet, la confrontation du projet
réalisé au projet initial.

Dans la démarche de projet les éleves sont
associés et participent a chacune des étapes.

Ce travail par projets présente essentielle-
ment trois intéréts sur le plan des apprentis-
sages ;

- tout d’abord il place I’éleve en situation
d’acteur en lui permettant de concevoir et de
choisir. II ’ameéne aussi & penser les actions
qu’il va conduire, responsabilise I’enfant ;

- d’autre part, il permet de donner du sens
aux apprentissages. En effet, ceux-ci sont
construits en lien avec une situation
concréte, ils sont utiles pour la réalisation du




projet, ’analyse des tiches a conduire permet
a chaque €leve de préciser ce qu’il sait faire et
ce qu’il doit apprendre. Il est ainsi amené &
identifier et expliciter les obstacles a franchir
et donc a anticiper sur les acquisitions 4 faire.
Prendre conscience de utilité de ce qu’on
apprend et des objectifs a atteindre facilite la
mise en place des processus d’acquisition des
€leves ; - enfin, le travail par projets participe
a Penrichissement des relations entre les
enscignants et leurs éleéves.

Question : Comment les éléves per¢oivent-ils
ces activités de projets ?

Quels sont les apprentissages qui sont identi-
fié¢s comme résultant d’un travail par
projets ?

Il s’agit de s’intéresser au sens que 1’éleve
donne a son travail, c’est-a-dire aux choix
qu’il fait et ce qui les motive. Comment,
dans les enseignements artistiques, 1’éleve, &
'occasion de ses productions et du contact
direct avec les ceuvres, est amené i s’interro-
ger sur sa production, sur ses gofits, sur ses
choix, sa démarche, d’une part en la mettant
en lien avec celle des artistes, (ce que j’ai fait,
est-ce une ceuvre d’art ? ...) et d’autre part
en la situant dans une histoire et un
contexte,.

Question : Les notions acquises découlent-
clles de la démarche utilisée par 1éléve ?
Cette focalisation sur la démarche person-
nelle de Péléve et sur le sens peut étre consi-
dérée comme commune aux différents
enseignements artistiques.

D’apres les résultats de 1’étude, on peut affir-
mer que les enscigne-
ments artistiques se
donnent comme
objectifs communs
que 1’¢éléeve  soit
capable de :

- utiliser un vocabu-
laire artistique adapté ;
- porter un regard cri-
tique sur ses produc-

tions, sa démarche,

- identifier les repéres dans Phistoire des arts
4 partir de problématiques et de contacts
directs avec des ceuvres |

- mettre en relation ses productions, sa
démarche avec un patrimoine ;

- engager une démarche artistique person-
nelle a partir d’un probléme posé.

Question : en quoi ces différentes situations
sont-clles susceptibles de favoriser les acquisi-
tions des éleves sur les plans technique,
conceptuel et réflexif ?

Comment les activités de production s’indui-
sent-clles des modalités d’acquisition spéci-
fique? Pour ne pas en rester aux seules
questions, on peut a partir des premiers
résultats concevoir une problématique d’éva-
luation, formuler des hypothéses et donner
quelques pistes. ‘

4. HYPOTHESES ET PISTES POUR
L’EVALUATION

. Hypothese 1

La démarche artistique engagée par les éléves
lors d’activités de productions, par sa dimen-
sion réflexive, facilite la mise en ceuvre de
pratiques métacognitives : retour sur le pro-
bleme posé, lien avec des référents culturels,
explicitation et justification des choix...

. Hypothese 2

Une démarche de I’éléve reposant sur la
résolution des situations problémes, ou sur
un travail autour de problématiques ou ques-
tions autour desquelles s’organisent les
connaissances des différentes disciplines, per-
met a ’éléve d’articuler les activités
réflexives, le travail autour d’apprentissages
spécifiques de notions
et de techniques, par
exemple la prise en
compte des patrimoines
culturels, en particulier
contemporains.

. Hypothése 3

La réalisation de pro-
ductions personnelles
demande aux éléves de

_son patrimoine ;

faire des choix de




démarche (exploration, anticipation, sélec-
tion d’exemples), de techniques, de maté-

riaux, qui sont spécifiques a chacun des
enseignements et mis en adéquation avec la
question ou le probléme posé.

Les productions résultant d’un projet per-
sonnel de I’éleve et d’un travail autonome
supposent de sa part une prise de risque, par
la nécessité méme de la production, mais
aussi par le choix d’une démarche person-
nelle, ou encore par la participation i la réus-
site d’un projet collectif.

. Hypothese 4

L’interdisciplinarité ou la prise en compte du
contexte culture]l participent a la construc-
tion des savoirs des éleves et déterminent
leurs modalités d’acquisition dans les ensei-
gnements artistiques.

Si je résume, il s’agit d’appréhender les
modalités de construction des apprentissages
- dans les enseignements artistiques et les
acquisitions essentielles qu’ils favorisent,
c’est-a-dire :

- d’identifier des représentations des éleves
sur les enseignements artistiques ;

- de clarifier le réle des productions ou acti-
vités réflexives dans les acquisitions des
éleves

- de mesurer la place que les éléves accordent
a ces productions dans leurs apprentissages ;
- de mettre en évidence les similitudes et spé-
cificités entre les différents enseignements.

Tentons maintenant quelques pistes plus
concrétes :

L’¢valuation cst rarement pergue comme une
nécessité pédagogique ; tout au plus une
contrainte quand il s’agit d’obtenir la recon-
duction de subventions d’une année sur
I'autre. C’est pour nous, a ’Inspection géné-
rale des enseignements artistiques et particu-
licrement du théétre, un travail suivi depuis
deux ans. Nous cherchons a réaliser un guide
de I’évaluation qui serait utilisable par les
enseignants et leurs partenaires culturels et
artistiques.

Mais a partir de quels indicateurs ?
Comment, par exemple, apprécier ’appétit

culturel d’un éléve ? au nombre de livres lus,
a un abonnement pris au théitre ou i
Popéra ?

Nous travaillons sur trois types d’indicateurs
en distinguant les acquis des éléves, ceux des
enseignants et ceux des partenaires :

- les acquis des éléves : et d’abord les
acquis culturels c’est-a-dire leur capacité
accrue a réagir aux spectacles, leur maitrise
du vocabulaire technique, leur connaissance
des auteurs...

Ensuite nous envisageons les acquis relation-
nels, c’est-a-dire le rapport de ’éleve 4 lui
méme et au groupe ; les modifications de
son comportement, sa capacité d’écoute, par
exemple ; son implication dans le projet col-
lectif, sa prise de responsabilité. Puis nous
abordons les acquis liés 2 I’enseignement.
Nous entendons par la la rigueur des dépla-
cements, la justesse des intonations, des
gestes, le respect des consignes.

Nous pensons aussi & la capacité d’invention
dans les jeux d’improvisation, d’argumenta-
tion et a esprit critique mis en ceuvre dans
les analyses de spectacles. Nous considérons
encore la prise de notes, la documentation, la
capacité a écrire des dialogues enfin la lecture
pour y dénicher des situations de jeux.

- les acquis des enseignants :

Est-ce que leurs représentations sur le
thédtre et Part en général ont changé ?
Leurs rapports avec les classes se sont-ils
modifiés ? leurs pratiques pédagogiques ?
leurs approches didactiques ? Comment ?

par exemple, quelles interactions envisagent-
is entre Patelier thédtre et le cours de fran-

¢ais quant a I’approche du schéma narratif ou
de la valeur des temps.

- les acquis des intervenants :

Leur pratique professionnelle a-t-clle été
influencée par le travail avec les éléves ?
Comment ? Leur conception de I’action cul-
turelle s’est-elle modifiée ? leur philosophie
du théitre ? leur appréciation du réle de 1’ar-
bitre dans la cit¢ s’cst-clle corrigée lorsqu’ils
se sont confrontés au public de demain ?

En Pattente d’un guide bien formalisé, on




dispose déja de protocoles d’évaluation par
dispositif, par exemple pour les ateliers de
pratique artistique, les options, les jumelages
ou les plans locaux d’éducation artistique.
Ce sont des grilles ou des tableaux de bord,
assortis de guides d’entretien. Des exemples
sont présentés dans la brochure «le théatre et
I’école, une rencontre sans cesse réinventée».
Ils sont le fruit des réflexions des commis-
sions académiques de suivi des enseigne-
ments et activités théitre (CASEAT).

Les formes d’évaluation different selon les

académies. Certaines organisent des journées -

de bassin, comme 4 Angers ot écoles et col-
leges travaillent ensemble. D’autres rassem-
blent autour d’une méme procédure tous les
partenaires académiques concernés, comme
au Mans autour des jumelages ; d’autres
encore s’engagent dans des opérations d’éva-
luation externe : ainsi I’observatoire de poli-
tiques culturelles de Grenoble a entrepris
d’évaluer les contrats locaux d’éducation
artistique de Saint-Martin d’Héres et
d’Annecy ; Plus prés des éléves, les équipes
des options et des ateliers pratiquent 1’éva-
luation au sein du groupe classe, ou entre
classes avec présentation de travaux et

confrontation des partis pris. Enfin, le carnet
ou journal de bord de I’éleve en option obli-
gatoire lui permet une auto évaluation per-
sonnelle. C’est en quelque sorte la mémoire
affective de sa rencontre avec le spectacle
vivant. Il y fait mention des différentes étapes
de sa compréhension de I'univers théitral,

Voici donc quelques éléments de notre
réflexion sur la construction du savoir dans
les enseignements artistiques et quelques
pistes pour tenter de I’apprécier. Et comme
le citait Philippe Meyrieux dans son rapport,
si, selon le philosophe Vivo, «la vertu de P’in-
telligence consiste a inventer, comme celle de
la raison consiste a accomplir», alors, il ne
nous reste plus qu’a mettre en ceuvre. Mais
sortir de 'expérimentation et gagner le plus
grand nombre, sans perdre en exigence ni en
qualité, n’est-ce pas le plus difficile ? Surtout
dans ce domaine ot la rencontre de chaque.
enfant avec I’émotion peut, certes, s’aména-
ger ; elle ne saurait se décréter, et reste une
aventure rare ct singulicre, intime que pour-
tant I’école se doit de tenter pour tous.

Héléne Mathieu,
novembre 98




@® par Jean-Pierre Ryngaert

Notes de travail :

Je swis intervenn dans le stage sur Phistoive des
textes de thédtre an XXeme siecle, dans lewr
velation a4 la scéme. Pour essayer d’en vendre
compte en véisumant encove davantage ce par-
cours rapide, je le présente ici sous forme de
notes de travail & prolonger et & interroger.

1) Plus on avance dans le siécle, plus il est
difficile d’avancer une définition catégorique
du texte de théitre. On a longtemps cru s’en
tirer en cherchant du cé6té du dialogue, ce
qui ne suffit évidemment pas et n’a proba-
blement jamais suffi. Méme la référence au
systeme de la double énonciation, trés parti-
culier au théitre, (deux acteurs jouant deux
personnages qui se parlent et adressent en
fait autant d’informations de l’auteur en
direction du lecteur ou du spectateur) est
ébranlée par la mise en crise du drame.

On peut se tourner vers la notion d’adresse.
Les textes de thédtre seraient plus adressés
(destinés a quelqu’un) que d’autres textes.
Ainsi, des textes pas forcément prévus pour
le théitre trouveraient plus facilement leur
régime scénique §’ils étaient, dés I’écriture,
tres «adressés». Mais ceci ne suffit pas a défi-
nir un statut trés sir.

On peut se référer & Peter Szondi, qui, en
évoquant «le drame pur» et sa mise en crise 2
la fin du XIX¢me et au début du XX&me
si¢cle, parle du statut du texte de théatre,
notamment par rapport au roman. Il évoque
aussi dans les deux cas la place de I’auteur.
On peut admettre avec lui que le drame pur
~correspond a un dialogue et 4 un espace

Le texte et la scene en France

totalement fermés, dans lesquels les person-
nages sont engagés, sans intrusion apparente
de lauteur. En revanche quand le théatre
tend vers le roman, quand il se «romanise»
ou «s’€picise» (tend vers la forme épique)
Pauteur manifeste sa présence (il «est en
visite» ), ne serait-ce que dans les didascalies,
mais bien davantage encore dans les apartés,
clins d’ceil, etc.... Jean-Pierre Sarrazac a
beaucoup réfléchi sur ces «formes pures», sur
le «bel animal» d’Aristote et, au contraire,
sur Pintérét des «formes hybrides» qui
renouvellent les écritures.

Il ne faudrait pas voir la des querelles pure-
ment théoriques. La question de la définition
du texte de théitre pose des jalons essentiels
en dramaturgie, notamment sur la facon
dont les relations se nouent entre auteur et
le spectateur, comment la «place du specta-
teur» est prévue ou pas dés le texte.

2) Pour parler du texte, il est inévitable de
faire le détour par la mise en scéne, en évi-
tant de penser par oppositions, mais en
termes de relations nécessaires, de «frotte-
ments». A la fin du XIX¢me sidcle, au
moment de ’apparition de sa fonction, le
metteur en scéne est celui qui est chargé
d’assurer une cohérence A un systéme scé-
nique de plus en plus compliqué, 4 imposer
une unité, au moins relative, 3 des acteurs
qui, sans lui, cherchent a briller individuelle-
ment ou a imposer leur présence, parfois au
détriment de ’ensemble.

Mais il occupe aussi assez tot dans Phistoire
une fonction plus intéressante, bien repérée
par Bernard Dort. Plus les textes sont com-
plexes ou étrangers a un public qui perd pro-
gressivement son homogénéité sociale, plus




le metteur en scéne assure une fonction de
passeur entre le texte et la scéne. Il est alors

beaucoup plus qu’un régisseur ou qu’un spé-
cialiste des questions de technique scénique,
mais bien quelqu’un qui lit avant les autres et
pour les autres. Quand un texte ne corres-
pond pas aux conventions admises a4 une
époque donnée, c’est lui qui recrée les liens
rompus entre la scéne et la salle.

3) En France, entre les deux guerres, on ren-
contre beaucoup de théitre «littéraire», treés
€crit, qui laisse finalement peu de place a la
scene et ol I’on entend beaucoup la voix de
P’auteur, encore davantage quand il s’agit
d’auteurs polygraphes qui ne font nullement
de ’écriture théitrale leur spécialité. Et
beaucoup d’entre eux sont polygraphes :
Giraudoux, Cocteau, puis Camus, Sartre...
Ils reprennent le plus souvent les formes
théitrales existantes, souvent avec la préoc-
cupation treés frangaise de la «belle langue».
Il est d’ailleurs frappant que le systéme sco-
laire ou universitaire garde un faible pour des
textes «a message» ol ’on entend fortement
la voix de I’auteur, peu brouillée par des
adresses multiples.

Dans ce théatre plutdt bavard, souvent expli-
catif, des historiens opérent des classements
compliqués qui prennent en compte des
genres de plus en plus subtils, et de moins en
moins clairs, par exemple & Pintérieur de la
comédie. La réalité¢ de la production d’au-
jourd’hui est plus brutale ; elle fait trés peu
de place a ce répertoire qui a souvent mal
vieilli, avec des exceptions de taille, et des
polémiques, comme autour de Paul Claudel.

4) Dans I’histoire des textes, un grand choc,
celui des années cinquante-soixante, période
de crise et de renouveau des écritures, boule-
verse le- paysage. Beaucoup d’auteurs, artifi-
ciellement rassemblés sous ’étiquette de
Pavant-garde, ou sous celle de «l’absurde»,
prennent leurs distances avec ’ancienne dra-
maturgie, la fable, I’action, I'intrigue, les per-
sonnages... Les origines de cette vague sont
diverses ; on peut la faire remonter 3 Jarry,
au surréalisme, ou placer en toile de fond les

ruines de la guerre et une vision pessimiste
du monde.

En simplifiant, on peut avancer que ces
textes rompent avec le théatre d’illusion. Il
ne s’agit plus de faire croire a la vraisem-
blance d’événements extéricurs i la scéne, a
une fable déroulant sa logique propre, 3 un
univers référentiel construit a I’aide des tradi-
tionnelles conventions théatrales. Le théitre
se donne simplement pour ce qu’il est,
comme un univers clos obéissant a des régles
internes, notamment celles de Pespace et du
temps. Il s’agit de remplir physiquement cet
univers, de lui donner une matérialité.

La seconde rupture importante concerne le
langage, puisque la parole n’est plus donnée
comme une évidence. La scéne n’est plus le
lieu d’un déploiement verbal efficace et
brillant. Chez Beckett, par exemple, toute
parole est comme arrachée au silence, pro-
duite avec difficulté, et elle ne persiste que
par l'usage de tous les expédients connus de
la fabrication du dialogue. Ionesco, lui, dans
un autre registre, parle «d’anti-théatre» et
parodic allegrement les conventions admises.

Le choc est durable et il produit quelques
effets pervers, dans la mesure ou remplir
concretement la scéne en se passant de tout
référent, devient parfois un systéme d’écri-
ture. Certaines ceuvres postérieures, en se
référant trop explicitement au théitre, en
abusant d’effets dérivés du théitre dans le
théatre, souffrent d’une dangereuse circula-

rité, quand le théitre ne parle plus que du
théatre.

5) Une seconde grande crise de I’écriture se
déclencha aux lendemains de la crise sociale
de 1968. Fallait-il encore écrire, pouvait-on
accorder une foi quelconque aux mots, au
langage verbal, alors que I’on venait de
découvrir un théitre du corps, et qu’on en
espérait plus de vérité que de tous les lan-
gages anciens ? Les rares territoires de écri-
ture ¢taient occupés par les partisans du
collectif et les metteurs en scéne se mon-
tralent soucieux de renouer avec le public.




Les spectacles n’étaient pas forcément dirigés
«contre» le texte ; souvent, le texte y occu-

* Vi [ 2.
pait une place réduite en tant que matériau
littéraire, I’écriture collective et Pimprovisa-
tion faisaient I’essentiel.

Le déficit de cette époque n’est pas un défi-
cit en «€criture», comme on pourrait le
croire, mais en auteurs nouveaux, tout sim-
plement parce qu’ils ressentaient qu’il n’y
avait plus de place pour eux sur le terrain de
Pinnovation. Ils étaient condamnés 4 leur
tour d’ivoire §’ils persistaient 4 écrire, ou &
une sujétion a linstitution (il se montait tou-
jours des spectacles «ordinaires») dont la
préoccupation n’allait pas vraiment dans le
sens de ’innovation dramaturgique.
Quelques auteurs connurent une longue tra-
vers€e du désert, d’autres arrétérent d’écrire.
D’autres encore, comme Armand Gatti ou
Pitalien Dario Fo, 3 mi-chemin entre Pinven-
tion verbale et son inscription dans les mots,
trouverent la relation entre ce terrain mou-
vant, secoué par les séismes politiques ct scé-
niques et leur écriture propre.

6) A la sortic de ces années, on crie beau-
coup au manque d’auteurs. C’est la grande
époque de la relecture des classiques, de leur
interprétation, et, pour reprendre une for-
mule de Umberto Eco, de leur surinterpréta-
tion, voire de leur «usage». La question de la
«fidélité» au texte est toujours posée dans les
années soixante soixante-dix, et mal posée,
puisqu’on se réfere alors 4 une sorte de regle
morale alors qu’il s’agit tout simplement de
Pimportance donnée au lecteur et 4 I’acte de
lecture.

Cette espéce d’entrainement permanent aux
textes anciens a peut-étre contribué i chan-
ger ceil du metteur en scéne. La question
de Pinterprétation du texte ne se pose méme
plus si Pon songe a la formule magnifique
d’Antoine Vitez appelant & «faire théitre de
tout». Vitez n’a certes pas travaillé avec des
textes médiocres, mais il a parfois utilisé des
textes non destinés au théitre ou éloignés
-des territoires ordinaires du théatre (un

compte rendu de conversations politiques,
un fragment d’un roman d’Aragon), et il

n’est ¢videmment pas le seul. Il a ainsi enté-
riné Pidée d’un «matériau textuel» qui n’a
pas de forme dramatique au départ, mais qui
est modelé librement par le metteur en.
scéne.

7) Beaucoup de textes dramatiques des
années quatre-vingt sont des textes
«ouverts», n’obéissant 4 aucune régle, jouant
librement du temps, de Pespace. L écriture
dite “par fragments” a également contribué i
jeter le trouble dans les esprits. Elle permet
de montrer un monde qui n’est pas fini, qui
n’est pas lisse et qu’il faut donc interroger,
voire compléter. Le morcellement et la frag-
mentation sont critiqués au nom d’un retour
a des formes achevées, ou 3 un sentiment
d’abandon de la responsablilité de I’auteur
face au metteur en scéne. L’usage du frag-
ment dans toutes sortes de spectacles, dans la
danse par exemple, entérine Pusage des
bribes et du montage, qu’on ne confondra
pas avec la vogue du «zapping». Li s’affirme
Pidée que le texte peut servir i toutes sortes
de fins, sans forcément étre un texte au sens
ot on I’entendait.

8) Certains théoriciens contestent la place
traditionnellement attribuée au texte dans la
représentation. Pavis, par exemple, refuse ce
qu’il appelle le logocentrisme, ’habitude
qu’il estime excessive de placer le texte au
centre de la représentation. Dans le travail de
réception, le texte ne serait plus qu’un élé-
ment du spectacle, au méme titre que la scé-
nographie, la lumiére, etc. Il faudrait donc
cesser de penser le texte comme «’avant» de
la représentation et entériner la relation que
beaucoup de metteurs en scéne entretien-
nent avec les textes contemporains.

9) Aujourd’hui, auteur dramatique contem-
porain écrit souvent exclusivement pour la
scene. Il est parfois celui que ’on pille ou
que I’on fragmente 4 son tour, un produc-
teur de textes a usages multiples.

Des metteurs en scéne peuvent faire appel au




texte pour un usage partiel et intermittent,
comme le fait par exemple Bob Wilson. Les

spectacles faisant de plus en plus appel 4 des
arts qui se croisent et qui se¢ répondent, le
texte n’est en effet qu’un élément parmi
d’autres. Du sens flotte 4 la surface du texte
dit Phil Glass, qui parle «d’émulsion de
sens». Pourtant, si I’on considére des met-
teurs en scene (Bob Wilson, Richard
Foreman) comme des créateurs a part
enti¢re, il faudrait pouvoir mettre en scéne
leurs ceuvres aprés eux. Méme si, comme le
dit F. Morin, ce serait comme «réver les
réves d’autrui».

En cette fin de siécle, on devrait. peut-étre
envisager deux mots différents pour la mise

en scene, tant le texte peut prendre des sta-
tuts différents ; celle qui continue 3 prendre
appui sur le texte et celle qui s’écrit en
dehors du texte, prenant la scéne comme
page blanche.

N.B. Certaines parties de ces notes sont
empruntées ou font allusion 3 mon article
sur le XXeéme siécle(«Le théitre : frotte-
ments entre le texte et la scéne») a paraitre
en 1999 dans Pouvrage collectif Histoire de
la France littéraire aux P.U.F,
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