\ . ’apprentissage






L’apprentissage

Sommaire

Edito
> Justine Paris, Vanille Roche-Fogli

L'apprentissage de la communication des émotions en milieu familial
> Fazia Khaled

Apprendre le francais en situation de mobilité :
entre parcours linguistiques et expériences de vie
> Laura Guzman

Qu’apprend-on en s’alphabétisant a partir de slogans marxistes
en période de guerre postcoloniale ?
> Fanny Dureysseix

Devenir étudiant(e) en CPGE littéraire :
la construction d’un nouveau rapport au travail
> Morgane Maridet

e Grawling into the unknown
> Claire Pacquelet

Mines, sidérurgie, images animeées :
I'apprentissage du geste et des techniques (1920-1983)
> Nadege Mariotti

m Apprendre a improviser, ¢’est apprendre a apprendre
> Auteur invité : Hervé Charton

L'apprentissage chez Grotowski
> Marina De Castro

Jan Fabre et le performer du XXI¢ siécle
> Giulio Boato

Qu’apprend-on au cinéma ? Un éloge de la distraction
> Damien Marguet

Biographies des auteurs

p. 4

p.7

p. 14

p. 20

p- 26

p.33

p- 39

p- 45

p. 52

p- 58

p. 64

p- 69



Edito

L’apprentissage

On fait souvent référence a I'Université comme le lieu du savoir et de sa trans-
mission. Il nous a paru pertinent, pour ce cinquiéme numéro de 7raits-d’Union,
et en tant que doctorantes et doctorants, de nous interroger sur I'apprentissage :
il nous semble légitime d’interroger les processus d’acquisition et les méthodes
de transmission d’un savoir et d’'un savoir-faire, aussi bien dans le cadre de
leur organisation institutionnelle que dans leurs rapports a l'expérience. Dans
quelles mesures lexpérience est-elle le résultat de I'apprentissage ou participe-
t-elle 4 son processus ? Qulest-ce que devenir un expert et quelles stratégies
permettent d’y parvenir ?

Clest a travers un parcours allant de la plus petite division sociale au groupe le
plus large qui soit en matiere d’apprentissage et de formation que le cinquieme
numéro de la revue Traits-d’Union tentera de répondre a ces questions. Du
cocon familial 4 la population générale, en passant par lespace institutionnel
de l'université puis par la troupe de théatre et par la salle de cinéma, 'appren-
tissage et le transfert de connaissances sont appréhendés dans de nombreux
contextes.

Larticle de Fazia Khaled ouvre la réflexion avec un sujet des plus fondamen-
taux en matiere d’apprentissage, celui de I'acquisition du langage. L'auteure se
penche plus particulierement sur la fagon dont lenfant apprend a exprimer
ses émotions au cours des premiéres années de la vie. On découvre le chemi-
nement d’une enfant américaine vers la verbalisation du sentiment de colére
entre les diftérentes modalités d'expression de la communication qui ponctuent
nos interactions sociales — ici familiales — que sont les gestes, les expressions du
visage, les vocalisations et le langage.

Nous restons dans une perspective langagiére avec les deux articles suivants
mais changeons de contexte d’apprentissage et abordons I'acquisition des lan-
gues étrangeres. Laura Guzman s’intéresse tout d’abord aux apprenants de lan-
gues en situation de mobilité internationale. A I'heure des programmes Eras-
mus et de la quéte du dépassement langagier et culturel, 'auteure s'intéresse
aux besoins et aux difficultés (souvent sous-estimés) d’étudiants colombiens
en pays francophones. Elle s’attache également a mener une réflexion sur les
dispositifs didactiques que Ton pourrait mettre en place afin d’y répondre.

Puis l'on s'introduit dans la classe de langues vivantes avec Fanny Dureysseix
qui nous propose une réflexion sur les pratiques pédagogiques mises en place
au lendemain de 'indépendance angolaise en 1975 pour I'alphabétisation de
la population. On y apprend quenseignement rime avec propagande, et que
le transfert de connaissances linguistiques peut dissimuler un transfert de
connaissances idéologiques : les ressources didactiques destinées a alphabétiser
la population angolaise en portugais se font, en vérité, le véhicule de la pensée
marxiste.

Nous quittons la classe de langues pour la classe préparatoire littéraire avec
larticle de Morgane Maridet. Celle-ci s’interroge sur les savoirs acquis lors de
cette entrée dans le supérieur particuliére et sur les conditions de ces acquisi-
tions au travers de la lecture. On découvre les motivations et les attentes des
« khégneux » et des « khigneuses », ainsi que leur rapport au temps et a lorga-
nisation. On observe 4 quel point ces apprentissages peuvent pénétrer leurs ha-



bitudes de vie quotidiennes, surtout en matiére de pratiques de lecture, et plus
particulierement des lectures personnelles, ot le loisir peine a trouver sa place.

On s¥éloigne d’un cadre institutionnel spécifique avec l'article de Nadege Ma-
riotti qui attire notre attention sur le film pédagogique, sa nature, ses spé-
cificités et sa visée. Cette derniere se penche sur un corpus de films traitant
des mines et de la sidérurgie et étudie Iévolution de ces ceuvres. Le contexte
historique dans lequel ces derniers ont été réalisés meéne I'analyste a finalement
douter de la visée pédagogique de certains dentre eux — nous rappelant ainsi
larticle de Fanny Dureysseix.

Si Traits-d’Union privilégie la publication des doctorants de la Sorbonne Nou-
velle, nous avons souhaité également donner la parole & Hervé Charton, jeune
docteur en études théatrales, qui est I'auteur invité de ce numéro. Il se penche
sur l'enseignement de I'improvisation en milieu scolaire et s'interroge sur les
présupposés et aboutissements pédagogiques de cette démarche. Linstitution
scolaire semble en effet privilégier la forme du match, et ainsi la compétition et
le résultat, plutdt que 'apprentissage des moyens de création.

Nous poursuivons la réflexion dans le domaine du théatre avec l'article de
Marina de Castro qui s'interroge sur la transmission de 'apprentissage chez
Grotowski, que la découverte du livre de Ramana Maharshi, Qui Suis—je 2 Les
enseignements de Sri Ramana Maharshi, a profondément marqué. Le metteur en
scéne polonais entend réaliser dans sa relation avec ses comédiens ce que pré-
conisait 'auteur indien en leur permettant de faire l'expérience et de prendre
conscience deux-mémes.

Giulio Boato s’intéresse aux modalités d’apprentissage dans les collectifs
théatraux a travers lexemple de la troupe Troubleyn/Jan Fabre, qui se forme
autour de la création d’un spectacle : il s’agit dobserver comment les perfor-
mers peuvent simultanément apprendre sous la direction du metteur en scéne,
et créer une ceuvre. Le travail devient, 2 son tour, lieu de formation.

Enfin, s'interrogeant sur la passivité supposée de la masse opposée a I'éman-
cipation du spectateur, Damien Marguet étudie l'essai de Walter Benjamin
Lizeuvre dart a 'époque de sa reproductibilité technigue. 11 montre que la distrac-
tion fait partie prenante du processus d’apprentissage en ce quelle permet au
public de cinéma de se laisser surprendre par ce quil ignore et auquel il nest
pas préparé.

L’apprentissage

> Justine Paris
Vanille Roche-Fogli
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L’apprentissage

L’appgentis_sage de la c_o_mmunica_ti_on
des emotions en milieu familial

L a facon dont nous commu-
niquons les émotions est un
champ de recherche complexe sur
lequel les chercheurs de plusieurs
disciplines se penchent pour tenter
d’en décrypter le fonctionnement et
de faire apparaitre des normes qui
régiraient sa mise en ceuvre. Neu-
rologues, psychologues et linguistes
cherchent 4 comprendre comment
la communication des émotions se
met en place lors des interactions
sociales ou des conversations de tous
les jours, en analysant les données
dont chacune de ces disciplines est
experte. Le linguiste se concentre
sur l'expression des émotions a tra-
vers la langue et a travers le langage,
qu’il faut distinguer. En effet, si l'on
sen remet aux fondements saussu-
riens, la langue n'est qu'une partie du
langage ; elle fait référence a un en-
semble de conventions et de régles.
Selon la conception saussurienne,
la langue permet dexprimer des
idées a travers la parole, tandis que
le langage renvoie aux phénomeénes
d’acquisition des langues'. Saussure
décrit la langue utilisée par les locu-
teurs comme un systéme de signes,
reliés a des concepts. Ces concepts
sont par ailleurs liés a une image
auditive grice a la faculté de coor-
dination du langage. Afin démettre
les sons nécessaires a la production
orale de mots,’homme est doté d’un
appareil phonatoire et vocal. Cet
appareil est également utilisé pour
produire des vocalisations tels les
cris, les rires et les pleurs. Langue et
langage servent a communiquer les
émotions, cest pourquoi 'ensemble

doit étre étudié. Par ailleurs, Saus-
sure distingue également langue et
parole. Il oppose d’un c6té la langue,
clest-a-dire le systéme qui nous sert
a communiquer, et la parole, soit les
énoncés produits. Cependant cette
dimension langagiere nest pas suf-
fisante pour rendre compte de l'ex-
pression des émotions. homme a
également recours a la gestualité et
aux expressions faciales pour com-
muniquer les émotions, cest pour-
quoi nous les étudierons également.
Tous ces modes dexpression, du
verbal au gestuel en passant par les
expressions faciales, sont appelés
« modalités » et leur analyse nous

. 3z .
renseignera sur le type démotions

> Fazia Khaled

communiquées et la maniere dontles
émotions sont exprimées. Comme
nous étudierons plusieurs modali-
tés dexpression des émotions, nous
qualifierons notre étude de multi-
modale. S’il semble simple de saisir
que notre interlocuteur est en colére
ou attristé, cette compréhension
nest en rien un automatisme inné.
La compréhension des émotions
et le mécanisme de projection des
émotions (a travers la langue, les
gestes et les expressions faciales)
sont le fruit d’'une acquisition pro-
gressive réalisée dans l'enfance, sans
que nous nous en rendions compte
lors des premieres années de la vie.
Avant méme de pouvoir produire




des énoncés construits et complexes,
Ienfant interagit avec son entou-
rage, le plus souvent dans le milieu
familial. Celui-ci joue un réle domi-
nant pour le développement du lan-
gage en exposant l'enfant a diverses
productions linguistiques, nommées
input’. L'input renvoie donc a tout
énoncé auquel lenfant est exposé,
qu’il lui soit adressé ou non. Pour le
moment, nous ne parlerons pas en-
core d’apprentissage mais d’acqui-
sition. Nous pouvons les distinguer
ainsi : 'acquisition d’une langue est
réalisée de maniére inconsciente en
milieu naturel, tandis que I'appren-
tissage d'une langue est conscient et
a pour conséquence la connaissance
des regles qui régissent la langue ap-
prise’. Parallelement a I'acquisition
du langage (acquisition du lexique,
e la onologie et des normes
de la phonol t d
syntaxiques), a lieu le repérage
e lexpression des émotions par
de 1
‘enfant. Lenfant peut alors com-
1
mencer 4 s’approprier les outils de
‘expression des émotions a travers la
1
langue, les gestes et les expressions
aciales avan e les réemployer.
facial t de les r loyer.
Jacquisition de la communication
L
es émotions chez lenfant repose
d t hez 1
donc sur l'acquisition de plusieurs
modes ou modalités d’expression, a
travers la communication parentale,
qui, au gré des interactions sponta-
nées, fournit a l'enfant des modeéles
en matiére de communication des
émotions. Dans notre cas, 'input ne
concernera pas seulement les pro-
ductions parentales verbales mais
également leur manieére de com-
muniquer les émotions grice aux
expressions faciales, gestes et voca-
lisations. Nous considérerons donc
I'input dans chacune de ces moda-
lités. Comment l'acquisition de la
communication des émotions se
met-elle en place ? U'input parental
fournit-il tous les codes de la com-
munication des émotions ? Nous
nous pencherons sur ces questions a

travers I'étude d’un corpus qui, sans
prétendre révéler une norme géné-
rale, fournira un exemple de com-
munication d’une émotion, la colére,
par un enfant en phase d’acquisition
du langage. Nous proposons grice
a notre étude d’évaluer 'acquisition
de l'expression de la colere chez I'en-
fant pour analyser si les modalités
sont acquises en méme temps ou s'il
existe des disparités entre les modes
verbaux, vocaux, les expressions fa-
ciales et la gestualité lorsqu’il s’agit
d’exprimer ses émotions. En effet,
nous avons choisi d’étudier plusieurs
modalités en parallele car le croi-
sement des données multimodales
augmente notre capacité a identifier
les émotions de maniére correcte.
Par ailleurs, comme l'enfant de notre
étude est en phase d’acquisition du
langage, la question de savoir a quel
rythme les modalités s’acquiérent
peut étre posée.

Corpus de vidéos

Nous avons étudié un corpus de
douze vidéos d’une durée d’une
heure 4 une heure et vingt mi-
nutes, issues de la base de données
CHILDES, le corpus Providence*.
Ce dernier suit Iévolution langa-
giere d’'une enfant américaine de
l'age de onze mois a trois ans et dix
mois. Afin d’analyser les proces-
sus d’acquisition de l'expression de
la colére chez l'enfant, nous avons
relevé chaque passage ou lenfant a
recours 2 'une des modalités d’ex-
pression mentionnées plus haut.
Nous avons analysé les modalités
favorisées par l'enfant sur trois ans
en parallele a celles utilisées par les
parents pour exprimer leurs émo-
tions. Par ailleurs, la colére fait par-
tie du nombre trés restreint démo-
tions auxquelles correspondent une
expression faciale universelle®, voila
pourquoi il nous a paru pertinent
d’analyser cette émotion.

L’apprentissage

Expression de la colére
et acquisition du langage
dans la littérature

Depuis maintenant plus d’un siecle,
des auteurs s’attachent a recenser les
traits caractéristiques de l'expression
des émotions chez ’homme. Darwin
a été l'un des premiers a s’intéresser
a lexpression des émotions a travers
plusieurs modalités lorsqu’il a décrit
de maniére précise lutilisation des
expressions faciales, de la gestualité
et des vocalisations chez des locu-
teurs d'origines diverses®. En ce qui
concerne la colere, elle génere selon
Darwin le resserrement des lévres et
le froncement des sourcils ainsi que
des cris et des gestes visant a repous-
ser autrui, ou 4 lui porter des coups’.
Ekman, spécialiste des expressions
faciales, décrit lexpression faciale
de la colére de maniére similaire a
Darwin®. Cette émotion peut bien
évidemment varier en intensité
mais, pour les expressions faciales, le
type de mouvements réalisés par les
muscles faciaux est identique quelle
que soit lintensité de l'émotion’.
D’aprés Taumopeau et Ruffman’®,
au niveau lexical, lenfant acquiert
les termes liés aux émotions et aux

états mentaux progressivement,

en parallele 4 son exposition a ces
termes grice aux interactions langa-
gieres auxquelles I'enfant est exposé.
Taumopeau et Ruffman expliquent
que lévolution de lenfant et de ses
besoins langagiers s’accompagnent
d’une augmentation de la fréquence
des mots liés aux émotions. Ainsi,
les notions liées aux désirs sont ac-
quises plus tot par I'enfant car les pa-
rents font plus facilement référence
aux désirs de lenfant (et d’autrui)
lorsque celui-ci est trés jeune. Puis,
plus tard, la lecture et la description
d’images, apportent une dimen-
sion supplémentaire au langage
utilisé par les parents pour s’adres-
ser 4 lenfant'. Selon Bretherton et



Beeghly®?, I'usage du lexique lié aux
émotions en milieu familial méne a
la reconnaissance des émotions par
Ienfant. Lanalyse est cohérente avec
celle de Taumopeau et Ruffman :
ils ont montré qu’il existe une zone
proximale de développement durant
laquelle l'exposition de lenfant aux
termes liés aux états mentaux (tels
les désirs ou les émotions) a tra-
vers le langage des parents favorise
lacquisition future des états men-
taux par lenfant. La zone proxi-
male de développement correspond
a un moment dans la vie de l'enfant
ou ses capacités cognitives lui per-
mettent d’acquérir des savoirs grice
a des interactions avec un adulte (ou
toute autre personne) aux capaci-
tés plus développées et étendues™.
Les travaux de Taumopeau et Ruff-
man et de Bretherton et Beeghly
démontrent l'influence des interac-
tions langagieres auxquelles l'enfant
est exposé sur ses connaissances liées
aux émotions.

La présente étude

Afin de mener notre étude, nous
avons visionné l'ensemble de douze
vidéos et relevé chaque moment ou
au moins l'un des marqueurs sui-
vants était présent : une expression
faciale, une vocalisation, un geste
ou du lexique en lien avec lexpres-

sion des émotions. Le plus souvent,
nous avons observé une combinai-
son de marqueurs, cest-a-dire une
combinaison de traits caractéris-
tiques dans plusieurs modalités. Par
exemple, I'enfant peut avoir recours a
une expression faciale ainsi qu’a des
vocalisations simultanément. Pour
chacun des passages analysés, le re-
levé a consisté a recenser les infor-
mations suivantes : description de
la scéne, identité du locuteur et son
énoncé (facilement retrouvable dans
le fichier de transcription CLAN™
grice a une ligne dénoncé). Ces élé-
ments nous permettent d’identifier
le contexte plus facilement lors des
analyses. Pour le domaine non ver-
bal, nous avons relevé les éléments
du tableau 1 (ci-dessous). Pour le
domaine verbal et vocal, nous avons

indiqué les données du tableau 2.

Pour établir une liste de termes en
lien avec le domaine des émotions,
nous nous sommes basés sur un ta-
bleau réalisé par Tom Drummond de
l'université North Seattle Commu-
nity College”. Méme si ce tableau
ne présente pas une liste exhaustive
du vocabulaire lié aux émotions,
il comprend cependant une liste
de termes regroupés en catégories
démotions, dont la colére fait partie.
La liste de la colére comprend entre
autres des termes comme « en colére,

Tableau 1
Visibilité de I'expression Type d’expression Visibilité de la
faciale faciale gestualité
Oui/Non Ex: colére Oui/Non
Tableau 2
Recours aux Type de vocalisations Verbalisation de

vocalisations

Oui/Non

Ex : Cris, pleurs, sanglots

I’émotion

Ex : « faché, énervé...»

Geste symbolique

Ex : dire bonjour en
agitant la main

L’apprentissage

grincheux, énervé, agacé ...». Létude
de tous les marqueurs cités précé-
demment permet dans un premier
temps d’analyser Iémotion proje-
tée. Il s’agit jusqu’alors uniquement
d’identifier a quelles émotions les
marqueurs recensés correspondent,
et si elles sont conformes aux des-
criptions trouvées dans la littérature.
Cependant, il nous faut garder a
lesprit que I'émotion réellement res-
sentie par l'enfant ou les parents peut
étre différente de la fagon dont elle
est projetée en raison d’un processus
que I'on nomme régulation de I'émo-
tion'. Ce processus regroupe un en-
semble de manipulations de l'expres-
sion des émotions qui aboutit a une
différence entre ce qui est exprimé,
cest-a-dire ce qui est visible pour
lobservateur, et ce qui est ressenti
par le sujet. Ekman a en partie traité
ce processus a travers les « display
rules »'7, régles sociales qui varient en
fonction des cultures, et qui poussent
le sujet a modifier I'expression de son
émotion. 11 a identifié quatre méca-
nismes qui rendent la régulation de
lexpression d’une émotion possible.
Le sujet qui ressent une émotion
peut par exemple réduire linten-
sité de lexpression, ou au contraire
laugmenter. Il est également pos-
sible de masquer son ressenti en
adoptant une attitude et une expres-
sion faciale neutres, ou encore en

Actions

Ex : I'enfant repousse
le parent de la main



substituant l'expression faciale d’'une

émotion a celle d’'une autre. Pour in-
terpréter I'émotion réelle, une place
« remarque sur l'interprétation » est
nécessaire. Celle-ci comprend ce
qui semble étre la motivation (ou
élément déclencheur) de I'émotion,
clest-a-dire sa source probable au
cours de l'interaction. Pour détermi-
ner la source probable de I'émotion,
nous nous servons du contexte de la
scene, et des énoncés qui précedent
ou suivent le passage a analyser. Par
exemple, lorsque l'enfant demande a
s'asseoir sur un tabouret et A tour-
ner sur son siége, puis quelle fait
face a un refus de sa mére et exprime
de la colére, nous analysons le refus
de la mére comme la motivation de
Iémotion. Ce refus est apparem-
ment source de frustration pour
Ienfant, ce que nous lions a une
émotion de colére. La distinction
entre linterprétation de I'émotion
et Iémotion réelle probable permet
de vérifier écart entre lexpression
prototypique d’'une émotion et celle
effectuée par l'enfant, qui peut avoir

acquis ou non les codes de l'expres-
sion des émotions. Ainsi, la pro-
jection prototypique de la colére
pourra inclure conformément aux
marqueurs trouvés dans la littéra-
ture des vocalisations (cris), resser-
rements des lévres, froncements des
sourcils. Si I'enfant projette des cris
mais aussi des pleurs et une expres-
sion de tristesse, et que la motiva-
tion de Iémotion tend 2 confirmer
plutdt Uhypotheése de la colére, nous
indiquerons que I'émotion réelle est
probablement la colére. Linterpré-
tation de Iémotion décrira cepen-
dant les émotions correspondantes
aux marqueurs sollicités, soit, dans
lexemple donné, une association de
colére et de tristesse. Enfin, nous de-
vons également considérer toute une
dimension pragmatique. En effet, le
phénomene d’interaction avec les
parents est au coeur de la motivation
de I'émotion que 'on peut considérer
comme objet social et relationnel qui
effectue un parcours, depuis la moti-
vation ou source de I'émotion vers
une cible présente dans l'interac-
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tion'®. En d’autres termes, 'émotion
nait en interaction, ou se trouvent a
la fois sa source et la personne vers
qui elle est dirigée. Lémotion peut
parfois devenir une maniére d’agir
sur la cible dans le phénomene inte-
ractionnel. Par exemple, si les parents
refusent quelque chose a l'enfant, ce-
lui-ci peut exprimer de la colére afin
de les faire changer d’avis ou d’obte-
nir quelque chose. C'est pourquoi, la
derniére catégorie déléments relevés
concerne cette dimension pragma-
tique et renseigne l'aspect perlocu-
toire de Iénoncé. L'aspect indique
ce que lenfant cherche a obtenir a
travers 'émotion projetée. Plus pré-
cisément, il s’agit de leffet psycho-
logique produit chez I'interlocuteur
suite 2 un énoncé. Ainsi, si lenfant se
met a pleurer ou crier, cela peut étre
un moyen d’obtenir que les parents
cédent a2 une demande de lenfant
et obtempérent. Nous avons réalisé
le méme travail avec les énoncés des
parents, ce qui permet de déterminer
si l'enfant communique les émotions
de la méme maniére que ses parents
ou si un écart existe entre les mo-
dalités favorisées par les uns et les
autres. Nous ticherons également
dobserver lécart entre lexpres-
sion prototypique de la colére dont
nous donnerons une description ci-
dessous et la maniére dont l'enfant
exprime cette émotion. Cela nous
permettra de mesurer ce que l'enfant
a acquis ou non en ce qui concerne
lexpression de la colére, en compa-
raison du modele parental.

Résultats

Voici ce que nos analyses nous ré-
velent sur la maniére dont l'enfant
communique les émotions. Sur les
douze vidéos que nous avons analy-
sées, nous observons 169 moments
ou la colere a été identifiée soit par
le biais d’un marqueur caractéristique
de cette émotion, soit comme émo-



tion réelle probable aprés analyse du
contexte. Les expressions faciales ne
sont malheureusement pas toujours
visibles mais elles le sont pour 27,2%
des occurrences. Parmi les moments
de colére ou lexpression faciale est
visible, nous avons recensé 82,6%
dexpression de tristesse et seule-
ment 10,9% dexpression de colére.
Pourtant, cela ne permet pas encore
de conclure que lenfant projette ces
deux émotions dans les proportions
sus-citées. Afin d’affiner les résultats,
il convient de combiner les expres-
sions faciales a la gestualité et aux
vocalisations. La gestualité est visible
pour 59,1% des moments. Nous
avons découvert que l'enfant de notre
corpus ma pas recours aux gestes
symboliques lorsquelle exprime de
la colére. En revanche, le recours aux
actions est plus développé puisque
lenfant en effectue dans 14,8% des
moments oll une émotion de colére
est montrée.

Nous des

gories d’actions que nous avons

avons regroupé caté-
détaillées dans le tableau 3 (voir ci-
dessous). Pour 91% des moments de
colére, I'enfant a recours aux vocalisa-
tions. Le tableau 4 (voir ci-dessous)
indique leur type et la proportion de

chaque type de vocalisations.

Lenfant n’a 3 aucun moment verbalisé
sa colere grice a des moyens lexicaux.
Cependant, en analysant ses énoncés,
nous avons noté une forte tendance
de l'enfant a utiliser des formes gram-
maticales négatives dans les énoncés
empreints de colere. Si des formes
comme « 720 » OU « 720 » Ne marquent
pas la colere sémantiquement, nous
pouvons cependant lier leur emploi
au contexte qui fait naitre la colére et
ou lenfant soppose a ses parents. Les
passages ou lenfant tente dobtenir
quelque chose de ses parents, comme
une permission, sont également liés
a des formes grammaticales impéra-
tives. Nous restons cependant pru-
dents quant aux marqueurs gramma-
ticaux comme la négation ou le mode
impératif car leur usage seul nlest pas
nécessairement synonyme de colére,
méme si associés a d’autres marqueurs
comme les cris, ils sont souvent em-
ployés lorsque la colére est exprimée.
Aprés une étude combinée de ces
marqueurs, nous avons analysé 14,8%
de ces manifestations comme une
combinaison de colére et de tristesse,
39% comme de la tristesse et 14,8%
comme de la coléere. Cependant, la
comparaison des émotions projetées
et du ressenti réel probable montrent
une réalité quelque peu différente. En
effet, le ressenti réel probable nest pas

Tableau 3
Lenfant s’agite Lenfant évite Lenfant part
Type d’action ou agite les mains quelqu’un ou chercher
et/ou les bras quelque chose un parent
Pourcentage par rapport au
nombre total d’actions dans 68% 12% 8%
des moments de colere
Tableau 4
Type de vocalisations Pleurs Cris Sanglots
Pourcentage par rapport
au nombre total de vocalisations 79,2% 9% 7,8%
dans des moments de colere
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toujours en adéquation avec ce qui
est montré. Ainsi dans 12% des cas,
la colére correspond a un ressenti réel
de peur, émotion que l'enfant ne par-
vient donc pas encore a projeter grice
a lexpression faciale correspondante
et sans avoir recours aux vocalisations
(cris ou pleurs). Par ailleurs, la tota-
lité des manifestations de colére et de
tristesse combinées servent 4 com-
muniquer un ressenti réel de colere
(et parfois de frustration, proche de
la colére chez lenfant). Ici encore,
lexpression de la colére n'est pas pro-
totypique, puisque lenfant y asso-
cie lexpression faciale ainsi que les
vocalisations de la tristesse. Or, chez
I'adulte, la colére nlest pas associée a
des marqueurs indiquant la tristesse.
Que ces résultats nous permettent-ils
de déduire ? Il semblerait que l'enfant
utilise certes plusieurs modalités pour
communiquer la colére (des expres-
sions faciales, des vocalisations et des
actions), mais dans des proportions
différentes et d’'une maniére bien
particuliere. Tout d’abord, bien que
‘enfant ait des connaissances lexicales
importantes (en témoignent la com-
plexité de certains de ses énoncés), le
mode verbal nest pas favorisé, a l'ex-
ception de certaines structures gram-
maticales comme la négation ou le
mode impératif. Par exemple, pour la

Lenfant repousse ,
warinor” |
quelque chose
8% 4%
oris et r_JIe:urs Gémissements
combinés
2,6% 0,6%




négation, lorsque la mere n'a pas suivi
a la lettre les instructions de l'enfant
au cours d’un jeu, lenfant a manifesté
sa colere en répétant : « Non, non,
non ». Au cours de la méme scéne,
lenfant a également exprimé sa colere
face au comportement de sa mere en
sexclamant : « Ce nlest pas comme
¢a quon fait ». Pour le mode impéra-
tif, alors que la meére sétait éloignée,
Ienfant a manifesté sa colére en lui
donnant l'ordre suivant : « Non, viens
ici ». Le recours aux expressions fa-
ciales nlest acquis que partiellement
lorsqu’il faut exprimer la colere. Ce-
pendant, T'utilisation de la gestualité
est plutdt prototypique puisque les
gestes qui visent a éviter ou repousser
un objet ainsi que le fait de sagiter
violemment signent la colére. L'usage
des vocalisations nest pas encore pro-
totypique pour lenfant qui a recours
aux pleurs pour exprimer de la colére.

Si nous regardons la maniére dont
les parents communiquent les émo-

tions, cela peut éclairer notre lec-
ture des résultats pour lenfant. Tout

d’abord, nous constatons que les
parents mont presque jamais recours
au mode verbal (sauf une seule fois
pour exprimé de la joie), ce que l'en-
fant semble répliquer. Dans le cor-
pus de douze vidéos, les expressions
faciales ne sont visibles que dans
13% de cas chez 'adulte, cependant,
elles sont prototypiques puisque
100% des expressions faciales de joie
correspondent a ce ressenti réel. Les
parents font, par ailleurs, un usage
important du mode vocal ; ainsi,
90% des émotions sont accompa-
gnées de vocalisations, qui sont pro-
totypiques dans 99,3% des cas. Seule
une occurrence de vocalisation liée a
la tristesse ne correspond probable-
ment pas a un ressenti de tristesse.
Il s’agit d’un passage ou la meére joue
avec lenfant et imite des pleurs de
tristesse. Par ailleurs, nous ne savons
pas si les parents nont pas recours
aux vocalisations et a lexpression
faciale de la colére de maniére géné-
rale, ou si cela est lié a la présence de
la caméra ponctuellement. Cepen-
dant, dans le corpus étudié, le mo-
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déle communicationnel parental est
marqué par l'absence de projection
de colére via les expressions faciales
et le mode vocal. Pour répondre aux
nombreuses occurrences de colére
de Tenfant, les parents répondent de
maniére neutre, sans user de voca-
lisations, ni méme d’expressions fa-
ciales ou de gestualité particulieres.
Nous pouvons émettre 'hypothese
que cette absence d'expression pro-
totypique de la colére ne favorise pas
son acquisition chez l'enfant, si tant
est que cette absence d'expression
de colére est générale et non ponc-
tuelle. Par ailleurs, nous remarquons
une corrélation trés nette entre les
occurrences de colére et le domaine
perlocutoire. Sur les douze vidéos,
nous avons découvert que 88,7% des
occurrences de colére relévent de cas
ou l'enfant cherche a obtenir quelque
chose. Parmi les demandes explicites
ou implicites les plus fréquentes,
nous pouvons citer les cas ol, no-
tamment dans des situations de jeu,
lenfant souhaite que ses parents
suivent ses instructions a la lettre
(33%), ceux ou elle souhaite obtenir
de I'aide (18%), ceux ou elle souhaite
obtenir une permission (9,8%), et
ceux ol elle souhaite purement atti-
rer I'attention sur elle (8,3%).

Conclusion

Pour conclure, nous pouvons établir
que dans notre corpus denregistre-
ments vidéo, le recours aux canaux
non verbaux et vocaux est privilégié,
et le verbal, malgré la richesse lexi-
cale du champ lexical des émotions
et les connaissances de l'enfant, est
quasiment absent, a I'exception de
certaines structures grammaticales
(négation et mode impératif). En ce
qui concerne les choix de modalités
d’expression des émotions, l'enfant
semble hériter des modes de com-
munication de ses parents. Cepen-
dant, sa maitrise des différentes mo-



dalités n'est pas entiérement acquise
en ce qui concerne l'expression de la
coleére, surtout au niveau des expres-
sions faciales, ou l'expression de la
tristesse est fréquemment utilisée.
Comment expliquer que lenfant
exprime autant la colére a travers
les modes non verbaux et vocaux
contrairement a ses parents ? Nous
avancons l'idée que le phénomeéne
interactionnel et environnemen-
tal joue un roéle important et agit
sirement comme un contrepoids
qui vient déséquilibrer ou boule-
verser ce que les parents tentent
de mettre en ceuvre, en raison par
exemple de Tl'aspect sécurisant de
lenvironnement familial au sein
duquel les interactions sociales sont
moins contraintes quen extérieur
pour lenfant. Le recours quelque
peu démesuré aux vocalisations que
fait enfant n'est que trés peu cor-
rigé verbalement par les parents. Un
aspect culturel important semble
jouer un role ici lorsque les parents
laissent libre cours a l'expression de
la colére de l'enfant, notamment a
travers l'usage de cris. Aux Etats-
Unis, dou lenfant est originaire,
les valeurs d’individualité, d’auto-
nomie et dexpression de lenfant
sont mises en avant. Cette attitude
a pour conséquence une plus grande
tolérance face a lexpression de la
colere”. Nous pouvons également
émettre 'hypothese que lenfant
a besoin d’'un modéle complet de
communication des émotions, que
celui-ci soit fourni par les parents
ou des membres extérieurs a l'envi-
ronnement familial. Une part de
« dé-contextualisation » peut alors
savérer nécessaire, pour que len-
fant, hors du milieu familial, puisse
étre exposé a des schémas commu-
nicationnels plus variés. La variété
des expressions faciales décrites par

Darwin, puis celles identifiées par
Ekman® comme universelles (2 sa-
voir les expressions de la joie, la co-
lere, la tristesse, la peur, le dégott et
la surprise) observées chez I'adulte
sont jugées prototypiques dans la
littérature mais la question de leur
acquisition par I'enfant reste entiére.

étude d’'une enfant américaine
nous a révélé la complexité de son
acquisition de la communication
de la colére. Ainsi, 'universalité de
l'expression faciale de la colere n'est
pas synonyme d'une compétence
innée, qui précéderait la sociali-
sation de lenfant et son interac-
tion avec le monde extérieur. Il en
va de méme pour les vocalisations
associées aux émotions, dont l'usage
prototypique devrait résulter d’un
long apprentissage a travers l'inte-
raction et la socialisation y compris
en dehors de la sphére familiale. Si
Iétude réalisée n'a pas vocation a
établir des généralités en raison du
nombre d’heures limitées de corpus,
elle parvient tout de méme a mon-
trer & quel point l'acquisition de
l'expression d’une émotion n'est pas
un processus linéaire. M
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Apprendre le francais

en situation de mobilite :
entre parcours linguistiques et expériences de vie

L es particularités du panorama éco-
nomique et géopolitique mondial
révélent des faits socioculturels mar-
quants tels que l'internationalisation
des institutions éducatives et pro-
fessionnelles et le développement de
nouveaux phénomenes de mobilité
sociale. Dans ce cadre, le déplacement
géographique des groupes sociaux crée
des espaces et des situations propices
a la rencontre entre des communautés
langagiéres et socioculturelles diffé-
rentes. Pour les locuteurs d’une langue
étrangere qui se trouvent en situation
de mobilité, cette rencontre est une
partie essentielle dans la réalisation de
leur projet académique et profession-
nel a létranger. Plus particulierement,
pour les individus apprenant le fran-
¢ais en tant que langue étrangére dans
leur pays dorigine, lexpérience d’inté-
gration en milieu francophone, quelle
soit de type académique ou profes-
sionnel, est clairement une nouvelle
étape d’apprentissage langagier. En
outre, elle représente aussi la concré-
tisation d’un projet de vie, la réalisa-
tion d’un réve, un pas vers Iépanouis-
sement personnel, en somme tout
un tas de projets liés a leur vie per-
sonnelle et leur identité. Ce rapport
entre langue et projet de vie fait surgir
plusieurs questionnements théoriques
concernant la liaison entre la mai-
trise du frangais langue étrangere que
possédent les populations migrantes
et la réussite de leur intégration aca-
démique et professionnelle dans un
contexte francophone. Cest pourquoi

a travers [étude des témoignages des
étudiants et des professionnels colom-
biens en situation de mobilité dans des
pays francophones comme la France,
la Suisse ou le Canada, nous tente-
rons de montrer les caractéristiques
des parcours linguistiques de ces
personnes mobiles ainsi que la fagon
dont ces individus percoivent leur
expérience sociolangagiére en milieu
de communication exolingue, cest-a-
dire dans un contexte ot ils doivent
communiquer avec des locuteurs qui
ne disposent pas de la méme langue
maternelle queux. Tout d’abord, nous
réfléchirons sur les spécificités des
besoins langagiers des étudiants et des
professionnels non francophones en
situation de mobilité. Ensuite, nous
nous intéresserons au role quon peut
accorder a la dimension culturelle et
interculturelle dans les enseignements
en Francais Langue Etrangére (doré-
navant FLE) et en Frangais sur Ob-
jectifs Spécifiques (dorénavant FOS)
destinés a former ce type de publics.
Puis, nous essayerons d’analyser les
différents types de difficultés linguis-
tiques et culturelles rencontrées par les
publics académiques et professionnels
lors des échanges communicatifs avec
des locuteurs natifs francophones. Et
finalement, au vu des problématiques
observées, nous proposerons quelques
perspectives concernant le développe-
ment des programmes de formation
en langues que suivent les personnes
préparant un projet de mobilité de
cette nature.
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> Laura Guzman

Les besoins
des publics mobiles

Dlacces des individus a la mobilité in-
ternationale favorise les échanges entre
les populations de cultures différentes
et élargit les perspectives du marché
académique et professionnel. Les com-
pétences langagiéres que posseédent les
individus a communiquer dans une
langue étrangeére deviennent ainsi un
moyen d’acces 4 des nouveaux espaces
socioprofessionnels et éducatifs. Le
caractére mobile des publics acadé-
miques et professionnels se traduit par
des besoins linguistiques et culturels
qui leur sont propres. Il est évident
que dans une situation d’immersion
linguistique, ces locuteurs allophones,
autrement dit, les locuteurs qui ont
une langue maternelle différente de
la langue officielle du pays d’accueil,
doivent se confronter a des situations
de communication particuliéres : par-
ticiper a une réunion de travail, mener
une conversation avec un professeur ou
avec un camarade de classe, etc. Clest
pourquoi le marché des langues se doit
de proposer des formations adaptées
aux besoins et aux attentes de ce type
de publics. Nombreux ouvrages en
FLE et en FOS sétant penchés sur les
problématiques d’intégration des étu-
diants ou des professionnels allophones
dans lespace frangais, peuvent nous ap-
porter des éclairages d'ordre didactique
ou linguistique. Dans le cadre de la pré-
paration des programmes de formation
destiné a des publics non francophones



en situation de mobilité, les travaux de
Parpette’, Goes® ou encore Mangiante?,
insistent sur I'importance de bien ap-
profondir Iétape concernant I'analyse
des besoins. D’aprés Jean-Marc Man-
giante et Chantal Parpette, cette étape
consisterait a « recenser les situations
de communication dans lesquelles se
trouvera ultérieurement I'apprenant
et surtout a prendre connaissance
des discours qui sont a lceuvre dans
ces situations®. Il est certain quun
public qui apprend le francais a des
fins de mobilité académique ou pro-
fessionnelle ne posséde pas les mémes
besoins d’apprentissage quun public
qui apprend le francais afin délargir
son capital culturel. Les spécificités
des besoins des publics académiques
ou professionnels sont en accord avec
les particularités des motivations et des
objectifs d’apprentissage des étudiants
ou des professionnels en situation de
mobilité. Clest pour cette raison que
lanalyse des besoins du public-appre-
nant est une étape fondamentale dans
la conception d’un programme de
formation en FLE et notamment en
FOS. Que ce soit a travers le recense-
ment des situations de communication
que devront gérer les locuteurs non
francophones en milieu exolingue ou
a travers la catégorisation des types de
discours propres a ces contextes langa-
giers (discours de spécialité), il convient
a lenseignant-concepteur dobserver les
spécificités des besoins des apprenants
et d’adapter son programme en ciblant
les contenus et les compétences acadé-
miques ou professionnelles nécessaires
a la réussite de I'intégration langagiére
et culturelle des locuteurs allophones
dans un contexte francophone précis.
Par exemple, dans le cas des publics
académiques, pour certains individus,
il s'agit d’apprendre le frangais pour
faire des études supérieures spécialisées
au sein d’'une université francaise afin
d’obtenir un dipléme dans un domaine
particulier, et pour d’autres, il s'agit
de maitriser la langue francaise afin

détre capable de préparer un travail de
recherche au niveau doctoral ou pos-
tdoctoral en France. De toute évidence,
les étudiants et professionnels avec un
projet de mobilité dans un pays franco-
phone sont des publics demandeurs de
formations en FLE et plus précisément
de formations en FOS ou pour le cas
des publics avec des objectifs stricte-
ment académiques, des formations en
Francais sur Objectifs Universitaires
(dorénavant FOU). Dans cette pers-
pective, les dispositifs denseignement/
apprentissage du FLE dans leur pays
dorigine doivent prendre en compte
toutes les particularités de ces publics
sans oublier les spécificités propres des
contextes de communication auxquels
les locuteurs allophones devront faire
face pendant leur expérience en milieu
de communication exolingue. Clest
uniquement a cette condition que les
enseignements linguistiques pourront
étre utiles aux apprenants et pourront
contribuer au bon déroulement de leur
expérience langagiere, éducative ou
socioprofessionnelle en milieu franco-
phone. A ce sujet, il est important de
noter que les contextes de communi-
cation seront imprégnés des variables
culturelles relatives au pays d’accueil
et aux locuteurs natifs. Ces variables
culturelles ont été le sujet de divers tra-
vaux de recherche en FOS et en Fran-
cais Langue Professionnelle (FLP). Par
exemple, comme le précise Florence
Mourlhon-Dallies’, dans le cas des
contextes professionnels, a part la mai-
trise des compétences linguistiques, le
travailleur migrant non-francophone
doit connaitre et comprendre certains
éléments culturels sous-jacents aux
échanges communicatifs et qui sont
caractéristiques de la culture profes-
sionnelle des locuteurs francophones:

« Lexercice d’une profession en francais
(ou dans toute autre langue) demande
non seulement de maitriser le systéeme
linguistique en question mais également
de comprendre ce qui est attendu comme
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parole, attitude, réactions, initiatives.
Sans cela, on ne saurait tenir de discours
adéquat sur le lieu de travail. »

En d’autres termes, pour le locuteur
allophone l'acquisition des savoirs
culturels liés au milieu de travail est es-
sentielle pour bien se développer dans
un domaine professionnel spécifique.
Clest pourquoi, selon Jean-Marc Man-
giante et Chantal Parpette, « 'analyse
des besoins ne concerne pas seulement
les situations de communication dans
leur dimension langagieére mais aussi
tout l'arriere plan culturel qui les struc-
ture® ». Toute cette dimension cultu-
relle peut concerner les représentations
sociales que les locuteurs natifs se font
du milieu académique ou du milieu
du travail, lorganisation du systéme
éducatif ou de l'organisation de lentre-
prise dans certains pays francophones,
les méthodologies denseignement et
d’apprentissage des champs discipli-
naires de spécialité, les codes culturels
propres a certains secteurs profession-
nels comme la médecine, le droit ou
lentreprenariat, entre autres.

La dimension culturelle
et interculturelle des
enseignements en FLE et FOS

Au vu de linfluence marquée de
certains facteurs culturels dans la
réussite de l'intégration académique
des étudiants et des professionnels
colombiens dans un milieu universi-
taire ou professionnel francophone,
il conviendrait de se questionner sur
la place qu’il faudrait donner a la
dimension culturelle dans lenseigne-
ment d’une langue étrangere et sur les
approches et démarches didactiques
susceptibles d’améliorer la qualité de
ces enseignements.

Pour le sociologue Pierre Bourdieu’,
la « culture » sopére dans « la dis-
tinction ». La culture rend l'individu
capable de repérer les différences qui



existent entre le groupe social auquel il
appartient et d’autres systémes sociaux
existants. Cependant, la capacité que
posséde l'individu a se différencier des
autres lui permet aussi de confirmer son
appartenance a4 un groupe spécifique.
Ainsi, la culture désigne et délimite les
appartenances sociales et identitaires de
chaque étre humain. Lexpérience aca-
démique ou professionnelle en situa-
tion de mobilité est pour 'apprenant du
FLE ou du FOS une opportunité den-
trer en contact avec les traits culturels
des peuples francophones a travers des
situations de rencontre directe. Cette
rencontre interculturelle ou « entre
cultures » qui se fait a travers un code
langagier qui leur est étranger sera Toc-
casion pour les apprenants de décou-
vrir de nouveaux horizons de la pensée
humaine, de découvrir '« Autre ». De
ce point de vue, communiquer avec des
locuteurs natifs signifierait donc explo-
rer leur perception du monde et souvrir
aux spécificités sociolangagiéres qui
caractérisent les espaces académiques
ou professionnels francophones. I1 faut
dire que l'université ou le lieu de travail
se présente ici comme un contexte so-
cioculturel spécifique que les locuteurs
allophones doivent a la fois découvrir,
comprendre et maitriser. En ce sens, la
dimension culturelle doit étre au centre
de toutes les réflexions didactiques et
de toutes les actions denseignement
qui prévoient la préparation linguis-
tique et culturelle de ce type de publics.
Il est vrai quun apport efficace en
documentation en ce qui concerne les
spécificités du systéme académique ou
le monde professionnel dans un pays
francophone peut élargir les connais-
sances de ces individus. Néanmoins,
Pacquisition de ce savoir socioculturel
ne garantit pas forcément la compré-
hension et louverture des locuteurs
allophones a la culture éducative ou
professionnelle étrangere. D’apres le
Cadre européen pour les langues, « une
prise de conscience interculturelle® »
de la part des apprenants de langues
serait nécessaire pour traiter les pro-

blématiques relatives a la rencontre
entre cultures. Prendre conscience de
lexistence d’autres systémes sociocul-
turels différents et réfléchir sur les res-
semblances et dissemblances existantes
entre la vision du monde des locuteurs
allophones et la vision du monde de
« la communauté cible », seraient
des conditions indispensables pour
comprendre les phénomenes cultu-
rels relatifs au domaine éducationnel
ou professionnel, auxquels nous nous
intéressons particulierement ici. Selon
Martine Abdallah-Pretceille, cest « une
éducation a la décentration qu’il s’agit
de promouvoir et non un reniement,
un rejet de son propre environnement
culturel’ ». Il est essentiel de rendre
les publics FLE et FOS conscients de
leur propre subjectivité par rapport a
la conception du réel et ceci a travers
la décentration de leur propre culture.
En effet, relativiser leur propre concep-
tion de la réalité et celle des autres peut
leur permettre de mieux se confronter
a laltérité, cest-a-dire, a la différence
de I'Autre, évitant tout jugement hatif
qui puisse conduire a4 des réactions
négatives telles que la dévalorisation
(intolérance, racisme) ou la survalo-
risation culturelles (acculturation)™.
Par exemple, face aux habitus culturels
concernant les contextes académiques
ou professionnels, les locuteurs allo-
phones devraient se rendre compte de
la diversité des conceptions culturelles
qui existent par rapport a lexécution
d’une activité ou d’'une tiche acadé-
mique ou professionnelle. Apprendre a
accepter la différence ou la variété sans
vouloir les « tacher » de connotations
négatives ou les surestimer permettrait
a ces publics de souvrir a la découverte
des valeurs et des habitudes des locu-
teurs de la langue-cible sans tomber
dans le renfermement identitaire et/
ou la perte de leurs propres valeurs.
Par ailleurs, des locuteurs allophones
qui seraient constamment en situation
d’'insécurité langagiére et culturelle et
qui se sentiraient incapables de gérer ce
type de situations, auraient plus de dif-
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ficultés a interagir avec la communauté
francophone et a s'intégrer de fagon
efficace dans les spheres académiques
ou professionnelles du pays étranger.
Cest pourquoi, d’aprés Gerhard Neu-
ner'’, une des priorités de la forma-
tion interculturelle serait aussi d’aider
les locuteurs non-natifs 2 « surmonter
Pambigiiité » qui peut surgir dans une
situation de communication avec un
locuteur natif de la langue-cible :

« L'un des objectifs principaux de l'ap-
proche interculturelle doit étre (...) de
définir des stratégies permettant a l'ap-
prenant de surmonter 'ambigiiité, cest-
a-dire de le rendre capable de signaler
quil wa pas compris ou qu’il est géné ;
d’inviter les autres a expliquer ou a ai-
der ; de se référer a des ‘repéres sirs’ dans
une situation ou un contexte critique ; de
refrouver ses marques en ‘terrain sur’ ;
d expliquer son point de vue ; de deman-
der ou de donner des raisons. »

Apprendre a gérer l'insécurité et le
stress ressentis dans une situation pro-
blématique devient essentiel pour que
les locuteurs allophones puissent pro-
gresser dans leur apprentissage et pour
quils arrivent a sépanouir socialement
dans un contexte exolingue. Il faut que
les apprenants prennent conscience
que les difficultés de compréhension
au niveau culturel et communicatif
sont inhérentes a la communication
dans une langue étrangere. I1 est fon-
damental qu'ils apprennent a assumer
leurs difficultés et a trouver les straté-
gies nécessaires pour les surmonter :
garder une attitude positive face aux
situations d’incompréhension, sollici-
ter de I'aide, revenir sur une idée, etc.

Les difficultés
d’intégration académique
et professionnelle

des locuteurs allophones

Pour les locuteurs allophones, utiliser
la langue étrangére en milieu naturel
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serait loccasion de mettre en pratique
les compétences communicatives déve-
loppées pendant leur formation insti-
tutionnelle, mais également le moment
de se confronter aux problemes de
communication qui peuvent surgir lors
des échanges entre des locuteurs de
langues et de cultures différentes. Inte-
ragir de fagcon efficace avec la commu-
nauté autochtone dans des situations
de communication trés diverses, avec
la compréhension de tous les imagi-
naires socioculturels que cela implique,
représente aussi un grand défi a relever
pour les locuteurs non francophones.
Par conséquent, dans le cadre de notre
étude, afin d’apprendre davantage sur
lexpérience d’intégration linguistique
et socioculturelle des étudiants et des
professionnels colombiens dans des
pays francophones, et de mieux com-
prendre les diverses problématiques
linguistiques et didactiques sous-ja-
centes, nous avons tenté, 2 I'aide des
témoignages recueillis lors d’'une ving-
taine dentretiens effectués aupres de
personnes en situation de mobilité en
France, en Suisse et au Canada, d'exa-
miner les types de difficultés langa-
gieres et socioculturelles existant chez
ce type de publics. Nos entretiens de
type semi-directif, axés sur un guide
d’entretien défini en amont, ont abordé
différentes thématiques', nonobstant
nous allons nous focaliser ici spéciale-
ment sur la partie concernant les diffi-
cultés ressenties par les sujets mobiles

pendant leur expérience d’intégration.

Nous nous sommes questionnés ici
sur le rapport qui peut exister entre les
problémes d’intégration rencontrés par
ces locuteurs allophones et leur niveau
de compétences en langue. Cette partie
cherche a décrire leur expérience socio-
langagieére en milieu francophone et
ceci, a différents niveaux : dans le milieu
académique, dans le milieu profession-
nel et dans la sphere publique®.

A Tissue des entretiens, les récits re-
cueillis des sujets mobiles sont deve-
nus pour nous une source de données
capable de nourrir diverses pistes de
réflexion concernant l'acquisition et
la mise en pratique des compétences
langagiéres spécifiques 4 un domaine
académique et/ou professionnel de
spécialité, ainsi que des compétences
culturelles et interculturelles indis-
pensables a la maitrise de I'interaction
exolingue et a la réussite d’une expé-
rience d’intercompréhension sociale.
Nous avons voulu explorer ces récits
afin

récurrentes et détablir une typologie

dobserver certaines difficultés

des besoins qui puisse favoriser 'adap-
tation des programmes de formation
en langues existant actuellement en
Colombie. Grice a lenregistrement et
la transcription de nos entretiens, nous
avons pu constituer un corpus détude
hétérogene quant a la localisation géo-
graphique des interviewés (France,
Canada, Suisse) et aux domaines dis-

ciplinaires de spécialité de ces derniers
(commerce, architecture, arts plas-
tiques, didactique des langues, ingé-
nierie, anthropologie, entre autres).
Evoquons donc quelques éléments de
réflexion révélés par notre corpus.

Pour nous, les difficultés observées
chez ce type de publics académiques et
professionnels en situation de mobilité
relevent des problemes de compréhen-
sion ou dexpression dus au manque
de maitrise de certains éléments lin-
guistiques ou culturels propres soit aux
contextes géographiques francophones,
soit aux situations universitaires ou de
travail auxquelles ont été confrontés ces
locuteurs allophones. D'une part, nous
avons observé certaines problématiques
générales liées tout simplement au
contexte géographique francophone,
comme par exemple les spécificités
propres du francais du Québec. La pho-
nétique et la prononciation ainsi que
le lexique québécois sont des facteurs
récurrents qui causent des problémes
aux locuteurs allophones localisés dans
cette zone. Ces difficultés n'ont aucune
relation particuliere avec les contextes
académiques ou professionnels. Il est
évident que cette problématique touche
tous les locuteurs allophones dorigine
colombienne au Canada. Il faut dire
que les méthodes denseignement uti-
lisées en Colombie proviennent de
la France, ce qui fait que les locuteurs
allophones qui doivent interagir dans



un espace québécois se retrouvent per-
dus face aux spécificités phonétiques et
lexicales du frangais québécois. D’autre
part, nous pourrions citer les difficultés
liées aux spécificités linguistiques et
culturelles des contextes académiques
ou professionnels francophones. En
guise dexemple, une grande majorité
des étudiants colombiens interviewés
disent avoir rencontré des difficultés
d'intégration dans le milieu univer-
sitaire. Il existe certes des difficultés
linguistiques liées au suivi des cours
(problémes de compréhension orale a
cause du débit de parole soutenu des
locuteurs natifs ou de l'usage d’une
terminologie spécialisée), mais ce qui
a attiré notre attention sont les témoi-
gnages répétés des étudiants qui expri-
ment avoir eu des difficultés a s'adapter
a certaines spécificités culturelles du
systtme denseignement supérieur de
leur pays d’accueil. Par exemple, nous
pourrions citer des difficultés d’adapta-
tion au niveau des formes dévaluation
comme la passation d’une seule évalua-
tion annuelle a la fin du semestre ou au
niveau de la méthodologie denseigne-
ment et notamment le suivi des cours
magistraux. Il convient de noter que
les problemes d’adaptation culturelle
vécus par les étudiants en situation de
mobilité se traduisent souvent par leur
incapacité 4 accomplir certaines tiches
académiques caractéristiques de la mé-
thodologie du travail universitaire pra-
tiquée dans certains pays francophones,
comme par exemple la réalisation de
certains travaux académiques qui de-
mandent la maitrise d'une méthode
d’analyse et de rédaction de documents
propre aux programmes éducatifs im-
plantés dans le pays d’accueil (la prise
de notes, la préparation d’'un travail de
recherche documentaire, la rédaction
d’'une note de synthése, dun com-
mentaire de texte, d'une dissertation,
entre autres). Ces tiches sont définies
trés souvent par la culture académique
des locuteurs natifs et elles peuvent
donc étre trés différentes de ce que les

locuteurs allophones ont I'habitude
de faire en milieu académique dans
leur pays dorigine. Dailleurs, d’apres
certains témoignages, les personnes
mobiles percoivent leur culture uni-
versitaire comme assez différente ou
assez €loignée de la culture universi-
taire francophone, dou les difficultés
d’adaptation qui ont été relevées. De
méme il faudrait dire que la nature de
ces taches peut étre variable en fonction
du domaine disciplinaire choisi par les
étudiants, surtout au niveau des genres
de discours : le systéme énonciatif, la
structure et la finalité de lécrit, entre
autres. L'incapacité de ces individus a
réaliser ces types de tiches peut donc
compromettre leur réussite universi-
taire. Des sentiments d’incapacité ou
de frustration peuvent surgir de cette
inadaptation et avoir ainsi des réper-
cussions négatives sur létat desprit ou
méme sur 'amour-propre des indivi-
dus en immersion. Ici, les compétences
interculturelles des sujets mobiles sont
essentielles pour arriver 4 bien gérer
ces types de situations d’inadaptation
linguistique et culturelle, et déviter des
problémes d'ordre affectif qui peuvent
atteindre lidentité des individus et
peut-étre méme compromettre le bon
déroulement de leur projet détudes.

Comme nous pouvons lobserver les
difficultés d’intégration se présentent
donc 4 plusieurs niveaux. D'une part,
on peut observer des difficultés linguis-
tiques liées aux spécificités du discours
académique ou professionnel de leur
discipline scientifique et d’autre part,
des difficultés d’adaptation culturelle
liées aux spécificités de lorganisation
du systéme universitaire ou de certains
milieux de travail. Ce constat suscite
chez nous de nouveaux questionne-
ments concernant la formation en FLE
quiont suivi ces étudiants et ces profes-
sionnels en Colombie. Pour nous, une
réflexion autour de lefficacité des pro-
grammes actuels et autour de Iévolu-
tion de nouveaux projets de formation
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en Colombie nous parait fondamentale
pour pallier les problemes d’adaptation
et/ou d’intégration qui peuvent expéri-
menter les sujets mobiles pendant leur
expérience académique ou profession-
nelle a Iétranger.

Vers le développement
d’une offre de formation
plus adaptée ?

Les observations faites aupres des indi-
vidus interviewés dans le cadre de notre
projet de recherche mettent en évi-
dence certains probléemes d’intégration
linguistique et culturelle dont souffrent
les étudiants colombiens en situation
de mobilité et nous permettent par la
méme occasion de nous interroger sur
la maniére d’aider ce type de publics a
travers les dispositifs de formation en
francais langue étrangere proposés par
les institutions de formation privées ou
publiques en Colombie. Une réflexion
autour des besoins spécifiques de ces
publics-apprenant serait essentielle a
I'adaptation des programmes de for-
mation. Dans un contexte académique
comme dans un contexte professionnel,
les locuteurs allophones doivent mettre
en pratique diverses compétences lan-
gagiéres, culturelles et interculturelles.
Afin de développer toutes ces com-
pétences nécessaires a l'intégration en
milieu exolingue, il est fondamental
que les étudiants et professionnels pré-
parant un projet de mobilité suivent
une formation spécifique en amont.
Avant le commencement de leur séjour,
les locuteurs allophones doivent donc
développer des compétences commu-
nicatives, discursives et interculturelles
spécifiques afin d’accomplir les taches
qui leur seront demandées dans un
milieu universitaire ou professionnel
francophone spécifique. En effet, tout
ceci nécessite une action denseigne-
ment adéquate et ciblée. Cest pour-
quoi il faudrait réfléchir également a la
possibilité de mettre en ceuvre, au plus
vite, des dispositifs de formation ins-



pirés de la démarche FOS et de 1édu-

cation interculturelle afin de relever ce

type de défi.

D’autre part, certains nouveaux enjeux
socio-éducatifs qui caractérisent le
contexte  denseignement/apprentis-
sage du francais langue étrangere en
Colombie comme cest le cas de la mo-
bilité académique des Colombiens vers
la France peuvent aussi nourrir notre
réflexion en ce qui concerne létat des
dispositifs de formation en FLE et en
FOS existant en Colombie. En effet,
d’apres létude présentée par Cam-
pus France en novembre 2012 sur la
mobilité des étudiants latino-améri-
cains, nous remarquons que la France
est devenue la troisiéme destination
préférée des étudiants colombiens qui
souhaitent faire des études supérieures
a létranger. D'apres cette enquéte,
nous pouvons observer une croissance
denviron 18% en ce qui concerne Iévo-
lution des effectifs dans les universi-
tés francaises entre 2007 et 2012. De
méme, le Ministére frangais de 'Ensei-
gnement supérieur et de la Recherche
révele, apres enquéte, que la Colombie
est le deuxiéme pays latino-américain
le plus représenté en France avec 3367
étudiants entre 2011 et 2012. D’apres
les données statistiques, 2449 de ces
étudiants étaient inscrits en université,
soit 72,7% de la totalité. Il faut dire
que ce phénomeéne actuel de mobilité
académique, renforcé par les nouvelles
politiques de coopération  linguis-
tiques et éducatives entre la France et
la Colombie, notamment au niveau de
Iéducation supérieure, et les nouvelles
approches didactiques plurilingues,
pluriculturelles et bilingues adoptées
par le Ministere de I'Education Natio-
nal pendant ces dernieres années, peut
donner un nouvel élan 4 lenseigne-
ment du frangais langue étrangere en
Colombie. Cest la raison pour laquelle
il est fondamental de se questionner
sur les particularités de cette nouvelle
demande sociale et sur la fagon de pré-

parer ce type de public au niveau lin-
guistique et culturel afin de faciliter leur
intégration au systéme francais d'ensei-
gnement supérieur. Malheureusement
en Colombie, les programmes de for-
mation en FOS ne sont pas encore as-
sez développés, mais nous espérons que
les phénomenes récents de mobilité so-
ciale pourront accélérer les démarches
didactiques, financiéres et institution-
nelles qui permettront le développe-
ment d’une offre de formation en FOS
dans notre contexte socioéducatif.

Pour conclure, il nous semble intéres-
sant dobserver comment certains phé-
nomenes sociaux tel que la mobilité,
peuvent susciter des questionnements
didactiques trés divers. Dans le cadre
de ce travail réflexif sur la mobilité aca-
démique et professionnelle des Colom-
biens vers des pays francophones et les
spécificités de leur expérience d’inté-
gration en milieu exolingue, nous avons
eu lopportunité dexaminer les difficul-
tés linguistiques et culturelles rencon-
trées par ce type de public en contexte
francophone. Nous avons également
pu confirmer le role fondamental que
jouent les compétences culturelles et
interculturelles des sujets mobiles en ce
qui concerne leur intégration a un sys-
teme éducatif ou professionnel qui leur
est étranger. Compte tenu de la mobi-
lité croissante des Colombiens vers
certains pays francophones tels que la
France, la Suisse ou le Canada, il serait
nécessaire dévaluer au plus vite les
offres de formation existantes dans le
contexte colombien au niveau de l'ac-
quisition des savoir-faire linguistiques
et socioculturels et des savoir-faire dis-
ciplinaires de spécialité afin de rendre
ces formations le plus cohérentes et le
plus efficace possible. #
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Qu’apprend-on en s’alphabétisant
a partir de slogans marxistes en
periode de guerre postcoloniale ?

n 2015, les huit « objectifs du

Millénaire pour le développe-
ment » définis par TUNESCO, dont
celui d’atteindre la scolarisation pri-
maire universelle, arrivent a échéance.
La persistance du défi posé par 'anal-
phabétisme est un signe important de
cette condition humaine’ demeurant a
défendre et 2 améliorer.

Les études sur I'Afrique subsaha-
rienne — nombreuses pour les espaces
dits francophones et anglophones
— montrent que létape initiale de
I'alphabétisation complexifie la ques-
tion éducative dans des nations et
des communautés plurilingues ot la
langue de scolarisation est bien sou-
vent différente de celle parlée dans
les familles. Les supports denseigne-
ment et d’apprentissage représentent
un des piliers des systémes éduca-
tifs sur lesquels les gouvernements
agissent pour permettre I'accés a4 une
école de qualité pour tous. La pro-
duction de manuels scolaires et de
guides destinés aux enseignants ne
marque cependant pas la seule volon-
té de développement social. Ce sont
également des outils ancrés dans leur
époque de conception et dans une ou
des idéologies dominantes. Leur ana-
lyse permet d'obtenir des données sur
une partie de la culture éducative et
den tirer les conséquences sur le ter-
rain, dans 1élaboration de nouveaux
supports notamment. Dans ce travail
privilégiant, une approche historique,

nous étudions lutilisation de slo-
gans marxistes pour alphabétiser des
adultes dans I'immédiate postindé-

pendance angolaise (1975-1980).

Un slogan est une « formule concise
et expressive, facile a retenir, utilisée
dans les campagnes de publicité, de
propagande pour lancer un produit,
une marque ou gagner lopinion a cer-
taines idées politiques ou sociales ».
Lusage de slogans politiques a Iécole
signale une entrée explicite et doc-
trinaire de l'idéologie d’Etat. Cette
utilisation, qui peut paraitre extréme
et synonyme d’Etat totalitaire, ne
peut cependant pas étre considérée
comme en rupture avec des concep-
tions éducatives plus traditionnelles.
Dans Iéducation informelle ou reli-
gieuse, les maximes sont fréquentes,
montrant bien que la répétition de
formules liminaires est un moyen
didactique transculturel et intem-
porel. Cependant, nous considérons
que lorsqu’un parti ou un Etat fait le
choix d’utiliser des slogans politiques
pour alphabétiser des adultes, il est
important de s’interroger sur les fina-
lités de cette décision politique et leur
pertinence didactique. Lobjectif est
de mieux comprendre I'héritage ac-
tuel de ces choix postcoloniaux et leur
impact dans la société d’aujourd’hui.

Publiés en 1980, les deux ouvrages
qui constituent notre corpus d’ana-
lyse sont destinés, pour 'un, au pro-
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tesseur en charge de I'alphabétisation
(intitulé Le Guide de I'alphabétiseur’,
82 pages), et, pour l'autre, 2 'appre-
nant adulte analphabéte (le Manuel
d'alphabétisation®, 80 pages). Nous
exposons ici les résultats de I'analyse
globale de cet ensemble didactique
en examinant en particulier l'usage
de trente-trois slogans politiques
comme supports centraux de lensei-
gnement et de l'apprentissage de la
lecture et de lécriture du portugais
langue seconde, la grande majorité
du peuple nayant pas le portugais
comme langue maternelle’. Les slo-
gans sont dans ce cas ceux du parti
au pouvoir a cette époque et se reven-
diquant du marxisme-léninisme®. 4
priori ce choix laisse supposer que cet
ensemble didactique serait avant tout
un outil idéologique dans un contexte
de guerre et de division politique de
I'Etat-nation angolais.

Nous apportons tout d’abord un
éclairage sur le contexte de produc-
tion de ces deux ouvrages didactiques
puis les résultats de I'analyse de l'uti-
lisation de slogans politiques pour
permettre de discuter les lecons a
tirer de cette expérience éducative.

Un contexte
postcolonial complexe
A I'image de nombreux pays d’Afrique

subsaharienne, la société angolaise est
plurilingue : dix-huit langues natio-



nales, bantoues et khoisanes, sont
utilisées en sus du portugais. Ce der-
nier est aujourd’hui la langue mater-
nelle de la majorité des populations
urbaines, particulierement a Luanda,
la capitale. En 1975, soit tardivement
au regard des indépendances dans les
pays frontaliers, ’Angola se libere du
colonialisme aprés quasiment cinq
siecles de domination portugaise
progressive’. Lors de la proclama-
tion d’indépendance, le 11 novembre
de la méme année, I'ancienne langue
du colonisateur devient de facto offi-
cielle. Le parti qui accede au pouvoir,
le « Mouvement populaire de libé-
ration de I’Angola » (MPLA)S, jus-
tifie ce choix par la nécessité d’une
langue d’unité nationale, idée qu’il
défend depuis le début de la guerre
de libération en 1961. Pourtant, déja
durant la période coloniale, le pays
est morcelé en raison des divergences
dorientation politique et d’apparte-
nance ethnique des trois principaux
mouvements de résistance a 'impé-
rialisme portugais’. Le maintien
officiel du portugais est a bien des
égards problématique. Lidéologie
coloniale portugaise, longuement
fondée sur une vision évolutionniste!”
de ’humanité, a limité la diffusion du
portugais en privilégiant 1éducation
d’une élite, souvent métisse, en milieu
urbain. Au sortir de la colonisation, la
majorité du peuple nest pas ou peu
lusophone et, par conséquent, 'unité
linguistique s’avere difficile. Le fort
taux d’analphabétisme (environ 90 %
de la population) da a la politique
éducative coloniale engage également
le nouveau gouvernement a tenter d’y
remédier. La guerre civile, le manque
chronique de moyens humains et
financiers et la division nationale
rendent le contexte politique et éco-
nomique défavorable a cette tache.
Lécart de développement entre le
milieu urbain (en particulier dans la
capitale, Luanda, peu touchée par le
conflit armé et donc lieu de refuge

pour les populations du reste de pays)
et le milieu rural se creuse.

En novembre 1975, le MPLA réus-
sit a prendre le pouvoir et a créer la
nation angolaise grice au débarque-
ment de troupes cubaines. En 1976, il
signe un accord de coopération avec le
gouvernement cubain qui se poursuit
jusquen 1991 et le retrait des troupes.
Cette importante collaboration tant
militaire que civile" est singuliere :
pour Cuba, cest un moyen concret
de poursuivre la lutte internationa-
liste dans un rapport Sud-Sud ; pour
I'’Angola du MPLA, cest une force
matérielle, logistique et humaine pour
la construction de la nation et loppo-
sition armée dans ce contexte local de
la guerre froide. Un nouveau systéme
éducatif communiste!> est mis en
place avec 'aide de 10 000 professeurs,
éducateurs et conseillers cubains.
Ils contribuent ainsi a d’importants
transferts de savoirs et a la substitution
partielle des anciens cadres portugais

revenus en métropole’.

Notre corpus date de l'immédiate
postindépendance. La situation est
alors si critique que lobjectif premier
est d’atteindre un résultat pouvant
paraitre humble suivant le contexte et
le moment d’interprétation : « tous
les Angolais, sans considération de
couleur, de sexe, d’ethnicité, de condi-
tions de vie et de lieu de résidence,

N

devaient accéder gratuitement 2
quatre années d’éducation de base »'.
Cet idéal impliquerait, pour le moins,
une « transcendance » des « champs »
et des « hiérarchies sociales » par
Iéducation” ainsi quune homogé-
néité entre espace urbain et rural.

La vocation sociale de ces deux livres
est déterminante au moment ot 'Etat
souhaite faire disparaitre l'illettrisme,
créer une unité linguistique et former
du personnel. Le choix de la méthode
et des contenus des supports didac-
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tiques est crucial : alphabétiser en
portugais des adultes pas ou peu lu-
sophones nécessite une réflexion sur
l'apprentissage de lécrit et de l'oral.
En 1976, le ministére de 1éducation
angolais est conseillé a ce propos par
le pédagogue brésilien Paulo Freire et
les méthodologues cubains. Lorsque
la balance penche en faveur de la
méthode cubaine, Freire se retire en
considérant que « la pédagogie ne
devrait pas étre détournée pour ren-
forcer des dogmes politiques, mais
devrait émanciper les étudiants et
encourager leur prise de conscience,
de maniére a ce qu’ils puissent agir
indépendamment et se libérer de
Toppression »**. En 1978, le Ministeére
de Iéducation subdivise son systéme
pour créer un parcours d’apprentis-
sage dédié aux adultes illettrés et fré-
quemment non lusophones. Le pre-
mier semestre de cette formation est
consacré a 'alphabétisation.

Le Manuel d'alphabétisation et le
Guide de lalphabétiseur portent le
méme sous-titre : La victoire est cer-
taine. Ce symbole ostentatoire de sa
production par le MPLA nous a per-
mis d’établir un lien inattendu avec les
activités de ce parti durant la période
coloniale. En 1968, il publie un ma-
nuel éponyme'” également destiné
a lalphabétisation en portugais des
adultes angolais. Les 31 lecons de ce
court manuel (77 pages) visent a faire
acquérir la phonie-graphie du portu-
gais (relation entre [écriture d’un son
et sa réalisation acoustique / phoné-
tique) & partir de Iétude syllabique de
sept slogans politiques —communistes,
révolutionnaires et anticolonialistes :
« '’Angola est notre terre » (lecon 1),
« Le peuple est uni » (legon 2), « Le
peuple uni lutte » (lecons 3 2 6), « Le
peuple dirigera '’Angola (lecons 7 2 9),
« Le colonialisme va perdre la guerre »
(legons 10 2 15), « Les bombes ne font
par reculer les guérilleros » (lecons 16
a 20) et « Aujourd’hui le peuple sait



qu’il est nécessaire d’arriver a I'indé-
pendance » (lecons 21 a 27)%. Ces
slogans reprennent en partie la mé-
thode de Freire qui utilise des mots-
clés de la révolution marxiste comme
thémes centraux de sa méthode d’ap-
prentissage de la lecture et de 1écri-
ture : peuple, unité, combat, victoire,
défense et production”. Ces mots
auraient pour vocation de transcender
les frontiéres et ont par exemple été
sollicités dans des manuels scolaires
de nations postcoloniales sud-améri-
caines et africaines.

Les deux ouvrages de 1980 re-
prennent en partie la structure du
manuel de 1968 mais dans une ver-
sion postcoloniale, cest-a-dire dans
une dialectique de poursuite de I'idéal
révolutionnaire communiste pour
aboutir a une société sans classes.
Lobjectif explicite est similaire. La
premiére phrase du Guide de 'alpha-
bétiseur indique ainsi que « le MPLA
et le Gouvernement de la République

populaire d’Angola se proposent de

mettre fin a lanalphabétisme qui
existe dans notre pays »*. Par ailleurs,
le support privilégié pour I'alphabé-
tisation est identique :
slogans qui servent de support didac-
tique 4 chaque nouvelle lecon.

ce sont des

Le slogan comme support
d’un double apprentissage

Lanalyse des contenus des deux ou-
vrages de 1980 montre que les slo-
gans choisis par le MPLA servent un
double objectif : celui, « explicite »,
d’alphabétiser des adultes et densei-
gner le portugais langue seconde et
celui, « implicite », de diffuser I'idéo-
logie du parti, tant aux apprenants
quaux alphabétiseurs.

Ces deux volumes se font écho par
leur présentation matérielle et l'or-
ganisation des contenus. Leur pro-
gression est construite a partir de 33
slogans tels que « Vive le MPLA »
(leon 3), « La lutte continue »,

(lecon 5) ou « La République popu-

Figure 1 — Exemple de premiere page d’une lecon avec photographie thématique.
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laire d’Angola est libre et indépen-
dante » (legon 33). Ainsi, dans le
Manuel d’alphabétisation, ces énon-
cés simples constituent a la fois le
titre de chaque lecon et également
le support exclusif de lecture pour
la découverte d’'une nouvelle pho-
nie-graphie du portugais. 4 priori, il
semblerait que ce soit le signifiant®!
d’un mot (sa forme écrite et non-son
sens) adapté a la progression fon-
dée sur une approche syllabique de
la lecture qui détermine le choix des
phrases. A titre illustratif, ce sont les
sons [0 ; a ; €] qui sont étudiés dans
la premiére legon par le biais du syn-
tagme Angola é a nossa terra (« ' An-
gola est notre terre »). Un des mots
de la phrase-clé est mis en exergue
et contient la phonie-graphie faisant
I'objet de la legon. Les apprenants
découvrent dans lordre les voyelles
et les consonnes simples du portu-
gais puis les phonies-graphies plus
complexes telles que les voyelles na-
sales, les diphtongues ou encore les
doubles consonnes dont la pronon-
ciation nest pas transparente (/nh/
prononcé [n] ou /1h/ prononcé [j]).

Toutefois, lobservation du
(contenu sémantique) de ces phrases

sens

permet indubitablement de les quali-
fier de slogan politique. Dans le Ma-
nuel d ’alpbabe’timtion, chaque énoncé
est précédé d'une photographie
en noir et blanc en rapport avec le
theme. Ci-aprés apparait I'image de
la premiére page de la lecon 4 centrée
sur le slogan « Vive le MPLA » pour

étudier la consonne /v/?.

La photographie doit servir de docu-
ment authentique déclencheur pour
un échange oral préalable au travail
de la lecture et de lécriture®. Le
Guide met I'accent sur I'importance a
consacrer a cette premiére phase de la
legon : l'acces au sens. Il est demandé
d’établir avec l'ensemble du groupe



«une conversation, en s appuyant sur le
theme inclus a la fin du manuel de I'al-
phabétiseur, en demandant la partici-
pation de tous les apprenants™, lesquels,
avec leur expérience de vie, enrichiront
la discussion ».

Une comparaison avec le Manifeste
du MPLA*, datant de la période co-
loniale, permet de dire que le Guide
de l'alphabétiseur en est effectivement
une version abrégée et adaptée au
contexte postcolonial. En ce sens, il
y a une permanence idéologique au
niveau local.

En principe, la vocation d’un support
tel que le Guide de l’alphabétiseur est
dexposer de maniere pratique la
mise en ceuvre d’'un programme pé-
dagogique en fonction d’instructions
officielles. Il est en général une forme
simplifiée du curriculum de forma-
tion retenu par les décideurs éduca-
tifs et s’inscrit donc dans un proces-
sus descendant. En tenant compte
du faible niveau de formation initiale
et de maitrise de la langue portugaise
des enseignants destinataires (sous-
entendus a plusieurs reprises dans
le Guide de 'alphabétiseur), il parai-
trait a priori logique que les contenus
soient majoritairement consacrés a
des conseils pédagogiques et a des
éclairages linguistiques. Lobserva-
tion de sa structure générale révele
au contraire un vide didactique?, les
contenus dédiés a lexplicitation des
slogans étant prédominants (75 %
des contenus). La langue seconde,
parce quelle est transmise a partir
de trente-trois slogans politiques (et
leur explicitation) tant aux alphabé-
tiseurs quaux adultes analphabétes
peu lusophones, est réduite sur les
plans discursifs et linguistiques

comprendre, savoir répéter et lire
des slogans a lécole ne fait pas d’'un
individu un sujet autonome. L’al-
phabétisation est donc avant tout
un prétexte 4 la transmission d’une

idéologie fondée sur une adhésion
aux principes marxistes visant, via
I'éducation, 2 former « ’homme nou-
veau »*. Dapprentissage de la langue
seconde est congu comme une
« lutte » et une « tiche révolution-
naire »* pour pouvoir atteindre le
« but ultime » qui est de former « des
ouvriers et paysans qualifiés pour
augmenter la production »*. L'ina-
déquation didactique de ces supports
met en question la qualité de la for-
mation de cet « homme nouveau ».

L’éducation des adultes
comme outil de propagande

Pour tirer parti de I'analyse de sup-
ports didactiques, la « double histo-
risation » pronée par Bourdieu® est
nécessaire. Afin de reconstituer le
contexte de production de ces deux
ouvrages, il faut prendre en compte
la variété des points de vue possibles.
Préter attention aux conditions his-
toriques délaboration et a celles du
moment d’interprétation est néces-
saire dans l'analyse de tout corpus
historique (didactique ou autre).

Les manuels officiels, en tant que
produits congus dans le cadre d’une
politique éducative, s’inscrivent dans
la lignée de l'idéologie dominante.
En fonction des époques, des régimes
et du niveau de pluralisme politique,
leurs contenus sont plus ou moins
fortement orientés. Ici, I'importance
du contexte postcolonial est saillante.
Outre le fait que les concepteurs re-
prennent et modifient un manuel ré-
volutionnaire de 1968, ils actualisent
les contenus, et donc les slogans, en
tenant compte du critére postcolo-
nial. D’une part, la référence a la fin
et aux maux de I'impérialisme por-
tugais est constante (« Les richesses
de '’Angola appartiennent au peuple
angolais », lecon 29). D’autre part, la
construction d’un état révolutionnaire
marxiste-1éniniste, inscrit dans une
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vision politique binaire du monde, est
au centre des propos. Les lecons 12 et
13 sont, a ce titre, trés emblématiques.
Dans la legon 12, le slogan est « La
Guinée-Bissau est 'amie de I'An-
gola ». Les explications du Guide de
lalphabétiseur™ consistent a rappeler
quelles sont les nations amies, a savoir
celles alignées sur 'URSS et en par-
ticulier Cuba. Au contraire, le théme
du slogan de la lecon 13 (« Amé-
rique est un continent ») est prétexte
a lister les nations ennemies impéria-
listes, en premier lieu les Etats-Unis
et le Portugal, mais également la
France ou encore la Belgique® — dou
I'importance de prendre en compte
également les dynamiques régionales.

Au niveau doctrinaire, il nest pas
anodin que lexpression de lidéo-
logie du MPLA soit fondée sur des
slogans. Ce type dénoncé est juste-
ment choisi pour son effet « illocu-
toire », cest-a-dire celui produit sur
le destinataire, ici « la masse ». « La
formule « slogan » est a la fois ano-
nyme et a paternité unique puisque,
sans étre signé par son auteur, le slo-
gan émane, sil est politique, d'un
mouvement, d’'une organisation ou
d’un parti [...] »*. Ici les concepteurs
seffacent, seul le parti du MPLA est
mis en avant. Méme si les utilisateurs
ne vérifient pas celui qui a publié ces
ouvrages, leur « paternité » est donc
explicite, tout comme celle des slo-
gans : la photo du premier président,
Anténio Agostinho Neto, fondateur
du MPLA, fait office de quatriéme de
couverture, et loccurrence de I'acro-
nyme MPLA est trés fréquente, tant
dans les textes expliquant les slogans
dans le Guide de alphabétiseur que
dans les slogans eux-mémes. Certains
de ses slogans ont été congus avec les
procédés stylistiques communs tels
que l'assonance dans Angola ¢ a nossa
terra (« 'Angola est notre terre »*)
ou le rythme dans O povo unido luta
(« Le peuple uni lutte »*).



Toutefois, les auteurs se sont en priorité
attachés au vocabulaire. La thématique
prédominante est marxiste dans la me-
sure ol les termes choisis empruntent
a la rhétorique de Marx et d’'Engels :
« Le pouvoir appartient aux classes ou-
vriére et paysanne »*/, « La production
est aussi une source de combat »%* ou
encore « Le peuple angolais est vigilant
contre ses ennemis »>.

Outre la critique de I'aliénation par le
travail de I'impérialisme et des enne-
mis nationaux et internationaux de
I'’Angola en guerre, la vision de Iécole
et de I'éducation dans une société ré-
volutionnaire occupe une place cen-
trale. L'apprentissage gratuit et pour
tous est posé comme condition né-
cessaire pour mettre fin a la division
de la société entre une élite et une
masse brute et permettre 4 chaque
« camarade » de prendre part a leffort
de « production ».

Conclusion

Cette analyse permet de mesurer
I'impact social des orientations poli-
tiques et idéologiques d’'un gouver-
nement sur ['éducation. La finalité du
matériel pédagogique est détermi-
née par l'idéologie dominante d’un
contexte spatio-temporel précis. Ici,
le slogan marxiste apparait comme
un moyen didactique discutable au
sens ol son usage dissimule une qua-
si-absence de réflexion didactique
tout en contribuant 4 une monoto-
nie syntaxique peu apte a stimuler
« léveil des consciences ». La dif-
fusion de ces deux livres, bien que
trés limitée durant certaines phases
de la guerre et au niveau géogra-
phique, dure plus de deux décennies.
En plus des autres moyens matériels
de la propagande (médias, presse,
affichage public, drapeau, etc.), ces
ouvrages et leurs slogans servent a
PEtat et au parti unique pour agir

sur le peuple angolais : ils aident a

influencer la connaissance du monde
des deux publics destinataires mais
ne contribuent pas a une formation
de qualité. U'importance des liens
de dépendance entre les conditions
historiques et la formation et le
développement des systémes édu-
catifs, pensée par Durkheim®, est
alors vérifiée. Se pose aussi la ques-
tion de I'héritage actuel d’une telle
conception de lenseignement et de
l'apprentissage. Il est nécessaire de
mesurer les effets a plus long terme
de choix éducatifs effectués durant
la période consécutive a 'indépen-
dance, notamment au niveau de la
pratique enseignante et de la culture
éducative et linguistique*’.

L’impact de ces ouvrages n'a fait Tob-
jet d’aucune recherche scientifique de
terrain, probablement en raison de la
poursuite de la guerre jusquen 2002
et de la permanence au pouvoir du
MPLA. Cependant, le constat géné-
ral dressé par Hatzky montre leffet
limité de ces campagnes d’alphabéti-
sation durant lesquelles ces ouvrages
ont été mis a profit : « malgré les
énormes efforts fournis par Cuba,
les importants problemes éduca-
tifs de ’Angola nont pu étre résolus
durant les quinze ans de présence
cubaine »*. Prés de deux décennies
plus tard, en 2012%, les données offi-
cielles annoncent qu’au moins 20 %
des adultes sont analphabetes*.

Les enjeux éducatifs caractéristiques
des pays sous-développés auxquels
fait face la société angolaise au-
jourd’hui sont, pour partie, consé-
cutifs aux conditions historiques. A
travers l'analyse de notre corpus, il
apparait que le role social et la finali-
té de I'éducation des adultes en 1980
est avant tout dogmatique. Les poli-
tiques postcoloniales, complexifiées
par la période de guerre, nont que
trop peu participé a 'amélioration du
niveau éducatif du peuple. Dans une
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approche comparative®, les effets et
les résultats des politiques éducatives
a Cuba, en Algérie ou au Vietnam
par exemple, sont bien diftérents :
I'importance de larticulation entre
le local et le global pose la question
des moyens et des effets de la trans-
position didactique en fonction des
contextes. La principale difficulté
dans ce transfert méthodologique
d’une nation vers une autre est bien
celui de la langue de scolarisation :
alors que lespagnol est la langue ma-
ternelle de la majorité des Cubains
au moment de la révolution de 1959,
le portugais est seulement la langue

de I’¢élite en 1975 en Angola.

A Theure ot on discute au Nord
comme au Sud de la « globalisa-
tion », la recherche « plurilingue » en
didactique des langues et des cultures
devient stratégique. Par définition,
elle est aussi multicentrique, aidant
a rompre avec « Iépicentrisme scien-
tifique » qui ne répond pas aux défis
des sociétés actuelles et aux évolutions
des usages des langues, souvent bien
plus rapides que les politiques éduca-
tives et linguistiques des nations.
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Devenir étudiant(e) en CPGE littéraire :

la construction d’un nouveau
rapport au travail

L es classes préparatoires repré-
sentent une partie du systéme de
formation des élites francaises : elles
permettent d’accéder aux grandes
écoles (Polytechnique, Ecoles nor-
males supérieures...) qui, elles,
meénent aux positions dominantes
du monde de lentreprise, politique
ou intellectuel’. Il sera question ici
des seules classes préparatoires litté-
raires, aussi appelées hypokhéagnes et
khagnes, qui présentent des caracté-
ristiques sociales quasi semblables a
celles de leurs consceurs scientifiques
et économiques (51 %? des étudiants
sont issus des couches favorisées de la
population, avec une surreprésenta-
tion denfants dont les parents appar-
tiennent au milieu enseignant®). De

nombreux travaux sociologiques ont

abordé la composition sociale de ces
classes et les questions de reproduc-
tion sociale qulelles soulévent’. Plus
récemment, des travaux sattachent a
étudier quels sont les apprentissages
et les cadres d’apprentissages des
Classes Préparatoires aux Grandes

Ecoles (CPGE)’.

Cette recherche, faite dans le cadre
d’un doctorat en sociologie commen-
cé en 2011, se place dans cette méme
perspective. Il s’agit de comprendre,
en étudiant les pratiques de lecture,
comment les étudiants des CPGE
construisent durant ces années un
rapport particulier au savoir qui séla-
bore en fonction de diftérents aspects
de leur formation : 'idée délitisme
et dexcellence qui y est attachée, les

> Morgane Maridet

buts poursuivis par linstitution et
ceux que visent les étudiants.

Travailler sur la lecture chez les
CPGE littéraires
me permet denvisager la pratique

étudiants des

— particulierement polymorphe® —
essentiellement sur deux versants :
la lecture comme apprentissage sco-
laire, et la lecture comme pratique
de loisirs. Les CPGE littéraires sont
un terrain particuliérement propice
pour observer comment 'institution
scolaire — et a fortiori I'institution
préparatoire — « forme et transforme
les individus »’. Travailler sur la
question plus spécifique de la lecture
(et non pas des apprentissages sco-
laires dans leur ensemble) permet
de réfléchir a la constitution d’une «
culture littéraire » qu'apporteraient
les CPGE, mais également a la place
des humanités dans la formation des
élites aujourd’hui. La pratique de la
lecture, trés diversifiée, ne se limite
pas a la lecture d’ceuvres littéraires ;
s’y intéresser permet de comprendre
comment les individus construisent
des catégorisations (bonnes ou mau-
vaises lectures, lectures de travail ou
de divertissement, par exemple), des
maniéres de lire en fonction des dif-
térents genres et supports, ainsi que
les objectifs qu’ils poursuivent.

Dans cet article, nous verrons plus
exactement que les apprentissages
effectués par les étudiants ne se



limitent pas 4 un apprentissage de
contenu mais quil s’agit également
pour eux de développer un certain
nombre de dispositions envers le
travail et les savoirs. En effet, les
types de lectures demandées et les
fonctions quelles remplissent pour
ces étudiants demandent d’acquérir
un nouveau rapport non seulement a
la lecture, mais également au temps
et a son organisation.

Méthodologie

Lenquéte se base essentiellement
sur quarante-neuf entretiens se-
mi-directifs réalisés de mai 2011 2
octobre 2013 avec trente étudiants
et dix-neuf anciens étudiants de
CPGE littéraire de Paris et d’Ile de
France. Je ne mobiliserai ici que ce
qui, dans le discours des enquétés,
fait référence a la période de la classe
préparatoire, sans aborder la ques-
tion de la persistance des habitudes
et des facons de faire aprés cette
expérience. Les entretiens semi-di-
rectifs sont une méthode denquéte
sociologique dite « qualitative ». Il
n'y a pas une seule et unique fagon
de les mener, mais ici, aprés avoir re-
cruté des enquétés (en passant dans

les classes, via des forums spécialisés

ou encore mon réseau personnel),
j’ai amené les individus & me parler
de leur expérience suivant une grille
dentretien construite en amont
(autour de leur histoire de lecteur,
de leur rapport a lécole, de leurs
choix de formation, de leur rapport
a la culture...). Lentretien n'est pas
un questionnaire et prend davantage
la forme d’une discussion, l'enqué-
teur tentant toutefois d’influencer
le moins possible lenquété. Les
entretiens sont ensuite, en général,
retranscrits pour analyse. Cette mé-
thode denquéte ne permet bien en-
tendu pas d’interroger un trés grand
nombre de personnes et ne vise pas a
la représentativité a laquelle peuvent
prétendre des enquétes statistiques
plus larges, mais plutdt a la connais-
sance des facons de faire et de pen-
ser des individus : « Lobjectif est par
conséquent de susciter la production
d’une parole centrée sur la personne
interviewée et rendant compte de
fragments de son existence, de pans
de son expérience, de moments de
son parcours, déléments de sa situa-
tion »%. Les entretiens sont complé-
tés pour cette recherche par des res-
sources statistiques et des analyses
de contenus (rapports de jurys, sites
institutionnels, etc.).

L’apprentissage

Intégrer une CPGE :
motivations
et apprentissages attendus

A la différence des autres filires
de CPGE les plus connues, écono-
miques et scientifiques, un nombre
restreint détudiants de CPGE litté-
raire intégrent une grande école a I'is-
sue des deux ou trois ans. La récente
réforme instaurant une « Banque
d’Epreuves Littéraires » (BEL) a
fait évoluer les possibilités de débou-
chés — sans étre jusque-la strictement
limités a I'Ecole Normale Supérieure
(ENS), il en existait peu, dans un sys-
téme peu lisible — en créant un parte-
nariat avec d’autres écoles et grandes
écoles comme Science Po, le CEL-
SA? ou des écoles de commerce. Pour
autant, les classes préparatoires litté-
raires sont aujourd’hui encore — ins-
titutionnellement et symboliquement
— liées aux concours des ENS. Or, 4 4
5 %! des khagneux et khagneuses in-
tegrent une ENS 2 la fin de leur classe
préparatoire ; si lon considére toutes
les autres écoles de la BEL, le chiffre
passe a 29 % en 2012, ce qui montre
lefficacité du dispositif en terme de
débouchés mais reste faible comparé
aux autres filieres des CPGE (80 %
des scientifiques, 81 % pour les éco-
nomiques'). Ainsi, 'horizon le plus
probable pour les khigneux et les
khagneuses reste la poursuite de leur
cursus a 'université, et non l'intégra-
tion d’une école.

Lobjectif d’intégrer 'ENS
donc pas la motivation premiére
pour s’inscrire en hypokhagne. Les

nest

enquétés nont en général quune
connaissance assez vague de Iis-
sue de la khagne, et pour ceux qui
décident de s’investir réellement
dans la préparation du concours de
IENS, il s’agit d’une décision qui se
construit au fil des deux ans (sou-
vent trois) plus que d’une décision
prise au moment ou ils choisissent



de faire une classe préparatoire lit-
téraire. En effet, la majorité des
enquétés considere la classe prépa-
ratoire comme une formation en soi
plutét que comme une préparation a
un concours, méme si, bien entendu,
I'horizon du concours régle le dérou-
lement des deux années, notamment
en raison des programmes, mais aus-
si dans l'organisation temporelle de
la scolarité.

Souvent, I'inscription en classe prépa-
ratoire répond 4 un besoin de « gérer
Iincertitude »"2. Ce choix représente
pour les étudiants un bon moyen
de ne pas décider tout de suite d’un
domaine détude et de garder une
certaine pluridisciplinarité, tout en
sengageant dans une formation qu’ils
estiment plus valorisée et plus ambi-
tieuse que l'université. Par consé-
quent, ils mobilisent leur connais-
sance du systéme de lenseignement
supérieur et de ses hiérarchies pour
mettre en place une stratégie dévite-
ment telle quon en trouve a d’autres
niveaux du systeéme scolaire'; ainsi
que Nahui* nous l'explique :

« Et puis bon... Je savais tres bien que
si je partais en fac directement apres la

Terminale, vue la fiesta continuelle que

mon lycée a été, ca aurait été que... la
continuité quoi ! Donc bon je me suis dit
essayons de tenter quelque chose d’un
peu plus ambitieux... »

La classe préparatoire littéraire attire
les étudiants pour ces raisons mais
également pour les savoirs et les sa-
voir-faire qu'ils s’attendent a recevoir,
cest a dire des « méthodes de travail »
efficaces et de la « culture générale ».
La classe préparatoire est alors une
sorte de propédeutique a la poursuite
détudes a I'université, un moyen d’ac-
quérir de fagon efficace les outils pour
poursuivre ses études supérieures. Ils
vivent ainsi leur classe préparatoire en
se pliant aux regles du concours (tous
projettent de le passer, 4 lexception
d’une étudiante, qui le passera fina-
lement) mais sans, pour la plupart,
sinvestir particuliérement dans sa
préparation (par exemple, en ne pré-
parant pas les programmes doraux,
méme une fois les écrits passés).
Rosalie'® décrit par exemple son choix
de la classe préparatoire :

« Et javais envie de... justement,
la culture pour la culture. [avais
conscience que j avais un abime d’igno-
rance et j avais une boulimie de savoir.
Javais enfin envie d'apprendre des
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trucs en classe. Disons quavant la
prépa cest quelque chose que jai eu trés
rarement, donc cest ca que je suis venue
chercher. Et que jai trouvé ! ».

Les futurs étudiants qui s’inscrivent
en classe préparatoire littéraire ont
donc des attentes concernant ce
qu’ils vont pouvoir y trouver. Celles-
ci sont formulées de maniére récur-
rente dans les discours des enquétés,
mais ce sont également des objectifs
clairement énoncés par linstitution
elle-méme, qu’il s'agisse du Minis-
tere de 'Enseignement Supérieur et
de la Recherche!” ou des sites Inter-
net des établissements. On trouve
ainsi une assez forte cohérence entre
les objectifs d’apprentissage définis
par l'institution, ceux qui sont atten-
dus par les individus au moment de
leur orientation et ce qu’ils disent
avoir acquis lors de leur passage en

hypokhégne et khagne.

La classe préparatoire semble donc
étre le lieu d’incorporation d’un cer-
tain nombre d’habitudes en termes
de travail mais aussi d’un certain
rapport au savoir qui lui est propre.
Mais si les discours a différents ni-
veaux s'accordent pour en donner
I'image d’une formation eflicace, il
est nécessaire de se pencher sur ce
qui, dans les pratiques des individus,
change et vient confirmer qu’il y a
également un effet concret sur les
apprentissages des étudiants.

De nouvelles dispositions

Les premiers dentre eux sont des
apprentissages trés pratiques qui
visent a réaliser, dans les temps et
selon les consignes données, diverses
taches scolaires : faire un plan avant
de rédiger une dissertation, consul-
ter une bibliographie, faire des re-
cherches ciblées sur Internet sans
séparpiller... Mais ces méthodes
de travail acquises sont a mettre en



lien avec l'organisation et la gestion
du temps, ce que l'on retrouve aussi
chez les étudiants des autres filieres
de CPGE™. En effet, acquérir des
méthodes de travail, cest étre effi-
cace : ne pas séparpiller, arriver a
remplir le maximum de tiches sco-
laires dans un temps imparti, ne
pas se laisser déborder par le travail.
Méme si pour beaucoup déleves le
travail n’a jamais été un probleme
dans leur scolarité — et quon pourrait
croire qu'il s’agit ici d” « enseigner au
poisson a nager »' — beaucoup sou-
lignent leurs nouvelles capacités a
sorganiser et a étre plus efficaces.
Cette nouvelle compétence dorga-
nisation du temps peut se traduire
de fagon trés pragmatique par l'utili-
sation de nouveaux outils, comme les
posts-it ou les agendas par exemple :

« [>Question]: Et tu peux me dire
un peu comment tu torganises pour
ton travail en général ? Tu fais des
emplois du temps ? Des listes ? Chez
toi, a la bibli...

[>Réponse]: Mh... Un peu de tout !
(rires), mais vraiment un peu de tout.
Jai méme, j’ai découvert les posz-its,
ce que javais jamais fait de ma vie
mais bon pour me rappeler parfois

de trucs... Les surligneurs... Lemploi
du temps quest devenu un gros bor-
del parce que je mets... cest devenu
ma meilleure amie, mon agenda
cest ma meilleure amie, je le ba-
lade partout avec moi... Et oui... les
marques-pages... Enfin cette année
clest 'année ot je suis censée morga-
niser. Pour ne pas me retrouver avec
un gros bordel en fin d’année. Ouais
franchement je suis devenue plus
organisée ! » (Salimata®).

« Et cette année je me suis acheté un
agenda (rires), cest un truc débile mais
ca fait partie... Je fais beaucoup de listes,
des choses a faire, que je ne fais pas tou-
Jours. Et cette année en fait je me suis
acheté un agenda qui fonctionne par
semaine, donc résultat jai tous mes
devoirs et je suis obligée de les affronter,
alors que 'année derniére jen avais un
par jour ce qui faisait que je mavan-
¢ais pas (rires). Ca a l'air béte mais cest
le genre de chose qui te fait voir a ta
semaine le nombre de choses que tas a
Sfaire ou pas, et qui moblige & morgani-
ser, ou pas (rires). » (Solene?).

Pour Soléne, cest un apprentissage
)

qui se fait progressivement, en se

basant sur lexpérience de sa pre-

miere année de préparation. Pour
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Vincent, ancien khigneux du lycée
Henri IV qui a intégré IEcole des
Hautes Etudes en Sciences Sociales
(EHESS), la gestion du temps s'est
ainsi faite trés différemment d’une
année sur l'autre :

«[...] je travaillais de facon beaucoup
plus rationnelle en kbhigne. En hypo-
khagne je faisais un peu w'importe quoi,
Je faisais des nuits blanches... Je méva-
nouissais dans la rue parce que jétais
trop fatigué... [...] Mais par contre la
khagne du coup jétais toujours dans
une méme dynamique d’horaires précis,
limite chronométrées. De travail tou-
Jjours utilitaire... ».

Planifier, organiser, anticiper : les
étudiants des classes préparatoires
développent une gestion du temps
ol l'urgence (induite par la quantité
de travail et le rythme des échéances)
prend une large part”?. Tous ne
s'adaptent pas facilement a ce nou-
veau rapport au temps, mais la plu-
part déclarent parvenir a justement
mieux y faire face en mettant en place
une certaine organisation. Cest que
cette nouvelle situation scolaire —
beaucoup de travail, nécessité de tra-
vailler en dehors des cours sans for-
cément avoir des exercices indiqués
— les pousse a I'autocontrainte® dans
le travail scolaire. Pour les lectures par
exemple, les demandes expresses et
obligatoires de lecture par les ensei-
gnants sont rares : les prescriptions
lectorales passent davantage par des
conseils plus ou moins formels que
par des consignes sanctionnées par
un contrdle de lecture, comme dans
le secondaire par exemple. Les sol-
licitations ne sont pas pour autant
les étudiants regoivent
régulierement des bibliographies ou

absentes

des conseils durant les cours. I1 leur
appartient donc d'organiser leurs lec-
tures seuls et de décider des moments
pendant lesquels ils travailleront sur
tel article ou sur tel ouvrage. Il leur



revient également de choisir ce qu’ils
ont le temps de lire ou non, ce qu’il
est essentiel de connaitre et pour
quelle échéance (lire pour le prochain
devoir, ou lire, 4 plus long terme, pour
le concours ?).

Ce choix requiert, au moins, deux
savoir-faire : celui de se repérer dans

les sollicitations, notamment les bi-
bliographies, et dans les ressources
disponibles (ou chercher un livre ?),
et celui de hiérarchiser les besoins
de lecture. Par exemple, lire le ma-
nuel d’histoire généraliste est-il plus
urgent que de lire des essais univer-

sitaires sur des détails de la période
? La réponse a ces questions n'est
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pas instinctive, et est le fruit d’un
apprentissage qui ne passe d’ail-
leurs pas forcément de lenseignant
a Iéleve :

«[...] je me souviens que quand j étais
carré javais un kbibe’ qui mavait
dit « Mais en histoire ¢a sert a rien
d’aller live les articles etc., ce qu’il
faut cest maitriser a fond les ouvrages
généraux ». Et cest ce que jai fait
en deuxiéme année. En [occurrence,
bon, maitriser a fond les ouvrages
généraux, avoir des références précises,
mais ¢a sert a rien de séparpiller a lire

des trucs ultra précis. »23

Ainsi, les étudiants apprennent a
faire la part entre ce qui est néces-
saire et ce qui est superﬂu, et pour
quels objectifs. Il s’agit donc pour
eux d’apprendre a étre autonomes
pour faire leurs choix — et d’étre par-
fois autonomes dans leur apprentis-
sage. Coralie* souligne ce manque
d’explicitation :

« Ca aurait été tellement plus simple
si quand j étais arrivée on mavait dit
par exemple « Bon alors en histoire, le
cours cest quune infime partie, cest
de I'historiographie, mais pour tout le
reste, il faut que vous travailliez par
vous-mémes, ce domaine, ce livre-la
puis ce livre-la, et ensuite vous pour-
rez choisir et voila... ». Et ¢a aurait
économisé tellement de TEMPS? et de
PLEURS et de sueur...».

Ils rencontrent des situations sem-
blables a celles des étudiants des uni-
versités qui regoivent des bibliogra-
phies sans savoir sen servir®®, mais,
parce quils se rendent compte qu’ils
ne peuvent en général pas compter
uniquement sur le cours pour réus-
sir pendant 'année ou au concours,
font des essais, titonnent, se ren-
seignent auprés de leurs pairs et se
construisent petit a petit une mé-
thode de travail personnelle.



Lapprentissage de I'autonomie dans
le travail scolaire — ou plus exacte-
ment le renforcement de cette com-
pétence — s’appuie sur le passé scolaire
généralement bon des étudiants : si la
quantité de travail est beaucoup plus
importante que dans le secondaire,
les éleves ont déja intégré avant la
CPGE la nécessité de s’investir et
de se responsabiliser, ce qu’ils font
ici 4 la hauteur des enjeux qu’ils ren-
contrent”. Le « style détude »* dans
lequel ils évoluent, particulierement
encadré pédagogiquement, leur per-
met de consolider leur approche du
travail scolaire : contraints pendant
les heures de cours (obligation de
présence, de rendus de devoirs...), ils
continuent deux-mémes, avec plus
ou moins de difficultés selon leurs
origines scolaires et sociales, a se
contraindre en dehors des cours.

Des pratiques entre travail
et loisirs

Par ailleurs, les enquétés disent sou-
vent que leur rapport a la lecture pen-
dant ces années est trés marqué par
la nécessité de faire des lectures qui
pourront étre réutilisées dans le travail
scolaire. La lecture, qui était aupara-
vant pour eux une pratique essentiel-
lement de loisir (en dehors de la lec-
ture de leurs cours pour les apprendre)
devient alors le moyen d’acquérir les
connaissances nécessaires pour suivre
sa scolarité. Dans cette perspective, les
étudiants de CPGE littéraire ont un
rapport essentiellement instrumental
au savoir, et plus particuliérement a
la lecture : lire dans la perspective
d’une réutilisation immédiate ou
presque des connaissances acquises,
avec le développement de savoir-faire
permettant I'accumulation et la mé-
morisation de savoirs. Ainsi, la prise
de notes, la mise en fiche, la relecture
de passages, la reformulation sont au-
tant d'outils que les étudiants mettent
en place pour rendre leurs lectures

utiles sur le plan scolaire — souvent
avec l'idée que chacun construit ses
propres méthodes, méme s’il existe
des formes de partage comme la
circulation des fiches de lecture par
exemple. Il s’agit donc pour eux de
faire de la lecture une pratique ren-
table selon les regles de linstitution,
et leurs lectures se font en grande par-
tie dans le cadre du travail scolaire qui
leur est demandé. Bien entendu, ils
ne suppriment pas toute pratique de
lecture de loisir, méme si, dans les en-
tretiens, I'idée que la lecture devient
prioritairement un outil de travail
est tres présente. Une enquétée parle
par exemple de « l'asphyxie » que
connaissent ses lectures personnelles
pendant cette période.

Cette situation aboutit progressive-
ment 4 un brouillage de la frontiere
entre travail et loisir : les étudiants
constituent peu a peu des formes
de lectures « hybrides » pour les-
quelles aucune catégorisation claire
nlest possible, car les enquétés ne les
considérent ni totalement comme
des lectures scolaires, ni totalement
comme des lectures personnelles. Ils
choisissent, par exemple, pour leurs
lectures personnelles pendant l'an-
née, des ouvrages qui font également
lobjet de prescriptions scolaires (des
auteurs francais du XIX® siécle par
exemple) et qui peuvent étre réutilisés
a des fins scolaires (fournir une cita-
tion dans une dissertation...) :

«[>Question]: Et tu les lis [tes lec-
tures personnelles] en te disant « bon
¢a va me servir quand méme » ou...

[>Réponse]: La plupart du temps
oui je les lis en me disant [que] oui je
pourrais men servir dexemple pour les
dissertations, donc jen fiche des mor-
ceaux qui me paraissent vraiment in-
téressants ou... qui me... Ou alors par
exemple toutes les fois ot je lis un livre
en me disant « Ah il me fait penser a
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tel autre livre » et jessaie de faire des
liens et je les note. Mais oui la plupart
du temps, méme quand je lis un livre
pour mon divertissement personnel je
fais des liens, je peux pas men empé-
cher... A force... » (Roxanne®).

Dans la méme idée, les facons de lire
apprises en classe préparatoire — une
lecture analytique, semblable a celle
enseignée au lycée®?, mais plus appro-
fondie — influencent les fagons de lire
les lectures personnelles. De fait, les
étudiants transposent les apprentis-
sages d'une sphére a l'autre, mobili-
sant des connaissances stylistiques ou
des références 4 d’autres textes dans
leurs lectures de loisir — mettant en
application certaines théories de la
réception qu’ils ont étudiées en cours.

Ainsi, les apprentissages et les dispo-
sitions acquises par les étudiants des
CPGE littéraires nont pas seulement
un impact sur leur travail scolaire, mais
modifient également la fagon dont ils
appréhendent la lecture, a la fois dans
la catégorisation de la pratique (travail
ou loisir ?) et dans 'approche du texte,
avec lapport de réflexions issue de
Iétude des textes critiques et de théo-
rie littéraire qui modifient la définition
quils se font de ce qulest, par exemple,
un « bon style ».

Conclusion

Les étudiants, en entrant en CPGE
littéraire, ne poursuivent ainsi pas for-
cément le but que linstitution pour-
rait attendre deux, 2 savoir viser un
concours pour intégrer une grande
école®. IIs rejoignent cette formation
en espérant acquérir un certain nombre
de compétences, tant en termes de
connaissances que de pratiques de tra-
vail. En nous penchant sur ce que re-
présentent ces « méthodes de travail »,
nous avons ici pu voir comment les
conditions détudes — pluridisciplinari-
té, encadrement pédagogique, rythme



de travail — induisent un rapport par-
ticulier au savoir, et plus particuliére-
ment 2 la lecture. La construction de
ce rapport au savoir passe par l'acqui-
sition d'outils pratiques ou de disposi-
tions (temporelles notamment), qui ne
limite pas ses effets au seul domaine
scolaire, mais touche aussi, entre autres,
aux loisirs. ™
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L’apprentissage

Mine, sidéerurgie, images animees
I’apprentissage du geste
et des techniques (1920-1983)

T rés tot, a des degrés divers, Iécole
a intégré le cinéma dans son
fonctionnement : création du Service
central des projections lumineuses en
1896, premiéres séances de cinéma
scolaire a Paris en 1907, Parall¢le-
ment, la ville de Paris se joint a la So-
ciété francaise de I'’Art pour créer
des films consacrés 4 lenseignement.
Clest dans ce contexte que naissent
la Cinématheque scolaire de la ville
de Paris en 1926 et la Cinémathéque
centrale de lenseignement public?
en 1920. Cette société organisait
lexpédition, lentretien et la corres-
pondance des vues déposées au sein
du Musée pédagogique afin quelles
circulent aupres des instances éduca-
tives partout en France®. Avec larri-
vée de nouvelles technologies comme
la VHS et la naissance de 113 vidéo-
théques en France en 1986 (appelées
Images a lire), ces supports de vision-
nement, essentiellement des bobines
16 mm, deviennent obsolétes. Ces
mutations entrainent en 1996 la fer-
meture du service de location et d'ex-
pédition des films*.

Le fonds’ de cette cinémathéque se
compose de 2 743 titres et de 5 147
copies, soit 4 838 copies 16 mm et
309 de 35 mm. Le corpus « mines et
sidérurgie » quil renferme compte
104 titres® ; soit un film en 35 mm et
103 en 16 mm. Il permet d’appréhen-
der lensemble de la chaine opératoire
du minerai a Tobjet usiné. Ces images

constituent aujourd’hui un témoignage
exceptionnel en épistémologie des
Sciences de Iéducation et de la com-
munication mais pas seulement : les
reportages apportent un regard inédit
sur le monde industriel et sur des tech-
niques révolues. Pour autant, le regard
porté par le scénariste et le caméraman
va bien au-dela de ce seul témoignage.

La diversité de ces 104 films consti-
tue leur principale richesse. On y
distingue deux catégories : ceux pro-
duits par I'lnstitution pédagogique
(CNDP,IPN, OFRATEME) et ceux
produits par des entreprises a des fins
Des interrogations
portant sur ces deux ensembles se

pédagogiques.

posent : peut-on retracer histoire de
l'apprentissage a travers le film péda-
gogique ? En termes dexemple, quel
peut étre 'impact de I'image animée
dans Iévolution des techniques d’ap-
prentissage en métallurgie ?

Béatrice de Pastre-Robert’ définit
le film pédagogique comme « ayant
des objectifs scolaires pour principe
de création ».

Pour vérifier la visée éducative de ces
films, il convient d’en déterminer le
public choisi, les techniques ciné-
matographiques (ralenti, schéma,
commentaire explicatif), la méthode
utilisée et de les replacer dans un
courant pédagogique, un contexte

socio-économique.

> Nadége Mariotti

En listant I'évolution des années de
production de ces 104 films traitant
des mines (fer, charbon) et de la sidé-
rurgie, il est possible de mettre évi-
dence trois périodes de lutilisation
de I'image animée comme outil d’ap-
prentissage, bien que le corpus choisi®
ne représente quune portion de la
production filmique technique édu-
cative. Le passage de 'une a l'autre de
ces périodes est le fruit dévolutions
lentes, qui se superposent, mais elles
seront ici présentées, pour les besoins
de I'analyse, comme des périodes bien
distinctes.

LU'entre-deux-guerres :
premiére diffusion

du film d’entreprise®
dans les écoles

Le catalogue de la Cinématheque
centrale de lenseignement public
ne mentionne que trois films. L'un
dentre eux est représentatif des dé-
buts de linsertion du film dentre-
prise dans la classe™.

Réalisé par Jean Loubignac en 1934,
Ala gloire de l'industrie frangaise : 'au-
tomobile de France est un court-mé-
trage (35 mn) qui présente les usines
Renault.

Lentre-deux-guerres a été I'age dor
de l'automobile. La crise de 1929,
dont les effets ne se font sentir en



France qua partir de 1930, oblige les
constructeurs a relancer [économie
en offrant des modeles plus écono-
miques, plus strs, plus confortables et
au style aérodynamique. Renault est
en concurrence directe avec beaucoup
de marques mais cest surtout avec
Citroén que s'installe une compéti-
tion historique, en particulier 4 partir
de 1934 lorsque cette firme lance le
« tout acier » pour ses véhicules''.

Le film présente lensemble de la
chaine opératoire de fabrication d’'une
automobile. On peut y observer les
techniques de fonderie'?. Les procé-
dés de montage permettent de com-
prendre quon change d’atelier grace a
un long fondu au noir. Le but est de
montrer qu’il n’y a pas qu'une usine
mais plusieurs. Lutilisation de plans
larges et de plongées donnent une
indication de la taille monumentale
des ateliers ; a contrario les gros plans
sont utilisés pour montrer le per-
fectionnement et la modernité des

machines. Produit par Pathé dans le
cadre du Pathé-Journal, ce film est
destiné a étre montré au grand public
Le ton
enjoué donné au film par Jean Lou-

dans les salles de cinéma.

bignac, dont cest une des premiéres
)

réalisations, est proche des comédies

populaires qu'il produit ensuite.

Les liens qui unissent les sociétés de
production cinématographiques et
les industriels sont réels. Ces images
constituent un outil de communica-
tion destiné a relancer la production
en perte de vitesse depuis la crise. Il
s’agit bien d’un film d'entreprise des-
tiné a promouvoir Renault mais aussi
Pathé qui filme a plusieurs reprises sa
camionnette Pathé-Journal. Ce nest
donc pas un film pédagogique, mais il
a été utilisé au service de la pédagogie
puisqu’il figure dans le catalogue de
la Cinématheéque de lenseignement
public®. Il s’inscrit dans une mé-
thode denseignement purement ex-
positive! : il transmet un savoir puis
illustre sa description par l'utilisation
de l'image animée pour confronter
théorie et exemple.

Ces images confortent l'idée qu'a
cette époque, 'apprentissage nest pas
la principale préoccupation des entre-
prises. Pourtant, depuis la loi Astier
de 1919%, les patrons ont obligation
de laisser leurs apprentis suivre des
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cours professionnels et d’assurer leur
formation en atelier pour lobtention
du Certificat d’aptitude profession-
nelle’®. Cet état de fait se modifie
durant la période suivante.

De 1945 a 1959 : I'age d’or
du film pédagogique au
service de la politique
économique francaise

Dans ce corpus de 104 films, cette
période correspond aux années les
plus prolixes de production de films
traitant des mines et de la sidérur-
gie'”. Ceci est 4 mettre en paralléle
avec la reconstruction du pays apres la
Seconde Guerre mondiale, la mise en
place du plan Marshall (1948-1951)
et la premiére époque des Trente
Glorieuses (de 1952 a 1959), période
faste marquée par la naissance de la
CECA® et d’autres phases de pla-
nification économique (plan Pinay-
Rueff, 3¢ plan: 1958-1961). A partir
de 1954, la France sengage dans une
période de croissance hors du com-
mun, toutefois limitée par la persis-
tance d’une crise financiére et moné-
taire. Clest pourquoi la toute nouvelle




Ve République lance un emprunt en
juin 1958. Ce début des Trente Glo-
rieuses correspond aussi, 4 partir de
1956, a 'apogée de la Cinémathéque
centrale intégrée a [Institut Pédago-
gique National. En effet,]a loi de 1953
accordant une prime a la qualité des
courts-métrages participe au fleuris-
sement des documentaires éducatifs
de réalisateurs de renom.

A titre dexemple, le court-métrage
de 6 minutes daté de 1951 que l'on
doit & Albert Guyot, réalisateur et
producteur de films denseignement
et auteur d’autres séries traitant de
la fonderie ou de la métallurgie, est
particulierement remarquable. Ce
film est le premier épisode d’une
Fonderie, prélimi-

naires”. Elle présente une progres-

série intitulée
sion d'exercices pratiques a l'usage
des apprentis-mouleurs. Le catalogue
signale qu'il est réservé a lenseigne-
ment technique et produit entre autre
par le Syndicat général des fondeurs
de France. On distingue quatre par-
ties : les objectifs de la fonderie, une
présentation de loutillage individuel
et de son utilisation et pour finir la
tenue de la pelle.

11 S’agit bien ici d’'un film a vocation
pédagogique. Pour faciliter la com-
préhension, le cinéaste a recours au
schéma animé”” ce qui permet de
discerner en coupe la progression du
métal en fusion dans un moule. Dans
la seconde partie, le matériel et les
outils sont présentés en gros plans sur
un support tournant comme pour une
exposition et la voix « off » en donne
I'utilité et les noms?. Nous som-
mes 2 nouveau face 2 une méthode
expositive : le formateur transmet
des connaissances aux apprentis par
le biais d’images animées. La fin de
cette seconde partie se veut rassuran-
te, comme le montre le commentaire
élogieux sur le métier et sur les ou-
vriers qui le pratiquent®. Les images

confortent cette voix « off » en mon-
trant cinq plans poitrine de jeunes
apprentis souriants et confiants.

La troisieme partie montre la com-
plexité du métier de mouleur sur sa-
ble. Le geste est précis et mirement
réfléchi.

La derniére phase du film concerne la
tenue de la pelle. Cet extrait constitue
un témoignage rare. Savoir utiliser
une pelle ne se limite pas a la profes-
sion de mouleur mais se retrouve par
exemple chez le herscheur au fond
de la mine qui charge le minerai dans
les berlines ou encore dans l'aciérie
ou les ouvriers manceuvres chargent
les adjuvants dans le convertisseur,
autrement dit introduisent des pro-
duits chimiques divers correspon-
dant a la composition du produit
souhaité (fonte).

La méthode pédagogique utilisée
ici est démonstrative® : le forma-
teur présente lopération, décompose
et expose chaque phase en prenant
appui sur une voix « off »*. Il s’agit
d’une technique, datant de la Se-
conde Guerre mondiale, adoptée aux
Etats-Unis pour accroitre la produc-
tion et la productivité de matériel de
guerre, le Training Within Industry®.
Le formateur analyse la tache a ef-
tectuer en la décomposant, présente
laction, en fait la démonstration en
la commentant. Enfin, un des parti-
cipants sexécute avec répétition des
commentaires jusqua une maitrise
complete du geste.

Ces images sont représentatives de
leur époque. En ces temps de pénu-
rie, il faut produire et les priorités
politico-économiques frangaises,
par le biais du plan Monnet (1946),
sont placées sur le charbon (natio-
nalisation des Houilléres?, bataille
du charbon?), lacier, €lectricité, le
ciment, les transports ferroviaires et
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le matériel agricole. Clest Iépoque
ou Touvrier est représenté comme le
héros économique, le redresseur du
pays. Cependant, le manque de main-
d'ceuvre constitue un frein majeur.
Il s’agit de former puis de recruter
massivement. Les méthodes pédago-
giques sont en adéquation avec la vo-
lonté de transmettre le geste maitrisé
a un apprenti. Les Centres d’appren-
tissage sont créés en 1949%. Nous
sommes également aux débuts de la
télévision et plus particulierement de
la télévision scolaire®, il faut donc
montrer la reconstruction a4 ceux qui
représentent cette manne ouvricre.

Le coke métallurgique, réalisé par Marc
Cantagrel en 1957 (22 mn), s'inscrit
dans cette optique® car le réalisateur,
professeur au Conservatoire des Arts
et Métiers et a 'Ecole supérieure de
commerce de Paris, a produit des
films denseignement comme [//us-
tration d’un cours sur la métallurgie du
fer et a fondé en 1931 le Centre de
production de films scientifiques au
Conservatoire des Arts et Métiers.
Les objectifs de ce film sont de mon-
trer qu’a partir de la houille distillée
il est possible d'obtenir du gaz et du
coke métallurgique destiné a alimen-
ter les hauts-fourneaux.

Trés vite, on se rend compte que dans
le cinéma denseignement, la tech-
nique sert aussi la pédagogie. Marc
Cantagrel initie dés les années 1930
des dispositifs d’animation de sché-
mas, de dessins en coupe. I1 sagit ici
de décrypter des images et des pro-
cessus de fabrication quon ne peut
distinguer parce qu’ils sont dissimu-
lés. A d’autres moments il utilise le
ralenti pour rendre perceptible un
mouvement rotatif. Ses films sont
volontairement muets car ils tiennent
une place centrale dans ses cours.
Pendant que Iéleve observe, le maitre
explique. Il s’agit 1a encore d’'une mé-
thode strictement expositive.



Le coke métallurgique constitue un vé-
ritable film pédagogique bien que le
but ici ne soit pas de former des ou-
vriers mais des commerciaux. Com-
prendre comment est fabriqué le coke
doit permettre de mieux le vendre.
Clest pourquoi ce film est davantage
tourné vers une information généra-
liste destinée a sensibiliser des éléves
du Secondaire et plus précisément
de la filiere technique. D’autres films
visent les éléves du primaire.

A titre dexemple, le dessin animé
intitulé Magie moderne que nous
devons au réalisateur et producteur
de film d’animation Jean Image en
1958 est exceptionnel a plus d’'un
titre’!. Un petit boulon fait la visite
d’un « monde magique ». Le ton est
donné et montre que le public visé est
bien celui du primaire et du college.
La présentation de la chaine opéra-
toire est ponctuée de références a des
citations historiques : « Du haut de
ces hauts-fourneaux, 4 000 tonnes
de fonte vous contemplent ». Un tel
dessin animé a une visée pédagogique
certaine. Sa conception laisse imagi-
ner 12 encore une mise en place « tra-
ditionnelle » de la pédagogie centrée
sur le savoir transmis par le maitre.

Ces trois exemples filmiques per-
mettent de comprendre une évo-
lution majeure dans lhistoire de
l'apprentissage. D’une part, le public
visé change : il s’agit de former aux
nouveaux métiers comme les com-
merciaux. D’autre part, la formation
des ouvriers en Centres d’apprentis-
sage intervient a lissue des études
primaires. Vecteurs d’informations
a caracteres disciplinaires, ces films
correspondant aux dges et au niveau
de connaissances des éleves visés. 11
ne s’agit plus de former dans 'urgence
pour répondre aux nécessités de la
Reconstruction mais d’établir un vé-
ritable plan de formation en lien avec
les secteurs économiques porteurs. Le

message pédagogique recouvre et jus-
tifie une nouvelle forme de discours
politico-économique conjoncturel.

La fin des Trente Glorieuses :
le retour du film

d’entreprise comme médium
recruteur pour des métiers
automatisés et spécialisés

Durant la fin des Trente Glorieuses
(de 1960 a 1973) la production de
films liés au charbon et a I'acier est
encore présente, avec quinze films
produits sur treize ans.

Réalisé en 1960 par Guy Gillet, Les
houilléres frangaises illustre cette pé-
riode*?. Aprés avoir expliqué par le
biais d’images et de schémas la géo-
logie du charbon, le film montre la
modernisation du fond a travers la
mécanisation et l'automatisation.
Louvrier est loin de la représentation
traditionnelle du mineur. Cest ici un
opérateur de commande. Lutilisa-
tion des haveuses® en continu, l'ap-
parition du souténement marchant
démontrent que l'augmentation de
la production et donc de la produc-
tivité s’accompagne d’une nécessité
impérieuse de formation. Lensei-
gnement technique constitue le pre-
mier domaine d’apprentissage visé.
Ces images jouent trés précisément
le role dorgane recruteur de métiers
spécialisés®.  Ce  documentaire®,
commandé par le Service de com-
munication des Charbonnages de
France, produit par la société Son et
Lumiére*, passe a Iépoque en pre-
miere partie des séances de cinéma.
Onze films sont ainsi financés par
les Charbonnages de France unique-
ment en 1960. Nous ne savons pas si
et comment ce film était utilisé par
les enseignants. Bien que faisant par-
tie de la Cinématheque, il ne figure
pas dans ses catalogues.

L’apprentissage

A partir de 1973, le cot de revient
dexploitation de la houille et du mi-
nerai de fer frangais est trop élevé par
rapport a la concurrence étrangere : la
plupart des gisements commencent a
termer. Les deux chocs pétroliers de
1973 et 1979 enterrent définitive-
ment toute velléité de sauvetage de
ces secteurs d’activité. La sidérurgie
suit avec quelques années de décalage.

Clest sans doute pourquoi les films
qui traitent des mines et de la sidé-
rurgie cessent détre produits®. Les
mines font désormais partie de I'his-
toire. En 1983, seulement trois films
sont produits et Wabordent que le tra-
vail de la fonte. Le service de prét de
la Cinématheque, périclitant suite au
développement de 'usage de la vidéo,
ne posséde pas de films sur cette thé-

matique au-dela de 1983.

En parallele, un autre phénomeéne
est observable, que nous allons com-
prendre a travers le film Aciers spé-
ciaux de Bernard Mercier qui date
de 1976%. Les quelques films pro-
duits durant cette période corres-
pondent aux politiques des entre-
prises qui, pour survivre, jouent la
carte de la spécialisation. Les aciers
spéciaux entrent dans cette logique
économique. Ils sont fabriqués par
ajouts de composants qui donnent
certaines propriétés a lacier. Ce
film est coproduit d’'une part par la
Chambre syndicale des producteurs
d’aciers fins et spéciaux et 'Office
francais des techniques modernes
d’éducation (OFRATEME). 11 est
représentatif des films qui montrent
la coopération entre une institu-
tion pédagogique et une fédéra-
tion d'entreprises privées. Tous les
indices concourent a dire qu’il s’agit
d’un film pédagogique. Cependant,
linsertion d’une musique rapide
et rythmée, un montage qui utilise
des images aux couleurs vives mar-
quantes des années 1970, dont l'ob-



jectif est de présenter l'ensemble des
activités et des produits d'un groupe
industriel, sont les signes récurrents
des films dentreprise®. La forma-
tion professionnelle répond aux né-
cessités techniques de la métallurgie.
Pour fabriquer des aciers spéciaux, il
faut des ouvriers spécialisés. Le film
nest plus le support pédagogique qui
permet d’apprendre un geste, mais
un outil de communication destiné
au recrutement.

Les films choisis sont représentatifs
d’une évolution a la fois technique
(les métiers s'automatisent et se
spécialisent), économique (dispari-
tion de l'industrie lourde), et éduca-
tive (aprés de nombreuses réformes
dans lapprentissage, les CAP sont
maintenus, les Brevets denseigne-
ment professionnel sont créés). De
par leurs contenus et le public visé,
les images animées s’adaptent a ces
évolutions. Elles permettent de per-
cevoir l'ambivalence évoquée par
Vincent Troger* : I'Etat oscille entre
deux obligations. D’une part, il s’agit
de répondre a la pression industrielle,
quitte a négliger des domaines de
formation et des niveaux de quali-
fication. D’autre part, I'Etat se doit
doffrir un contenu denseignement
qui permette de lier enseignement
scientifique et professionnel.

Conclusion et prospective

Létude du fonds consacré aux mines
et a la sidérurgie de la Cinématheque
centrale de I'Enseignement public
permet de définir trois périodes re-
présentatives de Iévolution de ses ca-
talogues. Lentre-deux-guerres facilite
la diftusion du film d’entreprise dans
les écoles. Durant l'apres-guerre et
le début des Trente Glorieuses, le
film pédagogique sert le recrutement
massif de main-d’ceuvre. La fin des
Trente Glorieuses est caractérisée
par une nouvelle utilisation du film

dentreprise comme vecteur de recru-
tement pour des métiers automatisés
et spécialisés.

Létude de ces 104 films permet de
mettre en exergue deux types de
films techniques présents dans cette
cinématheque : les films non produits
pour lenseignement (59 films) aux
visées diverses (33 dentre eux) ; les
films produits pour lenseignement
(45 films), véritables films pédago-
giques (41 d’entre eux).

Le premier groupe se révéle étre da-
vantage un outil de promotion indus-
trielle. Certains films utilisés étaient
destinés a relancer un secteur en dif-
ficulté, & montrer des spécialisations,
des perspectives d'embauche, a ren-
voyer une image de modernité tout
en pronant la sécurité, ce qui corres-
pondait aux nécessités de I‘époque.

Les films produits pour lenseigne-
ment par des institutions péda-
gogiques (CNDP, OFRATEM,
IPN) favorisent I'apprentissage par
l'intermédiaire de problématiques
techniques. Le public est ciblé et les
visées correspondent en général au
niveau des éleves sélectionnés. Ces
images animées offrent également
une représentation de l'utilisation de
ces films dans la démarche pédago-
gique des enseignants. Elle consiste a
transmettre des connaissances, faire
comprendre et expliquer par 'image.
Deux approches sont ainsi visibles.
Dans la méthode expositive, lobjec-
tif est une transmission théorique,
directive, de connaissances. L'autre
méthode est démonstrative et s’at-
tache a lapprentissage d’un geste
technique. 11 s’agit ici de montrer et
de faire répéter. Ces approches mul-
tiples montrent que les enseignants
s'inscrivent encore a cette époque
dans un courant behavioriste®. Le
formateur montre, explique. Léleve
écoute, observe et reproduit. S’il
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réussit, il est récompensé, sil échoue,
le maitre reproduit le méme cycle.
Nous nous trouvons ici dans une
formation de masse.

La présence de ces deux types de
films au sein de la Cinématheque et
leur utilisation dans lenseignement
nest pas contradictoire. Elle corres-
pond aux volontés politico-écono-
miques de cette période centrale du
XX siecle qui consistent a faire de
Touvrier un individu intégré sociale-
ment dans une économie d’apparence
stable et florissante. Cette approche
épistémologique s’inscrit aussi dans
une technogenése, cest-a-dire une
mise en récit a travers un discours ca-
ractérisé par une succession de plans
permettant de penser et de se repré-
senter les gestes et les techniques du
monde industriel a travers le temps.
Témoignages historiques  inédits
sur I'histoire du monde ouvrier, ces
images mettent en sceéne et portent
en elles les prémices d'une authen-
tique méthodologie de formation au
savoir et au savoir-faire usinier.
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Apprendre a improviser,
c’est apprendre a apprendre

Le 10 septembre 2014, les abon-
nés de Canal+ ont pu découvrir
un documentaire produit par Mélissa
Theuriau, avec létroite complicité
de Jamel Debbouze, intitulé Liberte,
égalité, improvisez |. On y est sensibi-
lisé a la cause que ce dernier a décidé
d’embrasser, aux cotés de son ancien
professeur d’improvisation théatrale
Alain  Degois, compagnie Déclic
Théatre, et de T'homme d’affaire
Marc Ladreit de Lacharriére, maitre
d’ceuvre de la fondation Culture et
Diversité. Cette cause ? Introduire
lenseignement de limprovisation
théatrale dans les écoles, et particu-
lierement les colleges et lycées dans
les banlieues. A l'adolescence, 'age
ol apparait ce monstre boutonneux,
malodorant, poilu et difforme que
T'on restera plus ou moins toute sa vie,
et chez les autres des qualités dési-
rables que nous ne nous connaissons
pas 4 nous-mémes, ou les évaluations
implacables des disciplines du col-
lege glorifient certains et renvoient
les autres 4 un sentiment profond de
médiocrité, 'improvisation théatrale
avait aidé Jamel Debbouze, « petit,
moche, arabe et handicapé' », a se
libérer, 4 prendre confiance en lui, et
a développer la personnalité comique
quon lui connait tous. Cette révé-
lation, il voudrait la faire partager a
tous, et en particulier a tous les jeunes
de banlieue, les exclus de la société.
Un réve qui deviendra peut-étre bien-

tot réalité : sa fougue, sa conviction

et, sans doute, la puissance de convic-
tion du portefeuille de M. Ladreit de
Lacharriére ont réussi a faire venir,
le 19 mai 2014, Frangois Hollande,
Benoit Hamon et Aurélie Filipetti?,
au Théatre le Comedia a Paris pour
remettre le Trophée d’improvisation
théatrale a des collégiens.

Si cette démarche tour a tour nous
enthousiasme et nous interroge, clest
qu’il faut rappeler un certain nombre
d’idées. D’abord de quoi parlons-
nous quand nous parlons d’improvi-
sation théatrale ? Les producteurs et
les réalisateurs du documentaire ne
filment que du Match d’improvisa-
tion. Mais cette forme particuliére est
loin de résumer ou de recouvrir toute
la diversité des formes de théitre
improvisé qui se sont développées
et disséminées 4 travers le monde
depuis la moitié¢ du XX siecle. Elle
n'est méme pas majoritaire en France.
Créé en 1977 par Robert Gravel
et Yvon Leduc au sein du Théatre
expérimental de Montréal, fruit de
I'union entre des jeux d’improvisa-
tion théatrale et le hockey sur glace,
sport fortement populaire au Qué-
bec, le Match d’impro est une forme
compétitive d’improvisation ot deux
équipes, portant maillots, s’affrontent
sur une patinoire sous le regard in-
traitable d’un arbitre qui impose le
type d’improvisation qui devra étre
joué, ses contraintes et sa durée. A
la fin de chaque improvisation, le
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public décide quelle équipe a marqué
le point — le vainqueur étant bien str
Iéquipe qui en récolte le plus.

Cette forme a dés le début connu un
succeés fulgurant sur sa terre natale,
jusqu’a étre pratiquée partout, y com-
pris dans les écoles. 11 faut souligner
qu’a peu pres 4 la méme époque, dans
le reste du Canada, est créée dans les
lycées la compétition ImprovOlym-
pics, renommée Canadian Improv
Games, selon un principe similaire.
En France, le concept est importé
avec la premiére tournée en 1981 de
la Ligue nationale d’impro, repris par
quelques ligues professionnelles qui
se créent dans la foulée, et connait
un certain succés au cours des années
1990 en tant que pratique amateur.
Mais la mayonnaise n'a pas autant
pris quoutre-Atlantique : le match
est dés les débuts vertement critiqué
pour son aspect racoleur, sa tendance
A véhiculer des clichés et sa forme
compétitive, peu compatible avec le
déploiement de situations dans un jeu
collectif dénué dégo. Depuis le début
des années 2000, cette forme est de
plus en plus supplantée dans la pra-
tique des troupes amateurs comme
professionnelles par d’autres formats?,
quelles inventent elles-mémes ou en
s'inspirant d’autres courants, tels que
ceux de Chicago ou de Keith John-
sonte. Clest cette diversité qui fait la
richesse de I'improvisation théatrale
en France aujourd’hui. Nous revien-



drons plus bas sur I'historique de ce
genre particulier.

Mais la raison plus fondamen-
tale pour laquelle cette initiative de
Jamel Debbouze et consorts nous
interpelle, clest parce qu'il est avoué
et méme mis en avant que la raison
pour laquelle on souhaite importer
I'improvisation théatrale a Iécole n'est
pas pour apprendre positivement une
matiére, un art, une discipline, mais
plutdt pour aider des jeunes a dépas-
ser leurs inhibitions, leurs peurs, a
prendre confiance en eux. Voici ce
que nous en dit Delphine Roux-Bel-
licaud, professeure de lettres-histoire en
lycée professionnel dans I'académie de
Poitiers, qui a expérimenté la technique :

« La pratique réguliere du théitre
d’improvisation a lécole peut avoir
pour objectifs de remotiver et reva-
loriser des éléves car elle travaille
sur l'image qu’ils ont deux-mémes
et permet déviter le décrochage sco-
laire. Ensuite, cette revalorisation de
lindividu va générer une améliora-
tion du climat de classe et du climat
détablissement. Ces éléves, investis
dans une activité artistique, valo-
risés dans leur individualité, vont
devenir moteurs dans ['établissement.
Enfin, et ne l'oublions pas, cette acti-
vité peut également interagir sur les
relations éléves-enseignants. Léquipe
éducative, en les voyant autrement,
aura une image plus positive de ces
éleves, ne les considérant plus comme
« perdus », on notera davantage de
bienveillance a leur égard, donc des
appréciations plus nuancées ou plus
valorisées, donc une re-motivation,
moins de décrochage, etc. » 4

En travaillant sur soi, sur son image
sociale, et a partir de l'imaginaire
de chacun plutét que dobjets exté-
rieurs, étrangers, a incorporer, I'im-
provisation permettrait de mieux se
connaitre, s'apprivoiser, mieux jouer

de ses faiblesses et de ses qualités,
de sen trouver valorisé socialement
et d’ainsi étre encouragé a rester a
école. Ceci est étrange. Bien sar on
nenseigne pas non plus les mathé-
matiques dans le secret espoir que
tous remportent la médaille Fields,
mais la matiére reste transmise pour
elle-méme, au-dela du simple appa-
reil mental de construction logique
quelle possede en commun avec
d’autres. Qu’aurait de différent I'im-
provisation théatrale ? Est-elle vouée
a colmater des breches, servir de pan-
sement pour les blessures que d’autres
forces auront ouvertes, ou bien peut-
elle positivement apprendre quelque
chose a quelqu'un ? Notre hypothése
est que limprovisation, peut-étre
non seulement théatrale, apprend a
apprendre. Une hypothése quelque
peu paradoxale, mais que conforte en
partie son histoire.

De I’éducation
vers les scenes

Limprovisation théitrale est une
pratique récente dans l'histoire occi-
dentale. D’abord parce que le terme
méme d’improvisation est
récent ; on enregistre le mot pour la
premiere fois au tout début du XIX¢

siecle. Ensuite, parce que ce que nous

aSs€z

appelons aujourd’hui I'improvisation
théatrale nest pas tant le fait d’'im-
proviser en faisant du théatre, ou de
faire du théitre en improvisant, un
peu, parfois, beaucoup, mais ce genre
spécifique de théatre apparu dans
la moitié du XX° siecle a différents
endroits, qui consiste a organiser
des spectacles dont I'improvisation
est la raison détre et méme, souvent,
la seule. On vient y voir des acteurs
jouer, créer et prendre des risques, et
non un texte, une mise en scene, une
interprétation, ni méme un sujet.

Dot est venu ce genre, comment est-
il né ? Le théatre du siecle dernier, qui

sest construit en grande partie autour
de la figure du metteur en scene et de
Iinterprétation des textes, quand bien
méme serait-ce pour la remettre en
cause, a-t-il pu nourrir en son propre
sein cette dissension fondamentale ?
Ou bien est-elle venue d’ailleurs ?

A une exception pres, dont nous par-
lerons plus bas, clest bien grice au tra-
vail de pionniers qui étaient d’abord
des éducateurs qu'est née 'improvisa-
tion théatrale que nous connaissons
aujourd’hui.

Dans les années 1920 a Chicago, clest
alors quelle étudie avec Neva Boyd
pour devenir travailleuse sociale
que Viola Spolin prend conscience,
comme elle, de I'importance du jeu
pour le développement personnel des
enfants, pour en faire des citoyens
épanouis, capables de nouer des rela-
tions sociales satisfaisantes. Avec la
révolution industrielle, le jeu, activité
séculairement sociale, sétait retrouvé
limité aux seules fonctions de délas-
sement personnel, de passe-temps,
et sen était trouvé déprécié. Boyd a
redécouvert son potentiel éducatif, et
Spolin a appliqué cet enseignement
au travail théatral pour y retrouver
un sens profond de I' « ici et main-
tenant », de la spontanéité, et de
écoute entre partenaires de jeu. Les
jeux quelle propose sont organisés
autour de la résolution de problemes’.
Lattention des participants se porte
donc davantage sur leur capacité a
proposer des solutions pour le jeu que
sur la qualité de leur prestation ou de
leur personnage, ce qui les libére de
I'injonction de « bien faire ».

Si le fils de Viola Spolin, Paul Sills,
fondateur de Second City a Chica-
go, le premier théitre dédié au
théatre d’improvisation et une des
plus importantes écoles de comédie
aux Etats—Unis, a trés certainement
contribué au-dela des enseignements



de sa mere a développer 'improvisa-
tion théatrale comme genre spéci-

fique de théitre, c'est néanmoins sur
cette base que celle-ci sest construite
et a irrigué le monde professionnel
du spectacle outre-Atlantique. Clest
notamment directement sur ces jeux
que les tournois du Canadian Im-
prov Games, dont nous parlions plus
haut, se sont organisés.

Une autre grande figure de I'improvi-
sation théatrale est Keith Johnstone.
Avant de devenir un metteur en
scéne, auteur et pédagogue de théatre
mondialement reconnu, Johnstone a
d’abord été professeur d’art et insti-
tuteur a Battersea en Angleterre, au
début des années 1950, dans un mi-
lieu de classe ouvriére ou les éléves
étaient considérés par leurs profes-
seurs comme des causes perdues.
Influencé par Anthony Stirling, son
professeur d’art a St. Luke’s College,
il essaie avec eux une pédagogie de
« non interférence », dans un prin-
cipe similaire a celui développé par
Spolin : au lieu de chercher a dépo-
ser chez I’éléve un savoir, il encou-
rage les éléves a résoudre des pro-
blémes, en inventant pour chaque
sujet un processus ludique. Réussir
devient alors une envie, et non un
devoir imposé’. L'idée maitresse est
que Iéleve ne devrait jamais ressentir
un sentiment d’échec, et ne devrait
donc pas avoir peur d’essayer. A cette
époque, Johnstone est assez peu

attiré par le théitre et n'y connait
pas grand-chose. La découverte de
En attendant Godot, des concours
de circonstances, son activité décri-
vain en méme temps que la néces-
sité¢ de gagner de l'argent font qu’il
se retrouve associé au Royal Court
Theater, dirigé par George Devine,
en tant quanimateur du Groupe
d’écriture (auquel participa notam-
ment Edward Bond). Clest 1a qu’il
commence a développer des jeux
d’improvisation et a expérimenter
des formes scéniques improvisées,
sur des principes hérités directe-
ment de ses quelques années comme
enseignant a Battersea : accueillir
Iéchec avec joie, éviter les dogmes
qui tuent la créativité, se libérer de la
volonté de vouloir étre original. Plus
tard, émigrant 4 Calgary, Canada, ou
on lui offrait un poste a I'université,
il put ouvrir le Loose Moose Theater
et développer un systéme de forma-
tion des acteurs basé sur 'improvi-
sation, ainsi que plusieurs formats
d’improvisation théatrale qui ont
fait sa renommée’.

Ces deux personnalités que nous ve-
nons d’évoquer, et avec elles les cou-
rants quelles ont fondés ou qulelles
représentent, sont des références
pour ce genre théitral que d’aucuns
veulent introduire a 1école sous la
torme du match® Il est pourtant ma-
nifeste que cest Iécole, fonctionnant
ici comme anti-modéle, et le travail

éducatif qui leur ont servi d’incu-
bateur, et que ces formes théitrales
sont plutét une émanation dune
toute autre approche de la pédago-
gie — transposée a la formation des
acteurs. La question pourrait donc
étre : au lieu d’introduire I'improvi-
sation théatrale a I'école, ne faudrait-
il pas réfléchir a une refonte de I'école
qui permette des pédagogies plus
ludiques, davantage orientées sur le
processus que le résultat et I'acquisi-
tion de connaissances normées ? Plu-
tot que de chercher, par I'improvisa-
tion, 2 redonner conflance aux éléves,
a développer un esprit déquipe, a
initier un cercle vertueux en revalori-
sant certains éléves aux yeux de leurs
enseignants, pourquoi ne pas seffor-
cer d’abord a ne pas détruire leur
confiance en eux, ne pas introduire
de climat de compétition au sein des
classes et veiller a ce que les relations
avec les enseignants soient plus éga-
litaires, moins conflictuelles ? Pour
autant que nous les connaissions,
les pédagogies Freinet, Montessori
ou léducation universelle vont dans
ce sens. Ainsi, pour reprendre autre-
ment la question que nous posions au
début de ce texte : si I'improvisation
théatrale est née de la pédagogie,
apres avoir mari dans le monde pro-
tessionnel du théatre pendant plus de
cinquante ans, a-t-elle quelque chose
de spécifique a apporter au sein de
Iécole, qui ne soit pas seulement un
pansement psycho-social ?



Des laboratoires d’acteurs
aux écoles

Pour tenter de répondre un peu plus
précisément a cette question, intéres-
sons-nous au méme chemin parcouru
dans le sens inverse : les approches
pédagogiques héritées de la recherche
sur le travail de I'acteur. Nous en évo-
querons deux, celle d’Alain Knapp, la
pédagogie de l'acteur-créateur, et celle
qui se situe dans la lignée de Copeau
et Chancerel, le Jeu dramatique.

Alain Knapp est un pionnier mé-
connu de l'improvisation théatrale.
Apres sétre formé un temps a Paris
dans lécole d’André Voisin, dans le
sillage de 'Atelier de Charles Dullin,
il revient 4 Lausanne pour y débuter
sa carriere professionnelle d’acteur.
Son gott pour la recherche, sa lec-
ture et connaissance intime du tra-
vail de Brecht, son implication dans
le théatre universitaire de la fin des
années 1960, fortement libertaire et
collectif, vont 'amener a développer
une recherche sur le jeu de l'acteur, et
sur comment celui-ci, en jouant, peut
arriver 4 une forme décriture spon-
tanée. Remarquons demblée le sens
de la démarche, qui se distingue des
autres précédemment évoquées : la
libération dont il est question ici n'est
pas celle de la spontanéité de I'acteur,
mais davantage de sa création artis-
tique. De ces recherches naitra en
1968 le 'Théatre-Création, troupe qui
pendant ses cinq premieres années
d’existence réalisera devant public, au
milieu de créations collectives avec ou
sans auteur, des spectacles d’'improvi-
sation sur la base de thémes proposés
par les spectateurs — une premiere
pour Iépoque. Ils auront également
une forte activité d’animation en
milieu scolaire, ou aupres d’asso-
ciations telles que I'Union frangaise
des centres de loisirs et de vacances
ou le Centre national de formation 2
I'animation de Fublaines, ainsi qu'une

implication dans les milieux psychia-
triques. Apres cette période passée
en troupe, Alain Knapp se consacre
principalement 4 lenseignement,
d’abord dans une école privée qu'il
ouvre a Paris, nommée Institut pour
le développement de la I'individualité
créatrice, puis a I'Ecole du Théatre
national de Strasbourg, qu’il dirige de
1983 2 1990, et enfin 2 'Ecole natio-
nale des arts et techniques du théatre
jusquen 2000.

Un des objectifs du Théatre-Création
a sa fondation était de « pratiquer
une démocratisation de la culture en
révélant les moyens de création plu-
tot quen cherchant 4 mettre a portée
de tous un répertoire éclectique’ ».
Par quelle méthode cherchent-ils a'y
parvenir ? Il serait vain de tenter ici
de résumer I'ensemble de la démarche
denseignement d’Alain Knapp, mais
nous pouvons déja souligner quelques
principes directeurs. D’abord, la dé-
marche créatrice doit se développer a
partir de I'individu, et non du groupe
ou du pédagogue — quand bien méme
cela se fait au sein d’un groupe enca-
dré par un pédagogue. Cela implique
d’une part une démarche consciente
de la part de I€léve, qui doit sengager
dans les exercices, les accepter pour
lui-méme et au niveau de sa propre
progression, d’autre part un certain
retrait de la part du pédagogue, qui,
sl doit étre présent pour énoncer les
régles de fagon claire et intelligible et
répondre aux questions des éleves, ne
doit pas les stimuler artificiellement
ni chercher a se placer avec eux sur
un plan affectif ; cest 'intérét méme
des exercices pour la démarche
propre de I¢leve, lente et progressive,
qui doivent le stimuler. Ensuite, les
exercices proposés ne doivent jamais
séparer forme, structure, technique
et contenu ; autrement dit, l'exer-
cice doit étre suffisamment ouvert
pour donner une tiche a réaliser sans
imposer une forme de réalisation,

la technique utilisée pour la mener
a bien, ni une structure ou drama-
turgie, ni un contenu (un sens, une
idée, des sentiments...) préétablis.
Ces quatre éléments sont travaillés
conjointement, sur scéne puis dans
I'analyse. Par conséquence, il ne s’agit
pas de faire des exercices pour déve-
lopper telle ou telle technique, en
particulier corporelle, sans les relier &
une réflexion ; notamment, corps et
parole sont toujours intégrés I'un a
lautre. Enfin I'entrainement que pro-
pose Knapp est en grande partie un
entrainement a la perception active,
quil nomme scrutation. Clest une
activité qui demande du temps, de
lentrainement. Il faut repérer, avant
d’agir, les éléments qui vont per-
mettre I'action. Nous pourrions faire
une analogie avec lescalade : avant
de grimper, il faut visualiser le par-
cours a réaliser, les différents appuis
a utiliser. Charge alors au grimpeur
de les relier entre eux, de réaliser son
parcours. Cette scrutation est pour
Knapp la base de l'activité créatrice,
qu’il oppose a l'analyse : « la pensée
analytique part d’'une ceuvre achevée
pour en décomposer les éléments es-
sentiels afin d'en saisir les rapports, la
logique interne, et donne un schéma
de lensemble. La pensée créatrice
procede d'une démarche inverse

elle part de fragments dont elle tire
une succession de conséquences dy-
namiques' ». Mais il faut constater
que si l'analyse décompose, il nlest
possible de synthétiser, recomposer
différemment que par une opération
semblable a ce que Knapp identifie

comme la pensée créatrice.

Dans l'animation scolaire, la dé-
marche du Théatre-Création adapte
son exigence au public, mais les prin-
cipes restent les mémes ; aux enfants
comme aux adultes, aux profession-
nels du spectacle comme aux ama-
teurs, l'enjeu est le méme, transmettre
a tous les outils de la création. Et il



est d’ailleurs frappant en parcourant
la liste des anciens éléves de I'Insti-
tut Knapp a Paris d’y découvrir une
diversité de professions : instituteurs,
professeurs, comédiens, auteurs,
peintres, psychiatres... Sa pédago-
gie y est toute enticre tournée vers
la création, quel que soit le domaine
ou elle sapplique. On voit ici une
approche de I'improvisation théatrale
fondamentalement différente de ce
que laisse entendre I'introduction du
Match d’impro a Iécole : non seule-
ment un moyen pour valoriser cer-
taines personnes, laissées sur le car-
reau par le systéme éducatif ou bien
par la société cruelle des adolescents,
mais bien un outil de développement
intellectuel, psychique et physique,
susceptible de rentrer en relation pro-
fonde, méthodologique et complexe,
avec d’autres types denseignement.

Mais ceci ne devrait pas nous sur-
prendre, et si nous remontons encore
une fois a la source, nous remarque-
rons quexiste déja en France, depuis
la fin de la Seconde guerre mondiale,
tout un mouvement éducatif basé,
entre autres choses, sur 'improvisation
théatrale. Une improvisation particu-
liere, que l'on nomme Jeu dramatique.

Autour de Jean-Marie Conty, dans
le sillage la encore de I'Atelier de
Charles Dullin et de sa recherche
sur le jeu de lacteur, est créé en
1946 a Paris I'’Association Coopéra-
tive Ouvriere « Education par le Jeu
dramatique », réunissant six met-
teurs en scéne : Jean-Louis Barrault,
Roger Blin, Claude Martin, Marie-
Hélene Dasté, André Clavé et Jean
Vilar. Elle se fixe deux missions : étre
une école d’acteurs « ayant un idéal
élevé, un sens de la vie, du mouve-
ment, une sensibilité affinée » ; « for-
mer des éducateurs populaires pour
apprentis, jeunes ouvriers et mouve-
ments de jeunesse'' ». On reconnait

la I'idée que la culture nest pas un
élément figé a transmettre comme
un capital de connaissances, mais un
outil de transformation du monde.
Dambition était d’utiliser I'impro-
visation telle que l'avaient expéri-
mentés ces metteurs en scéne dans
Iécole de Dullin pour fonder une
méthode
Lécole résista six ans, mais forma

d’¢ducation universelle.

les principaux acteurs qui ont fait la
décentralisation et promu l'idée du
théatre populaire.

A partir de 1978, a I'Institut détudes
théatrales de Paris III, Richard
Monod et d’autres, dont Miguel
Demuynck des CEMEA?®,

meront le groupe de recherche Jeu

ani-

dramatique et pédagogie, 4 lorigine
de nombreuses publications et expé-
riences dans les écoles primaires et
les colleges. Le jeu dramatique est
un cas particulier d’improvisation ;
cest le plus souvent une improvisa-
tion sur un canevas élaboré par les
participants a partir d’'une proposi-
tion de jeu. Comme dans 'approche
d’Alain  Knapp, les participants
doivent tout inventer, de la création
de Thistoire a l'interprétation. Pour
une étude approfondie de ce type de
jeu et des ateliers qui l'utilisent, nous
renvoyons a louvrage de Jean-Pierre
Ryngaert, Le jeu dramatique en milieu
scolaire, mais citons en particulier
quelques caractéristiques qu’il expli-
cite, qui nous permettrons de sentir
la proximité avec ce que nous expo-

sions de la pédagogie de Knapp® :

1. « Le jeu dramatique est une acti-
vité collective. Le groupe est le lieu
ot I'individu s€élabore pour soi et avec
les autres. (...)

2. Le jeu dramatique n'est pas subor-
donné au texte. Celui-ci est remplacé
par une parole improvisée ou établie a
partir d’un canevas. (...)

3. Le jeu dramatique ne vise pas a
la représentation officielle entourée
d’un apparat important. II utilise la
présentation a lintérieur de latelier
comme un moyen d’interrogation et
de vérification de la communicabilité
du discours tenu. (...)

4. Le jeu dramatique ne réclame pas
des acteurs virtuoses rompus a toutes
les techniques dexpression. Il vise
a former des joueurs plus soucieux
de maitriser leur discours que de
créer lillusion. (...) La recherche de
lexpression est étroitement liée aux
exigences du discours, le travail sur la
forme 4 une critique du contenu. »

Apprendre, improviser,
s’émanciper

A travers les deux exemples précé-
dents, mais aussi, si nous avions eu
la place de le développer, a travers
lexamen plus détaillé de 'improvisa-
tion selon Johnstone et Spolin, nous
pouvons voir ce qui nous interpelle
dans ce « combat », puisqu’il le pré-
sente comme tel, que Jamel Deb-
bouze meéne en ce moment, qui vise
a lintroduction de limprovisation
théatrale, réduite au match d’impro,
comme option en college. D’une part,
nous l'avons dit plus haut mais le re-
disons, il nous parait hypocrite, voire
pervers, de chercher a introduire a
Iécole une activité demblée pensée
comme palliative, plutét que de tra-
vailler A faire évoluer les fondements
d’un systéme scolaire qui reste, dans
son ensemble, relativement néfaste
pour la créativité et le développement
intellectuel, et peine aujourd’hui,
peut-étre pour cette raison précise,
a proposer autre chose que la repro-
duction des couches sociales. Lutter
contre le décrochage a Iécole, lequel
est 1ié a l'origine sociale et 4 la situa-
tion financiére de I'éleve, par 'impro-
visation théitrale, nous semble ne



fonctionner que dans la mesure ol
certains jeunes pourront se remettre

a envisager de sortir de leur condition
via ’humour et le spectacle — comme
Jamel jadis.

Mais d’autre part, cela nous semble
étre convoquer un outil formidable,
le travail par improvisation, quelle
soit théatrale ou non, pour un résultat
relativement faible, voire opposé a tout
objectit’ pédagogique. Nous connais-
sons les casseroles que se trainent les
matchs d'improvisation : recherche de
lefficacité spectaculaire, au détriment

de la construction collective, pour
plaire au public qui attribue les points ;
emphase sur la capacité technique a
répondre 4 une contrainte plutdt que
sur le développement d’un discours
original ; en I'absence de tout travail
spécifique sur les contenus, une repro-
duction non distanciée des schémas de
pensée et dorganisation de la société
d’inscription, par exemple misogynie,
racisme, culture mainstream — autre-
ment dit, des clichés. A linverse, les
pratiques de I'improvisation que nous
avons évoquées portent en elles une
véritable ambition pédagogique. A

travers le jeu, elles visent non seule-
ment a donner conflance, mais aussi
a transmettre des outils intellectuels
de création, de lecture et de réappro-
priation du monde. Elles ont toutes les
vertus, sans sarréter 2 mi-chemin, de
I'improvisation que faisait pratiquer a
ses éleves Joseph Jacotot, fondateur de
Iéducation universelle :

« Apprendre a improviser, cétait
d’abord apprendre & se wvaincre, a
vaincre cet orgueil qui se farde d’humi-
lité pour déclarer son incapacité a parler
devant autrui — cest-a-dire son refus
de se soumettre a son jugement. Cétait
ensuite apprendre a commencer et a

finir, a faire soi-méme un fout, a enfer-

mer la langue dans un cercle »'*.

Remarquons la différence de vocabu-
laire : improviser ici, cest se vaincre,
et non se /ibérer. Vaincre son orgueil,
et non se libérer d'un manque de
confiance. S’il est important d’avoir
une certaine conflance, d’étre valorisé
dans son intelligence, dans ses capaci-
tés a inventer, découvrir, créer, cela ne
doit pas reposer sur la fausse illusion
que tout est déja acquis, et ce nest que
la premiére étape. La seconde, clest
faire Iépreuve d’une construction de
pensée, de la production d’un discours
intelligible, et donc de léventuelle
insuffisance de ses connaissances. En
improvisant, on napprend rien en
tant que tel, car tout apprentissage
suppose répétition ; mais lon vérifie
ce que l'on a appris, et I'on apprivoise
notre ignorance.

On peut alors se demander quel
serait l'intérét pour nos dirigeants
politiques, président et ministres, en
dehors de cette sorte de réflexe qu’ils
peuvent avoir d’aller se coller a tout
ce qui les valorise dans les médias,
d’introduire théa-
trale comme option au college, sans

I ..
improvisation

prendre appui sur ce qui existe déja,
et la multitude dexpériences qui ont



été menées. Car aujourd’hui, méme

s'ils sont loin d’étre présents partout
ou détre basés sur une pratique de
I'improvisation, ce qui les érigerait
a un autre statut que simple annexe
des cours de frangais, les ateliers de
théitre en milieu scolaire se sont
fortement développés. Introduire de
fagcon plus systématique et officielle
le travail de limprovisation théa-
trale, telle quelle peut étre comprise
en prenant en compte lensemble de
son histoire, demanderait une forma-
tion des pédagogues en profondeur.
Voila qui serait cotteux et laborieux.
Nous pourrions avoir lidée den
charger les professionnels du spec-
tacle, sensibilisés a ces outils, mais
non ! Les choix conventionnels qui
régissent les métiers du spectacle,
agréés par le gouvernement, ne favo-
risent pas une présence des artistes
dans les écoles ; ceux-ci ne peuvent
actuellement compter les heures de
formation dispensées pour obtenir
I'indemnisation de leurs périodes de
chémage en tant qu’intermittent du
spectacle. Le match possede ici un

avantage concurrentiel : I'initiation et
lentrainement au match peut étre fait
par 4 peu prés nimporte qui ; il suffit
d’en avoir intégré les régles et avoir
dans son escarcelle quelques exercices
d’échauffement sympathiques. Ainsi
le statu quo sera respecté : Iécole ne
formera pas plus quaujourd’hui des
citoyens capables d’apprendre par
eux-mémes, émancipés, politique-
ment dangereux. Mais au moins la
main d'occuvre de demain sera bien
dans sa peau.
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L'apprentissage chez

omment appréhender la question

de la formation dans un domaine
comme le théitre, ou il s’agit essen-
tiellement de l'apprentissage d’une
pratique ? Quel est le role du metteur
en scéne dans ce processus ? Est-il
toujours indispensable ? Et surtout :
de quoi avons-nous finalement besoin
pour qu'un processus d’apprentissage
ait lieu ? Dans le cas du metteur en
scéne et pédagogue polonais Jerzy Gro-
towski (1933-1999), les réponses a ces
interrogations dépassent les frontiéres
de ce quon pourrait considérer comme
théitre, et trouvent leurs racines dans
ses convictions les plus essentielles a
propos de lexistence humaine.

Apreés une formation d’acteur et de
metteur en scéne a /’Ecole Nationale
Supérieure du Thédtre de Cracovie, Gro-
towski, fasciné et inspiré par 'un des
créateurs du 7héitre d’art de Moscou, le
metteur en scéne et professeur d’art
dramatique russe, Constantin Stanis-
lavski (1863-1938), séjourna a Mos-
cou pour connaitre lenseignement du
metteur en scéne et pédagogue russe
Zavadski (1894-1977), I'un
des meilleurs acteurs de Vakhtangov
(1883-1922), et assistant de Stanis-
lavski dans sa derniére période.

Touri

Grotowski, un « formateur »', comme
il se qualifiait lui-méme, a choisi de
se tenir a écart des normes établies
par les institutions de lenseignement,
et a réuni autour de lui des compa-
gnons, des acteurs en accord avec ses
convictions théitrales, et désireux eux
aussi d’'un cadre plus libre de création.
Avec lécrivain et critique Ludwik
Flaszen, il a fondé en 1959 le Théitre

des 13 Rangs (Opole, Pologne), de-
venu Théitre Laboratoire en 1962, et
déménagé dans la ville universitaire

de Wroclaw, en 1965.

Plus qu'un théitre dans son sens
habituel, le Laboratoire ot Jerzy Gro-
towski et quelques acteurs rejetés par
les conservatoires de Cracovie et de
Varsovie ont réalisé leurs principales
créations?, était plutét un institut
de recherche dans le domaine de
lart théatral, spécialement de lart
de Tl'acteur, et fondamentalement un
lieu d’investigation de létre humain.
Explorer la nature de l'action, son
phénomeéne, sa signification, son pro-
cessus, et ses impulsions originelles,
pour arriver a quelque chose lié a
lessence de létre : cétait ce a quoi
aspirait ce « laboratoire théatral ». Et
pour cela, il était surtout question de
ne pas jouer : « Nous jouons telle-
ment dans notre vie que le théatre ne
peut consister aujourd’hui quen une
absence de jeu »°, déclarait Ryszard
Cieslak, acteur symbole de ce théatre.

Grotowski a mis I'acteur au centre de
la scéne, sans masques ni subterfuges,
dépouillé de tout ce que pourrait ai-
der a se cacher de l'autre, et surtout
de lui-méme. Célebre par son rhéitre
pauvre* en artifices, il est considéré
comme l'un des plus grands réforma-
teurs du théatre du XX¢ siécle. Pour-
tant, pour comprendre véritablement
le processus d’apprentissage chez
Grotowski, il faut aller au-dela des
aspects théatraux de son parcours.

Lorigine de cette quéte d’'un « non-
jeu » au théatre est intimement liée
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Grotowski

> Marina De Gastro

a lenseignement de son maitre spi-
rituel, Ramana Maharshi (1879-
1950), un sage yogi, vivant sur la
Montagne d’Arunachala, dans la ville
de Tiruvannimalai, Tamil Nadu, en

Inde du Sud.

Cet enseignement, appris longtemps
avant ses recherches sur le théitre, ac-
compagna Grotowski durant presque
toute sa vie : dés lors qu’il le décou-
vrit, encore enfant, a 'age de 9-10 ans,
jusqu’a sa mort, en 1999, quand pour
exaucer son dernier souhait, son ami
et collaborateur Thomas Richards
jeta ses cendres sur la Montagne ou
Ramana avait habité.

Qui suis-je ?

Ramana Maharshi, I'un des plus
grands sages et maitres spirituels
de I'Inde moderne, invitait chacun
a explorer le plus profond de soi-
méme, et 4 mettre en question ce
quon pourrait considérer comme
'identité de soi. Est-ce que je suis
vraiment celui que j'imagine étre ?
Est-ce que mon identité est liée
a mon corps, et donc a toutes les
émotions et sensations assujetties a
mes perceptions sensorielles » Ou
encore, suis-je mes pensées ?

Ramana affirmait que nous ne
sommes ni le corps physique, ni
Tesprit pensant. A travers la question
Qui suis—je 2 °, base de son enseigne-
ment, il proposait une investigation
pratique et personnelle de la réali-
sation de ce qu’il appelait /e Soi : un
état de Conscience® pure, sans inter-

térence des pensées.



Considéré comme appartenant a
Iécole traditionnelle de la philosophie
hindoue du Jnana Yoga’, ou Yoga de
la connaissance, Ramana indiquait
un chemin de réalisation du Soi, par
I'investigation directe du mental® : de
facon constante, '’homme doit obser-
ver et s'interroger sur la facon dont
les pensées lui viennent. A chaque
fois qu'une pensée surgit il doit se
demander : « A qui cette pensée est
venue ? ». La réponse étant certaine-
ment : « 4 moi », cet exercice entraine
le mental 4 « réabsorber » la pensée
qui vient de naitre. Il développe alors
peu a peu la capacité de mettre son
mental en « silence », 'unique fagon
de percevoir le Soi.

« [...] La pensée jje’ est la premiére de
toutes les pensées qui apparaissent dans
le mental. Ce nest quaprés sa nais-
sance que les autres pensées sélévent.
En d’autres termes, ce nest quapres
Lapparition du premier pronom per-
sonnel que le deuxiéme et le troisiéme
pronom apparaissent ; en [ ‘absence du
premier, le deuxieme et le troisieme ne
peuvent exister. »°

Ralentir le flux des pensées, apaiser le
mental, pour finalement atteindre un
état de Conscience de soi qui nest pas
lié a la pensée. Dans un monde ou les
stimuli extérieurs semblent se mul-
tiplier 4 un rythme de plus en plus
accéléré, ou notre attention semble
étre constamment appelée a se dis-
perser, et le mental a étre agité, I'invi-
tation de Ramana pourrait paraitre a
contre-courant des habitudes.

Par une sorte d’inversion du che-
min de la pensée, redécouvrir en soi
quelque chose d’intemporel, le Soi.
Si Ramana adoptait une voie directe,
maitriser le mental par I'investigation
de son propre fonctionnement, cer-
taines branches du Yoga apportent
par contre des supports qui pourraient
aider a entrainer le mental 2 devenir
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plus « fort » (capable de rapidement
se concentrer), pour rendre plus facile
la tiche de le mettre en silence.

Le contrdle de la respiration (pra-
nayama), la pratique des asanas (posi-
tions du Hatha Yoga), la répétition
des mantras dévotionnels (Bhakti
Yoga), ou encore une alimentation
saine, et une hygieéne de vie, seraient
par exemple des outils pour apaiser
un mental trop agité.

« [...] la nature du mental est précisé-
ment derrer. Tout comme la trompe
d’un éléphant cesse de sagiter lorsqu’il
tient une chaine, ne cherchant plus alors
a saisir autre chose, de méme le mental,
quand il est occupé a méditer sur des
noms et des formes, ne s’intéresse a rien
d’autre. Quand le mental se déploie sous
forme d’innombrables pensées, chacune
delles finit par saffaiblir. Quand, au
contraire, les pensées sévanouissent, le
mental se fixe sur un seul but et devient
fort. Pour un tel mental la recherche du
Soi devient facile. »'°

Il est important de souligner que si
Ramana indiquait un chemin pour
réaliser le Soi, but ultime du Yoga, il
insistait sur le fait que pour le com-
prendre véritablement, il faut trouver
son propre processus, et faire lexpé-
rience par soi-méme. Il ne s'attar-
dait pas a développer un discours
sur comment atteindre cet état de
Conscience, mais invitait plutot cha-
cun a lessayer. Aucune théorie sur
une pratique ne pouvant jamais rem-
placer le faire, « arrivera le moment
ot il faudra oublier tout ce quon a
appris »', et l'expérimenter.

Le role du maitre

« Se connaitre 2 soi-méme nest
possible que par son propre ceil de
connaissance et non avec celui d’au-
trui »"2, disait Ramana de la relation
maitre — apprenti. Guider quelqu’un



a trouver son pouvoir intérieur, 2a
réemprunter son vrai chemin, a faire
lexpérience par soi-méme, tel serait
le rdle essentiel d’'un maitre dans le
processus d’apprentissage.

Ramana Maharshi a lui-méme réalisé
le Soi de fagon spontanée, a travers
une expérience de peur de mourir,
alors qu’il était encore adolescent. A
l'age de dix-sept ans, seul dans une
chambre au domicile de son oncle 2
Madurai, une peur puissante et sou-
daine lenvahit entiérement et le fait
réaliser qu’il nétait pas son corps ni
son esprit pensant, mais qu’il était la
Conscience pure, le Soi :

« [...] Il ne se passait rien dans mon
corps qui pouvait expliquer cette sensa-
tion et je ne pouvais me | expliquer moi-
méme. Je wai pas cherché a savoir si la
peur était bien fondée. J'ai senti « je vais
mourir » et aussitor je me suis demandé
ce qu'il fallait faire. [...] Je me suis de-
mandé : « maintenant que la mort est la,
quest-ce que cela signifie 2 Quest-ce qui
meurt 2 Cest le corps qui meurt ». |...]
« Le corps physique meurt, mais lesprit
qui le transcende ne peut étre fouché par
la mort. Je suis donc, lesprit immortel ».
Tout cela neétait pas un simple processus
intellectuel. Tout jaillissait devant moi
comme la Vérité vivante que je percevais
directement, presque sans raisonnement.
[...] depuis cet instant le « je » ou mon
« Soi », par une fascination puissante, fut
le foyer de toute mon attention. La peur
de la mort sest évanouie instantanément
et pour toujours. L'absorption dans le Soi
sest poursuivie dés lors jusqu'a ce jour". »

Depuis ce moment, il demeura
Conscient de cette vérité, attirant d’in-
nombrables personnes aupres de lui,
en quéte elles aussi de la réalisation du
Soi. 11 fut alors considéré comme un
maitre, un Guru, méme s'il a rejeté cette
étiquette, rappelant toujours que pour
arriver 2 cet état de Conscience, chacun
devrait faire par soi-méme lexpérience.
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Mais alors, pour quelles raisons fut-il
considéré comme un maitre ? Quest-
ce qui fait de quelqu'un un maitre ?
Dans le cas de Ramana, on dit que
lorsqu’il « entrait en lui-méme », dans
un profond silence, par une sorte
d’induction, ceux qui lentouraient
réalisaient plus facilement le proces-
sus « d’entrée en soi ». Ramana faci-
litait, voire méme déclenchait le pro-
cessus intérieur de l'autre.

Grotowski  considérait Ramana
comme son maitre, sans jamais
lavoir rencontré physiquement.
Encore enfant, réfugié avec sa meére
et son fréere 2 Nienadowka, durant
l'occupation nazie de la Pologne, il
prend connaissance de lexistence
de son enseignement, a travers la
lecture du livre /’Inde Secréte*. Gro-
towski déclara a la fin de sa vie que
ce livre avait eu un impact tellement
fort sur lui qu’il avait marqué le dé-
but de son vrai voyage intérieur. En
d’autres termes, le récit de lexpé-
rience de réalisation du Soi de 'au-
teur, auprés de Ramana Maharshi, a
déclenché chez Grotowski un pro-
cessus similaire :

« [...] La réaction a été tellement forte,
que j avais une haute température. On
a pensé que j avais ingeéré quelque chose
de dangereux pour la vie. Apres jai
commencé a recopier ce que Ramana a
dit a Brunton. Et je dirais que la mon
voyage a commencé. Mon vrai voyage
intérieur a commencé avec ce bouquin
[...]. J'avais limpression de woir cette
montagne, voir ce type bizarre. [...] J'ai
essayé tout de suite de faire ¢a. [...] Et
en tant que mon mental nétait proba-
blement pas suffisamment développé,
il ne dominait pas. Alors j ai fait. |...]
Ca m’a accompagné pendant des années
et des années. Au fond jusqu'a main-
tenant. Alors vous voyez, ca a été bien
avant toute la recherche théitrale ou
culturelle. Je me suis posé la question
[Qui suis-je 2] ©»



Ni Ramana ni Grotowski nont eu
alors besoin de la présence physique
d’'un maitre pour les entrainer dans
leurs processus de connaissance de
soi-méme. En revanche, tous deux ont
eu besoin d’un élément déclencheur
de ce processus :
ment envahissant de la peur de mou-
rir, et Grotowski, le livre initiatique.

Ramana, le senti-

« [...] Lhomme est toujours le Soi et
cependant il ne le sait pas. 1l le confond
avec le non-Soi, cest a dire avec le corps,
etc. Cette confusion cessera et la vraie
connaissance se dévoilera. En restant en
contact avec des sages réalisés, I’homme
perd  graduellement son ignorance,
Jusqua sa disparition complete. Cest
ainsi que le Soi éternel se révéle en lui. »°

Ainsi, la fonction essentielle d’un
maitre serait déliminer ce qui sépare
lapprenti de sa nature véritable, de
ce quil a déja au fond de son étre.
Fonction qui pourrait étre occupée
par une personne, mais aussi par un
livre, une ceuvre d’art, la nature, ou
n'importe quel élément capable de
déclencher, chez celui qui cherche la
connaissance, un processus intérieur
de découverte de soi-méme. Une
« découverte » qui nest pas liée au fait
de trouver quelque chose d’inconnu,
de nouveau, mais surtout de décou-
vrir ce qui était couvert, caché, oublié,
mais latent.

Lessence d’'un enseignement ne serait
donc pas dans le maitre lui-méme,
ni dans ses mots, mais dans la per-
sonne qui apprend. Si elle ne fait pas
lexpérience, il n'y a pas d’apprentis-
sage, mais plutot des élucubrations
mentales. Comme pour Ramana, la
connaissance, selon Grotowski, est
«un probleme de faire » :

«[...] L'homme de connaissance dispose
du doing, du faire et non pas d’idées ou
de théories. Que fait pour l'apprenti le
vrai teacher 2 11 dit : fais ca. L'apprenti

lutte pour comprendre, pour réduire
linconnu au connu, pour éviter le faire.
Par le fait méme de vouloir comprendre
il résiste. Il peut comprendre seulement
s’il fait. 1l fait ou non. La connaissance
est un probléme de faire.»"

Mais les théories ne sont-elles pas
nécessaires dans un processus d’ap-
prentissage d’une pratique » Ramana
dit que seul « le disciple qui a atteint
cet état [de réalisation] peut parler de
son expérience personnelle »'8, donc
au lieu de créer des théories avant de
« faire », on devrait plutot se soucier
de réaliser l'expérience.

Plus une personne est expérimentée,
plus ses mots et ses actions seront
d’atteindre
quelque chose de plus profond que
les pensées, de beaucoup plus essen-

chez lautre

capables

tiel, et ainsi d’accomplir le role fonda-
mental d’'un vrai maitre : déclencher
chez l'autre son processus intérieur.

Chez Grotowski :
apprendre ou plutdt
« désapprendre » ?

Grotowski ne cherchait pas seule-
ment a réaliser le Soi, chose qu’il a
fait encore enfant, mais a voir égale-
ment la matérialisation de ce quelque
chose d’immatériel, sur la scéne.
Dagissant, comme il appelait cet ac-
teur qui ne joue pas, devrait non seu-
lement atteindre a son tour cet état de
Conscience pure, mais 'amener sur la
scéne 4 travers ses Actions physiques :
des actions issues du dedans du corps,
impulsion directe de la Source, du Soi.

Mais comment arriver a ne pas jouer
sur scéne quand on est plutdt habi-
tué a jouer, a se cacher de l'autre et
de soi-méme, a utiliser toutes sortes
de masques dans la vie de tous les
jours ? Et encore : comment trans-
former un corps qui a Thabitude

d’agir par l'intermédiaire de la pen-

L’apprentissage




sée, et de la réflexion mentale, en un
corps qui devient un reflet direct de
quelque chose dessentiel de la na-
ture humaine ?

Tout comme chez Ramana, il n%était
pas question, chez Grotowski, d’ap-
prendre une technique, ou détablir
un systéme. Chacun devrait trouver
en soi-méme son processus intérieur
de connexion avec sa nature véritable.
Pour cela, Grotowski indique le che-
min, inspiré de son maitre spirituel :
chercher en soi ce qui empéche le
corps d’agir dans toute sa potentialité.
Cela veut dire, trouver en soi ce qui
empéche Iéveil de cette Conscience
pure, libre de pensées.

« [...] Tous les systémes conscients
dans le domaine du jeu se posent la
question : « comment faire cela 2 ».
Ceest comme cela que ce doit étre. Une
méthode est la conscience de ce « com-
ment ». Je crois quon doit se poser a
soi-méme cette question au moins une
fois dans sa vie mais dés que l'on entre
dans les détails, il ne faut plus la poser
car au moment méme de la_formuler,
on commence a créer des stéréotypes
et des clichés. 11 faut alors se poser la
question : « Quest-ce que je ne dois
pas faire 2 »"

Par la woie négative, acteur chez
Grotowski doit alors reconnaitre
en soi les obstacles, les condition-
nements cumulés au fil du temps,
qui l'empéchent d’agir pleinement,
pour devenir Conscient de son iden-
tité plus essentielle, le Soi. Au lieu
d’apprendre quelque chose a I'acteur,
Grotowski va finalement linciter 2
« désapprendre », a se débarrasser
de toutes ses vieilles habitudes, pour
que ce qui est caché, oublié, puisse
finalement éclore. « Je veux enle-
ver, arracher a l'acteur tout ce qui le
dérange. Ce qui est créateur restera
en lui. S’il ne reste rien, cela signifie
qu’il n'est pas créateur »*.

Si on considére la notion de maitre
chez Ramana, énoncée auparavant,
on observe que dans son role de met-
teur en scéne, Grotowski accompli
parfaitement la fonction essentielle
d’un maitre : guider I'acteur, 'appren-
ti/celui qui apprend, a trouver son
propre chemin, et a faire l'expérience
par soi-méme.

Grotowski s’applique alors a créer un
lieu favorable a I'accomplissement de
cet acte personnel de dévoilement to-
tal de soi. En plus de lentrainement
physique?, qui fonctionne comme un
support, voir comme un outil, il sou-
ligne l'importance d’une ambiance
ou lacteur puisse se sentir entiere-
ment en conflance, et pleinement
accepté en tant quétre humain, pour
qu'un acte de complet abandon de soi
puisse se produire.

S’abandonner, s’accepter entiére-
ment. Ne pas se cacher de soi-méme,
et par conséquent de l'autre. Un but
ultime qui renvoie a lenseignement
de Ramana Maharshi : aller au-dela
des pensées, trouver une identité de
soi qui ne passe pas par le mental.
Accepter la vie telle quelle est, et
rester Conscient. Cela est synonyme,
en derniére instance, de renoncer a
vouloir tout contrdler, de résister a la
tendance mentale de prendre conti-
nuellement la fuite dans le passé ou
le futur, et demeurer finalement dans
Iinstant présent.

Lorigine de nos conditionnements
mentaux, de nos résistances, défenses,
cacheries, serait la peur. Et plus fon-
damentalement la peur de mourir.
Le mental serait prét a tout pour ne
pas la regarder en face, pour fuir « ce
qui est ». Ce nlest pas par hasard que
Ramana a réalisé le Soi a travers une
peur puissante et soudaine de mou-
rir. Il sest vu face 4 sa peur ultime, et
au lieu de laisser le mental instincti-
vement séchapper (en d’autres mots,
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construire toute sorte d’excuses pour
ne pas faire face a l'instant présent) il
a réussi a rester Conscient, et 2 obser-
ver ce qui se passait, tel un témoin
silencieux. Le résultat fut que tous les
blocages que le mental avait construit
pour senfuir de la peur sont tombés,
etil a « vu » ce qui était caché derriere
le voile du mental : le Soi.

« Désapprendre », pour redevenir soi-
méme. Quoique que le contact avec
quelqu'un d’intensément expérimenté
puisse accélérer ou faciliter les choses,
personne ne pourrait y arriver a notre
place. Le laboratoire théatral de Gro-
towski cherchait a réunir des condi-
tions favorables a cette réalisation
ultime proposée par Ramana, mais la
disposition personnelle de chacun a se
dévoiler, 2 s'abandonner entiérement,
ne pourrait pas étre apprise.

Lapprentissage chez Grotowski ne
pourrait donc pas étre un simple
transfert de connaissances, une fois
quelle visait surtout I‘éveil en chacun
d’un acte créateur original, ' Acze total,
« sérieux et solennel de révélation »* .
La révélation de l'essence de 1étre hu-
main, du Soti, ou de la Source, comme

il Pappelait.

« Le Performer, avec majuscule,
cest I’homme de l'action. Ce nest pas
I’homme qui joue un autre. |...] Je suis
teacher of Performer. Je parle au sin-
gulier. Teacher, cest quelquun par qui
passe lenseignement ; lenseignement
doit étre recu, mais la maniére pour
Lapprenti de le redécouvrir, de se rap-
peler est personnelle. Comment le tea-
cher lui-méme a-t-il connu l'enseigne-
ment 2 Par Dinitiation, ou par le vol.
Le Performer est un état de [ étre »*.

Conclusion

Metteur en sceéne, mais aussi péda-

gogue, Grotowski a essayé a travers
lexpérience théatrale d’amener I'ac-



teur 2 se libérer de toutes conventions,
et a explorer le plus profond de lui-
méme. Son rdle, similaire A celui de
Ramana, était d’accompagner chaque
acteur dans son processus personnel
de voyage intérieur, vers un soi plus
essentiel. Dans ses propres mots, il
était celui « par qui passe lenseigne-
ment », celui qui a la tiche d’aider un
autre étre a s’accomplir.

Pour Grotowski, comme pour Ra-
mana, connaitre quelque chose cest
en faire lexpérience. Les études li-
vresques, méme si elles peuvent ap-
porter un savoir, ne font qu’indiquer
la possibilité d'un chemin a emprun-
ter. Elles demeureront des théories, et
resteront toujours dans le champ des
idées, si on ne fait pas l'expérience par
soi-méme.

Dans le chemin de la connaissance, le
contact avec un maitre expérimenté
est certainement un phare, mais il
nest pas indispensable, une fois qu'un
autre élément directement inspiré par
la nature essentielle de 'homme ou
connecté a celle-ci, pourrait éveiller un
processus intérieur d’auto découverte.
Finalement, réapprendre a étre soi-
méme. Agir en total harmonie avec
sa vérité plus essentielle. Etre entie-
rement dans l'instant présent, éveillé
et Conscient. Est-ce possible ? Chez
Grotowski lexpérience théatrale ap-
parait comme une possibilité dexis-
ter pleinement, sans fards, sans faux-
semblants, pour expérimenter une
identité de soi au-dela des habitudes.
Il a réalisé au théatre ce que préco-
nisait son maitre spirituel, Ramana
Mabharshi : faire lexpérience de qui
nous sommes véritablement.

« Est-ce qu’il y a une raison de vivre si
on ne peut pas poursui*vre quelque chose
comme ¢a 2 »** W
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Jan Fabre
et le « performer du XXIe siecle »

Introduction : compagnies
et collectifs théatraux

€ premier contrat connu qui

marque la naissance officielle d’'une
compagnie théatrale professionnelle
remonte a 1545, signé 4 Padoue par
sept hommes. Les conditions socio-
économiques de I'Europe du XVI¢
siécle permettent lépanouissement
de la premiere génération d’hommes
de théatre « professionnels » — dans la
mesure ol leur activité théatrale est
leur premier moyen de subsistance.
Les contrats qui sont établis visent a
maintenir unis des acteurs « pour une
durée non bréve et dans des lieux non
fixes »¥. Clest la premicére fois que la
pratique du théatre collectif — nom-
breux étaient les comédiens, saltim-
banques, bouffons qui travaillaient
seuls — séloigne de I'amateurisme ou
de la dépendance directe a une com-
mission particuliéere. Clest la nais-
sance de la Commedia dell’Arte. Les
documents qui attestent la fondation
officielle des compagnies théatrales
témoignent de la nécessité de définir
des regles a respecter, afin de pouvoir
vivre et travailler ensemble pacifique-
ment, en se partageant les gains. Ces
régles ne sont pas inhérentes a des
principes idéologiques ou artistiques,
mais sont basées sur de simples fac-
teurs économiques et sociaux. Les
acteurs entrant et sortant facilement
des compagnies, le capocomico (acteur
et manager) soccupe de modifier a
chaque changement du groupe la
fabula® de la comédie, devenant ainsi
un dramaturge par nécessité*. La dis-
tribution des comédies en zipi fissi,

ou parti®, se reflete dans la structure
des compagnies elles-mémes : les
différents comédiens sont choisis en
fonction du réle qu’ils peuvent inter-
préter, étant donnée la récurrence des
emplois dans les pieces.

La forme juridique de la compagnie
théatrale a donc été établie pour des
raisons strictement liées au marché,
dans le but de faire de l'activité de co-
médien un métier économiquement
rentable. Létat actuel des choses nous
confirme le succés de ce systéme :
méme si les conditions de jeu ont
changé, méme si l'on ne présente plus
des comédies aux #ipi fissi, ce qui au-
jourd’hui uni les acteurs d’une com-
pagnie, dans la plupart des cas, cest
le contrat signé pour une production.

Dans la deuxieme moitié du XX©
siecle, nait la forme du « collectif » :
on trouve plusieurs exemples parmi
les avant-gardes américaines (Living
Theatre, Wooster Group, Bread and
Puppet, etc.) mais aussi dans des col-
lectifs européens plus récents (Si vous
pouviez lécher mon cceur, Les Chiens
de Navarre, TG-stan, etc.). Si, dans
les premiers, I'identité du groupe est
fondée sur des principes artistiques
ou méme éthiques, ayant toujours
pour chef un fondateur/animateur®,
les deuxiemes se reconnaissent plutot
en une démarche de création collec-
tive, a travers la répartition des taches.
Dans les deux cas, le collectif défend
une idéologie partagée.

Pour synthétiser, les compagnies for-
mées au sein d’une production spéci-
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fique sont un ensemble temporaire de
professionnels unis par un contrat ; les
interprétes y aménent leurs propres
connaissances et habilités. De facon
différente, les collectifs congoivent
leur identité non en fonction d’'une
production quelconque mais dans le
statut méme de groupe ; la forma-
tion de ses membres est collective, en
accord avec les choix artistiques par-
tagés, et elle est relative a toutes ses
productions.

Cet article étudie une troisiéme pos-
sibilité :
chorégraphe, un ensemble d’acteurs

chez un metteur en scéne/

et de danseurs se réunissent pour par-
ticiper 4 une production. Le travail
de création ne prévoit pas seulement
les répétitions du spectacle, mais
se charge aussi de former les inter-
pretes. Les différentes compétences
personnelles sont a la base du choix
du recrutement, mais les qualités scé-
niques demandées par le metteur en
scéne nécessitent un zraining’ parti-
culier. Cet effort pédagogique ne se
limite pas a améliorer les conditions
physiques des interpretes : il vise a
former des individus conscients de
leur propre réle au sein de la création,
qui puissent incarner en leur corps et
leur esprit la volonté du metteur en
scéne. Un exemple concret de cette
troisiéme voie, 2 mi-chemin entre
une compagnie théatrale et un col-
lectif, est la compagnie Troubleyn/
Jan Fabre.

Pendant ses trente-quatre ans de
carriére, Jan Fabre fait des auditions
pour chaque nouvelle production,
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Clest du théatre comme c¥était a espérer et a prévoir (71982, reenactment 2012). Performers : Melissa Guerin, Gilles Polet.
Photo : Giulio Boato ©

mais le renouvellement constant
des acteurs/danseurs nempéche pas
Iémergence d’un groupe, ou mieux,
de certaines générations d’inter-
prétes qui suivent l'artiste a travers
ses créations. Clest pour définir ces
individus, performers « libres »* qui
se reconnaissent dans son esthétique,
que Fabre parle de « Guerriers de la
Beauté »". Les membres de la compa-
gnie de Jan Fabre qui arrivent a rester
ensemble « pour une durée non bréve
et dans des lieux non fixes » ne sont
pas unis par un contrat, mais par une
éducation artistique commune. Cette
éducation, gérée par le metteur en
scéne et ses assistants, vise a former
des « performers du XXI¢siecle ».

Acteurs et danseurs

Si pour ses toutes premiéres produc-
tions Fabre choisit des amateurs'?,

aujourd’hui les interprétes de ses
spectacles sont pour la plupart des ac-
teurs ou danseurs professionnels. La
frontiére entre danse et théitre est,
aux yeux du metteur en scéne, depuis
longtemps dépassée : « Mes collegues
européens parlent de « comédiens »
et de « danseurs ». Cela fait 30 ans
que jutilise le terme « performer » »'.
La divergence sémantique reflete une
pensée de la pratique théatrale, qui
se traduit par une méthode de travail
spécifique, focalisée non sur les dis-
ciplines (danse, jeu) mais sur la pré-
sence scénique.

Déja en 1982, durant les répéti-
tions de Cest du théitre comme cétait
a espérer et a prévoir, Fabre congoit
un warming up ad hoc pour ses in-
terprétes. Il s’agit d’'une séquence
dexercices tirés de son passé foot-
ballistique mélés aux connaissances

acquises a travers ses premiéres per-
formances, ainsi que quelques élé-
ments de théatre classique. Pour ses
productions suivantes, Fabre garde le
systeéme de lentrelacement des com-
pétences pour former ses performers,
afin d’effacer la ligne de démarcation
qui divise danse et théatre.

Intéressant est le paralléle avec la re-
prise de ce méme spectacle, en 2012,
avec de jeunes interprétes profession-
nels sélectionnés parmi plus de mille
candidats. Les deux mois dédiés a la
recréation du spectacle voient les en-
trainements se partager entre cours
de kendo, yoga et séances d’échauf-
fement tenues par Fabre lui-méme.
Les lecons de yoga se concentrent
sur les bases de la discipline. La pra-
tique du yoga nest pas sur le méme
plan que la danse ou la performance
car elle ne prévoit pas de présen-
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Le pouvoir des folies théatrales (1984, reenactment 2012). Performer : Dennis Makris. Photo : Giulio Boato ©

tation publique. En observant les
jeunes acteurs durant les répétitions,
Copraij reconnait que T'habilité des
nouveaux interprétes tend a préva-
loir sur les actions qui doivent étre
accomplies. La déformation profes-
sionnelle des performers tend a per-
turber la simple exécution d’actions
qui en elles-mémes ne demandent
pas de #raining particulier de dan-
seur ou d’acteur. Le travail final avec
les nouveaux performers a suivi une
« voie négative », comme le dirait
Grotowski'? : éliminer tous les tics et
automatismes inconscients imposés
non seulement par la société, mais
aussi par la profession.

Les cours de kendo, art martial prati-
qué longtemps par Fabre dans sa jeu-
nesse, visent a sensibiliser 2 la notion
despace. Lorientation du corps sur
une ligne, les déplacements droits,
les angles précis d’attaque de lépée

font de cet ancien entrainement des
samurais une pratique trés efficace
dans le développement des capacités
de concentration et d'organisation du
mouvement. Comme avec le yoga, les
acteurs et danseurs se trouvent face a
un entrainement qui les éloigne de la
représentation de soi pour les porter
vers la présentation, condition scé-
nique proche du performance art™.

Dans ce genre dentrainement, les
différences entre acteurs et danseurs
perdent leur raison détre : ce qui in-
téresse vraiment le metteur en scéne
cest la « présence scénique » de ses
performers, qui passe a travers la rela-
tion entre le mouvement et sa repré-
sentation. Le point de départ étant
le geste (acf), la construction du jeu
(acting) est fondée sur le développe-
ment de la mécanique physiologique
du corps humain, a travers I¢labora-
tion consciente du cerveau.

From act to acting

« Cela fait 3 ou 4 ans que je développe
une ligne de conduite pour le « perfor-
mer » du XXT siecle. Ma propre métho-
dologie, ce que jappelle : « From act to
acting ». Ce sont des recherches sur le jeu
physiologique. Ces recherches sont tou-
Jours en cours ici, avec ['aide de scienti-
fiques de l'université d’Anwvers, de mes
comédiens, de mes danseurs. On essaie
de définir la notion de « performer »
aujourd hui »**,

Un des piliers de la ligne de conduite
dont parle le metteur en scéne est
constitué de séquences dentraine-
ment ou déchauffement conduites
par Fabre. Elles consistent en de
longs parcours d’imitation physique
et sonore de différents animaux®. Le
but du performer de Fabre — a la dif-
férence de l'acteur de théitre drama-
tique — nest pas de devenir quelqu’un



d’autre, mais « quelque chose »
d’autre. Une caractéristique essen-
tielle de l'entrainement est la méta-
morphose ininterrompue, le passage
continu d’un animal 2 un autre, d’'une
spécifique qualité de mouvement a
son antithése.

L'imitation est, selon Fabre, la plus
haute forme d’intelligence. En affir-
mant cela, il se réfere a la découverte
des neurones miroirs'® par le scien-
tifique Giacomo Rizzolatti, avec
lequel il a collaboré longtemps'.
Pour cette raison, il a inventé le
slogan « le cerveau est la partie la
plus sexy du corps », dans la mesure
ou la charge érotique, premier atout
de ses performers', est débitrice de
l'activité du cerveau : « pas d’ima-
gination, pas d¥rection ». L'imita-
tion se lie donc a 'imagination, a la
capacité de se projeter dans un autre
corps pour arriver a élargir ses pos-
sibilités motrices.

Si le corps organique reste ancré
dans sa matérialité, le corpo sottile”
irradie au dela de ses propres limites
physiques. La projection mentale
de son propre squelette, établie sur
une conformation corporelle dif-
férente (comme peut létre celle de
I'animal), permet d’é¢largir le « cla-
vier » normal des mouvements 2
disposition de létre humain. Fabre
attire l'attention sur larticulation
corporelle et, en ce sens, peuvent
nous revenir a l'esprit les paroles du
chorégraphe francais Hubert Go-
dard qui voit dans les articulations
anatomiques le point de départ du
mouvement :

« Je wvois larticulation comme le lieu
d’une séparation : une partie de mon
corps reste mienne, une autre partie se
déplace dans un espace auquel j’assigne
un sens, une valeur, dans lequel je pro-
Jette une image du geste, je construis
une action virtuelle »*.

Le mouvement est d’abord imaginé
(projeté) et ensuite mis en action.
Larticulation est la puissance du
mouvement, dans la mesure ol cest
la partie du corps qui donne de mul-
tiples possibilités de déplacement
dans lespace tridimensionnel. Ce que
Godard appelle fiction — la capacité
du danseur a imaginer sa propre ana-
tomie dans lespace — est le véritable
moteur du mouvement. La virtualisa-
tion de soi permet au performer de
transformer sa propre condition : « je
veux voir quelqu’un se métamorpho-
ser. Une métamorphose par auto em-
poisonnement. Un poison qui donne
naissance a une nouvelle vie, la vie
artificielle sur scéne »*.

« From act fo acting » répéte sans cesse
le metteur en scéne a ses performers.
Laction physique est la base, le point
de départ pour construire le jeu. L'ac-
teur doit accomplir une action qui
modifie sa condition physique pour
ensuite consciemment théatraliser ses
propres sensations.

« O est la réalité et ou est le thédtre ?
Les performers sont déja en train de
Jouer avec cette limite. Et ceci est le
contenu [du spectacle]. Au début ils ne
peuvent pas jouer avec ¢a parce gu’ils ne
sont pas physiquement capables, mais
une fois qu'ils en ont la possibilité, cest
génial de pouvoir samuser avec ca »”.

Miet Martens, l'assistante de Fabre,
commente le travail des acteurs 2 la
fin des répétitions du spectacle Le
pouvoir des folies théitrales™. La répé-
tition quotidienne des scenes les plus
fatigantes a repoussé un peu plus loin
le seuil de tolérance a la fatigue et a
la douleur. Les acteurs, initialement
esclaves de leur corps, ont appris a
mieux gérer leurs efforts et devenir
maitres de leur propre fatigue.

« Je cherche des gens avec une forte per-
sonnalité, du tempérament, des gens
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qui ont besoin détre sur scéne. Pour-
quoi le veulent-ils 2 Pour moi, cest un
choix de vie, un choix politique. Je veux
pouvoir faire mes recherches avec eux.
Ils vont parfois bien plus loin que ce
que je leur demande. Je leur apprends
a devenir leur propre metteur en scéne
ou chorégraphe »**.

Les interprétes choisis par Jan Fabre
ne sont pas seulement appelés a jouer
sur scéne, ils doivent en plus assister
dans sa recherche. Le travail scénique
est en effet un moyen de formation,
tant pour le performer que pour le
metteur en scéne. Cest notamment
le cas du solo, formule a laquelle Jan
Fabre recourt périodiquement pour
renouveler sa démarche. En effet, les
solos sont avec et pour ses performers :
I'urgence de monter un solo surgit de
lenvie de travailler avec un interpréte
spécifique, quelqu’un qui personnifie
la vision de la scéne de l'artiste.

En ce sens, travailler avec un seul
interpréte permet d’aller beaucoup
plus profondément dans la matiére
de la performance : le spectacle qui
en résulte est le résultat visible du
processus, mais le travail de recherche
partagé entre metteur en scéne et
interpréte constitue le vrai intérét
pédagogique de cette pratique. Une
pédagogie qui ne se traduit pas en
une simple transmission d’informa-
tion, mais en une véritable quéte de
sens & travers la pratique scénique.

Le Laboratorium

Les conditions particuliéres dentrai-
nement des performers de Fabre ne
sont pas liées uniquement au travail
physique. Le Troubleyn Laborato-
rium, lieu de répétition et siege officiel
de la compagnie, ne consiste pas quen
une salle de théatre. « Je voulais que cet
endroit soit un lieu de rencontre spiri-
tuelle. Ici, les artistes mangent, boivent,
discutent, sengueulent. Ils passent du



temps ensemble ici. Cest trés impor-
tant... Cette expérience »*. Le Labora-
torium accueille les performers douze
heures par jour pendant les créations,
qui durent plusieurs mois. Ce qui est
trés marquant, cest le fait que ce lieu
de travail — ancien espace théatral hors
du centre d’Anvers, d’abord bralé,
puis restauré en béton, bois et fer par
larchitecte Jan Dekeyser (créateur lu-
miéres de Fabre) afin qu’il soit le plus
fonctionnel possible? — est aussi « une
sorte de musée, comme dirait Goethe,
des affections électives »¥. Pendant
des années, Jan Fabre a demandé a des
collegues artistes de créer des ceuvres
d’art permanentes a insérer dans le ba-
timent. Entre les murs du Laborato-
rium on retrouve des pieces de Marina
Abramovic, Bob Wilson, Jan Lauwers,
Romeo Castellucci, Orlan pour ne ci-
ter que les plus connus. Cependant, les
ceuvres ne sont pas exposées comme
elles pourraient Iétre dans un musée,
mais littéralement intégrées dans la
structure du batiment. Cette dispo-
sition qui cache en révélant (souvent
les ceuvres ne sont pas pergues en tant
que telles, mais en tant que parties du
batiment) correspond a lesthétique
de Fabre dans la mesure ou le sujet
nest pas exhibé (sur joué), mais il est
néanmoins toujours présent. Ce qui
importe vraiment au metteur en scene
cest la dimension pédagogique de ce
musée/laboratoire, notamment pour
les performers qui I'habitent pendant
le temps de travail :

« 11 est important, pour les jeunes ac-
teurs, danseurs, interpretes, scienti-
fiques et philosophes qui travaillent ici,
de se retrouver face a de vraies ceuvres.
Cela permet de woir les couleurs, les
matériaux utilisés. [... [ Ils sont baignés
dans de l'art visuel véritable, un art qui
questionne le corps humain »*.

Léducation des interpretes passe a
travers le rapport direct avec les ob-
jets d’art, éducation d’autant plus ef-

ficace que ces objets sont a portée de
main. Ceci permet d’intégrer l'entrai-
nement physique dans une démarche
intellectuelle, celle-ci ne passant pas
par Iétude des livres, mais a travers
la cohabitation avec les ceuvres, dans
l'environnement de travail.

Conclusion : parmi compa-
gnie et collectif

Le « performer du XXI* siecle » reste
une formule choc que Jan Fabre a
adopté pour définir la recherche qu’il
meéne avec les interprétes qui tra-
vaillent avec lui. Mais on peut lire en
sa démarche un vrai élan de renouvel-
lement qui vise 4 mettre en question
les diftérences entre jeu d’acteur et
danse, pour laisser place a une vision
plus performative du théatre. Cette
démarche passe tant a travers lentrai-
nement physique qu’a travers ['éduca-
tion artistique, la pratique commune
et la vie collective. Tout en restant les
membres transitoires d’'une compa-
gnie, les performers de Fabre accu-
mulent un savoir partagé qui fait de
leur ensemble un groupe. Ce groupe
ne se reconnait pas en la définition
de collectif, mais reste uni sous une
identité forte, identité donnée par la
figure du metteur en scéne et par son
travail de formation.

La formation peut ainsi se porter
garante de la structuration méme
du groupe. Le statut de compagnie
théatrale, tel qu'il est né au XVI*
siecle, avait pour but la collaboration
lucrative de différents profession-
nels. De fagon différente, le collectif
vise a4 regrouper un certain nombre
d’adhérents pour animer et défendre
une idéologie commune. La compa-
gnie de Jan Fabre reste officiellement
dans le rang des compagnies « clas-
siques », mais arrive 4 former une
sorte d’humus, un terrain fertile qui se
constitue autour de certains principes
et pratiques artistiques. Il est rare
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quun performer de Fabre participe
a plusieurs de ses spectacles successi-
vement, mais il est assez courant que
certains reviennent périodiquement
renforcer sa compagnie sans cesse
renouvelée. Fabre se retrouve ainsi
en nouveau capocomico, directeur qui
choisit non pas les pieces en fonction
des interpretes a disposition, mais qui
peut piocher parmi un ensemble d’in-
terprétes formés, les mélant a d’autres
énergies nouvelles. A travers la for-
mation de ses Guerriers de la Beauté,
Fabre a réussi a créer autour de lui une
vraie armée de performers qui portent
en eux les principes de son théatre.

En guise de consécration de cette
pratique, Jan Fabre monte en 2015
le spectacle Mont Olympus, une per-
formance de 24 heures qui réunit
toutes les générations de performers
qui ont suivi le metteur en scéne
pendant une partie de sa vie artis-
tique : Els Deceukelier, Marc Moon
van Overmeir, Anny Czupper, Re-
née Copraij, Katrien Bruyneel... de
ses débuts dans les années 1980 a
ses derniéres créations récentes. Une
sorte de testament performatif de
son travail de formation.

Notes

1. Ferrone, Siro, « La Commedia dell’Arte ».
Quaderns d'ltalia. n° 2. 1997. p. 9. Traduction de
l'auteur.

2. Genre de théatre populaire né en ltalie au XVI°
siecle. Apres les fastes grecs et latins, au Moyen
Age, le théatre avait abandonné la forme textuelle
pour se développer au sein de I'église (drames
ecclésiastiques) ou dans les cours des seigneurs
(jongleurs, bouffons, ménestrels). Les acteurs de
la Commedia dell’Arte écrivent des textes-canevas
inspirés des intrigues des comédies latines en les
nourrissant d’improvisations corporelles.

3. Par ce terme on se réfere au contenu narratif de
la piece.

4. La forme de la comédie, genre tiré de la tradition
grecque et latine par les humanistes, devient
la structure la plus utilisée par les compagnies
professionnelles, car elle permet d’apporter des



variations presque infinies sur un canevas préétabli.
5. Littéralement : Types fixes, parts. Ces termes
désignent les roles interprétés par les comédiens,
qui revenaient régulierement. On appelle ces roles
aussi « masques », non seulement a cause de
I'usage de masques en cuir, mais aussi au sens
métaphorique pour indiquer des caractéres précis
(Ie vieux avare, le serviteur affamé, les amoureux. ...).
6. Méthodologie que I'on retrouve chez les metteurs
en scéne-pédagogues du XX° siecle (Stanislavski,
Copeau, Grotowski, Barba...). Pour eux, le
training « comportait I'acquisition de certaines
habilités physiques, qui peuvent étre athlétiques
ou acrobatiques, des dispositions psychologiques
telles la concentration et la relaxation, mais
aussi une préparation d’ordre culturel, générique
et spécifique » (Molinari, Cesare. L'attore e la
recitazione. Roma-Bari, Laterza. 2008. p. 85).
Traduction de I'auteur.

7. Par « training de I'acteur » on appelle toutes les
méthodes de formation physiques et psychologiques
des comédiens. C’est au XX® siecle que ces
méthodes se multiplient grace a la création des
écoles dramatiques, aux metteurs en scene —
pedagogues (voir note 6) et aux collectifs théatraux.
8. lIs ne sont pas embauchés a titre exclusif par Jan
Fabre, ils travaillent aussi pour d’autres compagnies.
9. «Au bout de 5 ans, ils obtiennent le titre de Guerrier
de la Beauté. lls incarnent un ensemble de regles que
je crois essentielles chez mes interpretes. Un Guerrier
de la Beauté a une parfaite conscience physique,
une parfaite conscience mentale. lls sont maitres du
temps, maitres de leur vulnérabilité. Je veux qu'ils
donnent I'impression de préparer un casse ensemble,
qu'ils soient complices ». Fabre, Jan. In Jan Fabre.
Beyond the artist. Boato, Giulio. Film documentaire,
52’, production Compagnie des Indes. Paris. 2014.
Se référer également a Greef, Hugo (de) et Hoet, Jan.
Gesprekken met Jan Fabre. Louvain, Kritak. 1993 ou
Devos, Willy. Le guerrier de la beauté. Paris, UArche.
1994, pour une traduction en frangais.

10. « Je les ai choisis pour leur univers personnel,
leur mentalité. [...] Et si je travaille avec des
amateurs, ¢'est qu’ils ne sont pas déformés par des
tics ou des recettes théatrales. ».Fabre, Jan. In « Jan
Fabre toute une nuit ». Anne, Laurent, Liberation le
24 octobre 1983.

11. Fabre, Jan. In Boato, Giulio. op. cit. Dans cet
article, on a choisi d’utiliser comme synonymes les
termes « performers » et « interprétes ».

12. Le metteur en scene Jerzy Grotowski, fondateur

du « théatre pauvre », tentait d’éliminer du spectacle
théatral et du jeu d’acteur tout contenu superflu :
« Dans notre théatre, former un acteur ne veut
pas dire lui enseigner quelque chose ; nous nous
cherchons & éliminer les résistances de son
organisme au dit processus psychique. [...] Ainsi,
notre « voie » est « négative » —non pas un ensemble
de moyens, mais une élimination de blocages »
(Grotowski, Jerzy. Towards a poor theatre. Holstebro,
Odin Theatrets Forlag. 1968. Voir Grotowski, Jerzy.
Vers un théatre pauvre. Lausanne, LAge d’Homme.
1993. pp. 14-15, pour une traduction en frangais.
13. La catégorie « performance art » nait aux
alentours de 1970 pour définir « the ephemeral,
time-based, and process-work of conceptual
(“body”) and feminist artists that were emerging
at the time » (Brentano, Robyn et Georgia, Olivia.
Outside the Frame: Performance and the Object,
a Survey History of Performance Art in the USA
since 1950. Cleveland, Center for Contemporary
Art. 1994, p.31). Initialement dédié aux solo
performance des body artists des années
‘70, le genre nouveau a ensuite été appliqué
rétrospectivement  aux premiers  happenings
des années ‘60, pour devenir finalement une
définition démesurément généraliste s’appliquant
a n'importe quel événement five, qu'il soit passé
ou présent : des « soirées » des avants gardes
historiques futuristes et dadaistes, aux cérémonies
sportives du nouveau millénaire. Voir également :
Auslander, Paul. From acting to performance.
Essays in Modernism and Postmodernism. London
- New York, Routledge. 1997.

14. Fabre, Jan. In Boato, Giulio. op. cit.

15. Chat, puma, lézard, insectes... Fabre admet
s'étre inspiré des exercices de Meyerhold et
Grotowski, ainsi que de Decroux et Lecoq.

16. Neurones qui s'activent pendant que I'individu
exécute un mouvement, mais aussi lorsqu'il est
immobile et voit ou entend une action effectuée
par un autre individu. Voir notamment : Rizzolatti,
Giacomo. Les neurones miroirs. Paris, Edition Odile
Jacob. 2007.

17. Voir la rencontre entre I'artiste et le scientifique au
Teatro Due de Parme, le 7 novembre 2011, dans le
cadre de Tra arte e Neuroscienze Avant-Festival 2011.
Voir aussi la vidéo Do we feel with our brain and think
with our heart?, 15", production Angelos (Anvers).

18. « Mon théatre est basé sur les cellules
nerveuses érotiques de mes interprétes. lls donnent
vie a mes créations. lls sont le centre de tout. Ils sont
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a la fois la lumiere, I'action, le décor, le costume...
lls sont tout. ». Fabre, Jan, lors de communications
personnelles le 27/01/2013. Archive privée de
I'auteur. Traduction de I'auteur.

19. Avec cette expression, Silvia Fanti se réfere a la
« tradition moyenageuse qui nomme ‘corpo sottile’
(corps subtil) un des états de I'étre, un double réduit
et filiforme, une miniature du volume physique de
toute personne » pour décrire « une idée de corps
commune a la nouvelle génération de danseurs
qui ‘ne dansent plus’. Leur instrument, le corps,
abandonne les virtuosités chorégraphiques pour
une dimension moins centrale dans I'univers de la
création scénique ». Voir Fanti, Silvia. I/ corpo sottile.
Milano, Ubulibri. 2003. p. 10. Traduction de I'auteur.
20. Godard, Hubert. « Conversazione con Hubert
Godard ». In La Scena digitale. Menicacci, Antonio,
Quinz, Emanuele (dir.). Bolzano, Marsilio. 2001. p.
372. Traduction de I'auteur.

21. Fabre, Jan. Journal de Nuit (1978-1984). Paris,
L'arche. p. 186.

22. Martens, Miet lors de communications
personnelles e 03/07/2012. Archive privée de
I"auteur. Traduction de 'auteur.

23. Spectacle débuté a la Biennale de Venise en
1984, il a été repris par Fabre en 2012 avec les
mémes interpretes du re-enactment de C'est du
thééatre.

24, Fabre, Jan, lors de communications personnelles.
25. Fabre, Jan. /n. Boato, Giulio. op. cit.

26. « C'est une architecture presque anonyme. Le
lieu porte évidemment la signature de I'architecte,
mais elle est discréte. L'endroit reste vierge pour
que d’autres puissent s'exprimer. C'était aussi une
volonté pratique : quand un lieu est trop beau les
artistes ont peur de le salir. Quand Jan commence
a travailler, il en met partout ». Dekeyser, Jan. In.
Boato, Giulio. op. cit.

27. Banu, Georges. /n. Boato, Giulio. op. cit.

28. Fabre, Jan. In. Boato, Giulio. op. cit
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L’apprentissage

Qu’apprend-on au cinema ?

Avec Walter Benjamin, un éloge de la distraction

« Ces automatismes nouveaux, avec les
Jugements et les mesures implicites qui
leur sont liés, peuvent-ils faire autre-
ment que d’irradier des muscles et de la
sensibilité jusque dans lintelligence 2 »

Henri Wallon, « Psychologie et
technique » (conférence de 1934)".

Walter Benjamin,
un philosophe soucieux
des techniques

Il nlest pas étonnant que cette phrase
d’Henri Wallon, affirmant la dépen-
dance de la pensée aux gestes et aux
techniques, ait été relevée par Walter
Benjamin (dans une esquisse d’article
datant du milieu des années 1930%)
tant elle synthétise une des visées
majeures de sa philosophie : penser ce
qui relie les muscles a 'intelligence,
le corps a lesprit. Cette perspective
explique l'attention prétée dans ses
écrits aux expériences nouvelles que
fait un homme dans une société in-
dustrielle : le travail a la chaine, la vie
urbaine, la guerre mécanisée... Ben-
jamin avait compris que le XX° siecle
serait marqué par une formidable
extension des techniques, donnant
lieu a des épreuves inédites, difficiles,
voire impossibles a raconter’. Rai-
son pour laquelle il sest intéressé a la
photographie et au cinéma, arts de la
modernité par excellence, ou lartiste
est aussi et avant tout un technicien
(soit celui qui connait sa technique,
sans nécessairement vouloir la mai-
triser). Lintelligence, de nouveau,
y est affaire d’automatisme, le bon
photographe se reconnaissant, selon

le philosophe, a sa fagon de laisser
travailler lappareil®. Avec L'Euvre
dart a lépoque de sa reproductibilité
technique’, ou cette question est abor-
dée du point de vue du spectateur,
Benjamin nous invite a rester vigi-
lants quant a la fagon dont nos auto-
matismes, qui se multiplient et évo-
luent avec les appareils, affectent nos
intelligences. Il nous conduit ainsi a
repérer des situations et des proces-
sus d’apprentissage 1a ou, paradoxa-
lement, il semble que nous soyons
passifs, inattentifs, « distraits », pour
reprendre son propre terme.

« La réception par la distraction, de
plus en plus sensible aujourd’hui dans
tous les domaines de l'art, et symptome
elle-méme d’importantes mutations de
la perception, a trouvé dans le cinéma
Uinstrument qui se préte le mieux a son
exercice » [souligné par Benjamin]®.
Cette célebre déclaration intervient a
la fin du chapitre XV de la derniere
version de L'(Euwvre d’art... aprés un
long et dense développement consa-
cré au mécanisme de réception du
film. Il est nécessaire, dans un pre-
mier temps, de reprendre chacun
des arguments avancés par Benjamin
dans les derniéres pages de son article
afin, par la suite, de mesurer la portée
de sa réflexion en matiére d’appren-
tissage. Aux chapitres XIV et XV
de son essai, le philosophe distingue
ainsi deux régimes de réception de
I'ceuvre d’art : celui, d’une part, de la
« concentration » ou de la « contem-
plation », et celui, d’autre part, de la
« distraction », entendue comme une
diversion, une dispersion’. Le pre-

> Damien Marguet

mier régime est associé a la pein-
ture, qui demanderait a celui qui la
regarde de se concentrer, de se ras-
sembler pour tenter d’y pénétrer. Le
second régime a trait au cinéma et
a larchitecture, dont la réception se
ferait « in der Zerstreuung », Cest-a-
dire « dans la distraction ». Saisir ce
que Benjamin désigne ainsi nest pas
aisé, le texte visant a préciser cette
pensée sans jamais lenfermer dans
une définition. Il est possible cepen-
dant de sen approcher en prenant
garde aux exemples fournis et aux
oppositions structurant l'article. Le
mot « Zerstreuung » est porteur en
allemand (comme celui de « distrac-
tion » en francais) de plusieurs sens,
que lauteur se refuse a discerner®.
Si Benjamin entretient cette ambi-
guité, clest parce quelle est au cceur
de sa démonstration. Au cinéma — 2
la différence, une fois encore, de la
peinture — « le public ne sépare pas la
critique de la jouissance »’, indique-
t-il au chapitre XII. Autrement dit,
le spectateur y exerce son jugement
tout en prenant plaisir, son « exper-
tise » ne requérant « aucun effort
d’attention »*.

Se distraire, s’exposer
et apprendre

Que la réception d’un film, et plus
généralement des images en mouve-
ment, soit moins exigeante en terme
de concentration que celle d’un livre
ou d’un tableau, on en convient faci-
lement. Mais que cet abandon puisse
étre le lieu d’'un apprentissage, qu’il
puisse méme en étre la condition,



voila qui est plus difficile a com-
prendre et 4 admettre. Comment et
a quelles conditions le cinéma peut-
il « mobiliser les masses » et leur
apprendre a « répondre a des tiches
nouvelles »', comme I'indique Ben-
jamin ? Le texte est loin d’apporter
une réponse entiere et définitive a ces
deux questions. Son auteur ne fait
aucune distinction d’ordre esthétique
entre les films, donnant a penser que
la réception dans la distraction est
un phénomeéne inhérent au dispo-
sitif cinématographique. Il envisage
cependant deux maniéres dexploi-
ter cette distraction du spectateur.
La premiere, décrite au chapitre XV,
est positive : il s’agit de profiter de
cet état de dis-traction, cest-a-dire
douverture, pour « mobiliser » celui
qui regarde et 'amener a « partici-
per » au film, comme [écrit Benja-
min. Dans Iépilogue de l'article, il est
en revanche question de soumettre
la masse a une esthétique (ce a quoi
semploie le fascisme dénoncé par
le philosophe'?), de profiter de son
abandon pour la manipuler au lieu de
la mobiliser. D’un c6té, on vise « la
politisation de l'art », de l'autre, « l'es-
thétisation de la politique »%. Cette
ambivalence peut étre pensée a partir
de la trés belle formule de Georges
Didi-Huberman - touchant, elle
aussi, au champ du cinéma —, celle
de « peuples exposés »*. En pre-
mier lieu, les masses ont été rendues
visibles par les caméras, Benjamin
remarquant dans une note que la
foule en mouvement est un motif
typiquement cinématographique®.
Par ailleurs, la distraction que pro-
cure le film, nous l'avons observé,
est division, ouverture du spectateur.
Elle I'expose, dans tous les sens du
terme. Pour reprendre lexpression
de Pierre-Damien Huyghe'¢, elle
donne lieu 2 un « cas de conscience »
lorsque le spectateur pergoit qu'il
percoit, lorsqu’il s’apercoit (ce que
chercheraient a provoquer certains

films, comme ceux de Dziga Ver-
tov ou de Charlie Chaplin, cités en

exemple par Benjamin). Elle est en
méme temps mise en danger, exposi-
tion de celui qui regarde a toutes les
manipulations (un danger illustré par
le cinéma de Leni Riefenstahl, visé
sans étre nommé dans 1épilogue de
L' Euvre d’art...).

« Le caractére d'un comportement
progressiste tient [au cinéma] a ce
que les plaisirs du spectacle et de
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lexpérience s’associent, de fagon
directe et intime, a Dlattitude de
lexpert »'. Face a lécran, affirme
Benjamin, le plaisir est juge. « Lies-
prit critique » et « la conduite de
jouissance » sont, dans le cas du
film, inséparables. La encore, cela
irradie « des muscles et de la sensi-
bilité jusque dans lintelligence »'.
La traditionnelle distinction entre
films « intelligents » et films « de
divertissement » — ces catégories ne
sont pas directement évoquées par



Benjamin, mais elles sous-tendent
le discours des avant-gardes oppo-
sant art et industrie, contre lequel
L’(Euvre d’art... discrétement séléve
— est ici contestée. Sous cet angle, au
contraire, I'intelligence est de savoir
distraire. Car la réception dans la
distraction se fait davantage par voie
tactile que par voie visuelle, indique
Benjamin. Cette idée de « réception
tactile » prend sens au travers du
rapprochement qu’il effectue entre
cinéma et architecture!’. Comme 2
son habitude, son raisonnement se
structure autour d’une opposition,
ici entre deux modes de relation per-
ceptive aux batiments. Le touriste
qui contemple les édifices en a une
perception « optique », tandis que
I'usager qui les traverse ou s’y ins-
talle en a une perception « tactile ».
La premiére nécessite de contem-
pler, de préter attention a l'architec-
ture ; la seconde seffectue dans la
distraction et « par voie d’accoutu-
mance ». Ainsi, nous sommes incon-
sciemment guidés par un batiment,
qui nous habitue a sa fréquentation :
« Au moyen de [« Durch » : « par »,
« & travers »] la distraction qu’il est
a méme de nous offrir, l'art établit
a notre insu le degré auquel notre
aperception est capable de répondre
a des taches nouvelles »%.

Nous touchons ici & un point essentiel
du texte, que la traduction francaise
tend a opacifier. La réception dans la
distraction est aussi apprentissage par
distraction (cest-a-dire inconsciem-
ment, de facon non intentionnelle,
incontrolée, et par « Gewdhnung »,
»). En d’autres
termes, l'usager d’'un batiment ou le

« accoutumance

spectateur d’'un film sont actifs bien
quils soient distraits, ouverts, expo-
sés a ce qulils percoivent. Ils se pré-
parent a de nouvelles tiches selon un
« type de participation » (lexpression
est de Benjamin au début du chapitre
XV) qui differe absolument de ceux

quimpliquent la lecture d’'un roman
ou l'appréciation d’un tableau. Mais a
quel niveau ? La description faite au
chapitre XIV du processus de récep-
tion impliqué par le dispositif cinéma-
tographique permet de le préciser.
Parce qu'il est en mouvement, le film
bloque les mécanismes de synthese et
d’interprétation du spectateur en le
soumettant 2 une série de chocs. La
distraction peut donc étre envisagée
comme lexposition a une constante
nouveauté, qui demande au public une
attention soutenue??. Si le film nous
distrait, il nous apprend dans le méme
temps a étre attentif aux changements.
Ces éléments éclairent la distinction
établie par Benjamin entre réception
optique et tactile. La premiére tient
du déchiffrement (elle sapparente a
une lecture), la seconde de épreuve.
Dans la salle de cinéma, si je lis les
images projetées, je suis d’abord cho-
qué par leur défilement, leur constante
métamorphose. Si bien que ce ne sont
pas des images ou des signes que je
percois — ces images, ces signes n'in-
terviennent qu'a posteriori car ils sont
les produits de mon entendement —,
mais les mouvements d’une image et
de tous les signes qui la composent.

Apprentissage
contre Enseignement

Il est temps de lever une ambi-
guité quant au titre de mon article.
Le type d’apprentissage auquel il
fait référence ne concerne en rien
le « contenu » formel ou informel
des films. Ce que L'Euvre dart...
met en lumiére, cest que le cinéma
non seulement transmet, mais aussi
transforme. Il « dis-trait », il « é-
meut », cest-a-dire qu’il déplace ou
« mobilise » (cest le verbe employé
par Benjamin) le spectateur affecti-
vement et psychiquement. De fait,
les « contenus » filmiques ne sont
pas transmis a celui qui regarde sans
étre en méme temps transformés,
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réinventés par lui. Une telle affir-
mation a de lourdes conséquences
philosophiques et politiques. Elle
conduit & remettre en question l'en-
semble des valeurs au moyen des-
quelles nous avons pris I'habitude
d’établir ce qui est « beau », « bien »
ou « intelligent ». Benjamin n’in-
dique-t-il pas, au chapitre VII de
son article, que la photographie et le
cinéma « ont transformé le caractére
général de l'art »» ? Ainsi, s'il place
Parchitecture, dont lhistoire « est
plus longue que celle de n'importe
quel autre art » car « le besoin hu-
main de se loger est permanent »*,
au-dessus des formes éphémeéres que
sont le poeme épique ou le tableau
de chevalet, cest pour valoriser la
dimension performative de l'ceuvre
d’art, son agir et non son dire. Ce
faisant, il inverse la hiérarchie éta-
blie par Hegel, au sein de laquelle
l'architecture, en tant qu’art le moins
« spirituel » (le moins « sensé », di-
rions-nous aujourd’hui), occupe la
derniére place®. A bien suivre Ben-
jamin, il nous faut admettre que les
« illettrés » des salles de cinéma font
preuve de plus d’intelligence, dans
leur distraction, dans leur fagon de
jouir de la matiere, que les savants
critiques contemplant les tableaux
d’un salon et méprisant ces films
qui ne demandent « aucun effort »,
« aucune suite dans les idées »*.

Lintelligence dont il est question
depuis le début de ce texte, reliée aux
« muscles » et 2 la « sensibilité », doit,
semble-t-il, étre comprise comme
capacité a se laisser surprendre. De
cette surprise dépend I'apprentissage.
Celui qui ne préte attention qu’aux
contenus supposés du film (son « his-
toire » par exemple?’) nest pas distrait
par lui. Il ne fait qu'interpréter ce qu’il
voit selon ce qu'il sait déja. A travers
la distraction, il lui est en revanche
donné d’apprendre, cest-a-dire de
souvrir au nouveau. Le concept



d’apprentissage que cette lecture de
L'Euvre dart... fait émerger sop-
pose a celui denseignement. En effet,
ce qui est habituellement reproché au
film « distrayant », cest précisément
de ne pas assez enseigner au specta-
teur. Et Benjamin de répondre que
cette absence denseignement est la
condition d’un apprentissage, car
elle autorise le spectateur a prendre
part au spectacle (2 en étre lexpert)
sans que la maitrise préalable d’un
code ne soit requise. Clest pourquoi
étre un « lettré » ne saurait aider 2
recevoir un film (ce serait méme le
contraire, suggére Benjamin). Cette
réflexion entretient de nombreux
points communs avec celle conduite
par le philosophe Jacques Ranciere
dans un article intitulé « Le Spec-
tateur émancipé »*. Celui-ci nous
rameéne plus directement a la ques-
tion de l'apprentissage, car il s’inscrit
dans le prolongement d’un question-
nement ouvert avec un livre au titre
évocateur, Le Maitre ignorant™. Les
théories insolites élaborées par Jo-
seph Jacotot au début du XIX siecle
y sont exposées, « affirmant qu’un
ignorant pouvait apprendre a un
autre ignorant ce qu’il ne savait pas
lui-méme, en proclamant ’égalité des
intelligences et en opposant I'éman-
cipation intellectuelle a I'instruction
du peuple »*. Ces théories reposent
déja sur I'idée qu'un savoir se trans-
met nécessairement par traduction
et prennent pour modele I'appren-
tissage de la langue par l'enfant, qui
proceéde d’un patient travail d’imita-
tion. Dans cette perspective, un bon
maitre donne 2 faire et non simple-
ment 2 mémoriser ('acquisition d’'un
savoir passe par sa re-production).
Déplagant cette conception de la
sphere de Iéducation a celle des arts,
Ranciére écrit :

« Nous navons pas a transformer les
spectateurs en acteurs et les ignomnts
en savants. Nous avons a reconnaitre le

savoir a leeuvre dans l’ignorant et l'ac-
tivité propre au spectateur. Tout specta-
teur est déja acteur de son histoire, fout
acteur, tout homme d’action spectateur
de la méme histoire »'.

Que les spectateurs soient des « parti-
cipants », qu’ils soient en permanence
occupés 4 transformer, 2 traduire
les messages qui leur sont adressés,
voila qui contredit singuliérement la
logique de l'audience, selon laquelle
la masse est uniforme et inactive.
Les individus qui la composent ont
pourtant des facons diftérentes de
s'inscrire dans la distraction et de la
mettre 4 profit.

Un risque a prendre

A ce propos et en guise de conclu-
sion, je formulerai quelques re-
marques touchant a 'actualité de la
distinction faite ici entre apprentis-
sage et enseignement. Avec la proli-
tération des appareils, prodigieuse-
ment anticipée par Benjamin dans
L’Euvre d’art.., 1a réception dans la
distraction (dont le film noffre plus
désormais qu'une antique forme)
est devenue un mode canonique
d’apprentissage. Notre époque est
celle du régne des automatismes.
La disparition des manuels d’utili-
sation, qui accompagnaient autre-
fois ces mémes appareils, en fournit
une preuve récente : l'usage d’un
bon « smartphone » (Iappellation
anglaise névoque pas par hasard
I'« intelligence ») s’apprend sans
consigne ni instruction. L'industrie
cherchera bien stir a soumettre l'uti-
lisateur, a profiter de sa distraction
pour le guider inconsciemment vers
tels types de geste. Ce méme utili-
sateur — qui tient du spectateur actif
dans sa relation a la machine — peut,
a 'inverse, faire de cette distraction
une occasion d’« émancipation »,
pour le dire comme Ranciére, ou de
« politisation », pour revenir a un
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lexique benjaminien. Les appareils
offrant par nature la possibilité d’étre
détournés de leurs fonctions ini-
tiales, la « piraterie » est aujourd’hui
la modalité d’action politique la plus
répandue et elle est souvent I'ccuvre
d’autodidactes. A cette logique de
I'apprentissage soppose plus que ja-
mais, et notamment en France, une
logique de I'instruction, que ce rap-
port a l'appareil inquiéte. Ainsi, on
entend aujourd’hui former les éleves
au fonctionnement et au bon usage
des technologies pour garantir leur
autonomie®. Clest supposer qu'un
savoir serait @ méme de nous proté-
ger des machines, de leurs pouvoirs
de distraction et de séduction. Pour-
tant, la réception dans la distraction,
telle que la pense Benjamin, ne peut
aller sans un risque. L'apprentis-
sage par la distraction quelle auto-
rise implique en effet de sexposer
a la manipulation. Le spectateur
qui cherche a étre distrait court en
permanence le risque d’étre trompé.
La soumission et l'aliénation par
le biais de la distraction sont des
mécanismes inévitables, que nous
subissons tous aujourd’hui. Qui
nest pas inconsciemment orienté
au quotidien par les outils toujours
plus distrayants qu’il utilise (télé-
phone et ordinateur portables, pour
ne citer queux) ? Si l'analyse cri-
tique des dispositifs esthétiques et
tactiles mis en ceuvre par les tech-
nologies est nécessaire, il est tout
aussi indispensable d’inventer et
de promulguer d’autres fagons de
distraire, visant au contraire a libé-
rer et a responsabiliser ceux qui les
rencontrent. La meilleure réponse
au Triomphe de la volonté (1935) de
Leni Riefenstahl reste Le Dictateur
(1940) de Chaplin, qui déconstruit
des stratégies sensibles (le culte et la
crainte du chef entretenues par des
images emphatiques du peuple et de
son « guide ») par d’autres stratégies
sensibles (le grotesque et lironie



qui ridiculisent le tyran et révélent
sa folie). Et si, plutét que dentre-
tenir chez les éléves une certaine
méfiance 4 Iégard de leurs « dan-
gereux » appareils, nous les lais-
sions apprendre a sen servir, au sens
propre du terme ? Si nous les inci-
tions & s‘approprier leur puissance
de distraction afin de répondre a
leur maniére aux tactiques de domi-
nation ? Faire confiance, voila peut-
étre ce qu’il y a de plus exigeant dans
toute démarche d’apprentissage. M
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(IUAV) et a I'Université de Bologne, et doctorant en 2&me
année 2 I'Université Sorbonne Nouvelle — Paris 3 sous la direc-
tion du professeur Mme Josette Féral. Il rédige une thése sur les
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dans la méme Université, sous la direction de Georges Banu, en
Master 1 et 2 Recherche en Etudes Théatrales (2009-2011). Bré-
silienne, ayant obtenu au Brésil un diplome détat d’Architecte
(2002), et un dipléme national supérieur professionnel de comé-
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financement du gouvernement brésilien (bourse Capes), et I'ap-
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ED 268, DILTEC
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Laura GUZMAN est doctorante en sciences du langage au
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rence Mourlhon-Dallies, porte sur l'expérience d’intégration
linguistique et culturelle des étudiants et des professionnelles
dorigine colombienne en situation de mobilité dans des
pays francophones ainsi que sur le développement des pro-
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Nouvelle — Paris 3. Lors de sa 3¢me année de thése, elle a été ac-
cueillie 2 'Université Trinity College Dublin en Irlande ot elle
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laboratoire sur la multimodalité du département de linguistique.

Damien Marguet
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Damien Marguet est cinéaste, membre du Collectif Jeune
Cinéma et animateur de la plateforme éditoriale A bras le
corps. Il est par ailleurs chargé d’enseignement et doctorant
en études cinématographiques a 'Université Sorbonne Nou-
velle — Paris 3, et membre du groupe de recherche «Théatres
de la mémoire». Préparée sous la direction de Sylvie Rollet, sa
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cours depuis 2011, porte sur le rapport a la lecture des étu-
diants des classes préparatoires littéraires. Enseignante du-
rant trois ans au sein de 'UFR Arts et Médias de la Sorbonne
Nouvelle — Paris 3, elle est aujourd’hui ATER en sociologie
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