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INTRODUCTIOGN.

Le rdle important que Jjouent les arts plastiques dans
la formation de 1'individu, Ta place (hautement revendiquée, certes
encore exigué) que ceux-ci occupent désormais d& T'intérieur du systéme
éducatif, semblent Jjustifier que 1'on pose, comme en d'autres matiéres
d'enseignement {mais probablement pas de maniére identique), la question
de T'EVALUATION. Question d'actualité, non sans urgence.

IT n'est pas de Jjour oid 1'é&valuation en terrain artistique
ne pose de délicats problémes, aussi ne s'étonnera-t-on pas que le
travail présenté ici soit T'oeuvre d'un professeur d'arts plastiques.
Cette situation de flottement face 3 1'évaluation est vécue d'autant
plus péniblement que, contrairement a la majorité des matiéres d'ensei-
gnement scolaire, et tandis que les é&léves attendent de la note en
arts plastiques, comme ailleurs, 1'expression d'une sorte de vérité
du Jjugement quant & leur "niveau" et a leurs capacités, il est apparu
a beaucoup d'entre nous que noter un dessin n'a que peu de choses
a& voir avec une réelle évaluation des potentialités de 1'éléve. 1I1 suf-
fit, pour s'en convaincre, de songer aux conditions artificielles
de toute réalisation - a fortiori, de toute création - dans le cadre
de 1la classe: Les 1indices nécessaires pour batir un jugement ont-
ils Tes moyens de transparaitre au travers d'une telle production?



L'expression plastique, & Tla différence de matiéres
reposant sur un corpus de connaissances ou de savoir-faire, se laisse
difficilement é&valuer dés lors que 1'on s'é&carte de la vérification
d'acquisitions élémentaires. Lorsqu'on abandonne les exercices
d'apprentissage (bien qu'il ne soit pas dit que, dés ce niveau, les
désaccords ne soient pas fréquents), les critéres de sélection ne
sont pas toujours trés bien circonscrits et il est 1égitime de craindre
que 1'enseignant ne se laisse en partie quider par une sorte d'instinct
auquel s'ajoute, heureusement, son expérience antérieure.

Nous confesserons bien volontiers que Ia presente recherche
a &té motivée par la permanencejdu ‘Vappor ] ¥ Gue bus avony
~toujours ‘entretenu  avec' la -question-de n, qUeile que soit
la diversité des contextes pédagogiques que nous avons fréquentés.

-

Envisagée a tous les degrés, 1'évaluation des productions plastiques

s'est toujours révélée étre, sous des apparences et pour des raisons
variables, une pratique extrémement délicate:

- Pratique qu'il y aurait peut-étre déja Tieulde
u niveau de 1'enseignement primaire, tant y semble

carrément} e
présent ]e danger d'é&touffer les fraiches &closions picturales des
premiéres années de 1'enfance.

- Pratique quasiment impossible au collége, ol la succes-
sion de c¢ing cents éléves a raison de cinquante minutes hebdomadaires
réduit fatalement 1la connaissance des enfants & des constats super-
ficiels et entraine bien souvent que 1'évaluation de 1'éléve, faute
de temps, se limite & la comptabilisation de notes ponctuelles sanc-
tionnant des produits comparés hdtivement les uns aux autres:
Qu'entrevoit-on réellement derriére ces résultats?

- Pratique hasardeuse dans le cadre du jury du baccalau-
réat, lorsqu'il s'agit aussi, dans 1'ignorance totale du candidat,
de porter un jugement au travers de Ta notation d'un dessin exécuté
en quelques heures sous des contraintes totalement étrangéres a la
création: Que sanctionne-f-on effectivement?

- Pratique ressentie enfin comme périlleuse au niveau
de 1'enseignement supérieur, ol la charge d'un cours de préparation
d 1l'agrégation d'arts plastiques nous oblige & livrer une &valuation
particuliérement argumentée face & un public éminemment critique



qui attend aussi de Tla "note" une dimension pronostique: Pratique
qui se heurte 3 tout instant a la difficulté de faire entre

T plastique 3 1%intérieur d

On  comprendra que tout enseignant plasticien ait pu,
un jour ou 1'autre, étre pris de doute quant au bien fondé de ses
évaluations, voire, plus radicalement, &tre amené a condamner toute
notation.

Face & ces errements, 1le regain d'intérét observé cette
derniére  décennie en faveur des questions docimologiques pouvait
8tre 1'occasion de forger les instruments d'élucidation attendus.
MaTheureusement, on est rapidement conduit & déplorer qu'aucune étude
n'aborde frontalement le cas particulier de 1'enseignement des arts
plastiques: Si plusieurs auteurs évoquent en quelques Tlignes la
question des matiéres d'expression (A. BONBOIR, G. de LANDSHEERE),
c'est pour souligner combien 1'évaluation en est difficile et aléatoire.
Généralement, 1'expression plastique est située dans Te sillage des
épreuves d'expression écrite et son évaluation considérée comme prolon-
gement aggravé des difficultés rencontrées dans la cotation de la
composition frangaise.

Au sortir de ces lectures, le professeur d'arts plastiques
ne peut que rester placé devant deux issues aussi peu satisfaisantes
1'une que 1'autre:

- Soit il essaje de tirer le meilleur parti des observa-
tions de 1la docimologie générale qui, finalement, débouchent sur
1'idée qu'une meilleure é&valuation est subordonnée & la maitrise
de critéres dissus d'objectifs pédagogiques situés en amont, et il
essaie de structurer son enseignement en se calquant au plus prés
des dispositifs de 1la pédagogie par Tles objectifs en vigueur dans f
la plupart des matiéres d'enseignement dites "fondamentales”, :

- soit le décalage entre sa pratique pédagogique et
les normes implicites suggérées par les é&tudes docimologiques est
tel, que celui-¢ci ne peut, en tout état de cause, que se considérer
étranger aux préoccupations qui concernent 1'enseignement des matiéres
d'apprentissage scolaire. Dans ce contexte, la notation critériée
est généralement ressentie comme une approche laborieuse et artifi-



cielle, contradictoire avec la globalité des faits visuels et niant
la part essentielle qu'il y a lieu d'accorder aux données sensibles
véhiculées par toute ~oceuvre plastique. Ces considérations impliquent
a 1'opposé que se perdurent des pratiques de notation spontanée dont
on peut craindre qu'elles soient dépendantes des dérives les plus
subjectives.

IT n'y aura pas de progrés notoire en matiére d'évaluation
(d'éducation?) tant que Tles enseignants d'arts plastiques n'auront
pas, de leur propre initiative, &tabli une connexion directe entre les
observations de 1la recherche fondamentale et Tleur propre terrain,
examiné dans quelie mesure et sous quels aménagements ces observations
sont exploitables dans le milieu particulier de Teur matiére d'ensei-
gnement.

Entre les deux extrémes que nous venons d'évoqu?r, n'est-

il pas possible d'imaginer qu'il puisse y avoir place pour uhe do o=
5 logie spécifique aux arts ‘plastiques’ et, extensivement, pour une
pratique de 1'évaluation qui aurait son originalité, qui fonctionnerait
selon ses propres modalités sans chercher modéle dans le contexte
général? Car, si aujourd'hui les arts plastiques n'ont plus & reven-
diquer leur intégration au coeur méme du systéme éducatif, s'ils
gagnent chaque jour en crédibilité, on congoit aisément que 1'écart
qui sépare les travaux d'expression plastique des "devoirs" écrits
des matiéres "fondamentales" (& partir desquels ont &té établiés
la plupart des observations de la psychologie de 1'évaluation scolaire)
conduise @ ce que Teur évaluation pose des problémes différents nés
en particulier de tout ce qui démarque 1'exécution d?une tache scolaire
de toutes les composantes affectives qui entourent 1'acte créateur,

En dépit des discours officiels toujours aussi platement encenseurs,
en dépit de 1la grogne des enseignants en arts plastiques soumis a
des conditions de travail souvent discriminatoires, il n'est pas
dit pour autant que les arts plastiques aient tout 3 gagner & vouloir
1'intégration et la “fondamentalisation", & vouloir posséder les
mémes structures d'apprentissage et les mémes structures évaluatives.

Poser la question de 1'évaluation dans Tle cadre des
activités plastiques est une entreprise des plus nécessaires. C'est
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aussi  une entreprise d'une Tourdeur toute particuliére car elle
requiert un trés large vrayon d'investigation. Tant de questions
se posent:

- Quels sont Tes mécanismes qui régissent 1'évaluation des productions
plastiques?

- Peut-on espérer mieux connaitre ce qu'il en est des déterminants
spécifiques?

- A-t-on une chance de mieux é&valuer? De mieux &duquer? De mieux
“ouvrir" aux arts plastiques?

Pour avancer dans cette voie, i1 nous a paru nécessaire
de conduire notre recherche suivant trois grands axes:

1. En premier Tlieu, nous avons pensé opportun de rassembler
quelques données é&parses: Le caractére en partie iné&dit de nos inter-
rogations 1&gitimait que sojent examinés préalablement et de maniére
détaillée 1les contextes {(idéologique et institutionnel) dans Tesquels
s'exerce 1'activité d'évaluation. Formuler une problématique plus
précisément circonstanciée pouvait difficilement s'envisager sans
la mise & jour d'un premier degré d'intelligibilité des mécanismes
en oeuvre,

2. Le second axe structure Te centre de notre étude. De
type expérimental, i1 se fonde sur 1'observation d'opérations simulées
et a pour objectif 1'identification de quelques uns des déterminants
de 1'évaluation des productions plastiques scolaires.

3. Enfin, les préoccupations majeures se situent tout natu-
rellement au niveau de T'exploitation pédagogique: Une troisiéme
partie se devait de réunir nos réflexions & cet égard.

L)

Telles sont les attentes initiales ef 1a logique d'ensemble
qui ont sous-tendu 1'étude dont nous livrons le détail dans les pages
qui suivent. Manifestement, nous ne sommes encore qu'aux premiers
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balbutiements analytiques. On mesurera rapidement combien sont rudi-
mentaires les observations rassemblées au terme de la partie centrale,
combien aussi sont fragiles les implications pédagogiques que nous
avons cru pouvoir &noncer dans Teur prolongement.

Pouvait-on attendre davantage de 1la premiére approche
d'un processus complexe et multiforme? Amorcer quelques interro-
gations, Jjalonner 1le départ de quelques pistes, T1'ambition é&tait
déja large. Nous espérons que ces pages pourront contribuer & mieux
cerner les termes d'un débat auquel, désormais, il n'est plus question
de se soustraire.



PREMIERE PARTIE.

n

APPROCHE PREALABLE
BE U'EVALUATION EN ARTS PLASTIQUES:

UN GERTAIN TYPE D'ERRANGE
ET SES FONDEMENTS SUPPOSES.
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Une ré&flexion sur Tla question de 1'&valuation des produc-
tions scolaires s'inaugure le plus souvent par un exposé des divergences
constatées.

Le terrain des arts plastiques offrait-il 1e moyen d'y
échapper? Nous ne le pensons pas. Nous avons avoué notre conformité
avec 1'analyse générale, nos difficultés: [T est wvrai que notre
décision d'entreprendre wun approfondissement des phénoménes en oeuvre
dans 1'évaluation des travaux plastiques fut précisément justifie

par notre mal-aise en face des décisions & prendre et de leurs
imptications.

Nous ajouterons que notre impression premiére et prédo-

minante fut celle d'étre confrontés & un objet impalpable, ectoplas-
mique (voire @ un objet absent: Absent des directives officielles,

en grande partie ignoré par la recherche universitaire), a un objet,
de surcroit, dérivant (peut-8tre Jjustement du fait de sa mise &

-

1'écart}), se référant & des logiques aussi diverses que sincéres,
ancrées au plus profond de la sensibilité des sujets évaluateurs.
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ENONCE DE QUELQUES CONSTATS INITIAUX.

ok

1.1. DE L'ECTOPLASME A L'ICONOCLASTE. (1)

111 - L'évidence des désaccords.

112 - Difficulté et illéqitimité de la notation.

113 - Oe la question du {ben) gofit.

1.2. PETITE HISTOIRE D'UNE GESTION EMPIRIQUE.

121 - La notation en A.P.: Evoluticn des données institutionnelles.

122 - Comment notent aujourd'hui les P.A,P.?

123 - MNécessité d'une formation & 1'évaluation.

{1) Le terme Miconoclaste™ renveie 3 lfoeuvre de B, DUBORGEL (Imaginaire et pédagogie.
De l'iconoclasme scolaire 3 la culture des sanges, Paris, Le sourire qui mord, 1983,

480 pages) & qui ce travail doit beaucoup et que nous voudrions remercier pour son

aide généreuse et éclairée.
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1.1. DE L'ECTOPLASME A L'ICONOCLASTE.

1. 1. 1.

L'EVIDENCE DES DESACCORDS.

Y a-t-il vraiment divergence dans 1'évaluation des travaux
plastiques ? Nous répondons d'emblée par 1'affirmative d cette question.
+ Tout professeur ayant participé i des jurys pourrait en témoigner.
A Pour notre part, nous fondons cette affirmation sur un vécu qui se
rapporte & deux situations différentes.

Un premier exemple peut se situer au niveau de la correction
des épreuves de 1'option "dessin" du Baccalauréat : I]1 s'agit pourtant
d'une épreuve assez simple ne durant que trois heures, au format
normalisé, reposant sur un théme d'expression et des ¢ritéres explicités.

Afin d'atténuer les divergences, les professeurs tentent
d'abord de dégager les meilleurs travaux destinés & servir de points
de référence a chacun des correcteurs. Souvent, aprés cette concertation,
les professeurs continuent & fonctionner & deux ou trois pour juger
1'ensemble de 1leurs travaux. C'est dire Tleur souci d'arriver a un
Jjugement Mimpartial", c'est révéler aussi au travers de ce comportement
Ta crainte d'attribuer une note imméritée & un travail arrivé par
hasard sur la table d'un correcteur sans qu'il ne connaisse rien
de 1a personnalité réelle de son auteur.

Et pourtant, malgré toutes ces précautions, les désaccords
restent parfois vifs, Seul Te compromis entre deux propositions de
note parfois é&loignées de plus de dix points permet alors de clore
le débat. Dé&s lors, deux questions viennent & 1'esprit :
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~ Ces divergences sont-elles “pires” que celles coﬁstatées
dans le contexte général ou sont-elles plus "acceptables"?

- Et, selon Tla réponse : Doit-on continuer & noter de
la sorte ?

Un second constat des disparités d'approche pourrait
étre établi au niveau universitaire dans le cadre des préparations
aux épreuves plastiques.

' MNous avons pu ocbserver, en effet, que les divergences
portaient d'abord sur les critéres d'évaluation, les candidats, méme
les plus expérimentés, n'en ayant souvent qu'une idée trés approximative,
fussent-ils Tlivrés explicitement dans les rapports de jurys successifs.
A moins que les critéres annoncés ne soient jugés incompatibles avec
1'idée que T1'on se fait de sa propre pratique : L'absurdité voire
1'impossibilité de se plier & certaines catégories d'attentes...
Ou encore que 1'on ne puisse s'entendre sur les réalités & placer
derriére les registres définis, comme si les mots ne suffisaient
pas a identifier de maniére univoque ce qui se rapporte aux dimensions
de 1'expression. |

A supposer ce premier niveau de handicaps quelgue peu

aplani, les divergences ne manquent pas de réapparaitre dés 1'instant

oi un travail sort un peu des registres critériels. I1 semble alors

que, sur Tle terrain de 1la création, les oeuvres “remarquables” sont

justement celles qui suscitent 1'étonnement et, souvent, les désaccords

maximum. Ceci améne & se demander s'il est envisageable d'approcher
1'expression plastique au travers de registres quantifiables...

Reconnaissons cependant qu'il est possible de nuancer
ce constat négatif : L'expérience d'une classe de collége oil 1'on
pratique la notation collective pourrait faire ressortir tout au
contraire la possibilité d'un accord entre 1'ensemble des é&léves
et Teur professeur quant aux notes a attribuer & un lot de productions.

Une recherche récente (1) observe aussi que lorsque le "théme" donné

est assez simple, sans contraintes particuliéres, une certaine homogéné-
jté& de la notation peut s'établir.

I1 ne serait donc pas impossible de "tomber d'accord"?

(1) CUENOT (M.-H.). Le professeur d'arts plastiques et les problémes de 1'évaluatian.
g P q P

Mémoire de recherche, Institut des Sciences de 1'Education d'Angers, 1984, 133 pages.
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A moins que ce ne soit sur des critéres implicites encadrant, au
sein d'un groupe, ce qui est considéré comme un "bon dessin" d'enfant.
Tout professeur d'arts 'plastiques {1} voit de quoi i1 s'agit : Une
bonne maitrise de la représentation figurative, des couleurs harmonieu-
ses, ou fidéles, ou expressives, un peu d'originalité ou de naiveté...

De cette approche initiale de la question des divergences
semble pouvoir é&tre dégagé un premier fragment d'intelligibilité:
- I1 semblerait que 1'hétérogénéité de Ta notation provienne
du manque de maitrise des

s pertinents & la tache considérée
{ceci n'est pas en-soi une découverte).

- En second 1lieu, que les divergences risquent d'étre
d'autant plus grandes que la notation s'exercerait sans concertation
sur des objets plus complexes dont il n'existe aucun préalable pouvant
faire - office de.modéle de réfe . ce qui semble &tre une caractéris-

tique des tiches d'expression.

- I1 semblerait enfin, ce qui renvoie au caractére impalpa-
ble du phénoméne, que, faute de cadre référentiel précis, 1'évaluateur
de travaux plastiques soit dépendintfci%i 'qui, selon Tes types
de réalisations, peuvent étre tout aussi bien assez unanimement parta-
gées que terriblement discriminantes.

Ce constat des divergences, méme s'il convient probablement
de Te nuancer, apparait comme symptdme des difficultés qui grévent
le mécanisme de 1'évaluation des travaux plastiques scolaires.

Identifier de quelle nature sont ces difficultés, s'attacher
tout particuliérement & dégager ce qui pourrait étre, de surcroit,
spécifique aux dimensions "plastique" {objet constitué par la mise
en oeuvre de formants visuels) et ‘“artistique" (objet portant la
trace d'une instauration créatrice) de ces productions, permettra
de préciser les pistes d'interrogation du phénoméne "évaluation en
A.P." et d'avancer quelques hypothé&ses quant & sa problématisation.

(1) Afin d'alléger la rédaction, nous userons désormais de la convention suivante :
A.P. : Arts plastiques.
P.A.P. : Professeur(s} d'arts plastiques,
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1.1.2.

DIFFICULTE ET ILLEGITIMITE
DE LA NOTATION ?

1. L'approche des divergences fait apparaitre la difficulté
de T'évaluation. Celle-ci semble aller croissant avec la dimension
d'expression (un exercice d'exécution é&tant plus facile & juger),
ainsi qu'avec la complexité induite par 1le niveau d'étude auquel
le travail se rattache : N'y aurait-il pas un seuil au-deld duquel
il serait imprudent d'attendre une fiabilité du jugement ou, du moins,
1'imprécision ne serait-elle pas fonction croissante de variables
a circonscrire ? Telle pourrait-&tre la premiére interrogation.

La diff}culté du Jjugement ne viendrait-elle pas aussi
de 1'incertitude quant & ce qu'il y aurait Tieu de juger selon, en
particulier, que 1'on porte principalement son intérét sur la démarche
ou sur le résultat ?

Ceci laisse apparaitre comme en d'autres matiéres Tla
question des objectifs et des modes de 1'évaluation sur lesquels

il faudra revenir, mais pour ce qui concerne plus spécifiquement
la production d'oeuvres plastiques, ceci améne d'emblée une seconde
interrogation : Juger 1'élé&ve ou le produit ?

En d'autres termes, le produit renvoie-t-il1 & 1'é&léve?
La question se pose moins chaque fois qu'il s'agit de la mise en
oeuvre de savoir-faire ofi 1'évaluation peut s'articuler autour de
la formule de D. HAMELINE : "“A 1Ta fin de la séquence, 1'apprenant
est-i1 capable de (faire)...", mais nous pensons gu'elle se pose
davantage dans Tle cas d'une oeuvre véritable qui peut é&tre porteuse
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d'un degré variable d'authenticité. Alors, la 1&gitimité d'évaluer
renverrait (pour une part) & 1'installation de conditions favorables
d un rapport plus prédictif entre le produit et 1'é&léve(1).

La difficulté de 1'évaluation en A.P. se trouve aussi
augmentée par ce que 1'on nommera provisoirement la subjectivité.
Peut-on dépasser la prégnance d'habitus que 1'on imagine assez largement
implicites et inconscients ? Est-on inéluctablement dans le domaine
du sensible ol ne compterait que le "sentir" spontané du regardeur?
Domaine secret de 1'intuitif mais aussi du non totalement normable?

2. Corrélativement, n'y a-t-il pas, livré & un outil errant,
un objet radicalement différent des productions scolaires habituelles
{devoirs ou exercices é&crits) '? Dessins, peintures, ne sont-ils pas
considérablement plus empreints de 1a sensibilité, de 1'intériorité
de 1'@léve ? Ne sont-ils pas le lieu d'investissement d'une affectivité
que 1a notation viendrait cingler abusivement ?

Pour 1'heure, eu égard & la difficulté de la tache, n'est-
on pas en droit de parler d'une pratique iconoclaste dans Ta mesure

.ol 1'acte d'évaluation peut &tre pergu comme une incursion dans 1'inti-

{1)

e seul but “de “récolter! i

. mité d'un étre qui vient Tivrer tout son coeur ?

Cet iconoclasme ne se verrait-il pas terriblement amplifié
s'il advenait que 1'on démontre 1la non-fiabilité des jugements...
Pratique qui apparaitrait’ dramatiquement ‘aveigle ?

Iconoclasme encouragé par 1'institution pour qui la fin

de 1'épreuve d'examen consiste surtout & parvenir colte que coite
a une note permettant 1'établissement d'une addition.

Enfin, idconoclasme rampant ou insidieux dans Ta mesure
oli un vécu coercitif de la notation, voire de 1'évaluation, encourage-
rait les @&léves, Tivrés aux aieas du goit du professeur a ne pas
s'investir dans leurs oeuvres - ma T

: Scolar1sat1on et notation

présentées, pour Jles arts plastiques comme mixture imparablement
fatale ?

HAMELINE {D.) Les objectifs pédagogiques en formation initiale et en formation .

continue, E.S.F., Paris, 1979, page 162,
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1.1.3.

DE LA QUESTION DU (BON) GOUT.

Le centre de nos interrogations se situerait-il alors od se
noue la subjectivité 7

Nous auions aimé pouvoir éviter la référence & 1'affirmation
proverbiale sur Tles particularismes indiscutables "“des gouts et des
couleurs”! £t pourtant, ne s'agit-il pas 13 d'une pseudo-vérité détermi-
nant toujours 1le comportement de nos cohtemporains, mais aussi des
P.A.P. qui reconnaissent volontiers une dimension subjective aux
Jjugements qu'ils sont appelés & formuler ?

Dire que les professeurs notent les travaux en fonction
de Teur propre gout ("j'aime; je n'aime pas"} serait, certes, proférer
une injuste é&normité. Mais le fait de refuser la référence exclusive
a des considérations affectives personnelles autorise-t-il a affirmer
que 1'analyse de 1'oeuvre reléve uniquement de 1'intelligence, du
“raisonné"? A supposer que cela soit possible, cela signifierait
que T'oeuvre serait soupesable, mesurable suivant un certain nombre
de dimensions répertoriables,

Interrogés & cet é&gard, les P.A.P. Taissent entendre
généralement que 1'oceuvre scolaire pourrait s'appréhender suivant
deux niveaux. Le premier niveau correspondrait a des exigences "néces-
saires” (respect du théme imposé, qualités techniques...), mais ce
niveau ne serait que le constat d'une réponse positive, il ne serait
pas suffisant : L'oeuvre ne commencerait & é&tre intéressante que
si elle est, par ailleurs, porteuse d'une “plus-value expressive”
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gqui ne Tlaisse pas le regardeur dans 1'indifférence. Elle doit emporter
1'adhésion du spectateur par une certaine dimension supplémentaire
en mesure de susciter, n'ayons pas peur du mot, un certain plaisir.

Mais de gquel ordre est ce plaisir ? Peut-il, Tui aussi,
eétre réduit & un certain nombre de facteurs quantifiables ? A. MOLES
(1) lie 1'agrément pour une oeuvre d la quantité de nouveautd qu'elle
posséde pour les yeux du spectateur.

C'est assez dire combien 1'oeuvre peut avoir des résonances
différentes d'un lecteur a !'autre, observation d&jd formulée i1
y a bien longtemps par FECHNER (2) qui considérait que le goiit se
trouvait dépendant de quatre facteurs principaux : La réflexion person-
nelle, certes, mais aussi 1'héritage culturel, 1'accoutumance et
1'expérience particuliére de chacun.

"Le goilit varie", écrivait aussi KANT (3) un siécle plus
tot, qui s'appliqua & démontrer en quoi le beau n'est pas attaché
d une oeuvre en tant que valeur intrinséque mais renvoie & la maniére
dont un sujet donné aura percu cette oeuvre. Invitation a se ré&férer
& 1'opposition platonicienne entre ce qui reléve du perceptif et
du. sensible {(la sphére du corps) et ce qui se rapporte & 1'intellect
rationnel (la sphére de T'ame), distinction réactualisée dans certaines
approches contemporaines telle celle de J. KRISTEVA (4), ol la signi-
fiance est montrée comme le fruit d'une perception "psycho-somatique”
amorcée antérieurement au nommé.

La question du jugement des productions plastiques scolaires
se trouve ainsi au carrefour de deux énonciations complémentaires:
- Se décéle en premier lieu 1a différence entre 1'analyse
de 1'ceuvre, qui reléve d'une approche critique et qui se référerait
principalement & Ta dimension "pédagogisable" de 1a production scolaire
et 1'expérience perceptive qui y est concommitente, d'ordre contemplatif

{dont on sait mal si elle n'est que pur jeu esthétique ou si,
pour le spécialiste, elle est encore une activité intellectueile

qui reléve toujours de T1'entendement) et qui se rapporterait 3 la

MOLES {A.} Théorin de 1'information, Deno&l, Paris, 1972,

FECHNER (G.T.) Yorschule der Aesthetik, Breitkopf & Hirtel, Liepzig, 1876.

KANT (E.) Critique de la faculté de juger, {ILL esthétique), 1790.

KRISTEVA (J.} La révolution du langage poétigue, Paris, 1974,
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dimension "artistique" de cette production. C'est 1'indication qu'il
y aura peut-étre lieu de séparer dans nos analyses futures ce qui
aurait trait principalement & des exercices techniques et ce qui
serait plutdt du cOté des expressions libres.

- Le second point découle lui aussi du fait que 1'activité
d'évaluation n'est pas seulement une activité cognitive mais d'abord
une activité perceptive. A ce titre, elle implique 1'individualité

de sa mise en oeuvre, elle se présente comme un comportement acquis
dépendant de normes et de modéles qu'il y aura lieu de circonscrire.

Se précise donc une dialectique qui porterait en filigrane
toutes les ambivalences qui caractérisent 1'approche du "beau". Ce
qui fait que T'oeuvre n'est probablement jamais réductible & aucune
lecture (“"oceuvre ouverte", dit U. ECO (1)), que le plaisir procuré
n‘est Jjamais direct mais s'articule toujours avec une mise en doute
de nos attentes, n'est jamais ni totalement apollinien ni totalement
dionysiaque. Evaluation des productions plastiques totalement maitrisa-
ble ou portant 1'empreinte de considérations que 1'on nommera provisoi-
rement "esthétiques" et qui viendraient interférer au coeur de son
mécanisme ?

Pourtant, problématiser 1la ‘question des fluctuations
du jugement en termes se référant exclusivement au “beau" et & son
approche risquerait de ne pas dépasser 1'ordre du général, si 1'on
ne reformulait pas notre interrogation en termes plus directs. I1
est probable que notre objectif d'élucidation des mécanismes opérant
dans 1'évaluation passe par ce questionnement :

- Par qui, o0, quand et pourquoi ce travail plastique est-il ressenti
comme réussi ?

Invitation & mieux cerner 1'acte méme, ce qui fait réelle-
ment 1'objet de 1la fonction é&valuative appliquée aux productions
plastiques scolaires et tout ce gqui, en sous-jacence, "modélise"
sa mise en oeuvre.

{1) ECO (VU.) L'oeuvre ouverte, Sevil, Paris, 1965.
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1.2. PETITE HISTOIRE D'UNE GESTION EMPIRIQUE.

Le phénoméne de 1'évaluation s’i-dent'ifiel d'ores et déja
comme relevant de déterminants aux modalités plurielles se rapportant
autant & la personnalité de T1'évaluateur qu'aux modéles auxquels
il se référe,

Ce que nous avons identifi@ provisoirement comme comporte-
ment 1ié a des considérations portant sur le "golit" ne se présenterait-
il pas comme un phénoméne errant du fait, d'abord, de raisons plirement
et - pourrait-on dire? - subalternement institutionnelles? La pluralité
ne tirerait-elle pas son origine de la variation des concepts qui
se sont succédés depuis Te début du XX° sidcle pour légitimer la
pratique des activités artistiques er milieu scciaire tandis que,
corrélativement, 1'évaluation de 1'’enseignement se voyait icnorée
des instructions officielles?

Comment notent, aujourd'hui, les professeurs?
Faute de directives, d'entreprises visant a prendre conscience des
logiques  auxquelles 1'évaluation doit se référer, cette notation
n‘est-elle pas, elle-méme, plurielle car renvoyant implicitement
& des conceptions différentes des objectifs inspirateurs? Réseau
d'habitus plus ou moins implicites, donc, qu'il s'agirait de désenfouir
préalablement?
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1.2.1.

LA NOTATION EN ARTS PLASTIQUES

EVOLUTION
DES DONNEES INSTITUTIONNELLES.

A-t-on toujours noté, dans quel but?

Quel est 1'évolution des directives officielles & cet
égard?

11 est trés difficile de considérer un passé trés lointain:
Les premiéres circulaires véritables sur le "dessin" datent de 1909.

Toutefois, le dessin a toujours été considéré comme indis-
pensable & 1'exercice de certaines professions. On n'a donc jamais
cessé de 1'enseigner et, conséquemment, de considérer, d'apprécier,
d'EVALUER les progrés apparus dans 1'habileté, la fidélité de 1la
représentation {par exemple), manifestés par les jeunes apprentis.

C'est seulement. pendant la Révolution que le dessin a
pris place dans nos programmes d'instruction publique comme art d'agré-
ment destiné & 1l1a classe bourgeoise au méme titre que le piano ou
Ta danse. A T'article 12 de 1'arrété du 10 décembre 1802, on peut

Tire: "Il y aura dans chaque lycée un maitre d'écriture, un maitre de dessin,
"un maitre de danse."

Les professeurs ont & suivre les instructions officielles
concernant les contenus d'enseignement et les consignes pédagogiques
qui les accompagnent parfois. Pour nous en tenir & 1'enseignement
secondaire, alors que Tles programmes de 1880 se Timitaient au dessin
d'imitation et & Ta géométrie, Tles instructions de 1909 offraient
une nouvelle perspective o0 la Tiberté d'interprétation, 1'initiative
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des professeurs et Jle contenu &ducatif de cet enseignement sont pour
1a premiére fois considérés. Toutefois, aucune allusion directe n'aborde
le Jjugement du professeur, mais les probiémes sont simples: Le compor-
tement du professeur se calque tout naturellement sur celui en vigueur
dans les ateliers de peinture ol les jeunes peintres apprennent Teur
métier sous la direction d'un grand maitre (les premiers maitres
de dessin étaient d'ailleurs des artistes que 1'dchec commercial

conduisait au lycée...): Le Jjugement du professeur se borne & noter
les progrés accomplis dans la maitrise des procédés académiques.

De fait, si les contenus se précisent peu & peu au travers
des plans d'étude de 1924, 1938, 1943, il faudra attendre 1952 pour
voir le dessin valorisé et le probléme de Ta notation abordé&. Si
1'on ne peut que lire avec stupeur les premiéres lignes de la circulai-
re du 14 février 1952 qui offre comme argument principal de légitimation
{sept 1ignes sur onze) ces mots:

n intérét immédiat me parait résider dans 1'existence d'une épreuve

“obligatoire de dessin d'imitation & certains concours d'entrée aux

"grandes é&coles et, notament, au concours de 1'Ecole Polytechnique

“(...) elle détermine souvent le succés au concours,..."

..i1 faut reconnaitre les efforts de 1'Inspecteur Général MACHARD
pour hisser le dessin au rang d'une discipline de formation & part
entiére, ce qui impliquait, entre autres, la reconnaissance de la

notation:  'Désormais, les notes obtenues en dessin seront inscrites sur le livret
“scolaire avec les appréciations des professeurs sur leurs aptitudes
"ot leurs efforts, afin de fournir éventuellement un &lé&ment nouveau
"d'appréciation”, '

ce qui est d'une importance fondamentale, méme si la reprise de 1'argu-

ment précédent peut préter a sourire:

"...s1 1'81&e sollicite son admission dans ume classe préparatoire
"aux grandes écoles." (1).

Douze années plus tard, dans un nouveau document intitulé
“L'ENSEIGNEMENT DU DESSIN ET DES ARTS PLASTIQUES DANS LES LYCEES,
C.e.S., C.E.G.", 1les instructions du 14 décembre 1964 envisagent
pour la premiére fois la question de 1'évaluation :

Le chapitre IV (“Conduite des exercices et conditions de travail")
y consacre deux paragraphes:

- C. La legon collective et 1a correction individuelle.
- D. Correction collective, jugement et classement. (2).

Voir annexe n®l,
Yoir annexe n°2,
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A la suite de conseils judicieux sur la modération des
"corrections” (nous dirions aujourd'hui: ‘“remarques"') individuelies
en fonction de la personnalité de 1'éléve, i1 est écrit:

" La correction collective du travail sera faite, soit & la fin de la
" sdance, soit au début de la séance suivante. Quelques &léves seront
" 4nvités & tour de rdle & donner leur appréciation {...}). lLe professeur
" dirigera cette critique, rectifiera les jugements erronés et justifiera
" son propre jugement précédant le classament definmitif. Les corrections
" Jndividuelles seront rappelées et, par 1a confrontation des résultats,
" elles prendront toute Teur valeur."

I1 y est aussi suggéré de ne pas procéder aux fameuses compositions
de fin de trimestre mais plutdt "d'établir le classement trimestriel
sur la moyenne des notes", ce qui, pour 1'@poque, était encore assez
neuf .

Si le moment n'est pas encore venu de commenter 1'implicite
de ces textes - d savoir le postulat que réussir un bon dessin consis~
tait & appliquer les instructions de 1la lecon collective: Aussi,
de ce fait, ces directives prennent-elles allure de certitudes -
on ne peut que reconnaitre 14 un souci de guider les enseignants
au moyen d'instructions {trop?) claires assorties de modalités d'appli-

|

cation simples.

Parcourant maintenant les textes officiels les plus
récents (1), on ne reléve plus aucune allusion au principe de la
notation.

Rien 1a& que de trés normal, dira-t-on, en ce sens que
1'éducation artistique &tant considérée désormais, grace aux efforts
de la période précédente, comme une matjére "& part entiére", il
convient de s'y comporter comme dans les autres disciplines d'enseigne-
ment: Ici comme ailleurs, le professeur aura & noter ses éléves,
cela fait partie intégrante de sa tache.

Ce qui 1'est moins, en revanche, c'est que ce silence
correspond aussi & 1'idée que, puisqu'il va sans dire qu'il faut
noter, "il n'y a qu'd noter", comme si cela allait sans probléme
digne d'&tre évoqué dans les instructions officielles.

Or, sur le plan des objectifs, ces nouveaux textes réaxent
convenablement 1'éducation plastique en fonction de 1'évolution des
sciences de 1'&ducation. Repenser aussi les précédentes consignes
de “correction" pouvait étre d'autant plus espéré que plusieurs textes

{1) Horaires, objectifs, programmes, C.N.D.P., Paris, 1977-78 et 1981-82.
Collédges, programmes et instructions. Supplément au B.0. n®44 du 12 décembre I985.
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importants sur les problémes de la notation paraissaient en librairie.
Quinze ans aprés, comment ne pas regretter ce manque?

Malgré cela, chaque année, de nombreux professeurs choisis
par 1'Inspection Régionale ont pour mission de noter les épreuves
du Baccalauréat. Si 1'on peut penser que ne sont désignés que des
professeurs "&prouvés", on ne peut qu'avoir & 1'esprit Ta remarque
de H. PIERON (1) qui qualifiait de "stéréotype" le fait de considérer
"qu'un professeur éprouvé est, de ce fait, un excellent examinateur".

11 faudra donc revenir sur Ta formation des professeurs.
Ajoutons encore, pour préciser la situation actuelle, un fait répété,
difficile & qualifier d'anecdotique: Lorsque, faute de professeur
qualifié, 1'administration d'un collége impose des heures d'arts
plastiques & un professeur de physique ou d'anglais, i1 arrive que
1'on pousse 1'absurde (ou le scandaleux} jusqu'd souhaiter que la
ligne "dessin" du bulletin trimestriel soit complétée par 1'appréciation
dudit professeur de physique ou d'anglais...

On mesure & quel point des progrés restent d@ accomplir
au niveau des mentalités lorsqu'il s'agit de considérer avec la gravité
souhaitée la notation des travaux plastiques!

Tel est donc le cadre institutionnel dans lequel se pratique
actuellement 1'évaluation dont nous allons maintenant esquisser les
grands traits caractéristiques ainsi qu'ils nous ont semblé apparaitre.

PIERON (H.) Examens et docimslogie, P.U.F., Paris, 1963, page 39.
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1.2.2.

COMMENT NOTENT AUJOURD'HUI
LES PROFESSEURS D'ARTS PLASTIQUES 7

En T1'absence de certitudes sécurisantes, comment procédent
les professeurs dans 1'isolement de Teur classe? Le sentiment d'une
gestion empirique peut-il 8&tre é&tayé par des informations concrétes?
fomment 1'évaluation est-elle pensée en tant qu'acte final d'un dispo-
sitif @éducatif? 11 était nécessaire d'interroger Te corps professoral.

Par 1'exploitation de ce qui serait plutdt une enquéte
semi-directive préliminaire (questionnaire et recueil de commentaires
. spontanés), nous avons pensé obtenir des renseignements précieux.
, L'éventualité que les P.A.P. dressent de leurs pratiques un tableau
flatteur n'est probablement pas & exclure totalement, cependant,
outre le fait que 1'anonymat en annulait toute raison, cela ne pouvait
que renforcer les constats négatifs que nous pourrions établir ultérieu-
rement.

I1 é&tait dintéressant d'é&tudier si la qualification profes-
sionnelle modifiait les attitudes prises en regard de 1'évaluation:
Ces renseignements furent demand&s d'une part a tous les professeurs
participant aux diverses réunions, mais aussi, par correspondance,
aux professeurs préparant T'agrégation d'A.P. par 1'intermédiaire
du Centre National d'Enseignement & Distance avec lesquels nous avions
Ta chance d'étre en rapport constant (I1s &taient censés, en vue
de T1'épreuve de "legon", avoir eu 1'occasion d'approfondir davantage
une réflexion sur la pédagogie des A.P.}. Ainsi, 68 personnes ont
été consultées, dont 23 agrégatifs.
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Le questionnaire envisageait plusieurs registres (1}:

1) Maniére dont le cours d'A.P. est envisagé.

Quel est le schéma qui se rappreche le plus de la maniire dont vous structurez vos

cours? ) ) .
Proposition d'un thime commun 3 la classe assorti de l'étude d'un problime
plastique ou d'une technique. Yous montrez quelques exemples.

12 Court exposé sur un probldme plastique ou technique puis invitation
2 expression libre ol 1'éléve aura 2 se mesurer au probléme considéré,

9 Suggestion ou cheix en commun d'un théme pour la classe. Techniques
d'exécution libres et aide individualisée 3 1'é€l3ve.

....... LR R R e R N N N R O N N N N s

Ce premier registre nous livre d'emblée une information
stupéfiante: En 1986, une grande majorité de professeurs, tous statuts
confondus, (.50 sur 68, 1ici), continuerait & imposer & ses &ldves
d la fois le théme et la technique "d'exdcution".

Une quatriéme Tigne, Tlaissée vierge, permettait de rendre
compte d'un dispositif autre que ceux fondés sur T'imposition d'un
théme ou d'une technique (nous pensions aux activités de "projet").
Cette ligne est restée blanche.

2) La notation et ses raisons.

E agr cer tot
NOTEZ-VOUS 7 16 41 57 0ui, tous les sujets.
7 4 11 Guelquefois.
0 Jamais.
JE MOTE : 17 39 56 Car 1'&léve a besoin de se situer.
10 14 Car cela me permet de tester et gquider mon action pédagogique
/ 4 0 4 Car sinon les éldves ne travailleraient pas.

5 5 10 Uniquement parce que c'est imposé par ltadministration,

JE NE NOTE PAS : (Aucune réponse).

Dans la population sondée, aucun professeur n'a déclaré
ne Jjamais noter. Une trés grande majorité note tous les travaux {57
sur 68). Cependant, i1 semblerait que 1'on trouve davantage de personnes
ne notant pas systématiquement parmi les professeurs préparant 1'agréga-
tion (7/16 contre 11/57): Une réflexion sur les questions pédagogiques
améne-t-elle a plus de circonspection?

Par’ contre, un fort accord s'observe quant aux raisons
de 1a notation: L'él&ve a besoin de se situer, a besoin du professeur.
66% des réponses mettent ce point en avant.

I1 est & remarquer que les P.A.P. ne méconnaissent pas
le role de régulateur de 1'action pédagogique que revdt 1'évaluation.
Cette raison est placée en second dans les réponses obtenues.,

{1) Voir fac-simile, annexe n°3. N.B. Il y a parfois des réponses doubles.
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A noter, enfin, le peu d'intérét pour 1'item n°3 (incitation
au travail). Cet aspect ne semble plus retenir 1'attention des P.A.P.,
aujourd'hui.

3) Les indices guettés prioritairement dans un travail.

36 Les qualités techniques de la réalisation.
21 Ltexpression persoanelle, ltoriginalité, méme si c'est hors sujet,
14 Quels que soient les niveaux 3 différents égards, je relive les indices

dtun effort, d'un progrés, avant tout.

L N L T T Y

La question n°3 confirme 1'orientation amorcée par la
question n°l. Ce que guettent prioritairement Jles professeurs, en
réponse 3 leur legcon, c'est un résultat conforme & une attente: Qualité
de la réalisation, pertinence au théme.

Tous statuts confondus, originalité de vue et personnalité
sont beaucoup moins cités (le hors sujet a plusieurs fois &té rayé),
méme si quelques uns ont mis & @&galité les deux critéres. Le type
de pédagogie pratiqué explique le faible chiffre recueilli au troisiéme
item.

~ 4) Les dispositifs d'évaluation.

agr c¢er glabal

3 14 Je note les travaux chez wmol et les rends l'heure suivante.
17 5 44 14 61 Je les rends notés et commentés au verso.
8 12 Je note chez moi; Jje les distribue en commentant réussites
et erreurs.
1 4 Je les note un & un 3 mon bureau en dialogant avec 1'&ldve.
5 1 Je les note un % wun & mon bureau, 1'él2ve s'étant auparavent
auto-noté/évalué.
12 14 Nous exposons les travaux, définissons des critres, notons
18 16 34 .
collectivement.
1 1 : Jtinstitue des groupes d'éléves évaluateurs.

Je proctde autrement : Juste signlalé: Plusieurs

notes a un méme dessin.

Les trois premiéres lignes concernaient 1'évaluation
magistrale é&manant de 1la seule personne du professeur. [T est signi-
ficatif d'observer que ces options sont majoritaires. La Tigne
n°3, délibérément provocatrice {("commentant réussites et erreurs")
n‘a pas suscité la moindre réaction alors que d'autres points ont
parfois &té discutés ou raturés.

Les procédures fondées sur T'auto-évaluation ou la notation
par les éléves sont peu mentionnées, 1é&gérement plus par les agrégatifs.

Notons cependant, méme si Ta procédure reste globalement
minoritaire, Tle score important réalisé par la notation aprés &talement
des travaux. Dans notre esprit, cet item devait &tre indicateur de
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dialogue. La prédominance de la partie supérieure de 1la question
4 estompe cette certitude.

Enfin, on remarquera que les agrégatifs citent 3 &galité
procédures magistrales et procédures plus ouvertes (17/18) tandis
que les professeurs en poste, tous statuts confondus, se prononcent
trés majoritairement pour la partie magistrale (44/16). Peut-on voir
1a 1'opposition entre 1la notation "id&ale" et la notation réellement
pratiquée, compte tenu de 1a Tourdeur des conditions de travail des
P.A.P. qui ont mieux 1'expérience du “terrain"?

5) Notation spontanée, notation critériée?

11 Quelle que soit la procédure employée {ci-dessus), je pense que rien
ne vaut une estimation globale (instinctive) du résultat.

48  Pour limiter la subjectivité, je fais au contraire un effort particulier
pour délimiter des critéres et construire un barédme.

{ + 9 non réponses).

_ Majoritairement, 1les P.A.P. semblent chercher la sécurité
que confére ja maitrise aes critéres. Ceci peut étre recu comme e
témoignage de 1ta difficulté de 1la tache., Par ailleurs, Te nombre
de réponses ne se pronongant pas ("tantdt T1'une, tantét 1'autre,
suivant les travaux"), voire de non réponses {9/68) est un indicateur
supplémentaire de 1la perplexité des enseignants mais aussi de leur

expérience quant & 1'irréductibilité de 1'évaluation en A.P. & des
modes définitivement arrétés.

Ainsi, globalement présentés, les résultats recueillis
ont plutdt un caractére négatif, du moins sur deux aspects fondamentaux,
celui de Ta conception du cours qui se présente encore majoritairement
sous la forme d'un exercice imposé, celui de la notation qui se pratique
souvent unilatéralement et hors de Ja présence de 1'éléve., Sur ce
dernier point, les raisons invoquées par Jles professeurs soucieux
de s'en "excuser" sont soit le manque de temps pour ménager un débat
collectif, soit 1'immaturité des &léves incapables de maitriser des
critéres pertinents.

Nous ne chercherons pas & incriminer les P.A.P.. Chacun
connait leurs conditions é&prouvantes d'enseignement face aux cing|
cents éléves d'un collége. Ceux-ci sont, 1a plupart du temps, en mesure
de porter, Tlors des conseils de classe, des jugements profonds sur
leurs &léves, spécifiques aux activités qu'ils gérent, des jugements
pertinents et complémentaires. C'est bien 1a preuve qu'une activité
d'évaluation a é&té pratiquée avec efficacité. Cet indice n'est pas
sans intéreét,

Par ailleurs, si 1'on peut regretter que 1'évaluation
"sur le fil" ne soit pas davantage pratiquée a cause des exercices
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comparatifs - qu'elle permet d'opérer et du dialogue que 1'on peut
&tablir avec 1'ensemble de son auditoire, i1 n'est pas dit pour autant
que tout dialogue ait &té absent: L'évaluation formative s'est peut-
étre effectude avant, c'est-a-dire durant 1la production, dans un
échange fructueux avec T1'&léve. La note attribuée "3 la maison” par
le P.A.P. n'étant plus que la cloture "administrative" d'un processus
dont T'essentiel de la portée &ducative s'est développé antérieurement.

Redisons que nous ne conférons aux données recueiliies
aucune valeur démonstrative. Ce questionnaire préliminaire avait
simplement pour objet d'orienter les premidres hypoth&ses de travail.

Ainsi, au stade initial de notre interrogation, il semble
apparaitre que 1'évaluation des productions plastiques soit prioritai-
rement sommative, incluse dans un dispositif pédagogique ou des exer-
cices sont soigneusement délimités et au travers desquels 1'on recherche
prinbipa1ement 'acquisition de compétences techniques.

L'évaluation se révélerait &tre aussi le 1ieu de pratiques
diversifigées en fonction de méthodes -construites par chacun plus
ou moins empiriquement, probablement en rapport avec la formation
initiale dont i1 a pu bénéficier: Certaines réponses étaient accompagnées

de témoignages de recherches personnelies tendant & instaurer une
&valuation plus compléte et plus formative. Nous y reviendrons.

Les commentaires des professeurs permettent également
de rendre compte, d'une maniére qui nous semble assez nette, des
interrogations, des insatisfactions et des enjeux en lice, attestant
qu'une formation a 1'évaluation est bien une urgente nécessité: Nous
clorons cette premiére approche par quelques citations.

"Il eat bien difficile de noter et de faire comprendre parfois aux
dleves pournquol telle ou telle note leur a été attaibude...”

7 o vi.led conditions méme de da profession (une heure par semaine,
matiére decondaire, 20 clasdses X 24 éléves)...”

" J4 faut donc compveern au mieux avec sed propred ressounces, da

Adsponibilité des éléved., Ceux—ci, cependant, semblent tiren un maximun
de profit (et 1Llo aéclament) des séances d’esiimation ou d'évaluation
codlectivea, ”

" Comment évaluen dla perndonnalité, Jle asens de L'humour, L'aisance
apontande du geate?.., Cela peut &tre neconnu, apprnécid, mais évalud?”

(11,

(1) Voir annexe n®h.
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1.2.3.

NECESSITE D'UNE FORMATION
A L'EVALUATION.

Au terme d'un premier examen, 1'évaluation des productions

P

plastiques se Tlaisse donc entrevoir comme une pratique périlleuse
et en grande partie obscure.

En premier Tieu semble s'observer une fatalité de 1'appro-
ximation, nettement plus explicite que pour ce qui concerne les autres
matiéres scolaires. Les P.A.P. eux-mémes paraissent T'accepter, si
; I'on en juge par 1'attitude souvent répétée qui consiste a& n'apporter
qu'un faible crédit & la notation des travaux.

Le constat pourrait en rester 13 si le métier d'enseignant
n'appelait, en A.P. comme ailleurs, avec les mémes conséquences graves
sur le destin d'autrui, la pratique de 1'édvaluation. Le malaise qui
en résulte est ressenti & 1'occasion de chaque Jjury d'examen, i)
est 4 la hauteur des incertitudes qui entourent 1'expression d'un
Jugement é&tabli sans qu'il soit possible d'en maitriser toutes les
données.

D'évidence, 1’@valuation est une activité professionnelle
importante et spécifique: A cet égard, elle devrait faire 1'objet
d'un apprentissage propre, "il est possibie d'apprendre & évaluer”
affirmaient déja G. NOIZET et J.P. CAVERNI en 1978. (1)

{1} NOIZEY (G.) et CAVERNI (J.P.), Psychologie de 1'évaluatioen scolaire, P.U.F., Paris,
page 192.
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Cela signifie probablement que les objectifs de la pratique
des activités plastiques en milieu scolaire aient pu étre précisément
définis (ce qui est formulé assez clairement dans les derniéres instruc-
tions), que les enseignants aient pu les fractionner en micro-objectifs,
qu'aient pu étre mieux cernés Tes objectifs réels de 1'évaluation
dans le domaine plastique (et ceci est moins facile), que soient
connus, enfin, les risques de déviance systématiques qui peuvent
affecter 1la perception des travaux. Nous formulons le voeu que cette
étude puisse y contribuer quelque peu.

Mais, dans Te méme temps, la question de 1'&valuation
en A.P. reste victime d'une non-~considération inquiétante.

En 1879, Tle recrutement des premiers professeurs ne s'encom-

brait pas de considérations sur d'éventuelles aptitudes pédagogiques.

La création du Centre de Préparation au Professorat de Dessin dans
les murs du Tlycée Claude Bernard en 1947 ne modifia pas cet état

de chose. 11 faudra attendre 1953 pour que les jeunes professeurs

~ puissent bénéficier d'un stage pédagogique "sur le terrain" ou, éven-

tuellement, avec le conseiller pédagogique, pouvait &tre abordée
la question de la notation.

La formation des professeurs ad 1'Université Tlaisse le
probléme entier. Seule, 1'Université de PARIS 1 (1} propose une approche
de la pédagogie des arts plastiques. Mais on ne peut pas dire que
les problémes d'é&valpation suscitent un intérét particulier.

Les concours de recrutement n'impliquent pas davantage
1'étude de cette question. La "legon" du C.A.P.E.S., devant é&léves,
est regardée sous un autre éclairage, de plus, cette legon est rarement
menée jusqu'au terme de 1'évaluation des productions.

Quant & Ta "lecon" de 1'agrégation qui est un exposé
devant Jjury, reposant sur Jle tirage au sort de "thémes" ayant Te
plus généralement pour but de conduire @ un apprentissage technique
ou théorique, elle pourrait trés bien offrir 1'occasion d'une ré&flexion
approfondie sur 1'évaluation. Cela n'a encore jamais &té le cas.

Pourtant, on observe aujourd'hui une réactualisation
de ces ‘"sujets" de Tegon suivant des formulations neuves qui invitent

(1} PARIS 1 (U.E.R. arts plastiques): Licence. Ensemble IV, option pédagogie no04-
370 "initiation théorique et pratique 3 la pédagogie et 3 l'animation cultureller, '
Maltrise. Séminaire-atelier n®5, "pédagogie.
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désormais le candidat 3 se situer dans le débat général de 1'éducation,
@ questionner les enjeux, & reéarticuler Tla totalité du savoir en
fonction d'une formation par 1la pratique des activités plastiques.
Assurément (et le questionnaire-professeurs est encore un écho des
pratiques contemporaines), on ne peut, en arts plastiques, se contenter
de donner des exercices de maitrise technique. L'on songe & la remarque
amére de P. MEIRIEU (1):

" LYinstitution de Ta jeunesse, c'est "faire faire".

" Ce que nous avons A faire d'elle, ce que nous faisons pour elle,

“ c'est Tui faire faire ",

Si  1'observation des candidats & 1'agrégation oblige,
dans 1'ensemble a un constat négatif, reconnaissons qu'une &volution
encourageante se dessine, comme 1'apparition d'unités de valeur "con-
naissances des institutions scolaires” ou "psychologie de 1'enfant
et de 1'adolescent” dans les nouveaux D.E.U.G..

L'évolution des pratiques devrait conduire & ce que le
dispositif de contrdle qu'est 1'acte évaluateur soit, lui aussi,
réexaminé, réactualisé€. En tout &tat de cause, Ta situation actuelle
Qappe]]e nécessairement & une prise de conscience des logiques d'ol
1'évaluation procéde, si T1'on ambitionne d'espérer une amélioration
d cet égard.

{1} MEIRIEU {P.}, L'école, mode d'emploi, Paris, E.S.F., 1985, page 11,
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ARCHITECTURE NAISSANTE D'UNE INTERROGATION
SUR LE PHENOMENE DE L'EVALUATION
EN ARTS PLASTIQUES.

2.1. DESENFOUISSEMENT D'UN PREMIER DEGRE D' INTELLIGIBILITE.

211 - te concept d'évaluation.

212 - Objet et fonctiom de l'évaluation en arts plastiques.

213 - Attentes et représentations.

2.2, DE L'IDENTIFICATION DE QUELQUES MODELES AU CIBLAGE DE NOS INTERROGATIONS.

221 - "Dessin”, "arts plastiques" ou "éducation plastique".

222 - Diverses modélisations plus implicites.

223 - Problématisation de la recherche.
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La gestion empirique voire "errante" des pratiques d'évalua-
tion en A.P. signifie peut-étre moins 1'absence d'enracinement dans
des "principes" inspirateurs que Ta prégnance de comportements spontanés.
I1 s'agit donc de se demander a quels schémas généraux et immédiats

-

de pensée, & quelles problématisations sous-jacentes pourrait se

rapporter cette gestion.

De 1'articulation entre le concept général d'évaluation
et le champ particulier des activités plastiques, de 1'analyse des
disparités observées, peut s'amorcer Tle dévoilement d'une Togique
des mécanismes en oeuvre, peuvent étre dégagés les présupposés théori-
ques, les "modéles" plus ou moins enfouis ou avoués (car Je premier
probléme, avant de viser & 1'amélioration des procédures, est bien
celui de T'identification des causes) dans lesquels cette dispersion

pourrait s'originer.
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2.1. DESENFOUISSEMENT D'UN PREMIER DEGRE
D'INTELLIGIBILITE.

LE CONCEPT D'EVALUATION.

Evaluer quelque chose consiste & estimer ("plus ou moins
approximativement”, selon Tles termes du dictionnaire Larousse) sa
valeur, son importance ou, s'agissant d'une personne, ses qualités
physiques, inte1]ectue]1es, en fonction de différents critéres.

On peut dire qu'il y a évaluation au sens large des que
se forme dans 1'esprit de 1'enseignant un Jjugement de valeur sur
les capacités, 1'intelligence, 1a personnalité d'un éléve.

A 1'avaluation, correspond le plus souvent une note chiffrée
par laquelle on tente de quantifier 1'estimation.

I1 est de plus en plus attendu de 1'évaluation autre
chose que 1'administration d'une note sanctionnant le degré de réussite
d'un devoir: Les termes anglo-saxons, significatifs & cet égard,
opposent "hard evaluation" & "soft evaluation”.

1) Types d'évaluation.

Selon la terminologie créée par SCRIVEN (1), employée
ensuite par les chercheurs BLOOM, CRONBACH, HASTINGS (2), 1'évaluation
peut étre formative ou sommative. Elle peut avoir aussi plusieurs roles:

- Un rdle de jaugeage (bilan des aptitudes, contrdle des acquisitions
et des progrés accomplis en cours ou au terme d‘un cursus).
- Un rdle diagnostique ol 1'on cherche Tles capacités réelles d'un

SCRIVEN (M.} The Methodology of Evaluation, AERA Monograph Series on Evaluation,

1967, n®1, pages 39 & 83.

(2)

BLOOM (B.) et al, Handboock on Formative and Sumpative Evaluation of Student Learning,

New-York, Mc Graw-Hill, T97I.
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-

8léve, ses difficultés et ses besoins, Tles pistes & renforcer pour
arriver a compétence et autonomie.

- Un role pronostique, en cas d'orientation ou de recrutement par
concours.

a) L'évaluation sommative.

‘ Elle a pour but de faire un bilan, de constater les capa-
cités & partir d’observations fatalement partielles ~mais dont on
espére pouvoir déduire des décisions souvent importéntes. Pour ce
qui nous concerne, attribution de points au Baccalauréat, orientation
vers des sections artistiques, recrutement des professeurs lors des
concours.

Moins intéressante pour notre &tude dans la mesure oil,
répondant a des besoins spécifiques, sa pratique trouve sa justification
sans qu'il soit nécessaire de repenser tous les moyens pédagogiques
de 1'amont (elle se situe extérieurement et .poétérieurement ala
phase d'instruction), cette évaluation contribue néanmoins & poser un
probléme de fond: Celui de 1la pertinence et de la fiabilité d'un
Jjugement que 1'on sait par avance subjectif. |

L'évaluation sommative ainsi pratiquée se fonde, en arts
plastiques, sur 1la possibilité d'une hiérarchisation des savoirs
et des savoir-faire au méme titre que dans les matidres scientifiques.
Elle se fonde donc, quoiqu'd des degrés divers et suivant des modalités
aux multiples facettes, sur 1'idée d'une modélisation des pratiques
et sur le fait que certains types d'expression sont recevables et
d'autres a rejeter.

S'agissant de T1'expression des é&léves de 1'enseignement
secondaire, Tes motifs de rejet tiennent @ la non-maitrise des régles
de la mimesis, en particulier de la perspective italienne, 3 1'incapa-
cité & fabriquer par mélange des coloris aux tons complexes, mais
ils peuvent, tout au contraire, &tre la conséquence d'une représentation
trop fidéle, Jjugée par certains partisans de 1'expression spontanée
trop scolaire et dépourvue de personnalité.

La modélisation exerce tout autant ses effets au niveau
des épreuves. plastiques de 1'agrégation d'A.P. ofi une des grandes
questions que se posent les candidats est de savoir quel type d'écriture
sera la plus performante face aux attentes d'un jury. Si 1'on ne
peut que sourire devant un tel comportement, i1 atteste n&anmoins
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de la conscience chez les agrégatifs que 1*expression personnelle
attendue n'est pas donnée comme & &tre totalement libre (ol serait,
d'ailleurs, en ce cas, la Justification du terme '“agrégation"?},
mais a & s'insérer dans le créneau fort étroit de la production artisti-
que contemporaine, ce qui exclut d'emblée de nombreux types d'écriture
jugés dasuets, archaisants, ou simplement insuffisamment aptes &

dénoter Tes capacités plasticiennes réelles du candidat.

b) L'Bvaluation formative.

Alors que 1'évaluation sommative apparait plutdét comme
une sanction, 1'évaluation formative se situe pleinement & 1'intérieur
du processus éducatif.

Interne, partielle, ayant 1lieu en cours de formation,
elle consiste, pour chaque tache, & observer sur quels points 1'éléve
s'est rendu maitre des difficultés proposées et d reconnaitre quelles
sont celles qu'il lui reste i surmonter.

Le diagnostic renseigne sur les acquisitions et sur les
imperfections. I1 permet & 1'éléve, pour peu qu'il soit motivé et
capable d'autonomie, de savoir ol porter son effort. I1 permet a
1'enseignant de 1'aider & découvrir des procé&dures qui vont lui per-
mettre de progresser dans son apprentissage. C'est une aide. Etudié
comparativement, i1 permet en outre aux &léves de s'entraider, chacun
profitant des points forts des autres. L'&valuation ainsi considérée
assure une fonction de vrégulation -entre les caractéristiques des
8léves et celles du systéme de formation.

Davantage soucieuse de 1'éléve, 1'évaluation formative
livre ses aspects positifs. Toutefois, elle peut aussi ne pas coTncider
avec les nécéssités de I;éducation plastique car aider un éléve dans
ses apprentissages ne wmet pas nécessairement en doute la question
des modéles ni les attentes du professeur,

2) La difficulté de juger: Absence de modé&le de référence.

Si les objets d é&valuer ne peuvent étre que des produits
réels observables, un modéle de référence n'est pas toujours possible
a fixer, notamment dans les taches d'expression pour lesquelles chaque
production doit é&tre, par nature, originale. I1 n'y a donc pas vérita-
blement comparaison entre deux parties nettement é&tablies:

Une certaine 1idée quant au niveau de Ta réussite peut
s'ébaucher dans T1'esprit de 1'@valuateur relativement au "sujet”
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donné, aux objectifs de 1'exercice ou de 1'examen. Cette représentation
se trouve mise en bréche sous 1'influence des premiers fravaux examinés
et ne peut se stabiliser qu'aprés avoir pris connaissance de la totalité
de 1a production.

On remarquera & cet é&gard que 1'incertitude quant au
modéle de référence pourrait se trouver compensée par la possibilité
de porter un regard global en simultanéité sur le travail d'un méme
groupe.

Toutefois, i1 ne peut y avoir estimation quantifide que
si Ta globalité des évaluations correspond a des dimensions réellement
isolables et mesurables de maniére univoque au moyen d'une échelle
numérique. Lorsque le résultat est unique, connu & 1'avance, il y
a similitude possible entre ce qui est & évaluer et ce qui est attendu.
La mesure est donc aisée. Mais ceci ne concerne guére les arts plas-
tiques. J.J. BONNIOL (1) rappelle que tant qu'une quantification
n‘est pas possible, &valuation se rapporte & valeur dans le sens
ot "échelle de valeurs” s'oppose & "échelle de mesure"”.

I1 en résulte que toute notation chiffrée, en tant qu'elle
se voudrait mesure séientifique, est en réalité artificielle, conven-
tionnelle, ce qui, en fin de compte, veut dire abusive et... inexacte!

Un des avantages de 1la notation chiffrée a pour ohjet
de rassurer parents et administration, en arts plastiques comme ailleurs,
en attestant que 1la mission d'évaluation a bien &té accomplie, mais
on ne peut s'empécher de penser qu'elle a surtout celui de conférer
implicitement au jugement de 1'enseignant Ta coloration d'une mesure
rigoureusement é&tablie. Et, en arts plastiques, un surcroit de valori-
sation,

Enfin, 1la "vraie note" n'existe pas. Ce concept, introduit
par les premiers docimologues, LAUGIER, PIERON et WEINBERG, a été
récusé depuis par 1'ensemble des chercheurs en psychologie de 1'é&valua-
tion scolaire. 11 Taisserait de toute maniére 1intacte, pour notre
matiére, 1a question de la "véritd" du jugement.

3} Le processus d'évaluation comme ré&sultante d'un projet &ducatif

non stabilisé.

IT va de soi, enfin, que le regard évaluateur est étroite-

(1) BONNIOL {J.J.)}, DEterminants et mcanismes des comportements d'évaluation d'épreuves
scolaires, thése de Doctorat d'Etat, Université de Bordeaux, 1981, pages 48 & 59, _
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ment dépendant de 1la conception que le professeur se fait de son
role & T'intérieur du systéme é&ducatif. Ce dernier point améne 3
déborder Te moment spécifique de la formation du jugement pour envisager
plus globalement 1a totalité du processus pédagogique.

C'est, en fait, 1'ensemble de cette construction qui
est soumise a la subjectivitd de 1'enseignant, d'autant plus (et
cela semble bien étre le cas pour ce qui concerne les A.P.) que
les instructions officielles restent é&vasives ou peu stabilisées.
L'évaluation n'est que 1‘étape uiltime d'un cheminement dont tous

Tes niveaux sont le résultat des choix des professeurs.

Pour envisager de porter reméde a cette situation erratique,
il est dindispensable d'avoir une idée claire de 1'objet et de la
fonction de T1'évaluation dans 1le cadre des activités plastiques sco-
laires.

Ne peut manquer aussi de se poser la question des attentes:
L'élucidation du phénoméne de 1'évaluation passe également par 1'examen
des enjeux explicites et implicites et par la récherche des idéologies
dont ils procédent.
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2.1.2.

OBJET ET FONCTION
DE L'EVALUATION
EN ARTS PLASTIQUES.

Nous avons vu que le concept d'évaluation &tait porteur
de caractéristiques qui paraissaient, a priori, difficilement concilia-
bles avec la spécificité des productions plastiques.

Alors qu'institutionnellement Tla notation fait partie
de Ja tache habituelle des enseignants, un “bien é&valuer" a-t-il
seulement un sens en A.P., peut-il se voir consolidé par quelque
argument justificateur?

Apré&s une époque o0 1'@valuation n'était tout d'abord
pas dialectisée, tant é&tait certitude Te fait que 1'apprenti n'avait
qu'd tenter d'égaler 1le maitre et se mesurer 3d 1ui, aprés s'étre
d'emblée 1égitimée & 1'intérieur d'un systéme d'éducation sous-tendu
par la référence aux modéles et reposant sur 1'idéologie d'une enfance
malhabile dont i1 convenait de redresser les erreurs, a succédé la
période récente oli, sous 1'influence de courants créditant 1'enfant
de qualités premiéres et intrinséques, 1'évaluation s'est trouvée
mise en accusation en tant que procédure coercitive a& 1'image d'une
société qui étoufferait les forces vives de ses jeunes éléments.

Quoiqu'il serait probablement exagéré de considérer cette
position actuellement majoritaire (le questionnaire donne une indication
a ce sujet), il y a 1a, néanmoins une interrogation qui ne peut manquer
de travailler le P.A.P..

Pour 1'instant, quels sont les principes directeurs qui
inspirent la pratique de 1'évaluation des productions plastiques
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scolaires? Nous examinerons successivement ce qui pourrait étre retenu
au titre du "pourquoi”, du"quoi" et du "comment” &valuer.

1) Pourquoi évaluer?

Bien des arguments sont avancéds. I1 Faut &valuer en premier
lTieu parce que c'est la loi: Les circulaires du 20 avril 1961 et

du 17 février 1965 rappellent que la correction des devoirs, 1'établis-
sement de notes et appréciations concernant le travail des éléeves,
participation et organisation des examens sont inhérents & la fonction
enseignante et que tout refus "correspondrait & une faute profession-
nelle" (1}.

Ensuite, probablement, parce que toute action mérite
que 1'on s'interroge sur son succés ou ses répercussions: Si le P.A.P.
a un rdle & jouer dans le processus éducatif (s'il est rétribué a
cette fin par la société), son action doit avoir un résultat perceptible
et i1 apparait légitime de le mesurer.

Enfin, selon 1les arguments présentés en 1952 par 1'Inspec-
teur MACHARD (2), si le "dessin" (actuellement, 1'enseignement des
A.P.) est une matiére importante, celle-ci doit fonctionner institu-
tionnellement comme les autres.

La note revét ainsi un caractére fonctionnel (on peut
additionner, calculer des moyennes avec d'autres matiéres) mais aussi,
avons-nous dit, embl&matique: Elle est le "signe” que 1'enseignement

des A.P. peut se gérer & 1'identique des matiéres dites “fondamentales”.

Sans négliger ces derniéres considérations, 1'argument

principal repose sur la nége s moments les

progrés d'un apprentissagé, le changement dans uft comportemeny. L'évolu-

tion de 1'éduqué doit, a 1'évidence, etre obSé&rvee:

Mais émerge 1ici la différence énorme qui peut exister
entre la notation d'un travail et 1'évaluation au sens large. La
différenciation entre T'optique sommative et 1'optique formative
rebondit, de fait, sur les idéologies qui sous-tendent 1'interprétation
de T‘@valuation opérée:

Sera-t-elle entendue dans une perspective "néo-behaviouriste" de
P

1'apprentissage ol 1'importance est prioritairement accordée a Ta

Recueil des Lois et Réglements, ch, 700.4,

(2} L'enseignement du dessin et des arts plastigques, instructions, circ. du 14.02,52,

Voi

r annexe n%l,
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recherche de 1'efficacité de 1'action pédagogique {donc, & ses dysfonc-
tionnements) ou dans une optique strictement “cognitiviste" dans
laquelle la cause des é&checs est principalement 3 rechercher dans
le comportement de 1'@léve, dans son fonctionnement cognitif face
d Ta tache proposée (imposée)?

On pressent que 1'@valuation peut donner lieu 3 des déci-
sions trés &loignées quant & leur caractére: L'outil peut se préter
d divers wusages. Retenons-en, pour 1'instant, les aspects positifs.
En particulier, 1'dvaluation formative ne peut se concevoir qu'a
1'intérieur d'un enseignement différencié, comme 1'ont rappelé dans
un colloque déja ancien d‘éminents chercheurs suisses (1): L'évaluation
formative apparait comme un moyen de modifier profondément les multiples
facettes de T1'action &ducative et c'est dans cette perspective que

nous entendrons son efficacité. C'est aussi ce qu'apporte 1'analyse de

P. DOMINICE: "L'évaluation a donc désormais, pour nous, comme objet le processus g
de formation. Elle fait partie de 1'action &ducative, contribue a
sa construction stratégique” (2).

Teintée de cette coloration, on ne peut nier 1'importance
de 1'évaluation. Mais peut-on réellement &tablir cette relation en
coilége face & des cohortes d'éléves? Comment 1le P.A.P. pourrait-
i1 étre en mesure de suivre chaque progression individuelle?

De ce fait, on assiste, comme le signalaient dé&ji NOIZET
et CAVERNI en 1972 (3), "a une contamination de 1'évaluation formative
par 1'évaluation sommative". Le chiffre apposé au dos du dessin se
trouve é&tre, bien souvent, le point final qui arréte le processus
au lieu de le relancer.

2) Quoi évaluer?

Le support de 1'évaluation est habituellement constitué
par la production de 1'8léve: Ce qu'il se montre capable de faire
dans le cadre d'une tache qui Tui a été fixée et qui est donc censée
mettre en lumidre ses capacités présentes.

En fait, qu'évalue-t-on?
Lorsqu'on les interroge, les P.A.P. sont unanimes pour

(1) acLaL {L.), CARDINET (J.), PERRENOUD (P.), L'évaluation formative dans un enseigne-
ment différencié, Peter Lang, Berne, 1979, page 1%,

{2} OOMINICE (P.), La formation, enjeu de 1l'évaluation, Peter Lang, Berne, 1979, page 184,

{3) NBIZET (G.) et CAVERRI (J.P.), Psychologie de 1'évaluation scolaire, op. cit.,
page 20. .
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affirmer que ce qui 1importe n'est pas le résultat "en soi" mais ce
qu'il indique des capacités plus générales de 1'éléve. La production
se présenterait donc comme support d'indices et ce qu'on évaluerait
se situerait a@ un second degré, "derriére" le produit.

Mais Te recueil de cette information n'est pas sans soulever
un certain nombre de questions:
-  Quelles sont, parmi les composantes d'un produit plastique (origina-
1ité, technicité, couleur,...} celles que le professeur va juger
primordiales? Comment va-t-il hiérarchiser sa grille de ¢ritéres?
- Ensuite, comment &tablir une grille critérielle qui rende compte
d'acquisitions comportementales relatives & 1la construction de Ja
presonnalité? ODoit-on apprécier 1'effort, privilégier les progrés
sur le résultat? (Et 1'on pergoit en filigrane 1'écho des différentes
tendances de Ta pensée éducative).
- Peut-on juger Ja quantité d'originalité? Si oui, quel sera le
plan de référence: L'ensemble des &léves d'un méme niveau scolaire,
d'une méme tranche d'age, ce que produisait précédemment cet &léve?

V. et G. DE LANDSHEERE (1) rappellent la nécessité de
concevoir la tadche qui va servir de support &l'évaluation relativement
& des objectifs d'éducation cernés avec précision. I1s s'inquiétent

-

a cet égard de ce que - trop souvent - les objectifs & atteindre
ne sont que trés imprécisément formulés par les enseignants et que,

en particulier, le manque d'entrainement & concevoir les comportements

d faire apparaitre les pousse & fixer leur attention trop exclusivement
sur 1'acquisition de savoir-faire ou 1'apprentissage de contenus.

Mais, quel est ce but? Par qui est-il formulé? Comment
est-il pris en charge par les enseignants 7

La définition des objectifs pédagogiques est généralement
présentée suivant trois niveaux, du plus général au plus prés de
la pratique quotidienne de la classe (2) :

I) Les fins et les buts de 1'éducation.

11} Les objectifs définis selon les grandes catégories comportementales,
lJes taxonomies: Domaine cognitif, domaine affectif, domaine psycho-
moteur, en rapport avec 1a matiére enseignée.

{1) LANDSHEERE (5. et V, de), Définir les objectifs de 1'&ducation, P.U.F., Paris, 1982,
pages 16 3 20.

(2) 1bid., pages 25 3 28,
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III) Les objectifs opérationnels, traduits en comportements observables
et mesurables: Définir Tes conditions de production d'un comportement
{performance) montrant que 1'objectif est atteint, ainsi que les
crit@res permettant de juger le taux de réussite.

Ainsi, pour notre domaine, les instructions de 1985 é&noncent
les objectifs généraux en ces termes (1) :

" Les enseignements artistiques visent & développer chez 1'éléve la

" sensibilitd et 1'intelligence. I1s Tui permettent d'accéder au monde

" des arts et 3 la création personnelle”.

Les objectifs spécifiques sont Tes suivants:
- "Développer les facultés - d'attention et d’observation;

- d'analyse et de jugament esthétique".
- "Susciter - la sensibilité;
- expression et création personnelles".

Les objectifs opérationnels restent, bien entendu, &

la discrétion des enseignants, sous réserve de quelques recommandations:

" La pratique n'est pas 1*illustration ou la sinple application des apports théoriques”.

On peut donc parler davantage d'"orientations" que de
contenus. Le dosage est affaire du P.A.P., ce qui est intéressant,
mais...: Si toutes Tes difficult@s provenaient justement de la diffé-
rence d'appréciation des termes de ces directives?

Par ailleurs, les ambitions de 1'éducation plastique
sont  particuliérement larges. Elles concernent les trois niveaux
{maitrise, transfert, expression) et la totalité des catégories compor-
tementales: On ne manquera pas d'étre saisi par 1'immensité de la
tache. WNous touchons, 13, un déterminant suppiémentaire de 1'errance
de la pratique: Aux différences quant & T'appréciation des fins de
1'enseignement artistique vient s'ajouter 1la pléthore des indices
gqui  devraient &tre comptabilisés. Alors, chacun n'é&lirait qu'une
partie de ces indices au gré du moment et des possibilités matérielles
ou institutionnelles.

3} Comment évaluer?

I1 est clair que 1'évaluation ne peut se limiter & apprécier
la qualité d'un dessin. MNous aurons, dans notre &tude, & montrer ce
que 1'on peut attendre de Ta connaissance de 1'éldve au travers de

(1) Colliges: Programmes et instructions, supplément au B.0. n®44 du 12.12.85, op.cit,
pages 293 3 30i. Voir annexe n° S,
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sa production plastique et & chercher 1les conditions d’uh "mieux
évaluer". L'éducation plastique, telle qu'elle se considére aujourd'hui,
ambitionne de former la personnalité., Elle met 1'accent sur la formation.
d'un esprit: On congoit alors aisément qu'essayer de dévelapper non
seulement des aptitudes mais aussi des attitudes améne & se confronter
a& de grandes difficultés, tant au niveau initial de 1'action pédagogique
et de Ta définition de la tdche qu'au stade terminal de 1'é&valuation.

Si 1'on considére un objectif comme "faire preuve d'initia-
tive", nous atteignons un paradoxe de 1'action &ducative, ainsi que
Te souligne D. HAMELINE par une boutade:

" Le "mieux formd", au sens de conforme d un idéal, sera celui qui donnera
" 1"impression d'étre le "moins formd", au sens de conforme @ un modéle"(1).

Par ailleurs, ce n'est pas forcément & 1'occasion de
tel ou tel exercice plastique que se manifestera de la fagon la plus
claire tel ou tel changement d'attitude:

Viser ce changement se mesure parfois difficilement pour
plusieurs raisons. D'abord parce qu'une attitude n'est pas observable:
Elle ne se décéle que par 1'extériorisation d'un comportement. Or,
si 1'enfant des premiéres classes du collége conserve encore toute
sa spontanédité, Te repli sur soi qui caractérise la phase adolescente
ne favorise pas la manifestation d'intérét en direction d'un "progranme"

scolaire ou d'un fait artistique quelconque (film, exposition...).

De surcroit, nous savons qu'en de nombreux points du territoire le
contact avec des productions plastiques, méme les plus humbles, est
inexistant. On voit 1'intérét de guetter des comportements indirects.

-

Mais comment faire? Ici encore, nous aurons i chercher des sclutions.

I1 est évident qu'une pratique reconsidérée de 1'évaluation
en A.P. ne serait pas sans soulever de lourdes questions institution-
nelles. Pour 1'heure, 1'enquéte dont nous avons fait &tat semblerait
montrer que cette question n'est pas prioritaire pour le P.A.P..

Le maintien d'une notation conventionnelle n'est toutefois
pas uniquement la conséquence de la surcharge actuelle de responsabilité
due au nombre d'éléves. Elle reléve aussi d'une habitude comportementale
plus générale, désormais bien établie par Tes recherches en psychologie
de 1'éducation, et qu'il y aurait probablement lieu de mieux connaitre

1) HAMELIKE {0.}, Les objectifs pédagogiques en formation initiale et en formation
continue, op.cit., page 66.
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afin de s'en prémunir:
M. GILLY, analysant le processus selon lequel 1'éléve

est percu par le maitre, cite de nombreuses expériences (1), notamment

d'EYSENCK et PICKUP (1968), tendant & prouver que, quelle que soit
la nature du jugement qu'il est demandé de porter sur un éléve, cette
appréciation est étroitement dépendante de son comportement dans
le travail scolaire:

" Lles enseignants montrent & quel point ils sont influencés par les

* objectifs et le fonctionnement de 1'institution scolaire dans leur

" appréhension de 1'éléve. A la Timite, ils risquent de ne plus percevoir

" T'enfant qu'au travers de 1'&colier et de moduler 1'enserble de leurs

rapports avec lui sur la base exclusive de ses comportements cognitifs" (2)

Nous remarquerons aussi qu'un changement de comportement
peut Taisser 1'enseignant dans 1'ignorance totale des causes qui
en sont & 1'origine. Ce changement peut tout autant &tre spontané
ou sporadique (&clair d'imagination, agencement plastique fortuit
voire involontaire) et seule une évaluation continue pourra en mesurer
la durabilité,

Certains effets profonds n'apparaitront peut-8tre qu'au
long terme. Toute é&valuation "a chaud” ne serait-elle pas indécise
par le fait d'étre condamnée & des constatations inessentielles ou
superficielles? Faute de gérer des certitudes, que saisira prioritaire-
ment le professeur? L'habileté motrice, 1la compétence technique,
1'imagination, 1'application, la volonté de progresser, 1'intérét
manifesté?

L'interrogation retombe alors sur le sujet é&valuateur
et les schémas de pensée dont i1 peut étre porteur.

(1) GILLY {n.h, Maltre - éldve. RGles institutionnels et représentations, P.U.F,,
Paris, 1980, page 62.

(2) ‘Ibid., page 98.
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2.1.3.

ATTENTES
ET REPRESENTATIONS.

Admettre que 1'é@valuation est recherche d'indices conduit
a s'interroger sur Tles facteurs qui peuvent orienter cette quéte,
Un examen du "quoi" et du “comment" &valuer confirme, semble-t-il,
que 1'évaluation soit une activité de choix. Celle-ci varierait (si
1'on admet que les évaluations puissent diverger) d'un évaluateur
& 1'autre en fonction de la diversité des attentes.

P. MARC (1) insiste sur Ta notion pédagogique d'attente.
En premier lieu, parce que chacun sait depuis ROSENTHAL & JACOBSON (2}
que notre attente vis-d-vis d'autrui est susceptible de modifier
son comportement. Ensuite, parce que 1'attente du maitre instaure
trés explicitement une mise en &cho "production scolaire / évaluation”
qui se révéle étre un jeu subtil de rencontre, de "re-connaissance"” (3)
simuitanée oii 1'on quéte 1'asquiescement d'un Autre. Cette notion
est aussi de premiére importance parce que, dans le contexte scolaire
actuel, i1 s'avérerait que Tes modes de jugement soient directement
dépendants de normes scolaires "telles que la discipline, le travail,
la netteté de réalisation, la pondération des comportements etc), autant
de critéres qui semblent coTncider peu avec la création plastique
(4} : P. MARC montre que 1la problématique de 1'attente scolaire
s'enrichit considérablement d'un regard a 1la fois ps&chana]ytique

(1) MARC (P.), Autour de la notion pédagogique d'attente, Berne, Peter Lang, 1984,
235 pages.

(2) JACOBSON (L.) et ROSENTHAL (R.), Pygmalion 3 1'école, Tournai, Casterman, 197%,
293 pages.

(3) WARC (P.), ibid., page 77.

{4) Ibid., page 164.
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et psychosociologique:

" La prégnance de la norme scolaire peut étre envisagée dans le cadre
" de la psychosociologie: elle s'insére alors dans Te débat général
" relatif au changement social, aux normes et aux déviances, etc.;

" elle est, en méme temps, un reflet du trajet personnel du maitre,
" de sa biographie, de lointaines attitudes face au savoir dispensé
" par 1'école et mises en place durant son enfance".

Les attentes du P.A.P. dépendent directement de la représen-

tation qu'il se fait de son enseignement au sein du systéme é&ducatif,

des objectifs ou des ambitions qu'il fixe & son action pédagogique
{nous entendrons par ‘"représentation" 1'image que 1'individu se forge
d'un objet percu (1)}).

Les recherches des vingt derniéres années ont montré
que 1'&valuation est dépendante d'un systéme complexe de représentations
dont 1‘'identification des composantes pourrait se partager en trois
directions correspondant aux trois poOles balisant le mécanisme en
oeuvre: L'éléve, son travail et le maitre.

a} Composantes relatives au producteur:

Quelle Feprésentation 1'évaluateur se fait-il de l1a personne
qu'il juge (son niveau social, scolaire, son sexe, sa présentation...)?
Inversement, comment 1'&léve prend-il & coeur son rdle d'apprenant,
quelle 1idée se fait-il des prédilections de son professeur ou examina-
teur?

b) Composantes relatives & la tdache:

Quel est le niveau de Ta formation? Au travers de quel
climat relationnel se trouve proposée la tache? Quels sont Tes objec-
tifs et comportements jugés prioritaires?
¢) Composantes relatives & 1'évaluateur:

Quelle idée se fait-il de son rdle d'enseignant? Quelle
fonction reconnait-il & 1'évaluation? Quel est son niveau d‘'exigence?

Ces représentations sont présentes au niveau du recueil
des indices nécessaires i 1'établissement du jugement. En principe,
on 1imagine que les données sont recueillies au travers d'une grille
de critéres qui a é&té étabiie en fonction de Ta tache proposée et
des objectifs poursuivis par la formation. En réalité, il serait
& craindre que T'évaluateur collecte bien souvent “n'importe quoi",

(1) MOSCOVICI (S.), La psychanalyse, son image et son public¢, Paris, P.U.F., 1961,
29 §d. 1976, pages 67-68. |
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c'est-d-dire tous les dindices qu'il est prét a recevoir compte tenu
des "attentes" déterminées par le systéme de représentations &voqué,
tous ceux qui “accrochent" sa sensibilitéd propre, tous ceux, enfin,
qu'intuitivement i1 pense 1i&s aux objectifs d'é&valuation qu'il s'est
fixés. Comme 1'indique J.J. BONNIOL (1) :

" Les évaluateurs effectuent généralement leur tache sous la pression
" de déterminants qu'ils ne contrblent pas toujours, qui les conduisent
" 3 élaborer un syst@me de représentations qu'ils tendent a confirmer

" par les indices qu'ils privilégient dans 1'ensemble des informations
" dont ils disposent”.

Si 1'on se place maintenant sur le terrain de 1'éducation
artistique, le champ des représentations englobe & la fois 1'image
que Te professeur se fait d'un bon &léve en A.P,, d'une production
plastique scolaire réussie, mais aussi 1'idée qu'il se fait d'un
bon dispositif pédagogique et, au-dela, de sa mission en tant qu'enseti-
gnant-plasticien dans le contexte d'une société donnée.

Qu'est-ce que dispenser une éducation artistique?

Le cheminement pédagogique implique une idée de progression
partant d'un &tat initial et se donnant pour horizon un état de réussite
a situer. Pour tenter une meilleure intelligibilité des pratiques
pédagogiques, i1 convient de cerner 1'appréciation que 1'enseignant
porte sur 1'état spontané de 1la production plastique de 1'enfant
puis de 1'adolescent et de 1'articuler avec 1'idée qu'il se fait
de la maturité des capacités expressives.

Stagira~t-i1 pour 1lui d'un é&tat imparfait et malhabile
qu'il importe de redresser, de guider, en suivant 1'exemple des maitres
et en proposant 1'application de techniques d'expression &prouvées?
(Nous sommes alors en présence d'une action modélisante ayant pour
idéal des pratiques Jjugées conventionnelles et orthodoxes ou bien
encore les prédilections en matiére d'arts plastiques qui inspirent
1*enseignant).

S'agira-t-il, tout au contraire, d'un é&tat d'innocence,
assentiellement authentique, qu'il dimporte de préserver & tout prix,
les artistes &tant Jjustement ceux qui ont su se préserver d'étre
adultes, tandis que toute intervention de 1'école n'aboutirait qu'a
castration et dénaturation? (Position qui justifie 1'apologie de
toute oeuvre spontanée mais qui, bien souvent, s'inféode aux modéles

(1) BOWNIOL {J.J.), Déterminants et mécanismes des comportements d'évaluation dépreuves

scolaires, op. cit., pages 48 & 59,
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encore plus prégnants et, de surcroit, subalternes qui-env{ronnent
1'éléve dans son quotidien. Mais aussi, position qui en arrive &
rejoindre la premiére tant i1 est vrai qu'ériger la création spontanée
en principe peut é&tre vécu par les éléves comme situation tout autant
coercitive).

Cette mise en relation entre un état initial et un état
terminal est donc 1le siége de polarités opposées. Les représentations
qui s'y rattachent sont, par ailleurs, 8 la fois collectives et indi-
viduelles.

Marquant 1la représentation- collective, 1les instructions

officielles, abordées de maniére historique, nous donnent une idée

de la place et du rdle accordés & 1'éducation artistique dans le
systéme é&ducatif et dans la société: Nous en rappellerons les grandes

lignes car elles se donnent encore en hé&ritage & 1a situation présente.
IT en est de méme des différents courants de la pensée pédagogique

qui ont animé les périodes successives de notre histoire récente:
I1 s'agit, 1a, de ce que 1'on pourrait appeler les forces d'encadrement.

Mais, @ une €poque donnée, toute représentation individuelle
se démarque des instructions officielles ou, du moins, risque d'accuser
un décalage avec celles-ci, du fait de la pression de nombreux détermi-
nants sociaux. L'enseignant a parfois recu une formation profession-

nelle qui ne coincide plus avec les normes de la période considéree,
Ensuite, i1 se trouve 1livré & Tui-méme quant A& 1'appréciation de
sa mission: Confronté & la difficile réalité d'un enseignement donné
presque exclusivement au niveau du premier cycle, celui-ci tente
d'établir un équilibre entre ce qu'il souhaiterait faire, ses ambitions
sur e plan éducatif et ce qu'il est en mesure de réaliser matérielle~
ment et physiquement sur le "terrain“. Le registre individuel se trouve
également induit par 1'idée que le professeur se fait du "travail”
et tout particuliérement de T'acte instautateur: Le rapport que
le P.A.P. entretient avec 1'art ne semble pas, non plus, pouvoir
rester &tranger 3 la pratique de la classe.

Les dimensions qui nourrissent attentes et représentations
frappent par Tleur multiplicité. I1 importe donc maintenant que soit
rassemblé tout ce qui peut contribuer a modéliser la pensée du P.A.P. et,
par voie de conséquence, le comportement d'évaluation des productions
plastiques scolaires.
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2. DE L'IDENTIFICATION DE QUELQUES MODELES

AU CIBLAGE DE NOS INTERRGGATIONS.

DESSIN, ARTS PLASTIQUES,
OU EDUCATION PLASTIQUE.

Sur le plan des instructions officielles, les enseignements
artistiques n'ont é&té que trés tardivement 1'objet d'une véritable
réflexion pédagogique.

Au XVIII® siécle, Tes "Lettres sur 1'éducation esthétique
de 1'homme" de SCHILLER (1795) traitent de 1la sensibilité et des
choses du "beau". ROUSSEAU, de son coté (“"Emile, ou de 1'Bducation”,
1762}, bien que trouvant quelque vertu instructive d la copie scrupu-

4 PR N . - - .
. leuse, considére aussi que les arts sont matiére plus agréable qu'utile.

a

Cette pensée continue & animer 1'introduction de 1'art au Lycée Impérial
{1802-1865). En 1875, sous 1'action de V. DURUY puis de J. FERRY,
un programme fondé sur le dessin d'imitation et Tla géométrie est
inclus dans 1'enseignement général, mais aucune place n'est Taissée
d 1'expression des éléves ni & 1'initiative des professeurs.

Le 6 janvier 1909, paraissent en France de nouvelles directi-
ves semblant laisser wune part & 1'imagination de 1'&léve. Toutefois,
ces instructions sont peu appliquées ou détournées de Teur esprit
d'une maniére é&troitement directive a la faveur les contradictions
qui s'y font jour. On pouvait y lire, en effet, comme objectif:

" le dessin est moins &tudié pour lui-méme que pour Tes fins générales
de T'&ducation. (Nous voulons) faire du dessin, non pas un art d'agré-
ment mais un instrument général de culture et comme un renfort de
]plug pour le jeu normal de T1'imagination, de 1a sensibilitd et de
a mawire",

Orientations Touables contredites par le programme officiel de 1923
qui  ne propose que “dessin d'observation", "de mémoire", "perspective”.
L'*arrangement décoratif" étant soumis aux régles les plus éculées
de Tla composition, 1le seul espoir du lecteur réside dans le chapitre
“dessin Tibre"., Mais i1 déchante vite en apprenant qu'il est relégué
hors 1a classe et notamment en tant qu'"illustration de devoirs® ().

{1} Voir annexe nv§.
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Cadre ne pouvait é&tre plus clairement dé&fini:  C'est
bien de pédagogie frontale dont i1 s'agit ainsi que d'une entreprise
de redressement d'erreurs., L'éléve y est bien considéré dans un état
déficitaire a améliorer par une série d'apports successifs ayant
fait Teurs preuves. Le trajet normal du bien dessiner est balisé
par les références a 1'art classique, & la perspective, aux arrangements
décoratifs convenus. _

Selon 1'analyse de B. DUBORGEL (1), nous sommes bien
en présence d'une action radicale de type "orthopédfque" visant
le primat progressif

- du signe sur le symbole,
" - de 1'espace perspectif sur la symbolique de 1'espace,
" - de Ta couleur adjectif sur la couleur de 1'ame,
- du réalisme pittoresque sur la gestion imaginative de la représentation.
Ces données coincident avec les valeurs de rationalité, d'objectivité
et de positivité qui président au parcours psychogénétique général
tel qu'il est présenté, par exemple chez PIAGET (2). '

Ces textes sont repris sans modification notable jusqu'en
1953, date & Taquelle 1'Inspecteur Général MACHARD développe objectifs,

programme, méthode, et veille & Teur application:

Si T'on doit saluer 1'apparition du mot "imagination",
il faut reconnaitre que celle-ci est surtout envisagée au travers
de la ‘“composition décorative", de 1'"illustration” ou du travail
"d'aprés nature", Quant aux textes régissant le second cycle, il
est possible d'observer qu'aprés deux chapitres (I. "Dessin d'observa-
tion"; II. "Composition décorative"), largement détaillés en six
et quatre paragraphes, le chapitre III ("dessin d'imagination")
se limite & un seul mot: "Illustration", ce qui ne manque pas de
saveur! (3).

Ces directives eurent cours jusqu'en 1977. S$'il est certain
que la majorité des P.A.P. s'était détachée depuis longtemps de régles
aux orientations infantilisantes, dépourvues de toute considération
ou réflexion sur 1'acte créateur et T'art en général, il n'en reste

pas moins vrai que la marque d'objectifs clairs, d'orientations précises,

voire Ta suggestion d'exercices simples, avait séduit et laissé une

{1) DUBORSEL (B.), Modes, pédagogie et arts plastiques, présentation dans le cadre
des journées artistiques de 1'I.N.S.E.A. (Société internationale pour 1'Education par
1'art), C.1.E.P. de Sdtvres, avril 1984 (texte aimablement communiqué).

{2) PIAGET {J.)} La formation du symbole chez l'enfant, Heuchitel-Paris, Delachaux-
Niestlé, 1945, 6° &d. 1976, 311 pages.

(3) Voir annexe n°7..
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empreinte quasi indélébile dans une grande partie du corps professoral
formé dans les années 1950-60... et encore en poste actuellement.

Cette 1limitation myope & des objectifs de maitrise n'a
pas @&té sans peser dans les décisions qui ont conduit, pour cause
d'obsolescence, & 1'éviction progressive du “dessin" au niveau du

second cycle des lycées. Elle continue malheureusement & entacher
1'image qu'une partie des adultes se fait encore du "dessin-3-1'école".

Aujourd'hui, 1le discours se révéle inversé. Un long exposé
sur les directives antérieures n'eut présenté aucun intérét dans
cette é&tude s'il ne mettait en Tumiére ce revirement considérable,
cette volte~face des certitudes, cet effondrement des valeurs reconnues:
L'évaluation des travaux plastiques cherche prise sur des fondements

ayant subi une déstabilisation radicale.

Ces nouvelles directives furent publiées sous 1'impulsion
de 1'Inspecteur Général COLIGNON & partir de 1977 (1}. (Elles officia-
lisatent une grande part des Jinitiatives prises par un petit nombre
de professeurs sur Te ferment de nombreuses recherches spontanées).

Si 1'on veut bien oublier charitablement 1a malheureuse
idée de créer 1'amalgame entre 1les arts plastiques et 1a musigue,
idée 1imposée par le ministére HABY pour des raisons ayant trait &
1'économie des postes budgétaires, on peut déceler dans ces textes
une ouverture satisfaisante. Nous en citerons quelques points:

- L'officialisation du terme ‘“arts plastiques" ouvrant Tle champ &
1a sculpture, 1'architecture, la photo, le cinéma;

- L'importance accordée & 1'exercice de la sensibilité;

- Le contact avec les oceuvres pour se familiariser avec 1'expression
artistique et non bour “enseignér une doctrine du "beau en soi"“;

- La création personnelle dont on souhaite qu'elle puisse forger
la personnalité, dont on laisse entendre les retombées psychologiques
et dont on espére qu'elle pourra dépasser le cadre &troit de la classe.

Les textes de 1981 et 1982, concernant le second cycle (2},
toujours en vigueur aujourd'hui, consacrent la création du terme
“"&ducation plastique". L'usage de cette expression dit bien 1'évolution

accomplie dans les esprits en quelques années:

L'éducation plastique au lycée s'enchaine & celle du collége dont

{1) Programmes publiés aux B.0. n°ll du 17.03.1977, B.0. n%22 ter du 09.06.1977 et
B.0. n%& bis du 11.01.1979.

{2} Arr@té du 26.01.1981 et arr8té du 09.03.1982,
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" glle doit assurer la continuité. Elle constitue wie phase essentielle

" d'une é&ducation par 1'art qui {...), s'inscrivant dans la formation

" globale de 1'individu, vise & ce que celui-ci, devenu adulte et responsa-

" ble, soit capable de contribuer activement & la construction d'ure

" société adaptée & 1'évolution du monde contenporain®.

On remarqguera d quel point le caractére é&ducatif de notre action
est mis en avant au travers de formules telles que celles-ci:

- Classes de seconde: "Prendre en compte la sensibilité de 1'adolescent".
-~ Classes de terminale: "Prendre en compte le niveau de maturité
de grands &léves".

Enfin, 1les pratiques du travail en groupe et du travail
autonome sont explicitement mentionnées, laissant & 1'enseignant
le choix du dispositif &ducatif qu'il Jjuge préférable & un moment
donné et laissant surtout entendre que cette relation &ducative est

a_penser et qu'elle ne va pas nécessairement de soi.

Maturité des enseignements artistiques? En tout cas,
mutation de taille dont on congoit fort bien les retombées sur 1'évalua-
tion, mais dont 1'effet principal est certainement d'avoir fait vaciller
toutes les références qui pouvaient, antérieurement, solidifier ou
sécuriser nos jugements.
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2.2.2.

DIVERSES MODELISATIONS
PLUS IMPLICITES.

Les modéles auxquels se référent 1les P.A.P. trouvent
leur origine en quelques autres sources complémentaires que nous
évoquerons briévement.

1) L'influence des courants pédagogiques.

Le retour du corps enseignant sur sa propre pratique,
provogué par le choc de 1968, peut é&tre salué comme une prise de
conscience aux effets les plus salutaires. Il correspondait, d'ailleurs,
a 1'émergence 1inéluctable de recherches qui lui étaient antérieures
(si 1'on se référe a 1'ancienneté des expériences libertaires, aux
premiers textes de C. 'ROGERS, aux publications de M., LOBROT et D,
HAMELINE datées de 1966 et 1967 (1)}).

Une telle préoccupation fait désormais partie de la tache
de 1'enseignant. La remise en question des illusions développées
par la non-directivité (SNYDERS, 1973, HAMELINE, 1977) 1'a rendu
sensible & la complexité de 1'acte éducatif. Elle invite aujourd'hui
a regarder avec davantage de circonspection toute proposition par
trop manichéenne (2).

On peut s'inquiéter de savoir si les P.A.P. se situent
d 1'avant-garde de ces débats. Pour aller @ 1'essentiel, les enjeux
concernant notre discipline sont finalement les suivants:

{1) (2} Voir annexe bibliographique.
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Doit-on renoncer 3 former une main habile et consciencieuse au
profit de 1'é@panouissement dans 1la création spontanée? Doit-on
guider 1'enfant puis 1'adolescent qui réclament souvent un encadrement
sécurisant ou doit-on laisser faire, ignorer voire susciter les errances
pour leur caractére formateur?

- Doit-on fournir des normes de golt, proposer des techniques, se
référer & des objectifs minutieusement gradués ou accueillir avec
bienveiilance tout acte créateur, se plagant ainsi dans 1'impossibilité
de juger?

- Peut-on sanctionner la création si elle est &lan, acte d'amour
ou c¢ri, projection de soi vers autrui? Mais comment peser notre
action éducative si nous avons 1'ambition d'en avoir une?

Face & ces interrogations, C. CLERO, chargé de cours
de pédagogie, déplorait en 1978 dans une recherche sur la créativité:

" En fait, plus de 30% des professeurs de dessin proposent {...) un

" exercice qui aboutit & un produit; Te sujet étant Te méme pour tous

" ainsi que le format, le mode d'exécution et la finalité. Chaque &léve

" s'exprime par le moyen imposé selon un programe précis qui se veut

" tenir compte de ses besoins" (7).

Rien n'aurait-il changé? Aujourd'hui encore, notre enquéte fait appa-
raitre un nombre important de professeurs imposant & la fois le théme
et la technique. Cependant, ce nombre est sensiblement inférieur
chez les jeunes professeurs n'ayant pas subi 1'influence des directives
antérieures et chez 1les agrégatifs qui ont di faire 1'effort d'une
mise & niveau sur le plan des sciences de 1'éducation.

Le changement radical des instructions opéré durant ces
vingt derniéres années n'a des chances d'@tre intériorisé que si
son ancrage se trouve étayé par la connaissance des réflexions contempo-
raines en matiére d'éducation: Ici se situe un facteur iné&luctablement
discriminant et i1 y a fort 3 penser que jeunes et anciens, professeurs
formés et professeurs non formés évaluent d'une maniére différente.

2 ) Formation et implication artistiques.

Le rapport que le P.A.P. entretient avec 1le monde de
1'art est d'abord 1ié a 1'8poque de sa formation: Au recrutement
sur des bases académiques et “scolaires” au plus mauvais sens du
terme par le "Dipléme de Dessin et d'Arts Plastiques" préparé, aprés

(1) CcLERO {C.}, Pédagogie de la créativité et de 1'activitéd créatrice plastique, thése
de Doctorat de 32 cycle, Université de Paris [, 1978, page 87.
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concours d'entrée, au Centre Claude-Bernard (1952), succéde une forma-
tion plus ouverte, a.1'Université, et Te recrutement par un C.A.P.E.S.
(1971) o, & des -capacités de théorisation nettement plus exigentes,
est associée une partie plastique reposant sur des épreuves de création
plus authentiques.

Mais i1 dépend, surtout, de 1'engagement de 1'enseignant
dans la pratique artistique contemporaine. Notre métier exige que
soit é&tabli un équilibre entre le plasticien et le pédagogue. Enseigner
les arts plastiques sans avoir, soit comme consommateur, soit comme
lecteur de revues de haut niveau, s0it comme artiste, ce contact,
c’est courir le risque de rester extérieur & ce que 1'on enseigne,

Généralement, le professeur est engagé plastiquement.
Cette situation peut engendrer deux ordres de difficultés:

- lLa premiére série de difficultés provient de la cohabi-
tation douloureuse entre les ambitions de la création et les contraintes
de la vie scolaire. Quiconque c¢rée pour son propre compte connait
les caprices de 1'ingpiration et, surtout, 1'importance du climat.

Alors que 1'enseignant doit transmettre le savoir, dévelop-
per les vertus du travail, de 1'effort, le créateur ne peut exister
que libre, mu par un é&lan spontané, méme si celui-ci s'appuie sur
un acquis culturel important. Méme si sa démarche implique Ta méme
rigueur et la méme douleur, son oeuvre s'articule étroitement aux
notions de désir et de plaisir, les &léves Te savent bien, qui viennent
chercher en classe d'A.P. un moment de répit, voire de détente.

IT reste & savoir si le créateur doit transformer 1'ensei-
gnant, et la pratique désirée susciter chez 1'é&léve le goit de progres-
ser. Nous touchons a nouveau le noeud central des enjeux de 1'é&ducation
plastique.

- Le deuxiéme ordre de difficultés concerne Tes prédilec-
tions de 1'enseignant. Les productions des é&léves coincidant avec
les propres options artistiques du professeur n'ont-elles pas davantage
de chances de se voir comprises, les codes de lecture en étant mieux
partagés? N'y a-t-il pas, pour 1'&léve, intérét & connaitre les
"préférences" du professeur pour essayer de produire un travail corres-
pondant & ses attentes? Chacun reconnait ici une attitude largement
répandue dans le public scolaire.

D'un autre cOté, un professeur-créateur n'aurait-il pas
tendance & adopter le comportement inverse? Créer, n'est-ce pas
produire quelque chose de neuf et d’'inattendu? En ce cas, cette
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dimension ne serait-elle pas prioritairement opérante? On per¢oit donc,
au travers de ces interrogations préliminaires, 1'importance que

revét 1'implication artistique du P.A.P..

3) Les variables de personnalité.

Enfin, les modéles porteront la marque de la personnalité
de 1'enseignant. Nous trouvons 13, pour une grande part, Tes considéra-
tions évoquées & propos de la question du golit: Les différences de
comportement, ainsi que le rappelle Y. BERNARD, " peuvent &tre rawenées, soit
a des différences biologiques come 1'age ou Te sexe, soit & des différences sociales
et culturelles” (1). '

Le caractére, selon qu'il est extra ou introverti, pourra
avouer un penchant “rubéniste" ou "poussiniste", intuitif et coloré
ou mesuréd et dessiné, et infléchir ainsi Tes attentes suscitées par
Tes modéles théorigues.

Peut-étre, en dernier 1lieu, ne faudrait-il pas mésestimer
ce qui a trait, sous wune terminologie globale, & 1'éducation regue

par 1'enseignant. OQutre Tle fajt qu'une réalisation se rattache ou

non & ses propres normes esthétiques, quelle estime accorde-t-il
d 1'effort, au travail sérieux et appliqué? Quel est, d'une fagon
générale, son niveau d'exigence, sa sévérité?

Nous avons tenté de dévoiler quelque peu ce qui pouvait
contribuer & constituer les modéles du P.A.P., modéles qui interviennent
de fagon active tant au niveau de la détermination de 1a tache qu'a
celui du choix du type d'évaluation 3 pratiquer, qu'a celui, enfin,
du jugement porté.

Les raisons qui font de 1'évaluation des productions
plastiques wune pratique approximative apparaissent dés 1lors pour
partie:

* D'un c¢dté, nous placerons le simple constat de 1'igno-
rance des mécanismes en oeuvre lors de 1'élaboration du jugement.

* De 1'autre, présentant un caractére d'autant plus
actif du fait méme de 1'ignorance dans laquelle nous nous situons

(1) BERMARD {Y.), Psycho-sociclogie du golit en matiire de peinture, Paris, éd. du
C.N.R.S., 1973, page 23.




g

61

encore, 1'interférence de deux figures "idéologiques" diamétralement
opposées qui inspirent, sous des dosages divers, la pensée du P.A.P.:

- lLa polarité "spontandiste" ofl 1'art est considéré comme
pratique subjectivisée, 1iée & 1'immédiateté (et Ta diversité) du
"sentir" et non réductible & un corpus analysable et gquantifiable.
Conception inspiratrice d*une &valuation "intuitive", qui n'aurait
pas & vrendre compte d'elle-méme en raison de 1a pertinence intrinséque
accordée d la subjectivité.

- La polarité “rationaliste", se fondant sur les valeurs

de la transparence contre 1'opacité, de 1'apprentissage réglé contre

la créativité diffuse, de la production 1lucide contre 1'expression
inconsciente, et conduisant & une &valuation "comptabilisante" s'appli-

quant & des exercices soigneusement normés, mais, peut-étre, tout
aussi peu fiable...

Mieux é&valuer serait se donner 1les moyens de se libérer
de 1'emprise de ces deux champs interférents. L'objectif implique
de tendre vers la conscience des logiques dont 1'évaluation procéde.
I1 fait apparaitre 1'urgente nécessité d'une exploration de ses méca-
nismes sous-jacents d 1la Tumiére de nos premiéres approches tout
autant que des données théoriques dont nous pouvons d'ores et déja
bénéficier. L'objet de nos investigations peut donc s'énoncer désormais
avec clarté.
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2.2.3.

PROBLEMATISATION
DE LA RECHERCHE.

Les observations préliminaires dont nous avons fait état
nous permettent & présent de définir quelques axes de recherche:

Aprés avoir interrogé les différents savoirs en notre
possession susceptibles de nous &clairer sur Ta question de 1'évalua-
tion, notre objectif est d'aboutir, par la voie expérimentale, 4
une meilleure connaissance des mécanismes en ceuvre dans le processus

évaluateur. Nous le présenterons comme le grand axe de notre recherche,

Toutefois, une tentative de mise 4 Jjour de mécanismes
et de déterminants ne pourrait se Tlimiter & une série de constats
sans qu'il soit tenté d'en dégager des enseignements. D&s lors, se
dégagent deux ordres successifs de questionnements: En premier lieu,
quellies seraient les conditions d'une meilleure évaluation et ensuite,

par voie de déduction, quelles en seraient les conséquences institution-

nelles? Ces deux axes apparaissent complémentaires du premier niveau

d'interrogation.
Précisons, pour chacune de ces directions, les sous-ques-
tions qui en balisent le parcours:

1} Mieux connaitre les mécanismes en oeuvre.

* - Rappelons que 1la tache d'évaluation, dans le cadre
des activitds plastiques, apparait caractérisée par 1'approximation
des jugements, 1'évanescence des modéles de référence, la dépendance
vis-3-vis de systémes de représentations extrémement diversifiés
et 1i8s 3 des incidences modélisantes multiples.
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- L'évaluation actuellement pratiquée est souvent le
Tieu de pratiques non maitrisées sanctionnant davantage un résultat
que réchauffées d'intentions formatives.

* - Les textes dont le chercheur dispose, traitant de la
question de 1'évaluation des productions scolaires, sont aujourd'hui
nombreux et apportent des é&léments de premiére importance.

- Mais, peut-on assimiler 1'évaluation en A.P. au contexte
général? La réponse a de grandes chances d'étre négative. Elle oriente,
en tout cas, une premiére direction de recherche qui posera 1'hypothése
d'une spécificité des déterminants en oceuvre.

* En arts plastiques comme ailleurs, une meilleure connais-
sance des comportements en oeuvre ne peut se dégager d'une analyse
des pratiques réalisde au travers de ce qu'acceptent d'en dire les
P.A.P.. Ce n'est qu'en construisant des expérimentations aussi proches
que possible des situations habituelles d'évaluation. Nos interrogations
auront & s'exprimer par le moyen de protocoles expérimentaux:

- Dans un premier temps, i1 s'agira d‘étudier ce qu'il
en est des observations de 1la psychologie de 1'E&valuation scolaire
appliquées au domaine particulier des productions plastiques et de
rechercher par 1'expérimentation dans quelles limites 1les effets
systématiques répertoriés s'y trouvent opérants.

- Parallé&lement, posant ]1'hypothése globale d'une spécifi-
cité des mécanismes pour ce qui est des A.P., il s'agira de tester
plus précisément T'influence de déterminants possibles tirés des
enseignements de 1la psychologie de la perception et de la sémiotique
des faits visuels, pressantant en particulier 1'importance de facteurs
se rapportant au golt de 1'évaluateur.

2) Recherche des conditions d'une meilleure évaluation.

Dans un second temps, une meilleure connaissance des
mécanismes et déterminants de 1'évaluation des productions plastiques
devrait permettre de tirer quelques enseignements contribuant d définir
quelles pourraient étre les conditions d'une meilleure évaluation
et de proposer les premiers &léments d'une méthodologie nouvelle:

Les solutions avancées dans le cadre de 1a docimologie générale (objec-
tifs explicités, maitrise des critéres, concertation entre correcteurs)

-

seront-elles, 1ici aussi, applicables & notre objet, ou ne vont-elles
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pas, & 1'examen, se révéler en partie inadaptées? Pour ce'qui est
des tentatives connues visant Ta modération a priori, il conviendra
d'en tester 1'efficacité. I1 est déja sir, en tout cas, que le recours
a des épreuves normalisées est incompatible avec la notion méme d'ex-
pression plastique.

Nous sentons en arriére-plan 1'idée d'une "fondamentalisa-
tion" des activités plastiques qui pourrait apparaitre, au premier
abord, comme efficace tentative d'encadrement de procédures généra-
Tement trop Tlivrées a 1'irrationnel. Mais 11 conviendra aussi d'en
soupeser les avantages, les limites et les inconvénients.

3) Implications pédagogiques.

Plus globalement et condensé en d'autres termes, si 1'objet
principal de notre recherche est effectivement 1'étude des mécanismes
et déterminants de 1'évaluation des productions plastiques, 1'enjeu
n'est-il pas, finalement, celui-c¢i:

- A supposer qu'une psychologie de 1'évaluation des objets
plastiques puisse s'énoncer en termes de spécificité, n'y aurait-
il pas lieu de rechercher les conditions d'une &valuation plus
efficace au travers de procédures originales et autonomes,
et, corrélativement, de pratiques pédagogiques répondant mieux
aux ambitions véritables d'une réelle &ducation par 1'art?

Nous aurons donc, dans une troisidme &tape, a nous inter-
roger sur les conséquences concrétes: Refuser de se limiter & des
améliorations empiriques ponctuelles améne & repenser 1'inscription
des activités plastiques dans le cadre scolaire.

Remise en question des procédures éducatives qui ne peut
s'envisager sans connaitre Jes vressorts de la pédagogie moderne mais
qui, sur un autre plan, ne peut se concevoir sans rebondir sur des
aspects matériels. Travailler selon d'autres modalités améne nécessai-
rement d proposer une alternative @ la situation actuelle qui découle
encore directement de 1'école de J. FERRY et dont le fractionnement
horaire et le dessin de 1'espace-classe n'en sont pas les deux moindres
aspects.

Telles sont donc désormais précisées les grandes lignes
inspiratrices qui ont présidé & 1'élaboration du présent travail.
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DEUXIEME PARTIE (EXPERIMENTALE}.

RECHERGHE
DE QUELOUES UNS DES DETERMINANTS
“DE I EVALUATION

DES PRODUGTIONS PLASTIOUES.
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ANCRAGE THEORIQUE ET OUTILLAGE METHODOLOGIQUE.

¥ 1

3.1. CONNAISSANCES PRELIMINAIRES: CHAMPS D' INVESTIGATION.

311 - Apport de la docimologie générale, -
312 - Lecture del'ceuvre: Sémiotique des faits visuels.

313 - Psychologie de 1'esthétique.

3.2. METHODOLOGIE DE LA RECHERCHE.

321 - Probl2mes relatifs au recueil des données.
322 ~ La notation "en labaoratoire": Protocoles expérimentaux,

323 - La question du traitement statistique des résultats.
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Nous disposons, pour sous-tendre nos protocoles expérimen-
taux, de connaissances émanant de plusieurs corpus référentiels.

Nous nous placerons de prime abord sur le terrain de
la psychologie de 1'évaluation scolaire dont Tes recherches récentes
sont de la plus haute importance: La connaissance du schéma décrivant
les étapes du mécanisme de 1'é@valuation fournira, dans un premier

temps, les outils initiaux nécessaires & 1'appréhension du comportement
du professeur évaluateur d'objets plastiques.

Mais 1'on sait déja qu'une partie des disparités de jugement
entre correcteurs, Jors de 1'activité cognitive de 1a reconnaissance

des indices wutiles a 1'&valuation, provient d'effets systématiques

1iés au fonctionnement de mécanismes perceptifs.

IT apparait alors que pour mieux comprendre le désarroi du P.A.P.,
confronté & un objet visuel qui se pergoit dans une sorte de globalit@
ol de multiples niveaux de sens peuvent é&tre présents, face 3 la
"co-occurentialité" d'une infinité d'indices, seul Tle secours des
connaissances actuelles en matiére de sémiotique visuelle pourrait

permettre, associées aux observations déja anciennes de la psychologie
de 1'esthétique, d'énoncer quelques hypothéses quant & d'éventuels

déterminants spécifiques.
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3.1. CONNAISSANCES PRELIMINAIRES: CHAMPS
D'INVESTIGATION.

APPORT
DE LA DOCIMOLOGIE GENERALE.

Du grec dokimé ({épreuve), la docimologie est 1'étude
systématique des examens., C'est H. PIERON, un des premiers frangais
a entreprendre, en 1922, avec son collégue H. LAUGIER, une critique
détaillée de la notation des examens, qui lui donna son nom.

Toute &tude docimologique s'inaugure par le constat des
divergences d'évaluation observées et la citation d'exemples frappants
et caractéristiques, aussi ne ferons-nous que rappeler trés briévement
quelques étapes.

Les premiéres recherches (PIERON, LAUGIER, WEINBERG)
furent entreprises en 1935. En 1936, paraissaient sous Te titre "La
correction des épreuves écrites dans les examens” les conclusions
de Ta commission CARNEGIE frangaise, & la suite d'une enquéte interna-
tionale suggérée par les américains. Ces investigations mirent en

évidence les différences d'appréciation d'un correcteur & 1'autre
et conclurent par une mise en doute de la fiabilité des examens.

Les chiffres recueillis & cette occasion sont impression-
nants pour qui les 1it pour la premiére fois: La commission, s'appuyant
sur des copies de Baccalauréat, put constater en effet des écarts
allant jusqu'a 13 points dans Ta correction de la composition francaise.
Cette information provoqua une certaine émotion mais n'efit, aux dires
de PIERON {1}, que bien peu d'échos. Depuis, d'autres expériences,
notamment celle menée en 1967 par le Service de 1a Recherche du C.R.D.P.
de Lyon, portant sur la multicorrection de rédactions effectuées
par 150 professeurs de frangais, ont révélé des marges de variation
tout aussi importantes.

(1} PIERON (H.}, Examens et docimologie, op. cit., page 26.
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On sait que le niveau d'exigence varie considérablement
selon Tles examinateurs. G. de LANDSHEERE cite une expérience de R.
DUQUENNE (1967) démontrant, méme, que les correcteurs n'ont pas une
conscience objective de leur degré de sévérité ou d'indulgence {(1)!

" Pour prédire Ta note d'un candidat, 11 vaut mieux connaitre son examina-
teur que Tui-méme” s'était exclamé PIERON (2). En serait-il de méme en arts plastiques?
L'objet de cette é&tude est éEvidemment de tenter d'apporter quelques
éléments de réponse. S'agissant d'une expression plastique, tout
porte & croire que la référence en matiére de fiabilité de 1'é@valuation
risque de’ se rapprocher davantage de 1la copie de philosophie ou de
la rédaction {autre matiére d'expression) plutdt que des écarts moindres
enrigistrés en mathématiques ou physique (ot 1e produit-norme est
beaucoup plus facile & cerner).

Quels sont 1les résultats actuellement en notre possession
qui nous permettent de préciser @ quoi tiennent Tes désaccords entre
correcteurs?

Depuis Tes premiers travaux de LAUGIER, WEINBERG et PIERON,
de nombreuses expériences de multicorrection ont permis de comparer
les distributions de notes de plusieurs évaluateurs selon un certain -
nombre de facteurs: _

Chague distribution de note est caractérisée par un indice
de position (la moyenne, autrement dit une échelle de sévérité&/indul-
gence} et un indice de dispersion (&ventail des notes réellement
utilisées entre le 0 et 1le 20). Non seulement ces données varieront

d'un évaluateur & 1'autre, mais aussi 1'ordre de classement: Chacun
ordonnera les travaux de maniére différente.

Ensuite, c'est Je grand mérite du Groupe de Recherche
sur  1'é&valuation de 1'Université de Provence animé par J.P. CAVERNI
et G. NOIZET et auquel ont participé J.J.BONNIOL, M. PIOLAT, R. AMIGUES
et J.M. FABRE, d'avoir pu faire apparaitre

" 1'hypothése que les divergences d'évaluation - constat de la docimologie
" classique ~ ne sont pas diies au hasard, ni méme a des contrastes dans

" la personnalité des évaluateurs. La conclusion ¢générale qui se dessine
¥ est que 1'&valuation d'une production scolaire reléve de déterminants

(1) LANDSHEERE (G. de}, Evaluation continue et exanens. Précis de docimologie, Bruxelles-
Paris, Labor-Nathan, 1980 (%° &d.), page 30,

(2} PIERON {H.} op. cit., page 24,
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" syst@matiques, mais qui ne référent pas tous 3 des caractéristidues
" proprement scolaires” (1).

1) Le mécanisme de 1'é@valuation.

Rappelons briévement Tle mécanisme général de 1'évaluation
tel que ces chercheurs 1'ont exposé:

La tache d'évaluation est une tdche de Tecture: A ce
titre, elle dépend de mécanismes généraux relatifs & la perception
(et plus précisément, pour ce qui nous concerne, de mécanismes relatifs
a la perception des faits visuels). |

C'est aussi une activité de comparaison, ce qui Ta présente
&galement comme activité cognitive. Cette activité s'établit relative-

-

ment & un modéle de référence construit & partir de 1'estimation

initiale de ce qu'il semblerait concevable d'attendre, estimation
qui se précise ensuite peu A& peu dans 1'esprit de 1'évaluateur compte
tenu des premiéres observations réellement recueillies.

Ainsi, suivant un certain nombre de points de vue'correspon-
dant & des c¢ritéres, 1'évaluateur va recueillir des indices qu'il
mettra en relation & la fois avec les informations émanant des autres
travaux et avec 1'image intérieure de ce qu'il attendait.

L'évaluation repose donc sur Ta succession de deux ordres
d'activité: D'une part, le recueil des indices, tributaire d'une
problématique de 1la perception, d'autre part, Ta constitution du
modéle de référence par rapport auquel s'exercera un comportement
cognitif.

La perception des indices est tributaire de notre sensibi-
1ité et de nos capacités de repérage: On congoit qu'il puisse &
avoir dénaturation des indices recueillis, interférence d'informations

extérieures & la tache, exploration polarisée des travaux, mauvais
repérage des indices pertinents.

J.J. BONNIOL, dans son oeuvre de synthése (2}, a précisé
les processus conduisant a la constitution du modéle de référence.
Nous retiendrons de son &tude trois phases successives:

- La phase d'encadrement, correspondant a la constitution du produit
norme issu de 1'ensemble des produits possibles et porteur des caracté-
ristiques qui attestent de Ta réussite de la tache.

- Le dosage des exigences, qui améne & préciser la nature du produit

(1) NOIZET (f.) et CAVERNI {J.P.}, Psychologie de 1'évaluation scolaire, op. cit. p. 192,

(2) BONNIOL (J.J.), Déterninants et mécanismes des comportements d'évaluation d'épreuves
scolaires, op. cit., pages 75 & 110.
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attendu en fonction de ce que Te professeur pense obteniF de ses
g18ves compte tenu de ce qu'il sait sur ces derniers et sur les condi-
tions de la production.

-~ Le codage et la définition du modéle de ré&férence: L'évaluation ne

peut en effet avoir lieu sans repére correspondant & une é&chelle
de mesure.

A chaque niveau interviennent des facteurs subjectifs.
Ce schéma général a fait 1'objet, durant ces quinze derniéres années,
d'expérimentations qui ont conduit & faire émerger de nombreux détermi-
nants systématiques que nous présenterons ici succintement:

2) Déterminants de 1'évaluation scolaire:

a) - Les effets "mécaniques".

Nous placerons ici les effets déterminés par les conditions
matérieiles de 1'acte d'évaluation, indépendamment du contenu des
objets & évaluer et de toute référence aux personnes a juger.

- Nous avons déja &évoqué:

* Différence de sévérité entre correcteurs.

* Utilisation différente de 1'échelle des notes.
-~ IT faut y ajouter:

* Infidélité d'un méme correcteur dans Te temps.

I1 a été démontré & plusieurs reprises dés 1935 {LAUGIER
et WEINBERG, HARTOG et RHODES) . que le méme examinateur note différem-
ment les mémes travaux lorsqu’il Tes examine & nouveau dix mois ou
a fortiori plusieurs années aprés: Le taux de corrélation est souvent
inférieur & 0.60 et prés de la moitié des travaux regoivent une note
sensiblement différente. ' |

* Un effet séquentiel: L'effet d'ordre.

J.J. BONNIOL, en confrontant lors d'une expérience datant
de 1965 (1) la notation de 26 versions anglaises selon qu'elles étaient
présentées dans un ordre ou dans 1'ordre inverse, a pu montrer une
tendance & surévaluer les copies corrigées en premier et 3 sous-évaluer
celles corrigées en dernier.

* L'effet de contraste dans la succession des copies.

L'activité d'évaluation est une activité de comparaison. I1
est facile d'imaginer qu'un devoir "moyen" situé au milieu d'excellentes

(1) BONNIOL (J.J.),"Les différences de notation tenant aux effets d'ordre de correction’
Cahiers de Psychologie, 1965, 8, pages 181 & 188,
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copies paraitra plus modeste alors qu'il risquera d'@tre mis en valeur
par des travaux insuffisants. Les expériences de BONNIOL et PIOLAT
{1} ont contribué a identifier ce qu'ils ont appelé des "effets d'
ancrage”.

b) - Informations a priori relatives au producteur.

Ces expériences sont & situer parallélement 3 1'esprit
qui a inspiré le travail de ROSENTHAL et JACOBSON (1968) dont nous
avons déja fait état: L'évaluateur posséde souvent un certain nombre
d'informations, soit sur les conditions de production du travail,
soit sur la personnalité des producteurs, et qui vont peser dans
la détermination du produit attendu. Ces effets "d'information" compo-
sent le deuxiéme 1ot de déterminants systématiques repéraés.

THORNDIKE (1920) nommait "effet de halo" Tle phénoméne
de brouillard produit par la réputation d'un éléve, par son regard,
50N vétement,' sa prestance physique ou sa diction en cas d’examen
oral. On parle aujourd'hui, selon les chercheurs, d'effets d'assimilation
(BONNIOL, CAVERNI, NOIZET), d'effet-Source (FABRE) ou d'effet de
stéréotypie (de LANDSHEERE).

Ces informations ont trait principalement au niveau scolaire

de 1'é1éve ainsi qu'd diverses données d'ordre social:
- Statut scolaire

- Performances antérieures
- Statut socio-économique
- Origine ethnique.

Suivant un grand nombre d'expériences destinées & interroger
ces différents facteurs, i1 ressort globalement que les informations
qui s'y rapportent induisent chez 1'enseignant une tendance a juger
des aptitudes présentes et futures en fonction du caractére plutot
faborable ou plutdét défavorable qui s'en dégage:

NOIZET et CAVERNI, proposant une interprétation générale
de 1'effet des informations a priori (2), expliquent que Tes informa-
tions provoquent des attentes et contribuent a fixer 1a représentation

que T'enseignant se fait de 1'éléve. Le terme de "stéréotypie" utilisé

(1) BONKIOL (J.J.) et PIOLAT (M.),"Comparaison des effets d'ancrage obtenus dans une
tiche d'évaluatior’, Actes du XVI1I® Congrés International de Psychologie appliguée,
Ligge, 1971, pages 1179 & 1189,

(2) NOIZET (G.) et CAVERNT (J.P.), Psychologie de 1'évaluation scolaire, op. cit.,
page 97.
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par G. de LANDSHEERE (1} semble particuliérement heureux: C'est
effectivement un cliché que d'imaginer qu'un &l8ve issu d'un milieu
défavorisé aura nécessairement des performances moindres, une pesanteur
de 1'esprit que de continuer de juger un é&léve conformément a la
premiére impression regue. On notera (malgré, il est vrai, de fréquents
rappels & 1la prudence} que le livret scolaire peut apparaitre, selon
1'usage qui en est fait, suivant la formule de P. MARC (2), comme

1'instrument d'une "quasi-institutionnalisation des attentes".

Nous venons d'évoquer TJes principaux acquis susceptibles
de nourrir nos recherches. Certes, Tles chercheurs ont soigneusement
écarté du champ de leurs investigations les matiéres artistiques.
Quand elles sont mentionnées, c'est le plus souvent dans le cadre
de considérations pessimistes:

A. BONBOIR (3) : " ... Il enest qui, s'ils se laissent difficilement analyser
" de facon compléte (dessin, rédaction...), présentent encore
“ 1"inconvénient de re pouvoir offrir le modéle...”

G. de LANDSHEERE (4), s'ancrant dans quelque certitude innée:

La composition frangaise, considérée comme oeuvre
" d'art, échappe 3@ 1'évaluation parcellaire ".

Le mythe de 1'acte créateur aurait-il fait reculer les
docimologues? ...A moins que ce ne soit plutdt le manque d'intérét
des enseignants plasticiens pour la docimologie qui ait privé la

recherche des collaborateurs qui l1ui &tajent nécessaires sur le terrain!

Nous aurons donc a nous interroger sur ce qu'il en est
des mécanismes identifiés, dans Te cadre des arts plastiques. Ces
indications sont autant d'incitations & interroger notre propre terrain
pédagogique: La possibilité de comparer simultanément Jles oeuvres
facilite-t-elle la téiche du P.A.P.? Celui-ci est-il tout autant

tributaire des effets-source, ou bien la prégnance visuelle et sensible

-

des objets & é&valuer s'impose-t-elle prioritairement, laissant sans
prise sur le jugement toute considération extérieure?

Quelques pistes d'expérimentation sont ict précisément
suggérées.

(1) LANDSHEERE (G. de), Evaluation continue et examens, op. cit., page 0.

{2) MARC (P.}, Autour de la notion pédagogique d'attente, op. cit., pages 107 3 139.
{3) BONBOIR (A.), La docinolcgie, Paris, P.U.F,, 1972, page 18.

(4) LANDSHEERE (G. de), Ibid., page 56.
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3.1.2.

LECTURE DE L'OEUVRE;
SEMIOTIQUE DES FAITS VISUELS.

D'une manidre assez semblable & ce qui se produit lorsqu'un
correcteur prend connaissance d'une copie é&crite, appréhender un
objet plastique est une activité de lecture.

Chacun connait 1'expression du peintre P. KLEE (1) comparant
le contemplateur d'un tableau & un animal paturant une prairie.

L. MARIN, dans une importante &tude (2), dira:

" Lire, c'est parcourir du regard (...) L'acte de lecture déroule
" ainsi un tenps, une succession & 1'intériewr de 1'instant de vision”.

Toutefois, ce circuit est " un circuit aléatoire: I1 n'est jamais nécessaire”.
P. FRANCASTEL précise de son coté (3):

" {'oeil balaie, d'abord au hasard, le champ figuratif; i1 est accroché,
" bientot, par certains &léments qui le renvoient & des formes ou 8
" des rotions connues de son esprit “.

Le cheminement des yeux a &té particuliérement bien mis
en é&vidence par les expériences de 1'américain YARBUS (4): A 1'aide
d'un faisceau Jumineux qu'il put rendre solidaire du regard de sujets
volontaires examinant une dimage, c¢e chercheur recueillit sur une

plaque sensible située derriére T1'image 1la trace du parcours des
yeux de plusieurs lecteurs successifs. ‘

(1) KLEE (P.), Credo du créateur, (traduction de Schopferische Konfession, Berlin,
1920}, in Théorie de 1'art maderne, Paris, Gonthier, 1973, pages 34 3 &2,

(2) wARIN {L.), Etudes sémiologiques, Paris, Klincksieck, 1971, pages 19 3 21.

{3) FRANCASTEL (P.), La fiqure et le lieu, Paris, Gallimard, 1967, page 39.

{4) YARBUS (A.L.), Eye movements and Yision, Wew York, Plenum Press, 1967, _
cité par MOLES (A.), L'image communication fenctionnelle, Tournai, Casterman, 1981,
page 56.




i

75

L'étude comparative du mouvement des yeux a pérmis de
montrer que plusieurs sujets, regardant le méme tableau, en appréhendent
les é&léments de fagon sensiblement voisine. Toutefois, elle met aussi
en 8yvidence les différences de parcours visuel d'un sujet & 1'autre.

Ainsi, la lecture de 1'oeuvre se présente d'emblée comme
un mécanisme complexe. On prend pleine conscience de cette complexité
lorsque 1'on sait que, de surcroit, la trace la plus informelle est
tout & fait capable de déclencher toute une série d'images dans cet
oeil qui fonctionne irnexorablement en continu, sauf & 1'obstruer
d'un mouvement de paupiére!

La description de F. MOLNAR, autre spécialiste du mouvement
des yeux, en donne une idée précise (1) :

" Le tableau se présente conme un ensemble de stimulations excitant

" plus ou moins - et en méme temps - un trés grand nanbre d'élaments

" rétiniens qui envoient des signaux plus ou moins forts vers le cortex

" visuel ol ils sont traités ".

" Méwe les agglomérations pigmentaires non délimitées, c'est-d-dire

" sans contour, qui se dégagent lentement en se confondant progressivement
avec 1'entourage, sont percues comme des formes “.

Ces différentes analyses nous présentent Ta Tlecture de
T'oeuvre Vvisuelle comme un cheminement aléatoire non dirréversible.

S$'i1 y a une certaine constance du parcours, ainsi que le montrent
les expériences de YARBUS, chaque lecture est particuliére, différente
d'un sujet 3 1'autre, mais aussi pour un méme sujet & quelques instants
d'intervalle. Aucune lecture n'épuisera jamais 1'image, on ne peut
espérer que des vagues d'identification de plus en plus précises
et 1'on songe & cette expression de BENVENISTE, parlant de la phrase
dans . son "Traité de linguistique générale” (1974): Ne pourrait-on

pas affirmer, en effet, que, comme la phrase, 1la lecture d'image
est un "&vénement évanouissant"?

Errance du (ou des} sens, part importante et peu maitrisable
de T'action de ce regardeur, telles sont les conditions qui président
a 1'appréhension des objets visuels.

Un dernier &lément vient conforter la thése de 1'infinitude
des visions. I1 porte sur le degré de conscience qui accompagne Ta
perception d'un produit visuel:

De toute é&vidence, 1'image ne communique qu'd partir
du moment ot le lecteur posséde les outils conceptuels lui permettant

(1} mMOLNAR (F.),"Quelques aspects psycho-biclogiques de 1fimage’ in Revue d'Esthétique,
n®l, Paris, U.G.E., 10/18, 197G, pages 339 3 368.
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d'"entrer" dans son discours, sinon 1'image n'est qu'un amalgame
de traces. La lecture implique donc nécessairement des codes de lecture
et 1'on peut penser qu'ad cet égard le P.A.P. est de ceux qui possédent
la compétence nécessaire d son accomplissement. Toutefois, la réarticu-
lation sémiotique qui en découle (c'est-d-dire, aprés la perception

d'une texture plus ou moins précise et signifiante, Ta mise en ordre,
la "traduction" en pensée consciente au travers d'un “texte qui
lTa prend en charge et 1'articule" (1)), T1'acte technique qui pése
Ta relation entre le contenu signifié et le plan des expressions signi-
fiantes {ce qui est véritablement 1'objet de 1'é&valuation d'une
production plastique}, ne pourrait bien é&tre, au mieux de sa mise
en oeuvre, qu'a 1'image de l1a part émergéz de 1'iceberg...

En effet, 1'appréhension des objets visuels ne reléve
pas seulement de 1la simple lecture, <¢'est-d-dire d'un décodage que
1'on pourrait qualifier de "mécanique" ou de convenu. Contrairement
d la lecture d'un texte ou, plutdt, davantage que pour 1'écriture,
la perception de 1'image implique Te phénoméne perceptif en sa totalité
sensorielle. Alors, la perception de 1'image ne reléverait pas immédia-
tement de 1'ordre du discours, mais serait dotée, selon J. KRISTEVA (2),

d'une modalité qu'on pourrait dire psychosomatique,

en prise directe sur le corps, (...), comme un moment

* logiquement, génétiquement, productivement antériewr au symbolique,

" mais qui fait dans celui-ci 1'objet d'une reléve par laguelle i1 §'in-
n tm II.

C'est bien ce quil ressort aussi des é&tudes scientifiques
les plus récentes, ainsi que le confirme F. MOLNAR (3) :

" A Ta luwmiére de 1a neurophysiologie contemporaine, i1 devient évident
" qu'une forme, avant d'étre la représentation d'une chose réelle

" ou imaginaire peut déclencher la réponse perceptive (...). L'excitation
" affective n'a pas besoin d'étre médiatisée par un contenu analysable

" en termes signifiants (...). IT est probable qu'avant méme que nous

*  arrivions 3 franchir le seuil de la perception purement formelle,

le processus qui déclenche Ta réponse esthétique - Ta réponse esthéti-
" que - est d&ja entamé grace 3 1'intervention de mécanismes psycho-

“ physiologiques ou psycho-biologiques & partir, précisément, des

" Tlignes et des formes “.

(1) SCHEFER (J.L.), Scénographie d'un tableau, Paris, Seuil, 1969, texte II, pages

109 & 144: SCHEFER parle de "textualisation'.

(2) KRISTEVA {J.), La révolution du langage poétique, Paris, 1974, citée par DANISCH
"Huit thdses pour (ou contre) une sémiologie de la peinture Paris, MACULA n°2, 1877,
pages 17 a 23.

{3) MOLNAR [F.), Quelques aspects psycho-biologiques de l'image, op. cit., pages 361 -
et 362.
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Dans un autre article (1), F. MOLNAR rappelle Ta théoriejqui fut
élaborée par le physiologiste alTemand HELMHOLTZ (1821-1894)} :

" Le récepteur effectue quelque chose de senblable & une “fonction
" de calcul", & partir des stimulus. Mais ni les sensations, ni le
calcul fait ne sont conscients. Seule, 1a conclusion perceptive est

" éprouvée ",
Moment antérieur a 1la position consciente du sujet, exté-

rieur a4 toute signification ou opinion constituée, mais dont il ¥y
aurait & se préoccuper lorsque 1'on connait, par ailleurs, notre
attirance spontanée vers la consonance cognitive qui nous poussera
ensuite inconsciemment & sélectionner en priorité les indices congruents
a notre premiére "impression”.

Nous avons réuni 1d les éléments qui ont pu &tre & 1'origine
de ce que M. DUFRENNE, soulignant Te rdle prépondérant du corps,
nomme “1'intellection corporelle" (2) : Lire une image, c'est montrer
le rapport qu'on entretient avec cette image. Au travers de la lecture,
c'est aussi Te lecteur qui se dévoile.

Imperceptiblement, & 1'idée de 1'image comme donnée objec-
tive susceptible d'étre atteinte, vient se superposer 1'idée d'une
' image n'existant que comme stimulus extérieur dont la prise en compte
par le regard serait en grande partie 1'affaire du pouvoir créateur
du sujet Tecteur, reformulation é&trange du schéma de JAKOBSON ou
le récepteur serait avant tout... émetteur!

Ce que ‘T'on sait de Ta Tecture de 1'image améne & s'inter-
roger sur c¢e qu'il peut en étre de'l'évaluation des productions plas-
tiques dés 1'instant ol 1'on envisage que sa pratique est en premier
lieu tributaire de 1'activité du regard. On ne peut douter que les
particularités signalées n'interviennent au moment de la prise de
connaissance des objets & évaluer, ce qui améne & poser plusieurs
jalons dans notre recherche des hypothéses de travail.

- En premier 1lieu, les différences dans les modalités
de lecture de plusieurs sujets confirment notre c¢rainte quant & Ta
possibilité d'atteindre une meilleure homogénéité d'un correcteur
a 1'autre.

- En second 1ieu, Te mécanisme méme d'aperception des

{1} MOLNAR (F.},"Quoi de neuf dans la perception visuelle de la forme?7 Paris, Année

Psychologique, 1980, 80, pages 599 i 629.
{2) DUFREMNE (M.}, Phénoménologie de I'Expérience esthétique, Paris, P.U.F., 1953,

{29 &d. 1967), 4° partie, pages 657 i 677.
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é1éments de 1'image reposant sur une chronologie d'é&mergence d'indices
jamais fixée, y compris pour le méme correcteur pour deux lectures
successives, la hiérarchisation des indices, autrement dit ce qui
appelle prioritairement T'attention du Tecteur-évaluateur, peut &tre
indéfiniment T1'objet de modifications notoires. Cette observation
invite & mieux connaitre la psychologie de chaque lecteur, ce qu'il
peut en étre de ses attentes.

- Mais le point précédent rappelle aussi (fait connu,
il est wvrai, de tout plasticien) que "tout fait sens”, y compris les
taches 1les plus évanescentes, Tes accidents incontrdlés par le produc-
teur de 1'image, mais encore tout aussi bien (pourquoi pas?) la mauvaise
qualité d'un papier, d'un support, son froissage, la fadeur de certaines
gouaches aux pigments manquant de densité, c'est-d-dire autant d'élé-

ments parasites, non comptabilisables formellement, mais porteurs
d'influence pour qui ne saurait s'en prémunir.

- Enfin, de toutes les informations se rapportant au
mécanisme de Ta lecture des images, la plus interpellante est certaine-
ment 1'affirmation d'une antériorité de 1la sensation visuelle sur
la perception consciente. Si 1'on admet wune action de 1'image sur
la personne, antérieure au nommé, si, comme 1'expose F. MOLNAR, les
grandes composantes de 1'image en sont Jes actrices, dés lors se
précise le processus qui peut conduire & une perception polarisée:
L'entrée dans le document visuel apparait alors comme amorcée, "guidée",
s'élaborant dans la continuité de la phase préconsciente.

La lecture d'image se place 1a sur le terrain de la psycho-
logie de 1la perception esthétique et nous invite & nous demander
si les diverses dimensions plastiques de 1'oeuvre n'exercent pas
une action souterraine sur le jugement des professeurs.
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3.1.3.

PSYCHOLOGIE DE L'ESTHETIQUE.

Pour FECHNER (1), fondateur de 1'esthétique expérimentale,
cette science se propose d'étudier

" tout ce qui pénétre en nous par les sens sous la forme d'un agrément

" ou d'un désagrément inmédiats “.

-4
i'l

N S1 1'esthétique peut se dé&finir comme Tla science de la
sensibilité, le mérite de FECHNER a été de montrer que le golt est
directement tributaire d'une psychologie de la perception ou, plutdt,
de la réaction, dont le schéma serait:

stimulus -— personnalité ——m réponse.

Cette présentation met en avant 1'importance du sujet-percevant,
tributaire de quatre facteurs principaux:
1

i

La tradition, c'est-d-dire son éducation culturelle.
La réflexion personnelle.

2
3 - L'accoutumance a un mode d'expression plastique.
4

L'exercice, entendu comme expérience acquise.

Aujourd'hui encore, 1la psychologie de 1'esthétique, telle
qu'elle a été définie, par exemple, par R. FRANCES, considére 1'art
au travers du filtre d'une personnalité, du prisme d'une conduite: Son

objet est d' " é&tudier ces conduites de maniére systématique en éprouvant sur
" elles T'effet de variables qui paraissent influentes, qu'elles
" appartiennent au stimulus ou au sujet " (2).

Un point fondamental est & énoncer d'emblée afin qu'il

(1) FECHNER {G6.T.), Vorschule der Aesthetik, Liepziq, Breitkopf & Hirtel, 1875.

(2) FRANCES (R.), Psychologie de 1'esthétique, Paris, P.Y.F., 1968, page 5.
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ne soit pas la cause de confusions hatives: L'intérét pérceptif
a, trés tot, é&té considéré comme devant étre séparé du plaisir esthé-
tique.

Cette remarque est essentielle et travaille au plus haut
point la question du Jjugement des productions plastiques scolaires.
Le professeur, en effet, doit &tre en mesure de faire la différence
entre des observations qui se rapportent aux critéres qui &taijent
en jeu au travers de la tdache assignée (dont i1 juge le résultat)
et 1'aspect '"sé&duisant" d'un travail (dont i1 y aura & préciser les
composantes). I1 y a tout 1lieu de penser qu'une partie des errances
du Jjugement provient de phénoménes d'interférence d'un champ sur
1'autre.

Un des maitres de la psychologie, BERLYNE, distinguait
trés précisément (1) 1'exploration cognitive (épistémique, analytique)

de 1'exploration récréative, 1liée au plaisir de 1la découverte ou

de la recinnaissance. L'évaluation d'un travail scolaire ne ressorti-
rait-il pas prioritairement au domaine de 1'exploration analytique?

Mais, d'un autre c¢O6té, que pourrait-on espérer d'un travail "juste”

$'il n'était aussi une oeuvre se rattachant au sensible, tant parce
qu'il est trace de 1'investissement d'un auteur que parce qu'il est
apte @ interpeller le récepteur? D'atlleurs, BERLYNE présente ces
deux activitds comme successives, la recherche de 1'agréable venant
aprés l'activité de déchiffrement. (Toutefois, l1a théorie d'un impact
de 1'image antérieur au nommé aménerait aujourd'hui & nuancer cette
analyse}.

Dans un autre langage qui se référe @ la théorie de 1'infor-
mation, A, MOLES différencie le message sémantique, logique, structuré,
énongable, préparant des actions, du message esthétique, intraduisible,
transposable qu'approximativement et préparant des états (2).

L'impact sur 1le sensible se ferait par le moyen du contenu
figuré ainsi que par 1'action des variables essentieliement plastiques.
que sont 1ignes, formes, composition, couleurs, De trés nombreuses
expériences ont eu pour objet de mesurer 1'impact de ces différents
facteurs, soit par 1'étude du mouvement des yeux, soit par la mesure
de la rapidité de choix entre deux “patterns", Ta mesure du temps
d'exploration ou de 1la modification de 1'&tat émotionnel au niveau

(1) BERLYNE (D.E.),"“Les mesures de la préférence esthétique} Sciences de 1'art, 1966,
3, pages § 3 22.

{2) MOLES (A.), Théorie de llinformation, op. cit., pages 196-197.
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de la peau (réponse électrodermale). Nous avons donc affairé, dans
la perception visuelle, & une activité qui serait a relier & une psycho-
fogie du compdrtement.

A. MOLES en énonce les fondements que 1'on sentait sous-
Jjacents dans la pensée de FECHNER:

" L'individu est un systéme ouvert dont le comportement est déteyrminég

" par la somme:

" - d'un bagage héréditaire;

" - des événements de son histoire particuliére;

" - de son environnement présent;

" - d'une certaine quantité, Timitée, d'aléatoire “ (1).

Par ailleurs, sur le plan physique, 1'activité sensorielle
est dépendante de trois seuils: Un seuil de sensibilité minimale,
un seuil de saturation maximale, un seuil différentiel permettant
1'observation d'une variation du stimulus (2).

Toutefois, la compréhension du mécanisme de 1'exploration
visuelle est encore trés partielle. Ce qui est certain, c'est la
multiplicité des niveaux exploratoires et le fait que 1'oeil infléchit
spontanément son attention vers un autre niveau lorsque son investigation
est jugée trop mince {3). Une impression défavorable pourrait découler
d'un effort trop grand de 1'observateur contraint de regarder une
image Torsque celui-ci se trouverait réduit & chercher sur quel terrain
i1 pourrait ressentir une certaine satiété visuelle.

Si 1'on s'en référe aux recherches récentes, F. MOLNAR,
dans un article déja cité {4), indique que 1'on a repéré (CORCORAN,
READ} 1'existence de " toute une série de cellules répondant sélectivement &
certaines formes d’excitations bien définies ". Cependant, si 1'on connait
actuellement 1'emplacement anatomique de quarante trois détecteurs
spécifiques, on ne connait pas Tes traits caractéristiques qui sont
transmis au niveau supérieur du cerveau (dans une activité préconscien-
te) pour étre confrontés et combinés d T1'information déja stockée.

C'est pour mieux connaitre, & défaut du mécanisme physioclo-

gique, Te comportement des individus face & une stimulation visuelle
que se sont développées les expériences en matiére de psychologie
et de sociologie du goit.

{1} HMOLES (A.}, Théorie de 1'information, op. cit., page 15.

(2) 1bid., page 26.

(3) 1Ibid., page 242.

(4) MOLNAR (F.), Quoi de neuf dans la perception visuelle de la forme?, op. cit.,
pages 599 a 629,
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Toutes ces expériences portent sur 1'interaction entre
les aspects naturels et les aspects culturels et sociologiques. Ainsi
que Te rappelle R. FRANCES (1964), s'en tenir uniquement & la manfpula-
tion de variables du stimulus (exemple: assombrir un tableau)

" ne permet pas d'aborder 1'autre aspect du probléme qui tient aux

“ variables du sujet: Que représentent, pour différents sujets, Tes

" variations apportées au stimulus?" (1).

Avant d'aborder 1le détail des informations disponibles
a 1'heure actuelle, une derniére remarque porte sur T1'esprit qui
a présidé au recueil de ces informations. Depuis longtemps, comme
Te souligne Y. BERNARD (1973), deux théses sont en présence (2):

- La thése universaliste (EYSENCK, CHILD},

qui affirme 1'existence d'un facteur général "T" du golt, dépendant
directement de 1la nature du cerveau humain et ofi, seuls, les facteurs
secondaires s'appuyeraient sur des interprétations culturelles.

- La thése réaliste ou relativiste {FRANCES),

pour laquelle les différences de comportement peuvent étre ramenées
& des différences biologiques et sociologiques.

Quelles sont 1les principales informations dont nous dispo-
sons?

Nous tirons 1a plupart des données qui vont suivre de
1'importante synthése pubiiée en 1979 sous la direction de R. FRANCES
(3}.

1) Les critéres du jugement esthétique.

Les motifs de choix les plus déterminants ont &té mis
& jour par R. FRANCES 1lors d'une é&tude portant sur 1'appréciation
de 1la peinture, tels qu'ils &taient exprimés dans des réponses orales.
Sept motifs ont &té dégagés, suivant deux polarités, selon qu'ils
inspirent 1'attirance du contemplateur ou son rejet:

- Réalisme
- Originalité
- Technique
- Nature du sujet
* - Couleur et lumiére
- Références purement subjectives
- Expression du sujet

(1) FRANCES (R.),"Variations génétiques et différentielles des critires du jugement
picturall, 1° collogue d'Esthétique expérimentale, Paris, Sciences de l'art, 1968, 3,
pages 119 & 135,

(2) BERNARD {Y.), Psycho-socislogie du golit en matidre de peinture, op. cit., pages
22 & 25.

(3) FRANCES (R.), Psychologie de 1'art et de l'esthétique, op. cit., pages 118 3 132,




83

Cette é&tude ayant porté sur 1600 commentaires effectués par des sujets
d'ages et d'origines trés variés, il est fort probable que Tes raisons
exprimées aient un caractére suffisamment général pour qu'elles puissent
etre utilisées comme objets d'expérimentation.

2) La question du facteur général de goiit.

Selon certaines recherches, notamment celles de BURT
(1924, 1940}, 1'on pourrait croire @ 1'existence d'un facteur général
influengant tous les jugements artistiques. Il y aurait, par ailleurs,
un facteur secondaire, bi-polaire, qui opposerait les classiques
aux romantiques, Tles tenants de 1'oeuvre dessinée, construite et
raisonnée aux tenants de 1'expression colorée plus spontanée. Selon
les travaux d'EYSENCK, datant de 1940 et 1947, travaux qui confirment
le facteur général (T = taste) et les facteurs individuels {K = kind),
le facteur général aurait principalement & voir avec la composition
de 1'oeuvre, tandis que ce qui différencierait les spectateurs aurait
trait au degré de réalisme, Tles sujets peu cultivés préférant Tles
paysages figuratifs alors que les sujets experts seraient plutét
attirés par des genres et des factures moins conventionnels. Deux
composantes de 1'oeuvre se trouvent, ici, mises en question: La nature
du sujet représenté et la technique, souvent confondue avec 1'habileté
de transcription figurative.

En outre, dans une publication datée de 1978 et intitulée
"Role de la spécificité des éléments d'une oeuvre picturale dans
1'identification de 1'auteur” Y. BERNARD (1) note 1'action importante
de la couleur, notamment quant & sa faculté de caractériser le style
d'un auteur. Les recherches sur le coloris sont multiples et attestent
qu'il s'agit d'un facteur principal dont i1 y aura lieu de se préoccuper.

3} Intérét perceptif et préférence esthétique.

Le mérite revient & BERLYNE (1960) d'avoir dégagé Ta
notion de variables collatives (2). 11 s'agit de variables qui dépen-
dent de la collecte et de 1la comparaison d'informations provenant

des objets & apprécier. Son travail a porté principalement sur 1'&tude
de T'originalité et de la complexité.
Dans un ouvrage de synthése publié un peu plus tard (3},

(1} Ces recherches sont citdes par FRANCES (R.), ibid., page 133.

{2) BERLYNE (D.E.),"“Les mesures de la préférence esthétique’ Paris, Sciences de l'art,
1966, 3, pages 9 3 22, '

(3) BERLYNE (D.t.), Aesthetics and Psychobiology, New York, Appleton Century Crafts, 1971
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BERLYNE propose une explication du plaisir esthétique qu'il différen-
cie de 1'intérét. Sa théorie est fondée sur la notion d'éveil
("arousal", autrement dit la capacité d'un objet a éveiller la vigilence
d'un spectateur).

L'auteur observe ainsi que 1'intérét portéd a 1'objet
est directement 1ié & la complexité de cet objet. Quant & 1'agrémént,
il augmenterait, lui aussi, parallélement au degré d'intéressement,
mais seulement Jusqu'd un certain seuil au-deld duquel, Torsque la
sollicitation devient trop importante, il se mettrait a décroitre.

A son tour, FRANCES a repris et approfondi ces expériences.
L'intérét suscité, la somme d'observations justifient, ici aussi,
que cette question soit étudiée d@ nouveau, dans le contexte de 1'évalua-
tion scolaire.

La psychologie de 1'esthétique a permis de faire émerger
les caractéristiques plastiques qui 1interpellent prioritairement
1'attention d'un sujet amené & porter un Jjugement esthétique. Il
y a tout 1lieu de penser que ces catégories sont également opérantes
dans le processus de 1'évaluation, dés lors que la vigilence de 1'éva-

luateur se trouve mise 3 défaut.

S'ajoutant aux effets déjad signalés par la docimologie
générale, 1'hypothése de déterminants spécifiques & 1'&valuation
des objets plastiques pourrait, & la Tumiére de ce qui précéde, se
fonder sur 1'interférence de réponses esthétiques spontanées portant
sur des variables-stimuli, qu'elles appartiennent ou non & la grille

de critéres que 1'évaluateur a construite a priori.

C'est donc bien dans ces données que doit s'originer
une stratégie visant & T1'&lucidation des mécanismes en oeuvre, dés
lors qu'on ne regarde plus exclusivement en direction de 1'é@valuateur

mais aussi du coté des productions a évaluer.
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3.2. METHODOLOGIE DE LA RECHERCHE.

3.2.1.

PROBLEMES RELATIFS
AU RECUEIL DES DONNEES.

Notre matiére d'enseignement‘ s'est encore trés peu prétée
& des approches théoriques. Tandis que de vastes &tendues sont &
défricher, notre angle d'attaque se révéle singuliérement mince.

Nous avons tenté, dans le chapitre précédent, de voir
quels étaient Tles appuis théoriques sur Tesquels il serait possible
de fonder une docimologie des A.P.. Ces supports sont, & la fois,
d'un inestimable secours, car susceptibles de vectoriser nos premiéres
pistes de recherche, mais aussi a reforger partiellement.

Force est de constater, en effet, que les points d'ancrage
dont nous disposons dans le cadre de la psychologie scolaire ressortis-
sent tous au champ général {évaluation de devoirs écrits & dominante
cognitive) et Tla premiére question est celle du transfert de leur
application au domaine des arts plastiques.

11 faut convenir &galement que Ta plupart des observations
dégagées par la psychologie de 1'esthétique 1'ont été avec une orienta-
tion sociologique, s'attachant @ dresser des typologies comportementales
du golt. Fonder quelques hypothéses sur certains de ces résultats
est nécessairement faire le pari que ces données peuvent effectivement
revétir un caractére opératoire dans le processus de 1'évaluation.

11 en est de méme, enfin, pour ce qui concerne la sémiologie
et Tla sémiotique des faits visuels: Leur apport permet de mieux connai-
tre le mécanisme de 1la Jlecture des images, la nature des figures
sémiotiques qui produisent le sens et conditionnent le parcours du
regard. Cependant, 1'évaluation d'une oeuvre scolaire ne présente
probablement qu'une apparente analogie avec la contemplation des
oeuvres artistiques,
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Malgré 1'importance de ce corpus théorique, de telles
données ne sont donc pas suffisantes pour nourrir une réflexion sur
J'évaluation en A.P.. Une étude du comportement réel de 1'évaluateur
est nécessaire. Malheureusement, 1'entreprise n'est pas sans difficulté:

- I1 ne peut é&tre question de venir observer dans les
classes comment procéde le professeur, Ta présence d'un spectateur
- fut-il toléré, voire invité - modifiant complétement les comporte-
ments des parties en présence. I1 est, par ailleurs, totalement inimagi-
nable de recourir a quelque caméra invisible!

- Par ailleurs, i1 serait illusoire de fonder trop d'espoir
sur des entretiens oraux avec les P.A.P.: La question de 1'&valuation
atteint les replis Tles plus intimes de T1'enseignant, provoque des
blocages plus ou moins prononcés, suscite le plus souvent un réflexe
défensif. Néanmoins, nous avons eu recours d un questionnaire large-
ment ouvert (mais uniquement par la voie de 1'écrit anonyme), pensant
qu'il pourrait, malgré tout, apporter quelques indications supplémentai-
res, mais en nous gardant bien d'y accorder une valeur statistigue.
' {Nous avons déja fait 'état, dans la phase introductrice, de queiques
observations qui en étaient issues). Pour compléter cette enquéte
au sujet de la maniére dont 1'évaluation est pratiquée et ressentie,
nous avons aussi questionné les éléves.

Toutefois, seule la méthode expérimentale permet de dépasser

te stade des constats é&pars. Pour recueillir les &léments dont nous
avions besoin, nous avons donc procédé indirectement par le truchement
d'évaluations en situation simulée.

Le recours & cette pratique n'est pas sans soulever un
certain nombre de questions d'ordre méthodologique: ,

- En premier lieu, on ne peut manquer de s'interroger
sur la 1é&gitimité de ces expériences, dites "de laboratoire", par
rapport 4 la réalité de la classe sur le "terrain".

Peut-on admettre un morphisme entre la situation artifi-
cielle de professeurs réunis & 1'occasion d'un stage durant lequel
ils évaluent un lot de travaux sélectionnés par 1'expérimentateur
et T1'activité qu'ils pratiquent réellement dans leur établissement

dans le cadre d'un cursus é&ducatif qu'ils ont bati eux-mémes pour
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des &léves dont il1s connaissent le comportement et Tes difficultés?
Ce premier postulat est, & lui seul, trés osé.

Les disparités de Jjugement qui pourraient étre observées
dans la solitude d'une expérimentation de laboratoire ne risquent-
elles pas de revétir un caractére caricatural par rapport & Ta situation
réelle ol le jugement de 1'évaluateur se trouve tempéré par la réaction
des &léves présents ou bien des collégues de jury?

- La seconde question se place au niveau des variables
a étudier:

L'influence du milieu expérimental ne peut-il pas induire
des comportements non spontanés?

Une premiére cause peut venir tout simplement d'une démobi-
lTisation progressive des sujets se prétant a 1'expérience, du fait
de la fatigue ou de 1'absence d'éléves.

Les attentes de l‘expérimentateur,lles premiers résultats
recueillis que 1'on souhaite voir se confirmer, un mot "laché" incidem-
ment par 1'animateur, ne risquent-ils pas d'orienter imperceptiblement
(et involontairement) la réaction des sujets-évaluateurs?

Le fait méme de choisir certaines taches comme support
expérimental de 1'évaluation, plutét que d'autres, parce qu'elles
paraissent mieux aptes d isoler la variable que 1'on souhaite étudier,
n'en arriverait-il pas & colorer 1'expérience d'artificialité voire
provoquer des effets cumulatifs amenant 3 une hyper-sensibilisation

[« 1 TR < 11

la variable en question?

Ensuite, peut-on seulement parler de variable "indépen-
dante"? Peut-on isoler efficacement une variable lorsque celle-ci
ressortit directement au domaine plastique, quand on sait qu'un objet
plastique est avant tout pergu en sa globalité, que tout &lément,
fut-i1 isolable dans une suite diachronique par le processus du parcours
visuel, n'existe véritablement dans 1'oeuvre qu'amalgamé dans Tle
dispositif de fusion qui en assure 1la cohérence et la multiplicité
des Tectures? ,

On ne peut rejeter totalement 1'idée que la situation
Epurde du Tlaboratoire puisse susciter des effets nouveaux qui en
viendraient & se superposer d ceux ayant leur origine dans la variable
dont on recherche 1'influence.

- Un autre point est celui de }'éventail qualitatif des
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travaux choisis. Peut-on parler d'un échantillonnage “normal" en
se référant & la distribution de la courbe de LAPLACE et GAUSS concernant
la répartition aléatoire des séries a grande numérosité&? On sait
que, dans le contexte é&ducatif, la référence & cette loi se trouve
de plus en plus contestée comme &tant une survivance d'idées supposant
une distribution inégale des aptitudes. Elle reste pourtant un instru-
ment utile pour doser 1‘'homogénéité des 1lots de devoirs soumis @

1'expérience. Nous en avons donc fait usage de maniére empirique.

- I1 reste, enfin, 1la question de la participation des

professeurs. Dans une telle entreprise, on ne pouvait que faire appel

d des enseignants volontaires ({que nous remercions}. Est-il utile
de préciser que ceux-ci ont &té rares?

C'est confrontés & T'ensemble de ces problémes méthodolo-
giques que nous avons tenté de mettre en place, de fagon aussi rigou-
reuse qu'il nous semblait possible, Tes expériences d'évaluation
dont nous allons maintenant esquisser la structure protocolaire.
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3.2.2.

LA NOTATION EN LABORATOIRE
PROTOCOLES EXPERIMENTAUX.

Des expériences de notation ont pu se pratiquer durant
plusieurs journées de stage entre 1983 et 1985. A cet effet, il avait
été proposé & trois Inspecteurs Pédagogiques Régionaux responsables
de c¢ing académies (Lyon, Grenoble, Montpellier, Aix-Marseille, Nice)
ainsi qu'aux Chefs de Mission a la Formation des Personnels une journée
de stage durant laquelle, en contrepartie d'une information sur les
problémes de 1'évaluation, les professeurs devraient étre volontaires
pour participer @& une recherche et noter, suivant plusieurs protocoles
expérimentaux, des séries de dessins.

Complétaient 1le dispositif plusieurs animations de stages
de titularisation destinéds aux Adjoints d'Enseignement ainsi qu'aux
jeunes professeurs certifiés en année de formation pédagogique (C.P.R.).

Les sujets concernés é&taient donc soit volontaires pour
participer a@ cette recherche, soit fortement motivés dans Te contexte
d'une formation/titularisation.

Les travaux utilisés furent de deux ordres:

- Des travaux provenant de classes de 5° de collége,
niveau intermédiaire du premier cycle de 1'enseignement secondaire
obligatoire et pouvant, sous cet angle, apparaitre comme représentatifs
de la production-type que 1'on rencontre actuellement en nos classes
d'A.P..

Les dessins é&taient tous des travaux réalisés dans le
contexte d'une pédagogie traditionnelle, c¢'est-a-dire celle oi Tle
professeur propose un théme inducteur de créativité a partir duquel
doit étre résolu un probléme plastique: Objectifs et critéres étaient
donc particuliérement définissables. Partant volontairement d'un
tel choix, i1 y avait lieu de penser que, si des effets pouﬁaiént
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8tre dégagés, ceux-¢i ne pourraient que se faire sentir davantage
dans le cas de travaux plus complexes.

- Suite & la vérification préliminaire des divergences,
il a semblé nécessaire de fonder une partie de notre expérimentation
sur des travaux de baccalauréat, au niveau le plus &levé, c'est-a-
dire Tles sections artistiques A7 (devenues A3 depuis 1982}, ceux-
¢i occasionnant probablement & 1'évaluateur de plus amples difficultés,
puisqu'il s'agit d'apprécier des "expressions 1ibres sur théme". Trop
complexes pour permettre 1'isolement de facteurs de variation du
Jjugement, ces travaux tirés des archives paraissaient, au contraire,
particuliérement vrecommandés pour servir de support & une expérience
portant sur la notation critériée.

Par ailleurs, afin de tester 1'influence des variables-
stimuli (variables de couleur, de complexité affectant 1les objets
d &valuer), nous avons eu recours a des "dessins construits”.

Certes, 1'usage de "copies construites” n'est pas sans
soulever un grave probléme méthodologique. I1 est facile, dans le
cas de devoirs é&crits, de multiplier les reproductions dactylographiées
d'un méme travail (variation du style, de 1'orthographe, d'un type
de démarche mathématique...). I1 est, par contre, extrémement difficile,
voire 1impossible, de reproduire le dessin d'un &léve, la photographie,
méme la plus fidéle, gommant le contact physique direct avec 1a matiére
picturale. I1 ne reste donc que la procédure manueile et 1'on imagine
facilement que peu de travaux pouvaient s'y préter.

La simplicité de certains dessins de 5° a permis de procéder
d deux tentatives en ce sens: On jugera de leur recevabilité.

Nous avons essayé de construire des plans d'expériences
approchant le plus possible des conditions réelles de notation des
dessins. Les lots é&taient constitués d'une grosse partie de dessins
"moyens" pour deux moindres parties de dessins plutdt "bons" et plutdt
“faibles”.

De maniére & construire une situation réaliste et identique
d'un stage & 1'autre, les matériaux avaient été fixés sur de grandes
planches de carton suivant une disposition bien définie visant 3
répartir de fagon homogéne les différences de niveau entre les dessins
{les travaux sont souvent étalés cote & cdte pour faciliter les compa-
raisons).
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Afin de mettre & jour des facteurs systématiques déterminant
1'évaluation, nous avons procédé & des expériences croisées ol une
modification était apportée & 1'occasion du passage d'un groupe d'éva-
luateurs & 1'autre.

Les protocoles expérimentaux comportaient donc généralement
trois facteurs: '

- Deux facteurs aléatoires:

- Les évaluateurs, partagés en deux groupes;

- deux lots de dessins.

- Un facteur systématique & deux modalités dont i1 y aurait a mesurer
1'influence au travers de 1la variation des notes attribuées par les

professeurs selon chacune des deux occurences, autrement dit, en
s'interrogeant sur 1la signification des différences relevées entre
deux séries de moyennes.
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3.2.3.

LA QUESTION DU TRAITEMENT
STATISTIQUE DES RESULTATS.

Aprés avoir soupesé quelques questions d'ordre logistique,
on ne peut, en dernier Tlieu, passer sous silence les interrogations
soulevées par 1'interprétation des résultats.

I1 ne s'agit pas tellement du dépouillement qualitatif
des fiches-questionnaires dont nous avons volontairement 1imité la

{ portée au rang de témoignages comportementaux destinés & brosser
un portrait plus vivant de 1la pratique de 1'évaluation, mais cela
concerne plutét le résultat des expériences d'évaluation simulée.

L'hypothése générale 1inspirant 1'axiomatique de la partie
expérimentale repose sur T'existence de disparités de jugement entre
professeurs. Seulement, il convient, dés 1'abord, de faire la distinc-
tion entre des causes d'ordre "mécanique" (sévérité, usage de la
Targeur de 1'échelle de note) et celles dépendant plus directement
de Ta psychologie de 1'évaluant ou encore des caractéristiques propres
aux objets 3 évaluer.

Nous n'avons pas cherché & travailler cetie premiére
série d'effets bien connue des chercheurs en docimologie car il ne
nous est pas apparu de raison pouvant laisser supposer que ces comporte-
travaux utilisés. C'est pourquoi, toeut au contraire, nous avons tenu
d en effacer les conséquences:

La procédure utilisée consiste & remplacer la note attribuée
par un chiffre qui tient compte, & 1a fois, des différences de moyenne
et d'écart-type entre les notations d'un méme Tot de travaux, unifiant
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ces dernidres par 1'application d'un coefficient correcteur.
En  1'occurence, pour obtenir des notes standardisées,
nous avons appliqué & chaque note recueillie la formule (1)

N =X x 10 + 50
note réelle
moyenne des notes attribuées par Te sujet
écart-type de 1'éventail utilisé
note standardisée

Le choix du coefficient "{...x 10} + 50" n'ayant pour but
que de permettre le travail sur des entiers positifs.

=wn 3=
wononn

Un préalable & 1'examen des données chiffrées a donc
été la réduction des notes. Cette pondération étant opérée, les varia-
tions qui continueraient & se manifester trouveraient Teur origine
ailleurs ailleurs que dans un wusage non identique de 1'échelle des
notes.

Les autres variations enregistrées peuvent &tre fortuites,

c'est-a-dire dépendre de causes variées, aléatoires, nées de circons-

+ tances superficielles ou changeantes. Elles peuvent, a 1'inverse,
K dépendre de variables systématiques, c¢'est-d-dire de causes précises

et dont on cherche & affirmer, par un raisonnement d'ordre scientifique,
que les effets se reproduiront, avec un fort pourcentage de chances,
dans une situation identique.

Aller plus avant améne inévitablement & rencontrer la
statistique, cependant, i1 nous est apparu légitime d'exposer préalable-
ment quelques scrupules:

Notre manque de familiarité avec ses procédures a contribué
d la faire apparaitre, a 1'origine, comme une machine lourde, démesurée,
intellectuellement trop onéreuse eu é&gard & la modestie des données
que nous avions pu collationner. Mais, plus profondément, 1a pertinence
de son wutilisation nous semblait devoir é&tre posée compte tenu du
caractére fatalement artisanal de nos expérimentations.

IT ne devait pas étre oublié, non plus, que les notes
attribuées en situation simulée n'étajent que Te résultat d'un disposi-
tif artificiel et précaire.

Certes, le recours aux méthodes statistiques est nécessaire
et i1 a donc bien été entrepris de tester la signification des écarts

{1) NOTZEY (G.), CAVERNI (J4.P.), Psychologie del'évaluation scolaire, op. cit., page 204,




94

comparativement aux seuils é&tablis par les statisticiens :STUDENT
et FISCHER (1),

Pourtant, exploiter sans retenue la positivité d'un test
serait adopter un combortement que la docimologie elle-méme s'est
évertuée 3§ fustiger. Ce serait appliquerd 1'EVALUATION des données
d'une recherche expérimentale une conduite maintes fois dénoncée,
s'agissant de 1'EVALUATION des productions scolaires: Le fait d'appli-

quer Tla rigueur et la crédibilité du calcul & des notes scolaires

établies dans 1'approximation, ce serait chercher, par la pureté '
d'un  traitement scientifique valorisant, la caution nécessaire &
des données dont on voudrait oublier 1'origine incertaine...

Si la vérification statistique est un indicateur précieux,
~ 1'essentiel de 1la recherche présentée ici n'est donc pas composé
desdits résultats statistiques par eux-mémes. Les données ne sont
utilisées qu'en tant qu'elles paraissent aptes, par la globalité
de leurs tendances, & donner une image positive ou négative des procé-
dures d'évaluation en oeuvre dans nos classes d'A.P.. '

I1 reste l1a question du recours & des notes chiffrées.
Celui-ci est 1légitime puisque telle est actuellement Ta disposition
-Ta plus généralement employée. Mais i1 ne faut pas perdre de vue
que 1'évaluation du P.A.P. passe souvent par le classement des travaux.
C'est ce classement qui est, aprés coup, transformé en notation chif-
frée. Nous y avons vu une invitation & examiner dans un second temps
ce qu'il pouvait en étre des résultats recueillis si 1'on raisonnait
en termes de rangs.

(1) REUCHLIN {M.)}, Précis de statistique, Paris, P.U.F., 1976, pages 204 3 219,
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EXPERIENCES (1):
RECONSIDERATION DES EFFETS
OBSERVES DANS LE CONTEXTE GENERAL.

4.1. DIVERGENCES ENTRE CORRECTEURS.
411 - Hypothése de travail.

412 - Organisation de la collecte des données.

413 - Résultats.

4.2, INFLUENCE DES INFORMATIONS A PRICRI RELATIVES AUX PRODUCTELRS.
421 - Hypothése de travail,

422 - Déroulement de l'expérience.

423 - Résultats.

4.3. EFFETS DE CONTRASTE.
431 - Hypothése de travail.

432 - Déroulement de l'expérience,

433 -~ Résultats.
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4.1. DIVERGENCES ENTRE CORRECTEURS.

4.1.1.

HYPOTHESE DE TRAVAIL.

Le travail entrepris ici repose en partie sur 1'hypothése
de 1'existence de divergences importantes entre correcteurs d'épreuves
plastiques.

Nous avons vu précédemment combien ces divergences d'évalua-
tion apparaissent un fait acquis et amplement généralisé. Avant d'aller
plus au coeur de notre sujet, i1 nous faut vérifier qu'il y a bien
aussi, en notre domaine, de Tlarges désaccords entre correcteurs.

Cette confirmation est d'autant plus nécessaire que nous
sommes en possession, au travers d'une recherche assez récente de
M.H. CUENOT (1), de deux séries d'expérimentations tendant & prouven
tout au contraire, qu'il y aurait, dans la notation des travaux plasti-
ques, une homogénéité de jugement fort acceptable.

Ces résultats sont d'autant plus inattendus qu'ils contre-
disent le vécu de tout Jjury d'examen artistique et qu'ils vont 3
1'encontre des observations de Ta docimologie générale qui a fourni
depuis longtemps des chiffres sans appel & cet égard.

ITs sont é&galement en contradiction avec 1e reste des
approches dont i1 est rendu compte dans la méme é&tude, dans la mesure
ol 11 est aussi mis en avant un certain nombre de causes possibles
de la variation du jugement de P.A.P., au travers de corrélations

observées entre la note et 1la sympathie accordée d 1'éléve (2) ou

(4) CUENOT (M.H.}, Le P.A.P, et les probidmes de 1'évaluation, op. cit..
{2) Ibid., pages 77 3 81: Plus un éliéve est apprécié, plus il a de chances dfaveir _
une bonne note en A.P..
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du role de 1'identité des sexes entre maitre et éléve (1), par exemple.

Toutefois, 11 est certain qu'on ne peut totalement écarter
1'é1ément facilitateur que représente, en A.P., la faculté d'évaluer
simyltanément les travaux par Jjuxtaposition: Le va-et-vient visuel
permet une comparaison instantanée plus efficace que lors de la correc-
tion de copies ol Tla méme opération ne peut s'effectuer que par le
canal de 1a mémoire.

Dans 1le constat des divergences que nous exposions en
introduction, nous avancions 1'idée qu'un certain accord pourrait
provenir du fait qu'il s'agirait de travaux "libres" évalués selon
des critéres "libres", c¢'est-a-dire qui se référeraient finalement
d des facteurs généraux du gout. C'est aussi 1'opinion de M.H. CUENOT:

* L'évaluation des productions scolaires en A.P. se fait selon des

" critéres qui serblent communs. L'appréciation d'un dessin répond

" donc A des normes esthdtiques générales, quasiment identiques d'un

" évaluateur(é)]'autne, quelque soit son age, son origine et sa formation
" en AP, " (2).

Cependant, cette &tude s'appuie sur 1'observation des
moyennes et des écarts-types relevés dans les notations de 4 correcteurs
et des 14 professeurs de 14 classes différentes {soit 309 dessins).
Si les moyennes par classe varient peu autour de 12/20 (0,4 points),
si les écarts-types attestent d'une utilisation réduite de 5 degrés
dans 1'échelle, si les coefficients de corrélation varient, 3 quelques
exceptions prés, de 0.60 & 0.90 (3}, le compte rendu ne précise pas
si le calcul a &té mené dessin par dessin ou simplement sur des moyennes,

Une deuxiéme série d'expériences (dont nous reprendrons
le détail plus tard), portant sur Ta différence entre notation globale
et notation critériée (4), fait apparaitre également de forts coeffi-
cients de corrélation. Mais, ici encore, le support de ces expériences,
{deux séries, respectivement sur Tle théme "plantes" et sur le théme
"visages”) ne 1livre aucune intention pédagogique spécifique... et
1'on reste perplexe quant au choix des critéres proposés:

Qualité de 1'expression

Imagination

Maitrise du geste

Harmonie des formes, qui, a 1'exception du cri-

(1) 1bid., pages B2-83: Les P.A,P. ont une préférence pour les travaux provenant dfélives
du ndme sexe; les femmes sont, en général, moins sévires que les hommes.

{2) 1bid., page 97.

(3) 1Ibid., page 9.

{#) 1Ibid., pages 98 & 110.
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tére n° 2 (ce que confirme Te chercheur) sont loin d'étre indépendants:
On "note" don¢c une "appréciation” d'ensemble, Tlargement tributaire
des conventions du goit commun.

Notre hypothése, quant & nous, est qu'il y a effectivement
divergence de notation entre correcteurs, et ceci méme dans des exerci-
ces scolaires (de maitrise), tels qu'ils sont proposés dans les petites
classes (5°, par exemple). Les é&carts enregistrés sont probablement
aggravés dans le cas d'épreuves plus complexes comme celles que 1'on
rencontre au niveau du baccalauréat.

C'est ce que nous avons cherché & montrer,
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4.1.2.

ORGANISATION
DE LA COLLECTE DES DONNEES.

Nous n'avons pas, sur ce point préalable, construit d'expé-
rience spécifique. Le premier stage d'évaluation organisé & Lyon
en octobre 1984 &tait a tous &gards 1'occasion d'un premier test:

Si  les premiers résultats recueillis n'étaient pas encourageants

par rapport aux diverses hypothéses que nous envisagions, 1'ensemble

de 1a formulation aurait été § reprendre.

Partant de ce constat, une mise en avant de divergences
de notation pouvait étre opérée par simple accumulation de notes
sur quelques travaux.

1) Sur le terrain des exercices scolaires de 5°, le
protocole d'une expérience nous a semblé pouvoir nous fournir des
données assez bien encadrées:

Chacun sait que ce qui fait le plus probléme au niveau
de 1'appréciation concerne principalement les travaux moyens, porteurs
d Ta fois d'un certain nombre d'indices positifs et négatifs. Les
travaux extrémes, tout au contraire, facilitent un jugement plus
tranché.

Précisémént, 1'expérience n° 2, traitant des effets de
contraste, é&tait fondée sur 1%introduction d'ancres trés polarisées,

bien repérées par les professeurs: Ces derniers travaux paraissaient
tout indiqués pour qu'y soit interrogée la question de 1‘homogénéité
des jugements.

2} Pour ce qui concerne le niveau du baccalauréat, est-
il nécessaire d'insister sur 1'existence bien réelle de divergences?

Nous avons enquété auprés du corps d'inspection afin
de recueillir des informations administratives destinées a é&tayer
nos suppositions,
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RESULTATS RECUEILLIS.

1) Exercice de maitrise, niveau 5°. (1)

L'exercice de maitrise que nous exploitons, ayant servi
de support a 1'8tude des effets de contraste, consistait en un essai
technique pictural (différenciation, par la couleur et le geste,
du ciel et de 1'eau de la mer). Les planches de 12 peintures similaires
comportaient deux ancres de qualité extrémes. Celles-ci ont é&té globale-
ment bien percues par Tles professeurs puisque les moyennes varient
en chiffres standardisés (et pour 76 notes) de : M" = 63,17

a: M =40,15 tandis que
Ta moyenne générale (pour 360 notes) est de : M= 51,12.

Globalement, 1'accord é&tait réalisé quant & Ta perception
du caractére positif ou négatif des ancres, mais qu'en &tait-il dans
le détail? (Et, répétons-le, aprés réduction a posteriori des &carts
par la réduction des notes).

Nous présentons dans le tableau de Ta page suivante la
répartition des notes correspondant & chacune des situations créées,
d savoir deux ancres fortes (B1 et B2) et deux ancres faibles
(F1 et F2) placées successivement dans deux Jots (L et L') croisés
avec deux groupes d'évaluateurs.

Cette expérience mettait a 1'&preuve 38 professeurs répartis
en deux groupes, ce qui permettait de recueillir 19 notes par travail.
‘ Dans cette expérience, nous nous en tiendrons a 1'aspect
visuel de 1'histogramme correspondant & la dispersion des notes:

(1) Cet exercice a également servi de support & lTexpérience sur les effets de contraste.
Yoir § 4.3. b
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HISTOGRAMME DES NOTES RECUEILLIES PAR LES ANCRES, SUIVANT 8 OCCURENCES.

LB1

LB2

LF1

LF2

L'B1

L'B2

L'Fi

L'F2

L'étalement en largeur de la notation apparait immédiate-
ment, méme si, du fait probablement que les notes ont été préalablement
réduites, peuvent s'observer ¢d et 1& quelques regroupements homogénes.

Si Tla situation sur 1'horizontale laisse percevoir une
inclinaison d'un cBté ou de 1'autre de Ta moyenne (50) qui correspond
effectivement a4 la polarisation positive ou négative, on ne manqdera
pas de remarquer que, malgré la standardisation, d'importants
chevauchements se produisent, certains correcteurs notant plus haut
les ancres négatives que d'autres les ancres positives (Ceci est
particulidrement net pour le couple LF2 / L'B1).
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Cette simple approche laisse d&jd apercevoir que I'éventail
des notes attribuées a un méme travail reste important aprés la standar-
disation de 1Ia notation, ce qui atteste de 1'existence et de 1'action
d'autres déterminants.

2) Epreuves de baccalauréat.

Nous livrerons ici le résultat d'une observation conservée
par L. FULCONIS, Tnspecteur Pédagogique Régional en arts plastiques,
d la suite d'un programme de sensibilisation & 1'évaluation en direction
des P.A.P. et datant de 1979 (1).

Les chiffres communiqués sont d'autant plus intéressants
qu'ils sont exprimés en moyennes de jurys, ce qui signifie qu'ils
ont déja fait 1'objet d'une pondération homogénéisant la notation
de 7 & 12 professeurs différents.

NICE CORSE Ecart moyenne Note
Copie no jury 1 jury 2 jury 3 jury 1 jury 2 max. stages correct. Ecart
P llpers 1llpers l2pers 7 pers 7 pers jurys 4B8pers gAC

1 4 10 16 12 10 12 10,5 13 2,5
2 8 12 16 12 . 10 8 11,5 16 4,5
3 16 16 18 20 18 4 18 17 1.
4 12 16 15 12 12 4 13,5 18 4,5
5 12 12 12 16 12 4 13 17 4
6 12 18 13 20 16 8 16,5 15 1.5
7 16 18 14 20 18 6 17,5 19 1,5
8 4 10 10 8 8 6 8 12 4
9 8 12 17 16 16 8 14 15 1
10 4 16 11 12 10 12 1 11 0
Ecart maximum moyen : 7,2

Recueillis dans un autre cadre que celui de la présente
&tude, ces chiffres donnent & penser: Peut-on imaginer que deux jurys
composés de plus de dix personnes chacun peuvent diverger de I2 points
sur 20 3 propos du méme travail ? (Copie n® 1). Certes, 1'amplitude
des désaccords est généralement moins forte, on peut observer, d’'ail-

teurs, que les écarts varient considérablement d'un travail & 1'autre,
probablement selon 1la nature des problémes posés et Tles types de
modéles qu'ils monopolisent. Enfin, s'y observe la confirmation qu'un
accord se réalise plus aisément dans le cas de productions extrémes

{1) FfuLconIs (L.), Evaluations sur 10 copies de BAC A7, sujets en main, Académies
de Nice et Corse, 1979, (Tableau aimablement communiqué). Voir annexe n® 8. '
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(copie n® 3, excellente, ou copié n® 8, faible).

On peut, malgré cela, remarquer que Jle correcteur du
baccalauréat s'en sort plutdt bien, comparativement & la note correspon-
dant @ 1a moyenne des 48 évaluateurs (é&cart maximum: 4,5 points).

Ceci est probablement di & son attitude prudente, principa-
lement quant & la responsabilité de sanctionner par une mauvaise
note (i1 "donne" 1la moyenne & tout 1le monde) des &léves qu'il ne

connaissait pas. Préoccupation qui ne concernait pas les stagiaires-

&valuateurs qui descendivent jusqu'a 04/20.

Bien siir, ces derniers ré&sultats sont accentués par la
non standardisation -des notes. Mais, rappelons que la situation d'éva-
luation en vigueur & 1'examen n'est pas davantage contrdlée.

Ceci parait suffisant pour mettre en doute la question
de 1'homogénéité de Tla notation des P.A.P. et pour nous inciter a
poursuivre plus avant le dévoilement des déterminants de 1'é&valuation
des productions plastiques scolaires.
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4.2, INFLUENCE DES INFORMATIONS A PRIORI
RELATIVES AUX PRODUCTEURS.

4.2.1.

HYPOTHESE ©DE TRAVAIL.

Parmi les observations de 1la docimologie générale les
plus Targement démontrées, figure 1'influence sur 1'é@valuateur des
informations relatives & 1'auteur du devoir: Le professeur prend

Qen compte, dans son évaluation, la représentation qu'il se fait de
son é&léve au travers de ce qu'il a appris & connaitre peu d peu de
celui-ci. Cette prise en compte porte tout aussi bien sur son identité
que sur son apparence ou ce qui est pergu de son comportement.

M. GILLY (1980), analysant de nombreux travaux universitai-
res, notamment ceux d'EYSENCK et PICKUP (1968) (1) faisant ressortir

que " quel que soit Te trait scolaire socialement désirable (les enseignants)
" jugent 1'enfant en termes de sa conformité en situation scolaire ",

montre que 1'enseignant Jjuge, en fait, 1'&léve et non 1'individu
au travers de deux questionnements 1iés directement @ la situation
scolaire: La notion de persévérance est particuliérement valorisée
par 1'école ainsi que celle d'intégration sociale, de "participation”:

" Dans sa représentation de 1'éléve, 1'enseignant privilégie des valeurs
" cognitives et attitudes "morales” face au travail " (2).

Alors, qu'en est-i1 du P.A.P.? Est-il de ceux qui sont
particulidrement sensibles au comportement studieux des &léves, et,
en ce sens, réagit-il d 1'identique de l1a majorité du corps enseignant,
ou adopte-t-i1 plutdt une attitude opposée suivant laquelle les facultés
créatrices sont prioritairement attendues aux dépens des descripteurs

(1} GILLY (M.), Maltre~&léve. RGles institutionnels et représentations, op. cit.,
page 62.
{2) 1bid., page 97.
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a connotation scolaire?
It y a donc lieu de s'interroger sur ce qui valorise
le plus 1'image du "bon &l&ve en A.P.". M. GILLY montre aussi que

" les Bducateurs extra-scolaires apprécient 1'enfant différemment en

" privilégiant, notamment, le facteur imagination tandis qu'inversement
" ce facteur apparait secondaire chez les enseignants, méme dans le

" cas ol i1 s'agit de maitresses de maternelle ol pourtant les activités
" créatrices occupent une place trés importante " (1),

Autrement dit: Qui, de 1'enseignant ou du créateur, a voix prépon-
dérante chez le P.A.P.7

J.M. FABRE {2) regroupe toutes les informations, parfois
connues expressément par les conditions d'enseignement {connaissances
confidentielles recueillies sur 1les é&léves et/ou leur famille, en
classe, dans le dosssier scolaire ou durant les conseils de classe,
par exemple), ou encore ressenties beaucoup plus confusément par
une série de traits comportementaux, sous la terminologie générale
d'"effets-source”.

Certes, prendre en compte dans 1'évaluation des résultats
Tes tomposantes individuelles de chaque &léve n'est pas une mauvaise
chose. Dans une optique formative, on peut méme considérer que cette
attitude est souhaitable: N'est-il pas 1égitime, en effet, d'apprécier
les efforts d'un @&léve compte tenu des moyens qui Tui sont propres,
de ses conditions de travail, de 1'équipement matériel que lui permet-
tent ses ressources financiéres? Ainsi que le résume G. de LANDSHEERE,

" d¢i on encourage en surestimant Te travail; 13 on fait preuve d'une

" sBvérité exceptionnelle pour donner un choc que 1'on espére salutaire.

" Dans ce cas, le maitre agit délibérément, en toute conscience "  (3).

Mais cela . devient regrettable si ces informations, en
dehors de toute conscience des correcteurs, induisent des préjugés
qui déstabilisent le Jjugement. Les observations des chercheurs ont
fait  apparaitre depuis bien longtemps des faits non équivoques:
Le voile formé autour d'un &l&ve par la réputation qu'il s'est forgée
auprés des professeurs peut masquer la réalité tandis que se perdurent
les effets des premiéres impressions. La contagion des résultats
va jusqu'a se faire sentir dans des &preuves pour lesquelles 1'objecti-
vité semblerait la plus assurée: Ainsi, a-t-on pu observer _que,

(1) 1Ibid., page 120.
(2) FABRE (J.M.)}, Jugement et certitude, Berne, Peter Lang, 3980, page &0.
(3) LANDSHEERE {G. de), Evaluation continue et examens, op. cit., pages 40-41,
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lors de la dictée orthographique, 1'oubli de fautes par le correcteur
était plus fréquent en faveur des bons é&léves. C. CHASE (1968) a
méme constaté, dans les tests standardisés, 1'influence de la qualité
de 1'@criture sur les scores obtenus par les candidats (1).

Précisons donc les informations dont nous disposons actuel-
lement et qui peuvent nous permettre d’'énoncer des hypothéses de
travail quant & leur application au terrain des activités plastiques.

Plusieurs expérimentations émanant du Groupe de Recherche
sur 1'évaluation de 1'Université de Provence ont permis d'identifier
queiques types d'informations a priori:

1) Information sur le statut scolaire de 1'éléve.

BONNIOL, CAVERNI et NOIZET (2) ont montré que, en moyenne,
les copies étajent mieux notées quand 1] était dit qu'elles provenaient

d'éléves de bonnes classes que Tlorsqu'elles é&taient attribuées a
des éléves issus de classes faibles.

2) Information sur les performances antérieures.
CAVERNI, FABRE et NOIZET (3) ont pu mettre en évidence
un effet de stéréotypie, sorte d'immitation par contagion des résultats:

Les "bons" é&léves recueillent des notes en moyenne de deux points
supérieures a celles obtenues par les mémes devoirs attribués & des
éléves ayant généralement de faibles performances. On y montre une

influence 1égére du Tivret scolaire interprétée comme étant la poursuite

d'un objectif de consonance cognitive entre 1'information sur TJe
niveau de 1'éléve et les dinformations extraites de la copie. J.J.
BONNIOL précisera en 1981 (4) que si les notes antérieures proviennent
du méme examinateur, le phénoméne d'assimilation s'en trouve légérement
accentué.

3} Information sur le statut socio-&conomique.
NOIZET et CAVERNI (5) ont montré que, dans certains cas

(1) 1Ibid., page 42,

{(2) BONNIOL {!.J.), CAVERNI (J.P.) et NOIZET (G.),"Le statut scolaire des élives comme
déterminant de l'évaluation des devoirs qu'ils produisent’, Cahiers de Psychologie,

1872, 15, pages 93 & 104,

{3) CAVERNI (J.P.), FABRE {J.M.} et NOIZET (G.),"Dépendance des evaluat:ons scolaires
par rapport & des évaluations antérieures’, Le Travail Humain, 1975, 38, pages 213 a 222,
(4) BONNIOL (J.J.), Déterminants et mécanismes des comportements d'évaluation d'épreuves
seolaires, op. c¢it., pages 208 & 236. :
(8) NOIZET (6.) et CAVERNI (J.P.), Influence de l'origine socio-économique des eleves

sur 1févaluation de leur production secolaire, Université de Provence, 1975, 1! pages.
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au moins, 1'origine socio-économique de 1'&léve est susceptible d'influ-
encer la note dans le méme sens que celui de la catégorisation.
Remarquons, & propos de ce facteur, que le niveau social n'est générale-
ment pas sans interférence sur la relation de 1'éléve aux phénoménes
culturels.

4} Information concernant 1'origine ethnique.

Seion les expédriences de AMIGUES, BONNIOL et CAVERNI
(1), on observe une tendance & surévaluer les éléves dont Te patronyme

est, quant & son origine ethnique, différent du patronyme de 1'é&valua-
teur. )

On voit combien ces indications peuvent stimuler notre
curiosité quant & Ta nature de Teur action dans le cas de 1'évaluation
de productions plastiques scolaires. It y a peu d'arguments permettant
de supposer une absence d'influence sur le jugement. Mais i1 reste

d s'interroger sur le sens des effets occasionnés:

Constatera-t-on un effet d'assimilation & 1la polarité
des représentations ou un effet prenant le contrepied de ce qui est
généralement observé?

Si Tes expériences concluent majoritairement & un phénoméne
de "contagion", notons que cette tendance n'est pas sans appeler
Ta réticence de certains chercheurs. J.M. FABRE (2) écrit & cet égard:

Lorsque simultanément une bonne copie est associée @ wne information
" d&favorable et une mauvaise copie @ une information favorable, des
" comportements opposés pourraient aussi bien se manifester: Gratification
de celui qui "s'est surpassé” et pénalisation de celui qui "s'est
" relaché". On peut noter que de telles conduites (méme si elles re
se manifestent pas dans les expériences citées, au moins avec une

" fréquence suffisamment notable pour se traduire en effets moyens)

" font, elles aussi, 1'objet de verbalisations de la part des enseignants”,
Nous nous permettrons de reprendre a notre compte cette interrogation
avec comme Justificatif 1la référence & de nombreuses observations
touchant au domaine de la "créativitéd” et nous irons jusqu'd poser:

- Le P.A.P. est-il un professeur comme les autres?

Chacun sait, en effet, qu'un individu créatif se reconnait
4 sa capacité de produire une grande quantité d'idées. D&s 1'aube

(1) AMIGUES {(R.), BONNIOL (J.J.) et CAVERNI (J.P.},"Les comportements d'évaluation
dans les systa@mes é&ducatifs. Influence d'une catégorisation ethnique sur la notatien
de productions scolaires, Journal International de Psychologie, 1975, 10, pages 135 & 145.

(2} fABRE (J.M.}, Jugement et certitude, op. cit., page 51.
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de 1Y'humanité (ARISTOTE, PLATON) 1la psychologie montre 1'imagination
comme dépendante de trois régles: Contiguité, similitude et contraste.

L'individu créatif se trouverait donc plus apte & prendre
le contrepied des 1idées généralement admises. A.F. O0SBORN (1) et
d'autres wuniversitaires américains (CROPLEY, BARRON) le décrivent,
eux aussi, comme tolérant, non conformiste, capable de prendre des
positions peu partagées au risque de se tromper ou de paraitre ridicule.
I1 est, par conséquent, tout & fait possible que le P.A.P. réagisse
aux informations a priori d'une maniére différente de la majorité
du corps enseignant.

I1T ne pouvait étre question, dans une premiére é&tude,
de tester une grande quantité de facteurs. Dans un souci d'efficacité,
nous avons choisi, parmi les dinformations relatives au producteur,
de porter notre intérét plus particuliérement sur 1'influence de

1a connaissance des résyltats antérieurs de 1'é&léve.

Toutefois, afin de voir ce qu'il en est de 1'influence
de données se rapportant au contexte directement scolaire, d'une
part, et, d'autre paft, de c¢e qui reléve directement des capacités
Tiées & 1'expression plastique (les deux ayant &té montrées par les
chercheurs comme généralement séparées dans 1'esprit des enseignants},
nous avons entrepris de faire se croiser deux types d'information:

- Celle relative aux résultats de 1'éléve en "matiéres fondamentales";

- celle relative aux résultats de 1'éléve en arts plastiques.

L'expérience mise en place avait pour but de tenter de
répondre & plusieurs interrogations:

1) En  premier lieu, observe-t-on, dans 1'évaluation des
productions plastiques, un effet-source?

2) Ensuite, cet effet, & supposer qu'il existe, est-i1 dans
le sens d'une assimilation aux performances antérieures et en
cela semblables & ce qui est observé dans le contexte général,
ou bien conduit-il @ un comportement opposé?

3) La nature des performances (scolaires ou artistiques)

(1) O0SBORN (A.F.), L'imagination constructive, Paris, Dunod, 1971, notamment "lLa techni-
que du viece-verga, pages 250 3 252. )
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conduit-elle & des comportements différents?

Quel est, des deux domaines, celui qui retient davantage 1'atten-
tion du P.A.P.7 Se trouve-t-il prioritairement sensibilisé
par les descripteurs qui lui sont spécifiques?

Enfin, les réactions recueillies sont-elles sujettes
a variation selon les caractéristiques des professeurs concernds?
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4.2.2.

DEROULEMENT DE L'EXPERIENCE.

Nous avions choisi pour servir de support & cette expérience
un exercice ayant 1'apparence, d@ la fois, d'un stimulus de créativité
et d'un test d'apprentissage et nécessitant, par ailleurs, diverses
qualités d'abstraction et d'intelligence dont i1 est convenu de créditer
ceux qui, dans notre systédme scolaire traditionnel, sont considérés
comme "bons &léves". Nous voulions, par ce choix, rendre vraisemblable
la possibilité de distinguer et d'apprécier les deux modalités a
partir desquelies &tait construite 1'expérience et qui concernaient
les performances en tant que plasticien, d'une part, les performances
dans les matiéres fondamentales, d'autre part.

Ces travaux, de format 24 x 32, se lisaient tous verticale-
ment sous 1'allure générale d'une vignette unique de bande dessinée
se présentant comme un récit achevé. Toutes renfermaient deux bulles
situées identiquement dans 1le format, qui composaient Te dialogue
incongru suivant:

"- Attention! L'escalier va s'.....

"~ Peu importe: J'ai emmené mon chien ".
11 était demandé d'inventer une scéne imaginaire (toute situation
fantastique, merveilleuse, anthropomorphique é&tait, bien entendu,
recevable} dans laquelle ce dialogue deviendrait, dés lors, empreint
de logique, trouverait sa justification et sa cohérence. La recherche
de 1'idée nécessitait de bonnes capacités intellectuelles tandis
que la présentation de la scéne, en particulier son cadrage, mais
aussi le choix des couleurs et 1'&criture de 1'ensemble se rapportaient
a Ta compétence plastique de 1'é&léve.

L'exercice 1imposé &tait de forme traditionnelle, ce qui
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devait permettre aux évaluateurs de mieux cerner Te produit attendu
et Tes critéres d'évaluation. Ces travaux de niveau 5° avaient &té
sélectionnés, d'aprés notre propre évaluation, dans un large éventail
autour de Ta moyenne: Seuls avaient été écartés les travaux extrémes
pour Tlesquels i1 eut é&té difficile d'affirmer tour & tour qu'ils
&taient 1'oeuvre d'un bon éléve puis d'un trés faible.

Huit travaux (disposés comme pour les autres expériences
sur un panneau de carton gris) &taient proposés & 1'évaluation des
professeurs. Le nombre choisi &tait peut-&tre restreint, mais 1]
relevait du souci de ne pas multiplier les difficultés occasionnées
par 1'adjonction d'une double information supplémentaire portant
sur les performances des auteurs. Trop d'&léments & prendre en compte
auraient risqué, & nos yeux, d'entrainer des perturbations dans la
prise en compte des données a priori et surtout provoquer le décourage-
ment des professeurs qui s'étaient portés volontaires pour cette

tache ingrate.

A B A' B
¢ o ¢ D

L'expérience a consisté & présenter ce méme Tot de huit
travaux (A,B,C,D,A',B*,C',D') & quatre groupes de correcteurs {(G1,
G2, G3, G4) en faisant varier chaque fois les informations concernant
Tes deux niveaux de performance des auteurs (au moyen d'étiquettes
adhésives déplagables). Cette information indiquait par "+" ou "-"
le niveau habituel en A.P. et en matiéres fondamentales, ce qui nous
mettait en présence de quatre occurences.

Le tableau ci-aprés rend compte du croisement des lots:

19 signe = AP

Niveau des performances: .
29 signe = WF

Groupes de correcteurs: ++ +- -+ -
Gl AA' BB' cc’ DD
G2 BB' AR’ BB' ¢’
G3 cc' DD’ AA' BB
G4 DD'  CC'  DD'  AA'

Comme pour les autres expériences, 1'éventail des profes-
seurs a été&, dans la mesure du possible, choisi au plus large. I1
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s'est agi de 34 professeurs de différents statuts sollicités & 1'occasion
des cing stages académiques.

Compte tenu de 1'aspect fastidieux de 1'opération, les
professeurs n'ont pas fonctionné dans 1'ensemble des quatre groupes
ni face & la totalité des modalités d'information. C'est pourquoi
1'expérience statistique repose finalement sur 1a moyenne de 58 nota-
tions pour Tes modalités extrémes (M et M) et sur la moyenne
de 78 notations pour les moyennes intermédiaires (M*™ et M), davantage
sujettes & caution.

Le protocole choisi comportait donc:
- Deux facteurs aléatoires, 1les 34 professeurs répartis en 4 groupes
et les huit travaux.

- le facteur syst@matique é&tait constitué de 1'information portant
sur les résultats antérieurs des producteurs, présentée suivant §
modalités.

Lo~ lLa variable dépendante &tait constituée des 4 moyennes des notes
correspondant aux 4 occurences de 1'information.
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.2.3.

DE

L'EXPERIENCE.

Les chiffres obtenus, correspondant & des notes réduites sont les
suivants (1):
MF AP MF AP MF AP MF AP
+ o+ -+ + - - -
49,43 48,32 46,76 47,69
Parfant sur: 58 notes 78 notes 78 notes 58 notes

1)

Phénoméne d'assimilation: Son existence.

L'assimilation de 1a notation aux performances antérieures
est nettement affirmée par 1'examen des deux résultats extrémes.

se trouve vérifiée

Soit : Mt = 49,43
M~ = 47,69
Mt oM - 1,73
L'expérience

de STUDENT:

par le calcul du |t]

|t] = 3,68 , significatif & .01 , pour 57 degrés de liberté.

Ainsi,

contrairement @

-

ce que

1'on pouvait espérer de

la prédominance de 1'activité visuelile lors de 1'évaluation des produc-

tions
maing

plastiques,
sensibles

contrairement &

1'espoir que

rence de performances est prise en compte:

(1)

Voir calculs en annexe n® 9.

les P.A.P.

seraient

aux informations sur la réussite antérieure, la diffé-

Comme nos collégues,



115

nous notons plus favorablement les travaux provenant d'é&léves réputés

"bons" et plus sévérement les productions des &léves "faibles".

2) Poids relatif des descripteurs.

Le second constat concerne la différence observable entre
Tes deux moyennes intermédiaires. Cette différence signifie que 1'inéga-
1ité dans les performances n'est pas pergue de maniére équivalente

selon qu'il s'agit d'étre, pour un &léve:
-4

1
u

Bon en A.P. et faible en matiéres fondamentales : M 48,32
+

Bon en matiéres fondamentales et faible en A.P. : M = 46,76

Cette différence est aussi statistiquement significative:

Mt - M= 1,55

( Différence statistiquement confirmée par: |[t| = 4,84 , significatif
g .01, pour 77 D.L.}.

Cela signifie en premier 1lieu que le P.A.P. privilégie
dans sa prise en compte ce qui concerne sa discipline. L'information

sur le niveau antérieur en A.P. a davantage d'influence que celle
concernant le niveau scolaire général, ce qui est plutdt rassurant.
Le fait que les A.P. pésent davantage est confirmé par la situation

assymétrique des deux moyennes de part et d'autre de Ta moyenne géné-

rale: M AP = 48,32
Mg = 48,02

M AP = 46,76

Une troisiéme observation nous parait digne d'intérét.
En effet, contrairement & 1la Tlogique qui voudrait que les moyennes
- < . N -+ +- -

se présentent dans un ordre décroissant ol M "> M "> M > M | T'on

. DT + - C e <

constate que Ta moyenne intermédiaire "MF AP " est inférieure

Ta quatriéme modalité o Tes performances sont annoncées faibles
dans les deux matiéres:

+-

46,76

"7 = 47,69 M - M = - 0,93

M

Ainsi, non seulement Tles A.P. seraient préoccupation
majoritaire, mais ceux-ci seraient 1'objet d'une relativisation exa-
cerbée par rapport @ 1'ensemble des productions scolaires:

Si, d'un c6té, de bonnes performances en A.P. n'effaceraient
pas totalement 1'impression négative produite par la faiblesse sco1a{re,
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si 1'@léve bon en A.P. et faible ailleurs est 1&gérement racheté,

.

de 1'autre, on ne pardonnerait pas & un "bon" &léve d'avoir de mauvais

résultats en A.P.: Cette situation serait impitoyablement sanctionnée

et considérée plus grave encore que si 1'éléve 8tait faible partout.

Cette derniére considération chiffrée pourrait étre inter-
prétée de surcroit comme T1'indice que ies A.P. seraient pensés comme
fonctionnant sur un registre paralléle & celui des autres matiéres
scolaires: Quand on est bon éléve, i1 n'y a pas de raison pour qu'on
ne le soit pas aussi en A.P.. Pensée qui impliquerait 1'idée d'une
"fondamentalisation” possible de notre discipline dont i1 y aura
lieu de soupeser plus avant les conséquences.

Toutefois, nous resterons au conditionnel sur ce dernier
point car la pénalité supplémentaire comptabilis&e sous le registre
M (-0,93) n'est pas tout & fait entérinée par la vérification sta-
tistique:

[t| = 1,47 pour 58 D.L., alors que pour un taux de P = 0,10, la valeur
de |t| devrait étre supérieure d 1,67.

Néanmoins, la différence relative & Ta pondération des
descripteurs dinvite & ne pas totalement 1gn0ber cette interprétation
puisqu'elle ressort également de 1'examen de 1'assymétrie des moyennes
intermédiaires faisant ressortir que bon en "MF" et faible en "AP"

est 1a situation la plus pénalisante.

3} Conclusion.

La vrépartition des é&valuateurs dans les différents stages
n'a pas permis de tester 1'influence de la variable "statut-professeur".

Nous nous en tiendrons @ des résultats globaux qui attestent
une réelle prise en compte par les P.A.P. des informations relatives
aux performances antérieures des producteurs, ainsi qu'une attention
prioritaire, dans le sens d'une assimilation aux résultats antérieurs,
accordée au domaine artistique.
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4.3. EFFETS DE CONTRASTE.

4.3.17.

HYPOTHESE DE TRAVAIL.

Tout Jjugement est affaire de comparaison. Dans la situation
y traditionnelle ol 1le P.A.P. a proposé & 1'ensemble de Ta classe le
" méme théme de travail, 1'évaluation des résultats se fait généralement,
comme dans 1la plupart des matiéres, comparativement aux autres produc-
tions du groupe.

Bien qu'il n'y ait pas de modéle de référence unique

auquel confronter les travaux obtenus, i1 n'est pas exagéré de penser
que Tes professeurs, pour peu que 1'exercice proposé ne le soit pas
pour la premiére fois, ont présent 3 1'esprit 1'image plus ou moins
précise d'un produit attendu, sinon fixé dans son contenu, du moins
cernéd par ce qui pourrait s'appeler une certaine "quantité de satisfac-

tion minimale" qu'ils escomptent ressentir & 1la contemplation des
résultats.

.

Ainsi, le professeur s'appréte-t-il d é&valuer son 1lot
de dessins avec une attente qui n'est pas sans référence d la courbe
de GAUSS: I1T s'attend & ce qu'une majorité d'éléves ait réussi &
produire wun travail qu'il convient de qualifier de “convenable",
il espére rencontrer plusieurs "surprises agréables" (il les aura,
d'ailleurs, repérées en classe durant Ta période d'exécution), il
sait aussi que sa proposition a donné lieu a quelques "échecs”.

Dé&s 1lors, 1la moyenne de Ta production va devoir étre
située a 1'intérieur de ces extrémes et 1'on voit que se pose effective-
ment la question soulevée en introduction méthodologique: Le chiffre
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attribué refléte certainement davantage une intention d'ordination;
i1 ne peut réellement prétendre correspondre a tel ou tel degré d'une
échelle d'intervalles. Ce n'est probablement qu'extensivement, sans

que Jles notes puissent prétendre 3 valeur absolue, que ce qui marque

plutdt la situation d'un rang est interprété comme mesure. Aprés
tout, n'est-il pas courant de laisser un espace de plusieurs points
{ surtout, d'ailleurs, aux extrémités de la série) entre deux notes,
marquant par 13&8 T1'intention de <signaler la grandeur de 1'intervalle
ressenti entre deux travaux Jjugés comme se suivant, mais d'assez
loin, par la qualité? I1 faudra y revenir.

La docimologie générale, prenant appui sur les observations
de la psychophysique (notamment les tédches d'estimation absolue
o 1'on propose de situer des perceptions dans des catégories ordonnées
comme par exemple de classer des objets du plus Tourd au moins lourd)
a montré que 1'activité de comparaison s'effectue & partir d'é&léments
caractéristiques dénommés "ancres": I1 s'agit, en psychologie de
la perception, d'un objet facilement repérable. Ce stimulus peut
parfois se signaler par sa répétition, mais Te plus souvent il se
dégage par 1'exemplarité de sa situation extréme. Ainsi, dans le
comportement d'évaluation, 11 y a tout lieu de penser que les travaux
situés aux extrémités de la série aient une fonction d'ancrage. C'est
ce qu'affirment G. NOIZET et J.P. CAVERNI (1978):

" Une stratégie efficace, dans une tache d'estimation absolue, consiste
" & repérer un objet caractéristique, par exemple celui qui se trouve
" 3 we des extrémités de la série " (1).

Ceci est en accord avec 1'opinion de plusieurs chercheurs américains,
VOLKMANN (7951), ERIKSEN et HAKE (1957), que mentionne J.M. FABRE
(1980) (2). '

C'est donc par rapport & des ancres que le comportement
d'évaluation exerce son activité comparative.

Nous savons que de nombreuses recherches {HARVEY et CAMPBEL
(1963) (3)} et, en France, celles de J.J. BONNIOL en 1965 (4), reprenant
celles, plus anciennes, de H. PIERON, ont établi 1'existence d'effets

(1) NOIZET (G.) et CAVERNI (J.P.), Psychologie de 1'évaluation scelaire, op. cit.,
pages 109-110.

(2) FABRE (J.M.), Jugement et certitude, op. cit,, page 3L.

(3) 1bid., page 32. o
(4) BONNIOL (J.J.),"Divergences de notation tenant aux effets d'ordre de correction’,
Cahiers de Psychologie, 1965, 8, pages (81 i 1B88.
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de contraste tenant a T'ordre de correction ("effets séquenfiels“,
dit J.M. FABRE) et montre tout particuliérement le score inférieur
obtenu par une copie lorsqu'elle est examinée aprés une excellente
vis-d-vis de Tlaquelle elle apparait quelconque. Ces expériences
ont &té reprises en 1971 par BONNIQL et PIOLAT (1} qui ont testé
1'introduction d'ancres de forces variées & 1'intérieur de Tots de
copies de mathématiques et d'anglais. Elles ont montré de maniére
définitive 1a variation d'appréciation consécutive & 1'influence
de ces ancres sur Tes autres devoirs.

Nous n'entrerons pas dans le détail des résultats diversi-
fiés recueillis et largement commentés depuis Jors. Ces quelques
rappels #&taient néanmoins nécessaires pour nous permettre d'asseoir
notre hypothése de recherche concernant 1'existence d'effets de con-
traste dans 1'examen des travaux plastiques. On ne peut, en effet,
admettre Jleur extension au domaine des A.P. sans circonspection.
Les recherches du cadre général ont permis de 1Tier les effets de

contraste @ 1'influence du travail immédiatement corrigé avant, c'est-
Qﬁ-dire par référence 4 une prise de connaissance linéaire et successive

aes devoirs.,

Or, Tle principal avantage de la correction des objets
plastiques est justement la simultandité de la perception des travaux.
Cette comparaison instantanée des productions sera-t-elle de nature
& réduire les effets séquentiels, & permettre de mieux apprécier
ce qui sépare ou rapproche certains travaux? Qu bien, des effets

de contraste pourront-ils s'y observer tout autant?

On ne corrige pas des dessins un @ un comme des copies,
mais en Tles confrontant. Depuis toujours, le plasticien a su profiter
de cette possibilité de comparaison simultanée des travaux: Dans
1'atelier des artistes, les travaux é&taient Juxtaposés de maniére
d provoquer les comparaisons, soit suspendus & un fil, soit posés
sur un large plan de travail, voire & méme le sol pour permettre
le maximum de recul et un jugement "d'ensemble".

I1 est & remarquer que peu de P.A.P. disent employer
cette meéthode qui a pourtant fait ses preuves. Toute autre méthode
ne peut pourtant qu'accentuer Tes effets que nous pourrions recenser ici.

L'effet séquentiel di & la succession des copies ne devrait pas avoir

{1) BONNIOL {J.J.) et PIOLAT {M.),"comparaison des effets d'ancrage obtenus dans une
tiche d'évaluation’ op. cit..
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lieu d'étre, pour ce qui nous concerne.

Par contre, le fait d'étre placé & coté d'un "trop bon
travail® n'est-i1 pas préjudiciable? Dés le collége (mais peut-étre
serait-il possible de recenser des exemples au niveau de 1'enseignement
primaire?), nos é&léves savent bien qu’ils n'ont rien a gagner, lors
d'un accrochage-bilan, & cultiver ce genre de proximité, nous avons
pu maintes fois 1'observer, ... sans toutefois que leur sens de la
logique les conduise a rechercher le voisinage du plus faible: Seule
ta fascination de 1'oeuvre exceptionnelle parait frapper les esprits
(ce qui tendrait & faire penser que 1'ordination s'opére par rapport
d une ancre positive).

Qu'en est-il réellement? Bien que ces réactions naturelles
soient connues de tous, observe-t-on des effets de contraste simultané
dus & des phénoménes de contiguité?

La réponse pourrait apparaitre é&galement négative: La
possibilité d'un balayage global des travaux devrait permettre d'estom-
per les effets de voisinage. La vue d'ensemble devrait aussi permettre
. de repérer et de mesurer 1'ampleur des écarts, d'en estimer le caractére
"accidentel” et de tenir compte dans 1a note de Ta valeur exception-
nelle de quelques travaux sans que cela entraine de réaction par
contraste sur le reste du Tot.

Mais on peut, 1ici aussi, craindre une réponse positive.
Observer quelques travaux situés & 1'écart, soit vers le haut, soit
vers le bas de 1'&chelle mérite réflexion: Effectivement, s'il est
possible de faire "aussi bien", c¢'est que 1le groupe-classe n'est
pas représentatif de ce que 1'on peut attendre "moyennement" et que
sa production est particuliérement wmwédiocre. Inversement, comme en
d'autres matiéres, quelques travaux particuliérement faibles montrent
que la tache proposée n'était pas sans difficulté et rehaussent le
mérite de ceux qui ont su produire quelque chose de “"réussi”.

Ces derniers propos n'ont rien de spécifique aux A.P.,
mais 1'objet, pour nous, est de voir comment la spécificité du recueil
des indices en situation de simultanéité {ainsi, peut-&tre que Ta
personnalité du P.A.P.} peut modifier les observations réunies dans
le cadre général.

Enfin, & supposer que des effets de contraste puissent
se faire ressentir, il convient de s'interroger sur les modalités
de Tleur action: S'agit-il d'un effet partiel, localisé a la zone
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entourant 1'ancre, ce qui justifierait le terme d'effet de proximité?
Certaines recherches américaines, notamment celles de JOHNSON et
KING (1964) citées par J.J. BONNIOL (1), montraient que 1'effet diminue
proportionnellement & 1'éloignement de 1'ancre. 11 n'est pas incongru

d'envisager qu'il puisse en é&tre de méme pour ce qui concerpe la
disposition spatiale des travaux.

Mais cet effet pourrait étre global, le caractére singulier
des ancres portant son action sur 1'ensemble du lot soumis a Ta méme
présentation.

Résumons donc 1'ensemble des hypothéses:

1. Existe-t-i1, ~comme dans le cadre général, des effets
de contraste affectant le jugement des productions plastiques?
(A supposer qu'ils existent, peut-on apprécier 1la nature de leur
amplitude, comparée & celle observée dans la correction des copies?).

- 2. Ces effets portent-ils Teur action de maniére globale
Kou leur importance est-elle fonction de la proximité des travaux
ayant, dans le lot, un rdle d'ancrage?

3. Observe-t-on une variation des résultats en fonction
du statut des &valuateurs?

(1) BONNIOL (J.J.), Déterminants et mécanismes des comportements d!'évaluation d'epreuves
scolaires, op. ¢it,, pages 154 a 157.
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4.3.2.

'DERQULEMENT DE L'EXPERIENCE.

Nous avions choisi, dans un premier temps, de procéder
d 1'expérimentation suivant deux modalités.

- Le premier dispositif correspondait & 1la suspension
des travaux sur un fil. Par son caractére linéaire, i1 comportait
le maximum de points communs avec la prise de connaissance séquentielle
pratiquée dans les matiéres fondamentales: Lorsque 1'ensemble de
la production d'une classe est alignée contre un mur, Ta longueur
de 1'affichage occasionne bien, effectivement, une prise de connaissance
successive des travaux.

- La seconde modalité réposait sur un étalement au sol
des travaux en un ensemble compact. La mise & plat des dessins est
également largement utilisée, notamment Tlorsqu'il s'agit de comparer
les oeuvres d'un petit groupe.

Le compte-rendu d'expérience qui suit ne concerne finalement
que la seconde procédure.

En effet, Tes premiers résultats recueillis a Lyon en
1984 dans chacune des deux circonstances ont montré une similitude

des effets produits.

Le dispositif de Jjuxtaposition horizontale nous a paru
pédagogiquement plus séduisant, comme permettant une cohabitation
plus intimiste du maitre et de ses &léves. Inversement, 1'accrochage
sur un fil est souvent Te reflet d'une maniére plus autoritaire de
mener 1'évaluation: Le fil, aménagé une fois pour toutes, fait partie
de Ta structure de 1la classe. I1 est le lieu du "jugement". Du fait
du recul nécessaire, professeur et éléves sont en position frontale,
en confrontation.
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Mais surtout, Te principal argument était d'ordre méthodolo-
gique: Tandis que le premier dispositif (1inéaire) tendait & favoriser
des phénoménes propres & 1'appréhension séquentielle, le second dispo-
sitif, celui de la juxtaposition, <contribuait, tout au contraire,
d les atténuer. Observer néanmoins, dans ces conditions, des effets
de contraste, devait mieux permettre, & notre sens, de penser que
ces derniers ne pourraient étre que plus importants en d'autres situa-
tions.

Deux Tots de travaux ont donc &té préparés et fixés sur
deux planches de carton fort, 3 1'identique du reste des expériences.

Nous avions choisi comme support de cette expérience
des exercices réalisés en classe de 5° de maniére trés conventionnelie:
I1 s'agissait d'un travail d'apprentissage technique portant sur
le maniement de Ta peinture et dont le résultat se limitait & peindre
"la mer surmontée d'un ciel”. Selon nous, la trés grande similitude
des travaux devait permettre de mieux repérer tout travail nettement
en dehors de 1'éventail des résultats "courants"” et qui pourraient
faire office d'ancre (donc, de s'en prémunir), elle devait aussi
favoriser la fixation d'un modéle de référence stable, conditions
qui nous semblaient de nature & freiner 1'apparition d'effets de
contraste, notre souci &tant de ne rien forger sur le plan protocolaire
qui puisse en favoriser 1'apparition.

Nous disposions donc de deux panneaux d'é&gale grandeur
sur  lesquels é&taient disposées 12 peinture de format 24 x 32 représen-
tant la mer. Les différences de fonalité avaient été réparties au
mieux de maniére & conférer aux deux ensembles la méme homogénéité:
Les tendances bleues et vertes alternaient avec 1les travaux menés
dans des tonalités plus orangées ou plus mauves.

Nous avons indiqué que ce travail &tait celui d'éléves
de 5° de collége n'ayant béné&ficié d'aucun cours d'éducation plastique
en 6°: Situé vers la fin du premier trimestre, 1'objectif était,
aprés 1'apprentissage des mélanges de couleurs, de faire prendre
conscience, dans 1'acte de peindre, de 1'importance de ces mélanges
{nuances riches et personnelles), du rdle de l1a dilution selon les
matiéres que 1'on peint {ici, le vaporeux du ciel s'opposait au carac-
tére plus ferme des vagues de la mer) ainsi que du rdle essentiel
du geste de pinceau véhiculant ces couleurs. A cet effet, 1'exercice
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avait &té mené en deux séances et préparé par le visionnement d'un
nombre important de diapositives représentant des ciels et des é&tendues
marines, de toutes tonalités, de toutes sortes, tout autant sous
forme de photographies que de reproductions d'oeuvres peintes de
diverses époques et civilisations. Les &léves devaient ensuite "inven-
ter" le ciel de leur choix, puis la mer qui en portait Te reflet,
ajouter enfin un bateau ou quelque autre é&lé&ment nageant ou vogant.

Les travaux présentés avaient &té sélectionnés comme
pouvant @&tre situés entre le "médiocre” et le "convenable”, c'est-
d-dire amputés des productions 1les plus extrémes, Les deux ensembles
conservaient donc 1'apparence d'une production habituelle de classe
{les dessins provenaient, en:- fait, de plusieurs classes paralléles)
mais Taissant néanmoins une marge pour la mise en place des ancres.

Reprenanf en cela le dispositif utilisé en 1971 par BONNIOL
et PIOLAT, nous avions, Tors de 1a premiére phase, introduit dans
ces planches deux couples d'ancres fortement typées positivement,
Ensuite, aprés é&valuation, les lots furent échangés d'un groupe d'évalua-
teurs a 1'autre et, a cette occasion, les ancres positives furent
remplacées par des travaux particuliérement faibles.

L'expérimentation a é&té menée dans deux académies. D'une
part & Lyon ol il s'est agi de 14 professeurs de tous statuts réunis
volontairement dans le cadre d'un stage. D'autre - part d@ Marseille
ol 1'évaluation reposait sur 24 professeurs nouvellement certifiés
présents dans le cadre du Centre P&dagogique Régional.

Nous avions divisé les groupes de professeurs en deux
parties numériquement 1dent1ques'mais'sans intervenir dans la constitu-

tion des groupes de maniére d ne pas heurter des affinités et a& ménager
une bonne ambiance de travail.

Conformément au schéma ci-aprés, 1‘ensemble des participants
a évalué 1'ensemble des oeuvres, dans une premiére étape accompagnées
de deux ancres positives, dans la seconde accompagnées de deux ancres
négatives.

Disposition des deux
ancres dans chaque
panneau

X X I
=x x X
»®ox
x ™ X
» »® I=
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Dispositif de croisement des Jots:
1° &valuation : 2° évaluation

Groupe 1 LB L' F

Groupe 2 L'B >< LF

Le croisement des lots permettait de gommer les différences
d'appréciation d'un groupe & 1'autre car n'était considéréd que la
moyenne des notes attribuées aux mémes dessins dans chacune des deux
situations.

En résumé, notre protocole comportait:

- Deux facteurs aléatoires: Les deux groupes hétérogénes
de 19 professeurs et les 24 travaux d'éléves.

- Le facteur systématique était constitué par la variation
de nature des ancres.

- La variable dépendante é&tait Ta moyenne des notes

attribuées aux travaux contigus & ces ancres selon que celles-ci
étaient "bonnes” (B} ou "faibles" (F).
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4.3.3.

RESULTATS DE L'EXPERIENCE.

1} Existence d'un effet de contraste global par juxtaposition.

La question préalable é&tait celle de 1'opérationnalité
des ancres utilisdes, Effectivement, celles-ci ont bien &té percgues,
ainsi qu'en témoignent les moyennes des notes attribuées:

Moyenne générale portant sur 380 notes: 51,12
Moyenne des ancres’ (76 notes): 63,17
Moyenne des ancres (76 notes): 40,15

Tableau des résultats obtenus par chagque dessin en fonction des deux

occurences: .
LB LF AL
2 60,7 %4 4.8 5,8 39,3 524 49,3 3,8 21,4 -1,2 1,5
6.4 56,4 47,1,5,3 . 39,2 52,9 55,6 54,7 2,2 -3,5 8,5 2,4
48,2 51 55,6 50,3 48,7 5 54,2 52,6 0,5 4 -1,4 2,3
Moyennes portant sur 190 notes:
MLB = 50,47 MLF = 52,72
L'B L'F AL
46,1 64,9 49,5 46,4 53,6 41,2 51,9 5l1,] 7,5 23,7 24 4,7
62,7 52,3 48,9 53,7 40,9 48,9 9,5 59,2 21,8 -3,4 5,6 5,5
46,6 49,6 51,7 51,3 49,7 4,9 51 49 31 1,7 -0,7 -2,3
ML'B = 49,61 ML'F = 51,68

Moyenne générale portant sur 380 notes:
MB = 50,04 MF = 52,20

Différence de moyenne entre les deux occurences : AM = 2,16
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Cette différence -est particuliérement significative.
Le calcul du |t| de Student donne (pour 379 D.L., il est vrai) le
résultat suivant:

[t] = 10,96 , significatif & .001.

2} Existence d'un effet de proximité.

Nous avions pris soin de placer nos ancres prés d'un
angle afin de pouvoir envisager 1a question de la proximité de 1'ancre.

L'effet de contraste tendant & s'atténuer dans le temps, on pouvait

se demander si ce phénoméne ne se vérifiait pas aussi dans 1'espace.

Sur chacune des deux planches, 1'emplacement privilégié
correspondant @ une proximité maximale des ancres é&tait celui de
1'angle en haut & gauche (X).

K A x x
A X X X
X X X X

L'examen des . tableaux des différences enregistrées ( AL et AL')
permet de constater que c¢es amplitudes sont particuliérement fortes
pour les travaux X et X': 9,8 et 7,5.

Moyenne de différence pour les travaux proches:

fee)

,65 (38 n)

l—l
.
d\l

Moyenne pour les autres travaux (342 notes)

Au premier abord, 1la différence entre la moyenne des
amplitudes enregistrées sur les oeuvres proches et celle correspondant
aux autres oeuvres semble particuliérement &loquente ( Ad = 7,19).

Cependant, un examen plus attentif des tableaux des diffé-
rences fait apparaitre en d'autres 1lieux ne pouvant étre considérés
comme proches des amplitudes moyennes presque aussi importantes: 8,5 et
5,6.

Nous considérerons donc cette observation comme non vérifiée
expérimentalement et nous nous bornerons & signaler comme “"possible®
une aggravation de ]'effet de contiguité en fonction de la proximité
aux travaux extrémes.

3} Influence du statut professionnel des &valuateurs.
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Cette forte dépendance vis-8-vis des effets de contraste
par contiquité apparalt au premier abord comme assez surprenante.
Certes, 1'évaluateur, face & un travail excellent, est bien obligé
de constater qu'un tel degré de réussite est possible, mais i) devrait
étre en mesure, par son expérience, d'en peser le caractére "normal"
ou "exceptionnel”. Inversement, la faiblesse de certains travaux
ne devrait pas suffire & assurer de la bonne qualité des autres produc-
tions.

I1T nous est donc apparu que cette dépendance pouvait
étre en rapport avec 1'expérience professionnelle des enseignants,

un jeune professeur, faute de références antérieures suffisamment
nombreuses, risquant de se Tlaisser influencer & cet égard davantage
que son aind, mieux & méme de relativiser ses observations.

Nous avons donc comparé les mesures effectuées & Lyon
auprés de 14 professeurs en cours de carridre et celles de Marseille

provenant de 24 professeurs stagiaires en formation pédagogique.

al Moyenne des notes attribuées a chaque dessin par les professeurs
stagiaires, reposant sur 240 notes:
MB = 49,41
MF = 52,26

AM = 2,85

b) Moyenne des notes attribuées a chaque dessin par les professeurs
en cours de carriére, reposant sur 140 notes:
MB = 51,73

MF = 52,56 4M = 0,83

On observera que la différence de notation est beaucoup
moins marquée dans le second groupe. La netteté de cet écart est
confirmé par 1'analyse de variance (1):

SC DL CM rapport F
contiguité 51,51 1 51,51 32,8
ancienneté 28,14 ] 28,14 17,9'} trés significatifs
€ x An 10,17 1 10,17 6,4
résidu 82,15 52 1,57
total 171,97 55

(1) VYoir en annexe n°l0 llensemble des calculs correspondant 3 cette expérimentation.
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La prise en compte de 1'influence de travaux cbntigus
semble donc plus sensible chez les jeunes professeurs. La dépendance
vis-d-vis des effets de contraste s'estomperait avec 1'expérience
professionnelle.

La comparaison aboutissant & 1la notation s'effectue bien
par rapport @ un produit attendu d'autant mieux solidifié que 1'ensei-
gnant bénéficie d'une expérience antérieyre. Dans ce cas, le niveau
particulier du Tot qu'il est en train de corriger ne modifie guére
1'image qu'il s'est forgée de 1a fourchette de production: Tout travail
“anormalement" faible ou excellent sera alors pergu comme exceptionnel
et n'influencera pas le jugement porté sur les autres oeuvres. Le jeune
professeur, quant & 1lui, construirait davantage son é&valuation en
fonction exclusive de 1'éventail des niveaux constaté dans le Tot
qu'il corrige.

La conclusion de cette expérimentation débouche sur la
mise en &vidence d'un effet de contraste par contiguité affectant
la correction des travaux plastiques en situation de juxtaposition.

et effet différe sensiblement de 1'effet de contraste sé-
quentiel repéré dans le contexte général, en raison, principalement,

de la simultanéité de vision que permet la correction.

Un ~“effet de proximité, s'il est possible, n’apparait
pas aussi nettement et laisse plutdét croire & un effet global sur
1'ensemblie du lot.

L'effet de contraste par voisinage semble pouvoir se
maitriser @ mesure que 1'expérience professionnelle s'accroit.

Pour en marquer 1la spécificité, nous proposerons son
identification sous la d&nomination: "Effet de contiguitéd"“.
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EXPERIENCES (2):
EFFETS LIES A LA PERCEPTION DES MESSAGES
VISUELS: EMERGENCE D'UNE SPECIFICITE.

50]0

INFLUENCE DE LA VARIABLE COLORIS.

5.2,

511 - Hypaothése de travail.

512 - Déroulement de 1'expérience.

513 - Résultats.

INFLUENCE DE LA VARIABLE COMPLEXITE.

5.3.

521 - Hypothése de travail.
522 - Déroulement de l'expérience.

523 - Résultats,

SYNTHESE DES RESULTATS: VERS LA PROPOSITION D'UN MODELE EXPLICATIF.

531 - Recueil des indices: Facteur &valuateur et représentations,
532 ~ Prégnance perceptive et préférence esthétique: Extension validanfe,

533 - L'évaluation en A.P.: Un mécanisme spécifique.
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Dans une premiére série d'expériences, nous avons montré
en quoi 1'évaluation des productions plastiques se différenciait
du contexte général: Si des effets semblables peuvent étre répertoriés,
ils se présentent suivant des modalités particuliéres qui tiennent
compte de donndes matérielles spécifiques.

Cependant, ces premiéres observations ne seraient pas
suffisantes pour conclure & un fonctionnement différent. Poser 1'hypo-
thése d'une spécificité de 1'évaluation des productions plastiques
implique que soient mis en avant des déterminants nouveaux 1iés a
la dimension plastique des objets & évaluer.

Cette seconde phase d'expériences a pour objectif de
faire apparaitre 1'influence de facteurs 1iés au contenu des travaux.

En effet, le recueil des indices nécessaires d 1'évaluation
est, dans le cas des arts plastiques, tributaire des difficultés
rencontrées dans la lecture des faits visuels: L'activité perceptive
du sujet évaluateur (variables de personnalité) en face d'un objet
plastique (variables du stimulus) débouche sur une réaction comportemen-
tale ol se mélent probablement Te cognitif et 1'hédonique.

I1 y a tout Tlieu de penser que le recueil des 1ndic§s,
bien qu'initialement gquidé par une mise au net des critéres d'évalua-
tion, puisse se trouver influencé par la prégnance perceptive d'indices
extérieurs au probléme (quoique pertinents dans un autre cadre concep-
tuel) qui continueraient & s'imposer & 1'évaluateur du fait d'une
réceptivité particuliére de celui-ci @ leur égard.

Afin de mettre en &vidence ces effets 1iés & des considéra-
tions d'ordre hédonique, nous avons pensé qu'il serait possible d'étu-
dier quelles seraient Tes conséquences sur la notation de 1a variation
systématique d'une ‘“variable-stimulus" en principe inopérante par
"rapport aux consignes ayant guidé la réalisation d'un lot de travaux.

Le probléme initial é&tait celui du choix des variables
pouvant é&tre retenues comme support de ces expériences. Elles devaient
répondre a plusieurs critéres:
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- Etre suffisamment représentatives des dimensions plasti-
ques des oeuvres et, en cela, avoir déja fait 1'objet de nombreuses
expériences convergentes en psychologie de 1'esthétique mettant en
avant leur importance toute particuliére.

- Etre en oeuvre et facilement identifiables dans le
cas de productions scolaires de 1'enseignement secondaire.

- Permettre sans trop d'artificialité T1'opération de
fabrication de "dessins construits" nécessaire aux manipulations
expérimentales.

Nous avons finalement retenu deux variables bi-polaires
se rapportant au coloris et 4 1a complexité des propositions, espérant
que des résultats nets quant & 1la prise en compte de ces variables
pourront étre wune invitation & avancer 1'hypothése d'une possible
extension validante & un nombre plus important de variables.
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5.1. INFLUENCE DE LA VARIABLE COLORIS.

5.1.1.

HYPOTHESE DE TRAVAIL.

La couleur est une variable dont 1'importance n'échappe
& personne: Elle est réguliérement citée pour argumenter des choix
en matiére de peinture. Nous savons aussi que tout cobjet visuel s'impose
d'abord au regardeur au moyen d'une information colorée qui déclenche
chez celui-ci Tles premiéres réactions perceptives. Les recherches
contemporaines précisent méme, nous 1'avons vu, que 1'excitation
rétinienne se trouve amorcée dés 1'apparition des moindres aggloméra-
tions pigmentaires et ceci avant toute prise de conscience.

Trés tot, la question du coloris a animé 1'histoire de
la peinture, opposant le plus souvent les partisans des tons rompus
organisés & T1'atelier aux utilisateurs des couleurs franches, mieux
d 1'image de la vie.

Trés tot également, les chercheurs en psychologie de
1'esthétique se sont inquiétés de savoir ce qu'il pouvait en étre
du golit & cet égard.

Les premiéres recherches commencérent par 1'étude de

la préférence individuelle en matiére de couleur. - L'imprécision
des résultats tenait a un contrdle insuffisant des trois dimensions
du stimulus. En effet, une couleur se définit au moyen de trois
variables:

- La qualité (sa Tongueur d'onde dominante, appelée aussi tonalité).
- L'intensité (luminance, brillance, valeur).
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- La vivacité (pureté, saturation) (1).

Une des premiéres études est celle de ST GEORGE (2),
portant sur 500 &léves issus d'un collége américain. Cette enquéte
de 1938 révéle l'ordre de préférence suivant: Bleu (B), vert (V),
rouge (R}, jaune (J)}, orange (0), violet (W), blanc (Bc}.

A cette méme époque, de nombreuses expériences dues a
R.B. et J.P. GUILFORD, étalées sur une période allant de 1933 & 1959,
tendent & montrer sous une corrélation forte deux ordres de préférence:
~ Les hommes préféreraient B, R, V, et bien plus loin 0 et J.

- Les femmes préféreraient R, V, B, puis J et 0 (i1 s'agit de couleurs
pleinement saturées} (3).

Ces résultats vont dans le méme sens que ceux de CHESKIN
en 1948 (4) (les femmes préférent Te rouge) et de CHOUNGOURIAN (5)
en 1968 (les hommes préférent le bleu). _

Nous citerons encore les recherches de H.J. EYSENCK (1941).
Reprenant par 1'analyse factorielle des travaux plus anciens (ALLESH,
1925), 1'auteur a pu retirer une observation particuliérement cohérente,
quelque soient le sexe, le milieu social ou la race (6). L'ordre
des préférences serait: B, R, V, puis W, 0, J. EYSENCK en déduit
1'existence d'un facteur général de godt, qu'il nomme facteur T,
puis i1 met en évidence un deuxiéme facteur discriminant qui opposerait
ensuite les partisans des couleurs vives d ceux des couleurs ternes.

Cet ordre est confirmé par GRANGER en 1965 (7) qui utilise
des Fouleurs aux caractéristiques colorimétriques tré&s précises (systéme
MUNSELL}.

L'ensemble de ces expériences américaines porte généralement
sur des couleurs vives, en pleine saturation. Toutefois, une couleur
se définit aussi par ses deux autres composantes, 1la vivacité et
1'intensité. A cet égard, GUILFORD a pu montrer en 1934 que,pour

{1) FRANCES {R.), Psychologie de l'art et de l'esthétique, op. cit., page 69.

{2) ST GEORGE (M.HW.),"Cojor preferences of college students with references to chromatic
pull, learning § association American Journal of Psychology, 1938, 5, pages 714 & 716.
{3) GUILFORD (J.P.) et SHITH (P.C.),"A system of color preferences’, American Journal
of Psychology, 1959, 72, pages 487 & 502,

(&) CHESKIN, ¢ité par BERNARD (Y.), Psycho-sociologie du gofit en matidre de peinture,
op. cit., page 24,

(5) CHOUNGOURIAN {A.},"Coler preferences. A cross-cultural and cross-sectionnal study,
Perceptual and Motor Skills, 1969, 28, pages B801-802,

{6) EYSENCK {H.J.),*A critical and experimental study of color preferences’, American
Journal of Psychelogy, 1941, 54, pages 385 i 394.

(7) GRANGER {G.W.),"The prediction of preference for color harmony’, YThe Journal of
General Psychology, 1956, 52, pages 213 & 222,
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une méme tonalité, la préférence augmentait en fonction de 1'intensité
et de 1a vivacité. Par ailleurs, les différences d'agrément dans le
classement B V R W 0 J s'accuseraient dans les brillances faibles et s’
atténueraient en brillancés fortes (1). GRANGER, en 1956 (2), confirme
les travaux de GUILFORD. La pureté d'une couleur est appréciée jusqu'a
un seuil @&levd (chroma 8), mais 1'intensité d'un coloris est préfé-
rée dans une brillance moyenne.

Bien entendu, on ne peut que se montrer circonspect vis-
d-vis d'observations ne mettant en cause qu'une seule couleur, isolé-
ment. Une couleur est rarement vue seule (1& plupart de ces expériences
ont &té réalisées sur un fond gris neutre de brillance moyenne).
Sur la question des combinaisons de couleurs, i1 semblerait qu'il
y ait un accord assez net pour les combinaisons ayant un intervalle
de tonalité assez important. |

De plus, ces observations ne sont pas indépendantes de
considérations d'ordre génétique ou culturel. WOODS en 1956, JAMPOLSKY
en 1954, FRANCES en 1966 (3), montrent que Tes enfants préférent
les couleurs vives, chaudes, les assemblages bigarrés tandis que
les adultes préférent 1les contrastes plus discrets. Y. BERNARD et
J. BOYER, en 1976 (4), ont noté de leur cdté que les sujets peu cultivés
sont surtout sensibles @ la couleur d'un tableau aux dépens de considé-
rations plus techniques.

La préférence accordée a une couleur n'est donc qu'un
artifice schématique permettant dans un premier temps de clarifier
la trés grande complexité des mécanismes d'attirance perceptive liés
a Ta couleur,

Les observations recueillies par les chercheurs, tout
en n'étant que trés partielles, donnaient 1'illusion de posséder
une certaine unité. Mais cette cohérence n'est qu'apparente: 11 nous
faut maintenant faire é&tat de travaux plus récents qui contredisent
en partie les données antérieures et dont on peut penser que la fiabi-
Tité scientifique est tout autant recevable.

{1} GUILFORD {J.P.}, "The affective value of coler as a function of hue, tint and chrona®
Journal of Experimental Psychology, 1934, 17, pages 342 a 370.

(2) GRBNGER {B.¥.),"An experimental study of color preference’ The Journal of general
Psycholagy, 1956, 52, pages 3 a 20.

(3) Cité par FRANCES (R.}, Psychologie de 1'art et de 1'esthétique, op. cit., pages g9
3 72,

(4) 1bid., page 129.
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Ainsi, NEMCSICS, en 1967 (1}, portant son investigation
sur 100.000 sujets échantillonnés avec rigueur, observe que, si les
moins de vingt ans se comportent effectivement d'une maniére assez
proche de celles mises en &vidence par les chercheurs précédemment
cités, 1les plus de trente ans attribueraient une place plus importante
& 1'orangé, classant Tes couleurs ainsi: RO B V Jd W.

L'époque contemporaine a permis 1'approche de la préférence
esthétique au moyen d'autres outils d'investigation. I1 s'agit notamment
de la recherche des indices &lectrophysiologiques. Dans ce cadre-
1a non plus, les résultats obtenus ne viennent pas confirmer les
observations recueillies antérieurement. '

Signalons la recherche de SMETS, datant de 1973 (1), se
fondant sur les rythmes &lectrocorticaux. L'ordre obtenu est radicale-
ment différent: J ORB V W.

DARAKIS trouve en 1976 (1) des réponses électrodermales
{rendant compte de 1'impact affectif des couleurs) assez proches
de celles de SMETS dans la mesure ol elles observent également une
attitude trés différente & 1'égard du jaune: J V W R. Cependant, ce re-
virement n'est pas du tout général et d'autres expériences portant
sur la réponse é&lectrodermale font apparaitre la prédominance du
vert et du rouge.

Au moment ol nous cherchons & réunir les informations
scientifiques qui vont nous permettre d'Etayer nos hypothéses de
travail, on ne peut que rester perplexe devant 1'apparente incohérence
des résuyltats en notre possession. Mais, & 1la Tumiére des travaux
de F. MOLNAR, ces divergences pourraient n'étre que superficielles.

F. MOLNAR Tie la perception des objets visuels au parcours
du regard d 1'intérieur du stimulus {(2). Deux ordres d'observations
vont retenir notre attention. Le premier point concerne 1'attirance
spontanée du regard vers certaines tonalités de couleurs. MOLNAR
montre que 1'coeil est principalement attiré par les couleurs proches
du Jjaune (0, V, J), ce qui pourrait expliquer 1'importance observée
pour cette couleur dans 1les expériences é&lectrophysiologiques. 1I1
se pourrait que cette attirance - de 1'ordre du réflexe - soit ensuite,

(1) Recherches citées par FRANCES {R.}, ibid., pages 73 & 76.
(2) MOLNAR (F.),"Les mouvements exploratoires des yeux dans 3a composition picturalé),
Sciences de ilart, 1964, 1, pages 13% & 150,
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& des degrés variables, surmontée voire contredite par la préférence
consciente  tributaire notamment de certains déterminants 1iés au
sexe, a 1'dge ou au niveau culturel du sujet. Pour corroborer cette
hypothése, nous nous appuierons sur le fait qu’il existe de nombreuses
recherches comme celles de OBST, TAYLOR, KNAPP que mentionne Y. BERNARD
(1) qui font état, 3 la différence d'EYSENCK, de différences significa-
tives 1iées @ la catégorisation des sujets.

Compte tenu de ces observations aux directions parfois
contradictoires, que peut-on retenir de suffisamment solide pour
orienter nos investigations?

D'un coté, i1 apparait certain que la dominante coldrée
des objets plastiques exerce une influence sur la résonance éveillée
chez le sujet regardeur en fonction de ses affinités. Mais, d'autre
part, le manque de <certitude quant & la convergence vers un facteur
général du golit identifiable ne permet pas de déduire des connaissances
actuelles en psychologie de 1'esthétique des mécanismes de fonctionne-
ment propres a 1'appréhension des travaux d'éléves,

De plus, le P,A.P, n'dtant pas un adulte "comme les autres",
mais se différenciant & plusieurs é&gards (formation universitaire,
expérience professionnelle d'une cohabitation journaliére avec les
oeuvres plastiques) des sujets ayant pris part aux expériences mention-
nées, il n'est pas du tout certain qu’'il puisse y avoir identification
de ses réactions a celles répertoriées par les chercheurs.

La premiére question est donc celle-ci: Y a-t-il réellement
prise en compte de la dimension “"coloris" lors de 1'examen des travaux
plastiques et est-ce que cette prise en compte continue 3 é&tre opé-
rante dans des situations ol celle-ci n'est pas justifide par les
objectifs de 1'évaluation?

IT reste ensuite & préciser sous quelles modalités la
couleur se fait plus prégnante, quels en sont les aspects les plus
discriminants, enfin, a s'interroger sur 1'importance du biais en
fonction des catégories d'évaluateurs.

Pour mettre le maximum de chances de notre coté sur le
plan de 1'authenticité des résultats, nous avons choisi de placer
en opposition les indices cités majoritairement comme les plus positifs

{I) BERNARD {Y.), PRsychs-sociologie du goiit en matidre de peinture, op. cit., page 25,
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et les facteurs signalés comme les plus négatifs.

Pour ce qui concerne la qualité de la couleur, nous avons
choisi le bleu, le vert et le rouge en opposition & des couleurs
plus neutres comme gris, brun ou violet.

Pour ce qui tient & la vivacité, nous avons opposé les
tons saturés aux couleurs neutres rabattues.

Nous n'avons pas fait intervenir 1'intensité des coloris,
les présentant d'une valeur moyenne correspondant & une méme catégorie
d'encre de crayons feutres.

Nous avons donc pensé établir une nette différence de
séduction entre des catégories de couleurs franches et vives et des
tons neutres trés peu saturés. Cette opposition grossiére ne pouvait
manquer d'étre ressentie par la majorité des sujets: La question
était de savoir si cette probable perception affecterait le jugement
de P.A.P. Tlorsque la couleur n'interviendrait pas en tant que
critére pertinent d'évaluation.

Les différents niveaux de 1'hypothése de travail sous-
tendant cette réflexion peuvent désormais &tre énoncés avec précision.
11 y sera distingué trois étapes: '

1) Le P.A.P. reste-t-il dépendant de 1a variable “"coloris"
indépendamment des objectifs pédagogiques définis? (Y a-t-i1 une
corrélation significative entre Ta variation du coloris et les notes
attribuées?).

2) Le P.A.P. se comporte-t-il dans son é&valuation a
1'identique de la majorité des sujets observés?

3) Les P.A.P. réagissent-ils de maniére homogéne ou

-

leur sensibilité 3 1'effet de la couleur est-elle dépendante de leur
statut?
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5.1.2.

DEROULEMENT DE L' EXPERIENCE.

Pour  tester 1'influence du coloris sur 1'appréciation
des professeurs, il fallait que cette influence soit observée indépenda-
ment du sujet représenté& ou, plus généralement, des intensions expres-
sives de son auteur.

En effet, dans toute oeuvre plastique, la couleur n'est
pas une variable qu'il y a lieu de Juger "en soi". Il n'y a pas
de couleur "belle" ou "laide". La couleur est toujours a considérer
relativement & un ensemble’ décoratif ou par rapport & un contenu
qu'elle accompagne pour servir T1'expression.. La prise en compte
de la couleur dans un travail s'exprime donc plutdt en termes de
cohérence-pertinence par rapport a des intentions.

L'objet de notre interrogation était tout autre, rappelons-
le: L'appréciation des oeuvres scolaires n'est-elle pas perturbée
par 1'attirance des professeurs pour telle ou telle dominante colorée?

Pour mettre en avant 1'interférence de considérations
hédoniques, nous avions choisi comme support des compositions graphiques
monochromatiques provenant de classes de 5° et exécutées aux crayons
feutres. |

L'exercice, présenté de maniére traditionnelle comme
tous ceux qui ont servi & mettre en valeur les effets lids & des
biais d’'ordre perceptif, consistait & créer un ensemble structuré
de graphismes abstraits et & les disposer & 1’intérieur du cadre
de la feuille 24 x 32. L'objectif de ce travail &tait sous-tendu
par plusieurs ambitions:

1) Entrainement & 1'imagination par la création de formes.

2) Mise en oeuvre de la pensée logique par la structuration de 1'en-
semble: Les é&léments devaient s'enchainer pertinemment les uns aux
autres suivant une certaine cohérence dont 1'éléve avait & définir
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les régles, et non point étre saupoudrés au hasard dans la surface.

3) Cet objectif comportait enfin des notions d'esthétique tradition-
nelle qui se fondaient sur 1'unité/variété des formes et des masses
ainsi que sur Teur disposition qui devait étre équilibrée & 1'intérieur
de Ta page.

Les critéres d'évaluation &taient donc particuliérement
bien circonscrits. En revanche, la nature de la couleur de réalisation
(unique} é&tait Tlaissée & 1'initiative de 1'8l&ve: Que 1'exécution
soit faite en rouge, vert, noir ou brun importait peu. La couleur
ne devait donc pas entrer en ligne de compte.

Afin de ne pas mettre en éveil la vigilence des évaluateurs

d propos du coloris et d'autre part parce que les réponses des P.A.P.

auraient été a la fois trop compiexes et trop difficilement vérifiables,

. nous n'avons pas cherché 3 faire apparaitre directement une corré&lation

entre le goit exprimé par T‘'évaluateur en matiére de couleurs et

les notes attribuées aux graphismes. Plus simplement, nous avons

Wchoisi de mettre en opposition, afin d'en observer les conséquences,

\des coloris purs et saturés (B V R}, jugés plus attirants, et des
tonalités neutres.

Pour observer 1'influence de Tla variation de la couleur,

la méthode 1la plus rigoureuse consistait & proposer le méme dessin,

toutes choses é&gales par ailleurs, swivant deux colorations différentes,

i L'intention, totalement irréalisable dans 1la plupart des cas, était,
par contre, aisée & mettre en place dans le cas de compositions gra-
phigues: IT suffisait de décalquer les travaux d'un certain nombre
d'éléves dans des encres de caractéristiques opposées.

Nous avons donc proposé & 1'Bvaluation de deux groupes
de professeurs deux panneaux de 12 dessins variés, plus précisément,
composés de 3 "bons", 6 "moyens", 3 “faibles", et comportant des
compositions aux coloris vifs et d'autres aux coloris ternes.

A 1'occasion du croisement des groupes, nous avons procédé
d la substitution des travaux tests (un par niveau qualitatif):

X B x x x B X
X X X M M
x F x x x F' x x
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La majeure partie des travaux (x) ne Jjouait donc simplement qu'un
role de groupe témoin destiné a ‘'noyer" les dessins-tests dans un
ensemble & Ta présentation identique aux autres expériences. Seules
furent prises en considération les moyennes des notes attribuges
aux dessins-tests - présentés suivant une tonalité terne;

- présentés suivant une tonalité vive.

Comme pour les expériences précédentes, nous avons recueilli
nos informations & 1'occasion de plusieurs stages académiques. Les
notes collationnées proviennent de
- 14 professeurs titulaires de 1'académie de Lyon;

- 10 professeurs titulaires de 1'académie de Grenoble;

24 professeurs stagiaires de 1'académie d'Aix-Marseille;
10 adjoints d'enseignement titularisables de la méme académie.

Le protocole choisi comportait:

- Deux facteurs aléatoires: Les professeurs &valuateurs
vépartis en 2 groupes; les 2 panneaux de 12 travaux.

- Le facteur systématique é&tait constitué par les 2

modalités de la variable coloris {vif - terne: V/T} affectant 2 couples

de 3 dessins.
- La variable dépendante é&tait 1la moyenne des notes

sur 20 attribudes par chaque &valuateur & chaque dessin-test suivant
chacune des deux occurences.
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5.1.3.

RESULTATS DE L' EXPERIENCE.

1) Influence globale de la variable coloris.

Pour mettre en évidence 1'influence de la variable coloris,
nous avons mis en paralléle les mesures obtenues par les 6 travaux
en coloris vifs et leurs 6 homologues de tonalitds ternes:

terne vif différence
B 60,79 61,12 0,33
(29) GR M 51,49 54 2,51
F 33,82 39,89 ' 6,03
B 51,57 55,62 4,05
(29} GR' M 46,41 49,59 3,18
F 39,72 43,45 3,75

Moyennes portant sur 29 x 6 = 174 notes:

Mt = 47,30 Mv = 50,61 A= 3,31

Cette différence est statistiquement significative ainsi qu'en atteste
le calcul du |t| de STUDENT (1):

iti = 4,24 , significatif a .01.

Plusieurs observations sont déductibles de ce résultat:
_ - En premier Tlieu, il y a eu entre les correcteurs un
‘accord moyen quant au niveau des dessins-tests (B, M, F}, ce qui
atteste d'une homogénéité globale de manipulation des critéres et
contribue & donner plus de poids aux variations dues au coloris.

- Les professeurs d’arts plastiques sont sensibles au

{1} Voir l'ensemble des calculs de cette série en annexe n? 11.



145

coloris général d'un travail. Ce qu'il faut bien appeler un "godt"

pour telle ou telle tonalité continue & se manifester indépendamment des
critéres opérants dans 1'exercice proposé aux éléves, ce qui confirme

donc 1'hypothése que nous avancions.

Ainsi, cette premiére expérience relative aux variables-
stimuli fait apparaitre que méme 1'exercice technique 1e plus conven-
tionnel n'est pas a 1'abri des préférences de 1'évaluateur.

Lette observation limite considérablement le rdole générale-
ment accordé aux exercices de maitrise et nous rend prudents & tous

niveaux de jugement. Mais surtout, il rend perplexe quant & la part
que doit prendre la subjectivité du goiit pour ce qui concerne les
oeuvres de 1ibre expression ol Tles critéres de maitrise sont plus
difficiles a cerner et ne sont pas les seuls opérant.

Enfin, constatons que 1la préférence des P.A.P. se porte
sur les tons vifs au détriment des coloris ternes, ce qui est une
information importante compte tenu du fait que les tons rompus sont
souvent le sidge de raffinements de nuances plus subtils que les
plasticiens apprécient généralement. Le comportement est donc identique
a celui des sujets non spécialistes. Cela idnciterait & penser que

-

cette attitude est & 1ier & un comportement universel de 1'individu
correspondant au facteur général de gofit. Ce comportement ne dépendrait
pas de données acquises culturellement (et ici professionnellement)
mais viendrait du plus profond deé 1'individu. Nous avons tout lieu
de craindre alors gque celui-¢i risque d'étre rebelle 3 toute tentative
de correction. Toutefois, son caractére systé&matique laisse espérer
gue 1'on puisse apprendre & $'en prémunir.

2) Influence du statut des évaluateurs.

a) Formation professionnelle,

Une autre 1interprétation pourrait étre que 1'attirance
pour Tles coloris vifs, identique au comportement universel, serait
due & une catégorie d'enseignants moins familiarisée avec les faits
artistiques. D'une maniére générale, cette incapacité a isoler une
donnée visuelle aussi é&lémentaire que celle de la tonalité globale
d'une oeuvre (i1 ne s'agit pas ici de rapports complexes de coloris
en interaction avec 1'expression d'un théme) a de quoi surprendre,
méme $i nous en soupgonnions 1'existence.
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Nous avons donc recherché comment se présentaieht les
résultats précédents en regroupant ies données suivant deux catégories:
- Les professeurs formés (C.P.R., certifiés, agrégés).

- Les professeurs peu formés (P.E.G.C., A.E.).

La comparaison des séries de moyennes donne le résultat suivant:

Professeurs formés: Professeurs peu formés:
Moyenne "Terne" = 48,63 Moyenne "terne" = 45,50
Moyenne "vif" = 51,18 Moyenne "vif" = 49,77
Différence = 2,55 Différence = 4,27

On peut constater que la différence due a 1'influence
du coloris est nettement plus importante dans la catégorie des person-
nels peu formés.

Afin de vérifier cette observation, nous avons procédé
& une analyse de variance portant sur le croisement du facteur C
(coloris) et du facteur P (professeurs). Le tableau d'analyse de
v variance (1) se présente ainsi:

D.L. S.C. C.M. F signification

Professeurs 1 309 309 4,85 significatif & .05

Coloris 1 698 698 10,94 significatif a .01
PxC 1 44 44 <1 N.S. -

Résidu 236 15042 63,7 \ '

Total 239 16093

Contrairement & notre attente, s'il y a vérification
de 1'influence du facteur coloris dans 1'évaluation, si la différence
de nature entre les deux groupes de professeurs produit bien une
variation significative, Tes données recueillies n'ont pas permis
de confirmer notre hypothése portant sur le rdle de la formation
professionnelle dans 1'appréciation du coloris. Les chiffres vont
néanmoins dans ce sens, ce qui inciterait a recommencer 1'expérience,
peut-&tre avec davantage de sujets, ou bien avec des sujets départagés
avec davantage de rigueur,

{1} Voir annexe n° 11 b.
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b) L'age des évaluateurs.

L'attirance pour les coloris vifs pouvait amener a s'inter-
roger également sur la gquestion de 1'adge de 1'évaluateur, un sujet
Jjeune appréciant généralement davantage les tons vifs saturés tandis
que 1'age conduit souvent 3 préférer les teintes plus assourdies.

On peut considérer Tes recherches statistiques négatives
a cet é&gard: L'écart des différences entre terne et vif est peu impor-
tant d'un groupe & 1'autre:

Différence T/V, moins de 35 ans: 2,99
Différence T/V, 35 ans et plus : 3,21

L'analyse de wvariance (1) faisant apparaitre 1'action
du croisement coloris/dge n'est pas significative sur ce dernier

point (i1 y a seulement confirmation de 1'action de Ta variable
coloris) :
F de Snédécor : Coloris : F = 9,63 significatif & .01

Age F<l N.S.

CxA F el N.S.

Conclusion.

Ainsi, le résultat principal de cette expérimentation
porte sur 1'influence effective du facteur coloris dans 1'évaluation
des travaux plastiques scolaires en dehors de toute référence aux
critéres pertinents. |

Le calcul ne nous a pas donné confirmation d'une interaction
due & 1'3ge ou a 1la formation professionnelle. L'hypothése nulle
n'est donc pas formellement rejetée, ce qui n'est pas une preuve
mais seulement une présomption.

Le fait que T'attirance des P.A.P. (pour les coloris
vifs) soit en conformité avec le goiit général donne & penser que
le comportement reléverait davantage de 1'inné que de 1'acquis, comme
sujet & une poussée plus intime, ancrée dans 1'intériorité des éva-
Tuateurs.

{1} Voir annexe n° 1l c.
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5.2. INFLUENCE DE LA VARIABLE COMPLEXITE.

5.2.1.

HYPOTHESE DE TRAVAIL.

Nous avons retenu comme deuxiéme variable-stimulus Ia
variable complexité, entendue sous 1'aspect de 1a numérosité des
éléments. I1 s'agit 134 d'une variable intra-figurale telle que 1'a
. définie R, FRANCES en - 1970 (1)}, c'est-d-dire qui ne met pas en cause
\ directement 1'expérience personnelle de 1'évaluateur relative a d'autres
objets du méme type. Cela signifie que si un effet se faisait sentir,
celui-ci aurait de grandes chances d'apparaitre plus important dans
le cas o0 i1 se serait agi d'un indice de complexité portant sur
une variable intra-sérielle.

Le choix de Ta variable complexité comme indicateur de
1'interférence de variables-stimuli dans 1'évaluation des objets
plastiques est motivé par ailleurs par le fait que nous disposons, pour
ce facteur, d'une base d'informations théoriques particulidrement
riche. De plus, Tla totalité des observations recueillies par les
chercheurs converge pour attester de son 1importance au niveau de
1'acte perceptif. I1 était donc difficile de ne pas entreprendre
son étude dans le cadre de 1'évaluation des productions plastiques
scolaires.

Peut-étre est-il utile de développer quelque peu les

informations qui ont contribué & batir 1'hypothése de travail?
Evoquer la question de 1a complexité implique, ainsi

(1) FRANCES (R.),"Intérét et préférence pour les stimuli de complexité variable', Journal
de Psychologie, 1970, 2, pages 207 a 224.
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que nous l'avons déja signalé, de se référer & deux auteurs principaux,
BERLYNE et FRANCES. La théorie de BERLYNE traite essentiellement
de la variation de 1'intérét et de 1'agrément en fonction de la comple-
xité du stimulus:

" L'intérét commence a naitre pour des stimuli ayant des valeurs d'éveil
“ plus €levées que ceux auxquels 1'agrément est attaché et i1 continue
" & croftre pour des valeurs auxqueTles 1 agrément n'est plus obtenu " (1)

Autrement dit, 1la complexité d'un objet stimule notre curiosité,
mais notre préférence serait toutefois 1iée & la quantité de complexité
que notre entendement serait capable de tolérer. On obtiendrait ainsi,
en fonction de 1a complexité de 1'information, deux courbes au démarrage
assez voisin:

complexité intérét

oréférence

o

farousaﬁ
Cependant, les expériences de BERLYNE é&taient menées
d'une maniére globale sans que soient distinguées les catégories
de regardeurs. FRANCES a repris et approfondi ces expériences, d'une
part en introduisant une différenciation au niveau de 1'age et du

P

degré d'instruction des sujets, d'autre part en affinant Ta notion
de variable collative.

Pour ce qui a trait au premier point, FRANCES a pu montrer
(2} que 1'intérét semble bien 1i@ chez tous les sujets aux degrés
de la complexité. Par contre, si 1'attraction cognitive est uniforme,
la préférence des ouvriers porte sur des stimuli plutdét simples tandis
que celle des &tudiants irait & des stimulations plus complexes.

FRANCES a entrepris 1'approfondissement de Tla notion
de variable collative. En effet, on pouvait reprocher aux recherches
antérieures soit de simplifier exagérément les variables {(recherches

'portant sur une seule dimension isolée artificiellement), soit de
porter sur des stimuli trop complexes {préférence pour des tableaux).
L'auteur montre (3) que les variables collatives sont définies par
une mise en relation (collationnement)

- soit de différentes parties co-présentes dans le stimulus (régula-
rité, équilibre, numérosité, homogéné&ité);
- soit de caractéres du stimulus comparés & des caractéres similaires

(1) BERLYNE (D.E.), Aesthetics and Psychobiology, op. cit., pages 213 3 216,

{2) FRANCES (R.), Intéré&t perceptif et préférence esthétique, Paris, Editions duy C.N.R.S.
page 121. RN
{3) Ibid., pages 20 3 22,
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rencontrés antéricurement pour d'autres objets (nouveauté, étrangeté,
incongruité...}.
I1 sépare ainsi information intra-figurale et information intra-sérielle.
FRANCES fait ainsi remarquer que la complexité n'est qu'une des varia-
bles collatives (dites aussi structurales). I1 conviendrait d'en
citer d'autres, oscillant entre deux pdles:

familiarité / nouveauté

clair / ambigu

‘similarité / dissemblance, etc.

Les expériences de FRANCES manipulérent six variables
correspondant & ces différenciations. Elles ont porté & la fois sur
1'intérét et la préférence exprimés pour Tles mémes stimuli. Elles
ont pu montrer que la préférence est d'abord liée & 1'age pour ce
qui est de la scolarité obligatoire, puis au degré d'aculturation,
ce qui permet d'introduire 1la notion d'dge esthétique. Cela recoupe
en partie les premidres expérimentations menées avec H. VOILLAUME
en 1964 (1) et celles d'Y. BERNARD (2) montrant que Tes personnes
cultivées recherchent davantage les incongruités de formes, couleurs,
proportions,

Ces recherches sont précieuses @ plus d'un titre:

i

En premier lieu, elles confirment que

" selon les normes culturelles des groupes, a un méme degré d'éveil
“ correspondent des valeurs hédonigues trés différentes des mémes stimuli®

et démontrent " 1'interaction du b'iologiqué et du social * (3).

Ce premier point inviterait & séparer dans les protocoles expérimentaux
les réponses recueiilies en fonction des types de formation recues
par les professeurs. Peut-on toutefois parler de différence de niveau
universitaire? IT y aura lieu néanmoins de s'interroger sur 1'effet
de 1'écart di a 1a formation des P.A.P..

- les recherches de:FRANCES mettent aussi en Tumiére
le double effet des variables collatives: cognitif et hédonique.

Le jugement de I‘enseignant se trouve-t-il principalement déterminé
par vapport & 1'intérét cognitif au terme d'une lecture de 1'objet

exclusivement analytique et référée a une série de critéres précisément
répertoriés ou se trouve-t-il dépendant de considérations hédoniques

(1) FRANCES (R.) et VOILLAUME {H.),"“lne composante du jugement pictural: La fidélité de
représentation’, Psychologie frangaise, 1964, 9, pages 241 i 256,

{2) BERNARD (Y.), psychologie du gofit en matidre de peinture, op. cit., page 130.

(3) FRANCES (R.), Intér8t perceptif et préférence esthétique, op. cit., page 121,
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dont on sait déja qu'elles varient d'un individu a 1'autre?

Cette interrogation invite & rechercher ce qui pourrait
produire, au titre de la complexité, cet agrément. Les travaux d'A.
MOLES sauraient peut-étre apporter le complément que nous attendons:

Dans sa théorie de 1'information (1), A. MOLES fait remar-
quer que la complexité n'est pas a relier unigquement avec 1a numérosité
des stimuli ou, pour ce qui concerne Tes objets visuels, des €l&ments
d appréhender:

La valeur d'un message est d'autant plus grande que le message est

" susceptible d'aporter plus de mdifications & ce comportement, c'est-
d~dire, non qu'il est plus long, mais qu'il est plus nouveau, puisqu'il
" est déja connu et intégré par le réceptewr et appartient a son systéme

" intérieur ",

Dés 1'instant o0 les conditions sont remplies au niveau du stimulus
pour qu'il y ait perception (seuils de sensibilité, de saturation
entre lesquels doit se situer le stimulus, quantification différentielle
de 1'importance de 1la sensation), 1'information est liée & 1‘origina-
lité. La quantité d'information se mesure & son imprévisibilité.

Pour "ce qui concerne, ensuite, le mécanisme de la percep-
tion, A. MOLES fait observer que toute Tecture d'un objet est sélective,
ce qui limite aussi le caractére de la numérosité: 11 est rare que
1'oeil passe en revue toute 1'information, sauf dans le cas oi celle-
¢i est trop mince. En cas de surabondance, il y a prise en compte
de certains indices seulement. MOLES affirme que
le but ontologique poursuivi par 1'oeuvre d'art est précisément
" d'apporter "un peu trop" d'information, un peu trop d'originalité,

" c'est ce qu'on appelle la richesse perceptive de 1'ceuvre d'art,
" mais ce trop doit &tre en quantité modérée " (2).

Inversement, dans Tles cas o0 il y a “insuffisance", 1'0eil infléchit

- spontanément son attention vers un autre niveau o i1 trouvera meilleure

satisfaction (3),

Toutefois, on peut penser que ce qui est valable dans
le cas de 1'examen d'une oeuvre isolée fonctionne, en situation d'éva-
luation comparative, au détriment du producteur d'une oeuvre trop
pauvre: L'oeil aura tendance, en ce cas, & quitter le travail pour
un autre. IT reste que les travaux de MOLES mettent, eux aussi,
en lumiére le rdle important joué par la complexité dans 1'appréhension

des oeuvres plastiques, tant au niveau de 1'intérét porté (il y a

{1) HOLES {A.} Théorie de 1'informatica, op. cit., page 37,
(2) 1Ibid., page 240.
(3) 1bid., page 242,
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recherche avide d'information de la part des terminaux rétiniens)
que du plaisir esthétique qui serait de 1'ordre de la découverte
mais aussi de la surprise, de 1'étonnement.

D'un autre c¢o6té, malgré nombre d'expériences qui font
autorité en la matiére, la complexité considérée sous 1'angle de
la numérositéd des é&léments et non point, selon 1'analyse de MOLES,
comme quantité d'information nouvelle n'est pas & 1'origine de résultats
totalement homogénes.

Si de nombreux chercheurs, ATTNEAVE (1957), VITZ (1966),
DAY (1968}, KIRLAND (1974), SMETS (1975}, cités par FRANCES (1),
1ivrent des résultats similaires & ceux de BERLYNE, d'autres chercheurs,
tels MUNSINGER et KESSEN en 1964 (2), RAAB en 1975 (3) observent

‘un intérét égal pour les formes extrémement simple ou extrémement

complexes. I1 est probable que 1'originalité des propositions doive
étre prise en compte, mais i1 peut s'agir aussi d'un phénoméne de
mode (cette hypothése a &t& mise en avant par N. MEYER dés 1942):
EYSENCK, en I970 (4), aprés avoir montré 1'attirance des jeunes artistes
pour les figures simples, invoqua 1'influence du “minimal art" en

vigueur a cette époque.

Ces divergences ne sauraient mettre en doute le caractére
essentiel de la complexité. Une raison supplémentaire de prendre
en considération cette variable réside dans le fait qu'elle est aussi
présentée indirectement par les spécialistes américains {GUILFORD,
TORRANCE) comme indice wajeur de créativité au travers des trois

facteurs qui la définissent: Lla quantité (lige a la fluidité), la
variétéd (flexibilité) et 1'originalité (5). '

fa question qu'il y avait & se poser é&tait de savoir
si la complexité d'une proposition plastique en arrivait d interférer
illégitimement durant la phase d‘évaluation dans des situations ol

{1} FRANCES (R.), Psychologie de 1'art et de l'esthétique, op. cit., pages 47 & 97.

{2) 1ibid., page B5.

(3) 1bid., page 78.

(4) EYSENGK (H.J.) & CASTLE (M.),"Training in art as a Factor in the determinations of
preference judgment for polygons’ British Journal of Psychelogy, 1970, 61, pages 65 a 81,

(5) BEAUYDOT (A.), Vers une pédagogie de la créativité, Paris, E.S.F., 1973, page 82.
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celle-¢i n'était pas désignée comme critére opérant relativement
a la tache considéree.

Nous avons donc recherché:

- Si une augmentation nette de la complexité entendue
sous la forme de la numérosité des é&léments (croyant & une influence
plus marquée au cas ol 11 s'agirait de différences intra-sérielles)
entrainait une variation de la note attribuée aux oeuvres.

- Si une différenciation plus fine des réactions des
professeurs é&valuateurs pouvait s'opérer en fonction de Teur caracté-
ristiques.
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5.2.2.

DERQULEMENT DE L' EXPERIENCE.

Comme pour 1'expérience précédente, 1le probiéme pour
1'expérimentateur consistait & trouver un type de production plastique
pour Tequel Tla complexitéd de formulation n'é&tait pas un facteur &
prendre directement en compte au niveau des critéres d'évaluation.

Nous avons opté pour un matériel constitué@ par des travaux
de 5 intitulés “"tracteur + machine & coudre”.

Le travail é&tait consécutif & une premiére réflexion
concernant le rendu de 1'espace au moyen de la perspective (celle-
vci n'avait pas fait 1'objet d'une approche mathématique mais n'avait
été abordée qu'au moyen de constats simples). La tache se présentait
comne la réponse & une induction créatrice qui demandait d'imaginer
un environnement respectant Tles lois é&lémentaires de la perspective
qui permettrait de 18gitimer la grandeur relative de deux objets
dessinés préalablement sur une feuille blanche sans indication de
destination.

La numérosité des é&léments convoqués intervenait peu
dans un travail ol étaient principalement & prendre en compte 1'ingénio-
sité du dispositif permettant de réunir dans un méme espace perspectif
la représentation des deux objets et, d'autre part, le raisonnement
d'ordre 1logique ayant présidé a la mise en place d'un espace visuelle-
ment cohérent.

Ici encore, nous é&tions en présence d'un travail trés
"scolaire”, largement pratiqué sous des formes voisines par de nombreux
P.A.P.. Les deux dimensions & apprécier é&taient particuliérement
bien définies et d'une identification courante.

Le dispositif mis en place était en tous points analogue
a celui utilisé pour Tla variable coloris: Nous avons eu recours i
des dessins construits. I1 a é&té entrepris de reproduire plusieurs
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dessins d'éléves de maniére & disposer pour chaque travail d'un exemplai-

re dépouillé et d'un exemplaire complexe.

Cette procédure peut ici apparaitre critiquable et nous
avons touché&, 13, une des difficultés majeures qui grévent la manipu-
lation des objets plastiques: On ne peut, dans notre domaine, recourir
a des copies reproduites de maniére anonyme par le moyen d'une machine
a écrire. Afin de minimiser les problémes engendrés par cette reproduc-
tion, nous avons pris soin de choisir des travaux @ 1'écriture simple
(sans effet de matiédres ni notes de styles trop particuliers). A
cet égard, 1la peinture d'enfants de douze ans, essentiellement faite
d'aplats colorés uniformément, a facilité notre tache. Veillant
a une copie fid&le, nous nous sommes, de fait, bornés a supprimer
quelques figures répétitives dans les dessins les plus chargés que
nous avions @ notre disposition.

Comme  précédemment, nous avons proposé successivement
& 1'évaluation de 2 groupes de professeurs 2 lots de 12 travaux.
A 1'occasion du croisement des lots, 3 dessins-tests ont &té remplacés
par leurs homologues plus complexes. Les notes collationnées provien-
nent de 1'évaluation de 24 professeurs de différents statuts des
académies de Lyon et Grenoble,

Le protocole choisi comportait:
- Deux facteurs aléatoires: Les professeurs &valuateurs

répartis en 2 groupes, les 2 panneaux de 12 travaux.
- Le facteur systématique é&tait constitué par Tes 2

modalités de 1la variable compiexité (simple - complexe: S/C) affectant
2 couples de 3 dessins.
- La variable dépendante é&tait 1la moyenne des notes

-

sur 20 attribuées par chaque évaluateur 3 chaque dessin-test suivant
chacune des deux occurences.
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Version "simple™:
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5.2.3.

RESULTATS DE L' EXPERIENCE.

1) Influence globale de Ta variable complexité.

Pour mettre en évidence 1'influence de la variable com-
plexité, nous avons mis en paralléle les mesures obtenues par les
6 travaux sous Jleur apparence simple et par leurs 6 homologues plus

complexes:
simple complexe différence
51,50 50,25 -1,25
GR (12) 46,83 : 49,75 2,92
52,25 55,83 3,58
53,83 58,08 4,25
GR' (12} 45,75 47,75 2,00

42,83 52,25 9,42
Moyennes calculées a partir de 12 x 6 = 72 notes:
Mg = 48,83 Mc = 52,31 | A- 3,48

Cette différence est significative, ainsi qu'en atteste le calcul
du |t| de STUDENT (1):

|t] = 9,66 , trés significatif & .01 (pour 71 D.L.).

Comment interpréter ce résultat qui confirme nos hypothése?

- Un constat global peut &tre formulé préalablement:
Le P.A.P. prend en compte dans son évaluation des critéres ou, du
moins, des informations, qui peuvent ne pas étre explicitement requis
par les données de la tache a évaluer.

(1} Voir l'ensemble des calculs en annexe n® }2a.
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Dans une seconde expérimentation portant sur 1'action des variables-
stimuli, nous observons que le P.A.P. reste sensible 4 d'autres paramé-

tres, quel que soit le type de production & considérer et, parmi
ceux-ci, & la complexité de formulation.

Comme pour la réaction au coloris, le type de variable
(inta-figurale), assez peu 1i&@ & 1'expérience professionnelle, 1le
type de rdaction, qui est conforme au plus grand nombre, tendraient
& conforter notre opinion selon laquelle la dé&pendance vis-d-vis
des registres constitutifs de 1'oeuvre plastique serait davantage
de 1'ordre de!'inné que de 1'acquis.

Cependant, peut-on, tout aussi aisément que pour la variable
coloris, faire reproche aux professeurs de prendre en compte Ta dimen-
sion "complexité" dans Tleur évaluation d'une performance qui ne s'y
référe pas directement?

De par sa configuration, 1'objet visuel est globalité
et 11 est le résultat d'une opération de création. Chacun sait qu'une
des dimensions de Ta créativité est justement 1a complexité de formu-
Qation.

On voit ainsi qu'il apparait trés délicat de vouloir
porter un Jjugement de valeur sur la prise en considération d'un tel
critére. Nous nous en garderons bien et nous en tiendrons au constat.
Toutefois, si cette ‘“explication" {ou justification) de 1ta prise

en compte &tait opérante, peut-&tre pourrait-on en avoir confirmation

au travers de différences d'appréciation portées pér les professeurs
selon Teur statut?

En ce cas, la sensibilité a la complexité pourrait étre
en rapport avec la formation professionnelle dans la mesure ol une
meilleure connaissance des faits artistiques habituerait d considérer
la dimension ‘“complexité" comme systématiquement opérante dans 1'acte
instaurateur. Une plus grande prise en compte de ce facteur pourrait
aussi dépendre de T1'age, les professeurs les plus jeunes, encore
imprégnés des critéres d'évaluation utilisés dans 1’'enseignement

-

artistique supérieur, pouvant continuer a s'y référer instinctivement.

2} Influence du statut des évaluateurs:

a) Formation professionnelle.

Nous avons repris les notes attribuées dans cette expérience
en différenciant 1les professeurs certifiés et agrégés des personnélé
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peu formés. Les résultats sont les suivants (1):

Professeurs formés: Professeurs peu formés:

Moyenne “simple” = 47,75 Moyenne “simple® = 50,79
Moyenne "complexe" = 52,30 Moyenne "complexe" = 51,99
Différence = 4,55 Différence = 1,20

On observe que 1la différence due & 1'influence de la complexité est
nettement plus importante chez Tes personnels formés. Cet écart porte
sur 3,35 points standardisés,

Afin de vérifier cette information, nous avons procédé
& une analyse de variance, interrogeant le croisement du facteur
complexité (CX) et du facteur formation (F) . Le tableau se présente
ainsi:

S.C. b.L. C.M F
formation 55,76 1 55,76 2,97 N.S.
1Complex‘ité 248,54 1 248,54 13,26 significatif a .01
vOF x CX 84,50 1 84,50 4,51 significatif & .05
Résidu 2174,21 116 18,74
Total 2563,01 119

Nous avons confirmation que Te changement de complexité
a suscité une différence significative. Si le partage opéré entre
les deux catégories de professeurs n'est pas significatif par lui-
méme, 1'interaction entre typesde professeurs et degrés de complexité
est significative au seuil de .05.

L'interprétation de cette information est, cependant,
trés délicate. Deux hypothéses semblent pouvoir &tre avancées, &
1'opposé 1'une de 1'autre:

- D'un cHté (interprétation rassurante pour un professeur
en titre}, on peut se dire que 1a réalité de 1'appréhension des objets
plastiques met & mal le principe de 1'expérimentation dans la mesure
o, comme nous 1le suggérions, toute création se référe & la fluidité
de 1'imagination. Sous cet angle, la complexité de la formulation

apparait une dimension nécessaire, porteuse d'une plus-value qu'il

(1) Voir annexe n?® 12b.
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serait inconsidéré de ne pas vouloir remarquer sous prétexte de s'en
tenir & la vérification de 1'acquisition d'un savoir ou d'un savoir-
faire. Les professeurs formés se montreraient les mieux & méme d'avoir
Te recul nécessaire et de ne pas pratiquer une évaluation "au ras
des critéres".

Mais inversement, on peut &galement tirer argument du
fait que Tles professeurs peu formés plastiquement prendraient moins
en compte 1'indice complexité: Ayant une fréquentation moins directe
avec le champ référentiel de 1'art, ils ne songeraient pas d mesurer
les travaux d'éléves & 1'aune des chefs-d'oeuvre. Plus modestement
et plus "pédagogiquement”, 1ils s'en tiendraient & la prise en compte
des critéres correspondant aux objectifs assignés & Ta tache.

b} L'age des évaluateurs.

$'il  ne s'agissait pas seulement d'une détermination
de type global, la sensibilité a 1la complexité pourrait apparaitre
plus importante chez les jeunes professeurs dont la production universi-
taire s'est vue évalude par le moyen, notamment, de ce critére. Nous

avons donc cherché & interroger cette nouvelle différenciation (1):

Jeunes: Anciens:

Ms = 46,77 Ms = 49,92

Mex = 62,16 Mcx = 62,25
A =539 A= 2,33

La différence semble effectivement plus marquée chez les jeunes profes-
seurs (écart = 3,06},

Le tableau d'analyse de variance se présente ainsi:

s5.C. D.L. C.M. F
Complexité 447,38 1 447,38 23,78 significatif & .01
Age 78,90 1 78,90 4,19 significatif & .05
CX x A 69,91 1 69,91 3,71 significatif & .1
Résidu 2182,26 116 18,81
Total 2778,45 119

L'effet de Ta complexité est confirmé; 1a variation due a 1'adge a

{1} Voir annexe n° 1Zc.
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aussi suscité une différence de notation significative. L'interaction
est, elle aussi, significative, mais & un faible taux (0,1}: Toute
interprétation trop franche 3 cet &gard doit donc étre écartée.

Comme pour Ta sous-question précédente, si 1'on admet
néanmoins une plus grande sensibiiité des Jjeunes, nous sommes en
présence de deux interprétations possibles: L'une, positivé, qui
conclurait & wune meilleure prise en compte de la réalité d'une oeuvre
plastique. L'autre, négative, expliquerait cette dépendance par un
manque d'expérience professionnelle.

En conclusion, 1'&valuation du P.A.P. est &galement dépen~

dante d'une autre variable-stimulus, la complexité, Cette dépendance

pourrait &tre en interaction avec 1'age et la formation des professeurs.

Cette observation viendrait confirmer 1'expérience précé-
dente portant sur le coloris et, plus globalement, irait dans le
sens de 1'hypothése générale de cette deuxiéme série d’expérimentations,
a savoir la persistance de 1'influence des catégories critérielles
au travers desquelles est percu tout objet plastique Tlorsqu'il s'agit
d'exercices scolaires visant principalement 3 Ta maitrise d'objectifs

préalablement déterminés,

Ceci nous permet-il d'avancer 1'hypothése d'une extension
des observations recueillies? 1 faudrait que d'autres séries d'inves-
tigations viennent consolider ces premiéres constatations. [l est
certain que ces informations incitent & poursuivre dans la méme direc-
tion.

- D'ores et déja, ces deux vagues d'expérimentations offrent
Ta possibilité, par la synthése des éléments collationnés, de tenter
1'élaboration d'un schéma explicatif du processus de 1'évaluation
des travaux plastiques scolaires.
Ce sont ces réflexions que nous allons maintenant exposer.
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5.3. SYNTHESE DES RESULTATS: |
VERS LA PROPOSITION D'UN MODELE EXPLICATIF.

RECUEIL DES INDICES
FACTEUR EVALUATEUR ET REPRESENTATIONS

Les résultats recueillis permettent-ils d'expliquer un
Jpeu mieux Te mécanisme de 1'évaluation des épreuves plastiques?
Peut-on dégager un enseignement propre i améliorer Tles procédures
actuelles? C'est ce qu'il y a 1ieu de se demander maintenant.

lLa premiére série d'exp@rimentations concernait le ques-

tionnement des observations déja mises a Jjour par la docimologie

/ générale. Ces observations mettaient en cause de maniére globale
le comportement de 1'évaluateur plasticien au niveau de 1la prise
d'indices.

_ _ Le recueil des indices est une activité comparative.
I dépehd ‘naturellement de la configuration (du contenu) de 1‘objet
visuel & appréhender, mais i1 est guidé par 1'esprit dans lequel
1'évaluateur se dispose & relever ses informations.

IT est probable que 1le phénoméne d'attente soit teinté
des informations qu'il a pu recueillir préalablement. J.J. BONNIOL
(1) fait état a cet égard d'un phénoméne de "facilitation perceptive"
produit par tout ce qui peut aider & la recherche des indices, gqu'il
s'agisse d'informations préalables ou de points de repére immédiats
offerts par des travaux-ancres. En A.P., davantage qu'en d'autres
matiéres, 1'évaluation repose sur un comportement perceptif, nous

{1) BONNTOL (J.J.), Déterminants et mécanismes des comportements d'évaluation d'épreuves -
scolaires, op. cit., pages 445-446.
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le savons: “ L'image n'est rien d'autre que Ta lecture qui en est faite, 1'image
" n'est plus image d'un cbjet, mais image du travail de production
" de 1image " (1),

'Chaque lecture recrée a chaque instant 1'image en un
événement fugace, jamais identique, directement dépendant de 1a disponi-
bilité du sujet regardeur et du systéme de représentations qu'il
s'est forgé. Les expériences menées offrent une confirmation de ce

que nous avancions dans nos pages introductives quant & la fragilité
de 1'évaluateur:

* Evaluateur qui reste victime d'effets perceptifs malgré

les possibilité de comparaison offertes par la simultanéité de vision,
si 1'on en juge par les effets de contraste que nous avons mis en
lumiére. Effets qui pourraient peut-étre se maitriser puisque ceux-
¢i semblent 1iés en partie & 1'expérience antérieure du sujet, les
professeurs confirmés y &tant moins sensibles.

* Evaluateur qui semble ne pouvoir faire abstraction

de ses inclinations personnelles (qu'elles soient innées ou acquises),

-

\si 1'on en Jjuge par 1'influence sur le jugement de variables telles
que Te coloris ou la complexité.

* Evaluateur qui se livre & une exploration polarisée

idéologiquement, 1liée & 1'idée qu'il se fait de sa mission d'enseigne-
ment (objectifs de maitrise), de son rdle éducatif (encourager, sanc-
tionner) eu é&gard & un individu dont i1 connait déja, par ailleurs,

des informations extérieures portant sur son travail ou sa personne:
Nous avons montré que le P.A.P. était sensible aux performances anté-
rieures de T1'éléve en A.P. et que, s'il accorde dans le cadre de
sa notation davantage de poids & ce qui concerne sa discipline, il
Ttarticule trés précisément aux performances scolaires générales
en sanctionnant le "bon &1&ve" qui ne le serait pas chez lui.

Le “facteur enseignant” est donc trés important et il
y a tout lieu de penser que le caractére concret, 1'"objéité" des
produits & évaluer, la possibilité& de soupeser ceux-c¢i "hic et nunc"
(dimensions que 1'on opposerait aux caractéristiques "abstraites"

(1) SCHEFER (J.L.),"L'image: Le sens investi", in Communications, 15, 1970, pages 210
5 221, '
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des devoirs écrits) ne suffit pas & Timiter 1'exploration polarisée
et la dépendance vis-d-vis des indices les plus prégnants: Effets
d'ancrage et influence d'indices ayant une prise immédiate sur les

représentations.

Le professeur est bien dépendant d'un " systéme organisateur
normatif qui reléve du caractére social de ses représentations " et ol entrent
proiritairement les facteurs aboutissant a une “  forte désirabilité
scolaire " (1} fondée sur 1'attention, la persévérence, la participa-

tion, la confiance inspirée, 1'intérét affiché, la maturité...

Alors, 1la représentation que Tle professeur se fait du
"bon_ comportement” d'un éléve de collége en A.P. ou d'un éléve de

lycée en section artistique ne pourrait-elle pas, dans ces conditions,
étre déterminée par des considérations extérieures du méme ordre
que celles déjad relevées dans le cadre général comme Ta beauté ou
la prestance physique (2) ? Et 1'idée du "bon plasticien" ne pourrait-
elle pas, de la méme maniére, &tre renforcée par des considérations
1proches de celles de C. CHASE dont nous avons déja fait état et portant
\sur la qualité de 1'écriture (ou Ta couleur de 1'encre} ?

Prenons quelques exemples d'explorations polarisées (corres-

pondant, elles-mémes, & une polarisation des attentes) qui peuvent
s'instaurer en A.P. aux dépens de la ré&férence aux catégories crité-
rielles directement opératoires:

- Le P.A.P. de coliége n'aura-t-il pas tendance & sanction-
ner une expression plastique béaclée, approximative, dans une classe
ol Tes éléves sont agités et peu travailleurs alors que cette méme
observation dans le travail d'un &léve sérieux et discipliné aurait
pu etre mise au compte d'une gestualité expressive?

- Au niveau du Baccalauréat, pouvons-nous affirmer que
nous abordons avec le méme esprit ['évaluation des travaux selon
qu'ils proviennent des séries A, C ou G, par exemple?

- Ne sommes-nous pas sensibles & Ta générosité des moyens
employés? Ne regrettons-nous pas le recours 3 des gouaches de médiocre

{1) GILLY {M.}, Maftre - él3ve. R6les institutionnels et représentations, op. cit.,
pages 75 a 77.

(2) VENTURY (J.C.), Aoparence physique / estimation de la réussite scolaire, Mémoire
non publié, Université de Provence, Y.E.R. de Psychologie, 1973.
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qualité aux pigments colorés éteints? N'apprécions-nous pas 1'emploi
d'un papier de bonne tenue, de matériaux valorisants qui ne reflétent
pas nécessairement 1'ingéniosité manipulatoire de 1'él1éve mais davantage
son aisance financiére?

. En section artistique A3 ou Fl12, n'est-on pas sensible
au fait qu'un éléve ait déja exposé ou "vendu", alors que le contact
avec les institutions spécialisées dépend trés largement de la nature
du contexte familial?

11 y a donc 1ieu de nous interroger, en tant qu'évaluateurs,
sur les facteurs qui peuvent conditionner notre regard d'enseignant-
plasticien:

Notre enfance, 1'éducation que nous avons regue, notre
lieu de résidence et le cadre dans lequel nous avons fait nos é&tudes,
nos attentes quant aux traces de la réussite de notre enseignement,
notre connaissance de 1'actualité artistique et des polémiques qu'elle
suscite, notre implication personnelle en tant que créateur, nos

{ tendances profondes, enfin, en leur oscillation entre classique et
baroque, ont peu & peu modelé notre maniére de percevoir, d'accepter
(ou de refuser) la " DIFFERENCE .

L'expression plastigue est autrechose qu'un "jeu scolaire”.
Ses racines s'ancrent au plus profond de 1'individu producteur de
méme que ses résonances se font entendre au coeur du regardeur. Mieux
connaitre notre comportement é&valuateur c'est, d'une certaine fagon,
mieux mesurer ce qui nous sépare de nos éléves.
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PREGNANCE PERCEPTIVE ET PREFERENCE
ESTHETIQUE : EXTENSION VALIDANTE.

La deuxiéme série d'expériences posait la question de
1'interférence de facteurs de golt dans la recherche des indices
nécessaires d 1'évaluation d'un travail plastique.

Nous avons apporté la preuve de 1'influence de composantes

visuelles importantes alors que la dimension considérée ne se trouve
4 pas directement sollicitée par la vérification des objectifs assignés.
‘ Les dinvestigations reposaient sur deux variables: Le
coloris et 1a numérosité. La positivité du test invite désormais
d prendre avec davantage de sérieux 1'hypothése d'une extension vali-
dante de ces premiéres observations.

Le professeur, selon son degré de compétence plastique
mais - semble-t-il - davantage suivant son inclination personnelle,
resterait sous 1la dépendance de sa relation aux diverses dimensions
plastiques de 1'oeuvre.

Alors, ne pouvons-nous pas (et 1'on mesure ici la modestie
du travail accompli eu égard a 1'ampleur de ce qu'il reste @ envisager)
nous interroger sur 1'interférence de considérations portant sur
les autres registres?

- Réalisme. Selon son ouverture d'esprit a 1'art du
XX° siécle, comment le P.A.P., réagira-t-il au traitement de la figura-
tion, & sa mise & mal, voire, en situation d'examen, da une réponse
totalement abstraite au théme imposé?

FRANCES et VOILLAUME (1) ont montré 1'effet déterminant de

FRANCES {R.), VOILLAYME (H.},"Une composante du jugement pictural: La fidélité de représen-
tatien’, Psychologie Frangaise, 1964, 9, pages 241 3 258.
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ce critére: Le réalisme est apprécié par le grand public a tel point
qu'il déteint sur 1les autres dimensions tandis que Tles personnes
éduguées culturellement sont davantage sensibles & 1'interprétation
expressive.

On peut imaginer que dans les grandes classes le réalisme
ne sera pas abordé pour lui-méme mais corrélativement aux intentions
de 1'auteur. Mais en collége? Sa maitrise ne risque-t-elle pas d'étre
prise en compte abusivement au titre d‘indice de maturité?

Les effets de mode ne joueraient-ils pas, selon les tendan-
ces de T'actualité artistique? Les P.A.P. peuvent mesurer combien
les &preuves de 1'agrégation d'arts plastiques ont é&té marquées,
dans les années 70, par T1'influence de 1'"abstraction analytique"
et reconnaitre que 1'émergence récente de 1la “figuration libre" a
permis que soit porté un autre-regard sur les productions actuelles.

- Originalité. Comment sera-t-elle pergue? Pour qui
connait le milieu de 1'art, cette interrogation pose en filigrane
toute la question du concept d'avant-garde, tellement opérant en
cette premiére moitié de sidcle (concept de progrés historique,
pénalisation du “"déja wvu"}, mais qui est actuellement 1'objet d'un
réexamen critique dont les pamphlets de J. ELLUL (1} et de J. CLAIR
(2) ont probablement &té les plus retentissants: " Aujourd'hui, é&tre
‘moderne” ne serait-ce pas justement vouloir sortir de la modernité?"
se demandait le premier dés 1980, tandis que le second, relisant
les "Journdux intimes" de BAUDELAIRE, assimilait avant-garde & "confor-

mité" , se lamentait sur T1'agonie de la peinture, la perte du métier
et 1'avénement du "n'importe quoi”.

Sans vouloir nier qu'un certain degré d'originalité soit
nécessaire, reste encore son appréciation. La singularité ne peut
se mesurer qu'd 1'aune d'un champ de référence variant d’'un enseignant
a 1'autre.

- La technique d'expression. IT s'agit en premier Tieu

de la maitrise technique et de Ta fascination plus ou moins grande
qu'elle exerce sur 1'enseignant. C'est un facteur de désirabilité

(1) ELLYL (J.), L'empire du non-sens, Paris, P.U.F., 1980, page 13.

{2} CLAIR (J.), Considération sur 1'état des Beaux—Arts. Critique de la modernité, Paris,
Gallimard, 1983, page 69. '
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notoire et le questionnaire introductif montrait qu'une majorité
de professeurs privilégiait la technique par rapport aux intentions.

Mais, par ailleurs, comment 1'enseignant gérera-t-il
son attirance ou son indifférence vis-d-vis du mode choisi: Mine
de plomb, gouache, aquarelle, finesse miniaturiste ou, tout au contraire,
travail de la pate, incorporation de déchets, etc.?

- Le propos. Ne peut-on admettre, enfin, qu'il en soit
de méme pour ce qui se rapporte & la nature du sujet, au degré d'expres-
sivité de 1'agencement proposé, plus encore aux références subjectives
que T1'oeuvre peut provoquer chez 1le regardeur par 1'évocation de
thémes, d'événements auxquels ce dernier est particuliérement sensible?

Alors, quelle interprétation peut-on avancer concernant
Tes mécanismes en oeuvre? Prégnance perceptive et préférence esthétique
nous paraissent é&troitement 1iées tout en relevant d'origines diffé-
rentes: :

La prégnance perceptive de certaines parties de 1'oeuvre

peut dépendre uniquement du dispositif plastique mis en place: Le
regard est sollicité par 1'auteur en direction d'une zone de premiére

importance, & des fins de communication. L'attention peut aussi &tre
captée par 1'utilisation exacerbée d'une dimension plastique qui
provogue ainsi un effet de "style" (graphisme "&lectrique”, sfumato...).
Dans une telle hypothése, on peut penser que 1'é&valuateur sera priori-

tairement impressionné par 1'élément percu de prime abord, d'autant

plus profondément que 1'on sait que 1a perception suscite chez le
lecteur une réaction pré-consciente attest@e par des mesures é&lectro-
dermales. Cette premiére impression, de polarité positive ou négative,
sera ensuite renforcée par la recherche d'une consonance cognitive
au travers d'indices de confirmation: La préférence esthétique est
donc amenée & se manifester relativement au caractére des indices
les plus prégnants.

Mais 1'hypothése 1inverse peut aussi &tre avancée. L'explo-
ration serait, dés 1'abord, polarisée par les préférences esthétiques
de T'évaluateur, ce qui se raménerait au schéma préalablement proposé
concernant les attentes et 1'action des représentations. Dans 1'oeuvre

observée, le regardeur sélectionnerait inconsciemment, en plus des
indices directement 1i8s aux critéres d'évaluation, d'autres perceptions
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auxguelles i1 resterait, en tout é&tat de cause, sensible, c'est-a-
dire celles pour lesquelles s'élaboreraient 1e plus spontanément
des phénoménes d'attirance ou de rejet.

Peut-étre serait-il possible de nommer “"effet d’'appel

rétinien” ce qui se rapporte aux dimensions visuelles du stimulus.
Nous placerions sous ce terme tout effet d'ancrage perceptif d'origine
plastique, que cet ancrage soit plutdt d'ordre “quantitatif" {contraste
visuel volontairement déterminéd par 1'auteur de 1'oeuvre) ou d'ordre
"qualitatif” (indices dont la qualité suscite chez le regardeur

une réponse privilégiée du fait de sa sensibilité particuliére &
leur &égard).

Nous pensons que notre approche de 1'effet "coloris"
et de 1'effet "complexité" rend Tlicite Tla question d'une extension
validante & d'autres dimensions de 1'oeuvre qui viendraient agir
en co-occurentialité. Certes, nous devons rester pour 1'instant au
niveau des hypothéses et ces interrogations n'ont pour objet que
. de baliser la piste d'investigations ultérieures.

Néanmoins, 1'importance des registres &voqués n'échappera
pas. Leur relation directe au golt, & la préférence personnelie non
plus, ce qui laisse mal augurer de la possibilité d'en maitriser
totalement les effets.

Ainsi, 1'évaluation des productions plastiques peut étre
présentée comme doublement dépendante de mécanismes perceptifs:
5i elle fonctionne globalement d'une maniére assez proche du contexte
général, elle s'avoue, de surcroit, influencée par des considérations
hédoniques spontanées et diversifides.
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L' EVALUATION EN ARTS PLASTIQUES
UN MECANISME SPECIFIQUE.

Rassemblons nos informations: Qu'il s'agisse ou non d'une
production artistigue dration d'évaluati
: grrespondant "

a extraire .

ur aboutir

ést un comportement PERCEPTIF / COGNITIF, une activité
de comparaison. Cependant, 1'évaluation des objets plastiques s'avére
plus difficile du fait de 1la présence de particuiarités aggravantes
\ & chacun de ces deux niveaux:

- L'activité perceptive est tributaire d'erreurs dues
d la sensibilité de 1'évaluateur. Nous avons montré que le P.A.P.
se trouve, en plus, sous 1a dépendance de phénoménes d'attirance

spontanée en directions d'indices visuels correspondant & son goit
naturel.

- L'activité cognitive est tributaire d'erreurs dues
a 1'appréciation comparative. Mais, dans le domaine des activités
plastiques, les modéles de référence correspondant & un produit précisé-

ment attendu n'existent pas. Ou, inversement, nous pouvons dire que
les “modéles" auxquels se référent les professeurs sont infinis,
multiformes, relevant d'idéologies plastiques parfois totalement
contradictoires, 4 1'image de 1la diversité des démarches de 1'art
du XX° sidcle. L'activité cognitive s'exerce ici sur des bases instables,

La contribution de la phase expérimentale permet alors
de proposer un tabieau du mécanisme de 1'évaluation des travaux plas-
tiques mettant en avant les "moments" (ou stations) soumis & la subjec-
tivité.

Le processus d'évaluation des productions plastiques
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est, tout comme ailleurs, le Tijeu d’interactions sociales complexes.

I1 est, de plus, tributaire d'un systéme de représentations dépendant
de modéles pédagogiques mouvants et surtout de normes esthétiques

extrémement diversifiées, Mais le recueil des indices n'est pas le seul
lieu générateur de biais d'évaluation: Ce sont tous Tes niveaux du

processus éducatif qui sont soumis & la subjectivité et dépendants
de 1a relation maitre-éléve (1)

1) Le niveau général des objectifs visés.

L'évaluation est utile relativement & certains besoins.
Prolongeant les instructions officielles, le P.A.P. aura a préciser
les besoins de T'é1éve en matiére de compétence artistique et choisira
en fonction de 1'idée qu'il se fait de sa mission., I1 choisira aussi
en fonction de 1'idée qu'il se fait du statut et du devenir social
de ses &éléves,

2) Le niveau pédagogique du travail proposé.

-

L'enseignant aura 4a construire une tache appropriée pour

U mettre en é&vidence les indices utiles & son jugement, une tache &

la fois éducative ({imaginer - interroger - manipuler) et révélatrice,
selon lui, de comportements essentiels.

3) Le niveau du climat relationnel de la classe ou du lieu de pro-
duction.

Le comportement du professeur sera-t-il apte & placer
ses é&léves dans des conditions matérielles et psychologiques telles
que Teurs productions soient réellement authentiques?

Que penser de Ta situation d'examen?
Peut-on parler d'égalité de traitement d'un é&léve & 1'autre, d'une
classe @ 1'autre, d'un €tablissement a 1'autre?

Sur le versant producteurs, tous les éléves se trouvent-
ils égaux face & la tache? Selon Tes origines sociales ou géographiques,
ne sont-ils pas différemment armés sur le plan des ressources documen-
taires ou. culturelles, plus ou moins capables de répondre aux attentes
du professeur, volubiles ou "bloqués"?

1} L'ensemble de ce chapltre a bénéficié pour son élaboration de deux apports théoriques
importants:

- Le travail de P, PERRENOUD, "L'évaluation scolaire est-elle révélatrice ou génératrice
de 1tinégalité sociale devant 1'école?”, Gendve, Service de la recherche seciologique,
1977, in Ll'évaluation formative dans un enseignement différencié, op. cit., pages 37 3 44.
= Le schéma de 1'évaluation élaboré par J.J. BOKNIOL {1981), op. cit., page 100.
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4} Le niveau du recueil des indices.

Le professeur aura-t-il les moyens de dominer les phénoménes
d'interférence perceptive? OQutre Tles effets d'ordre général, face
& un objet qui est globalité, ne va-t-il pas "tout" percevoir, en
bloc, confusément? Ne glanera-t-il pas, au contraire, qu'une informa-
tion filtrée par ses attentes ou ses prédilections? Saura-t-il juguler
les effets d'appel rétinien, rejeter des indices qui pourrajent étre
importants si le baréme était différent mais qui sont, dans 1a situation
donnée, hors des préoccupations? Comment ne bas étre sensible au
donné immédiat!

5) Le niveau de 1'exigence dans la quéte des indices.

De surcroit, saura-t-il doser ses attentes? Dans.les
petites sections, ne nous laissons-nous pas aller & imaginer un jdéal
de création nettement au-dessus des capacités correspondant a 1'age
des enfants et d ériger en "norme" Ta production du plasticien confirmé?
L'idée que T'on se fait du produit attendu est d'autant mieux circons-
crite que 1'expérience de 1'enseignant 1lui a appris ce qu'il est
¢ possible d'obtenir dans telle ou telle circonstance.

Les P.A.P. déclarent souvent imaginer un "pfoduit moyen",
sorte de seuil minimal & atteindre, attestant que Tla proposition
a été comprise et 1la consigne exécutée. Ils considérent aussi que
ce minimum est & la fois indispensable et totalement inintéressant:
I1 n'y a réellement oceuvre de création que dans la mesure ou les
consignes de hase ont é&té sublimées, oil T1'€léve a pu s'é@lever au-deld
des contraintes dans une sorte d'élan spontané, a réussi & conférer
d son travail une "plus-value” personnelle.

6) Le niveau de la transposition en note chiffrée.

Par deld la question de 1'étendue et de la centration
de 1'échelle de mesure, on peut aussi s'interroger sur 1'attribution
des points.

La docimologie nous enseigne (1)} que, dans le cas d'un
modéle & atteindre ou a reproduire, 1'évaluateur opére par soustraction
au fil des erreurs rencontrées. Dans une tache de construction, 1'on
procéderait plutdt par addition en fonction des difficultés surmontées.

Cette question revient & savoir si, en A.P., 1'intensité

1) NOIZET (G.) et CAVERNI (J.P.}, Psychologie de 1'évaluation scolaire, op. eit.,
pages 145-146,
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de la proposition visuelle (force, originalité...) 1'emporfe sur
les maladresses hdu "rendu” ou si, inversement, une technique de haute
virtuosité peut excuser 1'indigence de 1'idée. Si 1'on s'en tient
aux résultats du questionnaire dont nous avons fait é&tat en introduction,
les qualités techniques seraient relevées prioritairement & 1'expression
personnelle (36 contre 21) tandis que, parallélement, 1'évaluation
reléverait d'un baréme critérié plutdt que d'une estimation globale
(.48 contre 11}, Ceci témoignerait du caractére "scolaire" de 1'évaluation
la plus généralement pratiquée.

S*i1 est possible de mettre en doute )'effective et généra-
lisée référence d une grille de critéres (explicable par le souci
de paraitre consciencieux}, 1a priorité accordée & 1a technique semble
cependant, elle aussi, contribuer & contredire toute relation affective
d 1'ceuvre (ce qui confirmerait aussi le caractére souterrain des
effets d'appel rétinien) qui pourrait aboutir A& mettre une note en
fonction du degré d'émotion et de plaisir ressenti & son examen.
IT est donc possible d'avancer 1'hypothése que le P.A,P. procéderait
plutdt par retrait de points par rapport a 1'idéal qu'il s'était
fixé, ce qui rendrait la relation aux modéles particuliérement détermi-
nante. Ceci aurait deux implications:

- La premiére serait que, dans un 1lot de travaux, serait placé en
téte celui qui s'approcherait le plus de 1'image mentale du "bon
travail® intériorisé par 1'enseignant.

- La seconde, dont i1 y aura.lieu de peser toutes les conséquences,
serait que 1la référence & ce butoir s'effectuerait par rétrogradation,
ce qui signifierait que 1la notation en A.P. correspondrait, de fait,

d T1'ORDINATION des travaux @ 1'intérieur d'un groupe déterminé, ordina-
tion fond&e ou non sur la pesée de 1'ceuvre suivant différents critéres
mais dont la transposition en note chiffrée n'aurait aucune valeur

d'absolu et serait susceptible d'une remise en question permanente
dés la confrontation & une autre série de travaux, a fortiori, d'ancres.

7) Le niveau de 1'interprétation des observations recueillies.

Enfin, reste Tla question de 1'interprétation. Ici encore
s'exerce la pression des modéles auxquels se référe 1'enseignant:
En fin de 3°, le "niveau" atteint permet-il d‘encourager 1'orientation
vers une section artistique; en "C.A.P.E.S5.", 1a production @ laquelle
le jury est confronté est-elle "digne" d'un futur enseignant plasticien?
La question est 1ici double: Le professeur saura-t-il
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~exploiter les 1indices recueillis, seront-ils wutilisés efficacement
tant pour conduire son enseignement que pour 1'avenir des enseignés?
Mais 1'on doit aussi s'interroger sur la valeur prédictive des indices:
Les constatations auront-elles une réelle utilité, Te produit soumis
a évaluation est-il, de par sa nature et les conditions de sa fabrica-
tion, porteur d'informations authentiques?

Probablement avons-nous oublié quelques lieux et causes
d'exercice de la subjectivité. Nous en proposerons cependant le tableau
récapitulatif ci-aprés:

NIVEAUX D'EXERCICE DE LA SUBJECTIVITE. {s).

1) Définition de la t@che. Constitution du produit-norme.
# Définition des objectifs:
s = L'idée que l'on se fait du rdle de 1'é&ducation plastique.
# Mise en place de la tdche:
s = Représentation de la capacité de ses éldves,
Expérience professionnelle quant aux produits pessibles,
# Choix des critdres d'évaluation; produit-norme.
s = (e que le professeur juge prioritaire {technique ou expression).

2} Le dosage des exigences: Le produif atfendu,
# Conditions de la preduction et hauteur des objectifs assignés:
s = Perméabilité du jugement aux informations a priori / producteurs.

3) Codage du modéle de référence.
# Image d'un modile de référence:
s = Errance du M.R. accentuée par le niveau variable des travaux regus.
# Echelle de mesure:
s = Différence de sévérité.
Différence dans la hiérarchisation des critéres opératicnnels.

&) Lecture ou perception des indices.

» les attentes:
s = Influence des informations a priori et effets de haleo.

# Lfactivité perceptive:
s = Effets de contiguité; effets d'appel rétinien.

e L'activité cognitive:
s = Niveau du champ plastique ef nature des idéologies plastiques de

référence. Préférences.,

5) Prise de décision.
» Argumentation:
s = Avolr su repérer les indices pertinents.
# Interprétation, expleitation en vue d'une décision d'ordre éducatif:
s = La capacité 3 interpréter les indices est liée au degré prédictif
de ces indices ainsi qu'ad l'aptitude-de la tiche 3 les mettre en
avant.
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Ainsi, Te mécanisme de 1'évaluation des productions plas-
tiques, sans différer considérablement du schéma g¢énéral, posséde-
t-il sa spécificité.

Cependant, cette recherche d'une meilleure intelligibilité
des lieux d'exercice de 1la subjectivité n'est pas sans ouvrir la
porte & de nouvelles interrogations:

- En premier 1ieu, dans ces conditions, peut-on espérer
harmoniser les jugements en arts plastiques?

Une meilleure maitrise des critéres est-elle en mesure
d'estomper Ta subjectivité?

fa prise en compte du classement plutdt que de la note

-

serait-elle 1a solution spécifique & une partie des &carts constatés?

- Mais, en second lieu, une harmonisation des jugements
ne peut-elle apparaitre 7illusoire, factice, voire contre nature?
Par définition méme de 1'activité ‘"expression plastique", le P.A.P.
ne peut se limiter & considérer 1la réussite atteinte lorsqu'il y
a maitrise des apprentissages techniques ni méme transfert (ou Te
ferait-il - Te fait-il encore - qu'il se situerait délibérément dans
une option pédagogique, voire politique, qui tend & s'amenuiser peu
d peu) :

Le niveau attendu est celui de 1'expression personnelle,
c'est-3-dire justement la production d'un travail inattendu, manifestant
une certaine autonomie (telle est, quant & nous, notre vision des
choses), travail qui devrait dérouter, surprendre. Méme si Tes codes
employés sont connus du P.A.P.,on peut prévoir que cette surprise
sera percue comme "plutdt agréable” ou “plutdot désagréable” compte
tenu de 1a réceptivité de 1'enseignant, de ses attitudes face & 1'inno-
vation, de ses prédilections.

Admettre ceci, c'est présenter 1'évaluation comme lieu
de friction entre deux registres de normes esthétiques: Celles des

é1éves, dépendantes des facteurs socio-culturels qui les entourent,
celles du professeur, vectorisées par Tles idéologies auxquelles il
se ré&fére. Le phénoméne évaluation s'élabore & 1a rencontre de ces
deux flux. On en vient donc tout naturellement a se demander s'il
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n'est pas normal {sinon souhaitable) que les caractéristiques d'une
expression donnée "parlent" mieux & certains évaluateurs qu'd d'autres.

Cette derniére observation ne peut manquer d'étre présente
au moment d'envisager les conditions d'une meilleure évaluation.
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TROISIEME PARTIE.

EXPLOITATIONS ET PROPOSITIONS:

QUELGUES IMPLICATIONS PEDAGOGIQUES.
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- VERS UNE MEILLEURE EVALUATION
DE L'EDUCATION PLASTIQUE 7

6.1. ASPERITES NOUWELLES SIR LA VOIE DU BIEN EVALUER.

611 - Peut-on espérer harmoniser les jugements en A.P. 7

612 - Notation critériée: Que peut-on attendre de la concertation?

613 - La quesfion de la relation d'ordre.
6.2, JUGER EN ARTS PLASTIQUES: FIABILITE DES I[NDICATELRS.

621 - LEgitimité des examens et concours.

622 - Evaluer une production au évaluer son auteur?

623 - les objectifs de 1'éducation artistique sont-ils opérationnalisables?
6.3. CRIENTATIONS POLR UNE EVALUATION PLUS PERFORMANTE.

631 - Evaluation collective et auto-&valuation.
632 - Recherche d'indicateurs comportementaux dans le champ scolaire élargi.

633 ~ Proposition de dispositifs d'évaluation.



180

6.1. ASPERITES NOUVELLES SUR LA VOIE DU
BIEN EVALUER.

PEUT-ON ESPERER HARMONISER
LES JUGEMENTS EN ARTS PLASTIQUES ?

On ne peut dire 51.1‘évaluation en A.P. est plus difficile,
plus aléatoire que celle des autres matidres d'expression comme la
:philosophie, par exemple: Nous avons pu constater dans notre étude
des écarts de notation allant jusqu‘a wune douzaine de points, ce
qui est du méme ordre que les amplitudes maximales enregistrées dans
Te contexte général. Nous interprétons cette probable &quivalence

L'évaluation des travaux plastiques s'exerce généralement
selon des modalités qui sont largement facilitatrices et qui tiennent
d Teur statut d'objets visuels:

- Appréhension de 1'ceuvre quasi instantanée au moyen d'un regard
global.

- Comparaison des oeuvres entre elles sans médiation de la mémoire,
par simple juxtaposition.

- Manipulation aisée permettant wune classification par Tots d'égal
niveau.

Cependant, i1 y a tout 1jeu de penser que ces facilités
manipulatoires soient grévées du fait de la difficulté & fonder le
jugement sur des bases solides, partagées et irréfutables: Le P.A.P.
reste dépendant d'effets perturbateurs, nous 1'avons montré. Mais
le fait que celui-ci déclare néanmoins tenter de limiter sa subjectivité
par le recours & une notation critériée n'est pas sans susciter 1'in-
quiétude: Cela signifierait qu'en dépit de 1'intérét et de 1'attention
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portés & des données aisément délimitables et explicitées au travers
de la formulation de critéres, i1 resterait des déterminants plus
souterrains, des dimensions moins maitrisées.

Dés Tlors, de quels moyens d'harmonisation dispose le
P.AP.? Nous envisagerons ceux-ci par degrés croissants d'intérét,
modulant et complétant les propositions de la docimologie & Ta Tumiére
des informations issues de notre é&tude:

1) Procédures de modération dites "a posteriori”.

CAVERNI et NOIZET (1) classent 'dans cette catégorie les
procédés destinés & Timiter Tles inégalités portant sur Ta sévérité,
sur 1'usage de 1'échelle de notation et sur le rang attribué & une
copie. IT est possible de réduire les deux premiers effets soit
par un ajustement des moyennes soit plus complé&tement par la réduction
des notes.

: Les expériences que nous avons pratiquées reposant sur
“ un corpus de notes préalablement réduites suffisent & montrer que
la procédure, méme si elle peut &tre modératrice, ne suffit pas &
estomper radicalement les é&carts entre correcteurs. De plus, il y
a lieu de se demander si la prise en compte de l1a moyenne et de 1'écart-
type d'un correcteur n'est pas un indice grossier voire fallacieux

qui ne tient pas compte de 1'unicité de chague décision. C'est 1'opinion

qu'exprimait en 1969 M. HUSSON, président de la commission organisée
par 1'Université de Lyon pour 1la coordination des corrections des
dissertations de philosophie au baccalauréat (2). Pour 1lui, toute
rectification des notes par un procédé purement mathématique est
illusoire et dangereuse:

" Elle substitue a des notes, subjectives sans doute mais dont chacune
" a une signification, une manipulation de nombres opérant & 1'aveugle ".

le moyen le plus efficace est probablement la multicorrec-

tion. Nous n'insisterons pas sur cette méthode, largement utilisée
dans Tles examens et concours hors 1'école. La pondération &tablie
entre plusieurs appréciations (ne fussent-elles que deux) présente

{1) NOIZET (G.) et CAVERNI {J.P.), Psychologie de l'évaluation scolaire, op. cit.,
pages 47 a 60, _

{2) HUSSON (M.),"Le traitement scientifique de 1'8preuve de type essai’, Sciences de-
1'Education, 2-3, 1969, pages 75 3 109.
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1'avantage de Tlimiter les prises de position trop radicales. Observons
dés a présent qu'elle peut se mettre en oeuvre trés aisément dans
le cas de 1'évaluation des productions plastiques du fait de ta possi-
bilité d'un examen simultané par plusieurs correcteurs d'un méme
lot de travaux. Si cette procédure est pratiquée assez fréquemment,
signalons toutefois qu'elle est loin d'étre généralisée et qu'elle
va meme & 1'encontre des textes régissant 1'organisation du bacca-
lauréat. '

2} Maitrise des effets perturbateurs durant 1'évaluation.

L'espoir de chacun est qu'il soit possible d'apprendre
& mieux évaluer 1les productions plastiques. CAVERNI et NOIZET, en
1978, #&étaient optimistes: Dé&s 1'instant ol 1'évaluation d'une produc-
tion scolaire reléve de déterminants systématiques, i1 s'agit d'un

comportement susceptible d'apprentissage.

‘Notre é&tude a permis de mettre en avant quelques uns

des déterminants agissant lors de 1'évaluation des oeuvres plastiques.

jCertains perturbent Ta perception des indices, on peut apprendre
N - - sy s .

a les connaitre, d'autres conditionnent cette perception et se rappor-

tent au goiit de 1'évaluateur.

Sur ce second terrain, on peut envisager de mieux cerner
les attirances spontanées qui nous animent, lors de séances collectives
consacrées & 1'dvaluation: Nous connaissons effectivement certaines
de nos "préférences", nous en avons observé quelques autres chez
nos collégques!

S$'i1 n'était pas difficile d'identifier précisément la
nature de ces attirances, une intéressante étude serait @ entreprendre
qui consisterait & examiner s'il y a corrélation entre la préférence
d'un évaluateur pour telle ou telle dimension plastique et les valori-
sations finconscientes dont i1 pourrait &tre 1'auteur en situation
d’évaluation scolaire. Etablir une telle relation clarifierait 1'origine
des déterminants esthétiques systématiques.

Mais 11 n'est pas impossible d'envisager que les considéra-
tions hédoniques se rapportant & des facteurs généraux puissent étre
accompagnés de pulsions plus intimes s'exercant "au coup par coup"

devant la singularité et 1'inattendu de 1'oceuvre.
Bien que parfaire notre connaissance soit un objectif
qui reste de premiére importance, on voit combien i1 serait ambitieux
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d'espérer dans un avenir immédiat une réelle maitrise des effets
et i1 y a fort a penser que la complexité de Ta ré&flexion qui serait

alors & é&laborer préalablement & 1'acte d'évaluation deviendrait
d son tour un nouveau facteur pénalisant.

3} Procédures de modération dites "a priori".

Les interventions a posteriori ne sont qu'un exutoire
face d des problémes qui restent entiers. Les moyens restants sont,
quant & eux, assez minces. Deux propositions homogénéisatrices méritent
toutefois qu'un regard plus aigu Teur soit porté dans Te contexte
des arts plastiques:

a) La premiére concerne 1'explicitation des objectifs pédagogiques et
des critéres d'évaluation.

Ainsi que le laissent entendre les recherches en docimologie
générale, les divergences d'appréciation viendraient-elles d'une
mauvaise connaissance ou prise en compte des critéres pertinents?

F. BACHER rappelait en 1969 {1} les "désinvoltures" constatées & cet

égard: " Chaque corrvecteur accorde un certain poids aux aspects qu'il prend
en considération, de sorte qu*il classe les &iéves sur une dimension
composite correspondant @ ure certaine combinaison de dimensions

" @léamentaires. Mais Te poids @ accorder @ chaque aspect n'étant pas
fixé et Tes aspects eux-mémes n'étant pas définis, deux correcteurs
*  adopteront généralement des dimensions camposites différentes, de

" sorte que leurs classements ne concorderont pas ".

[I1 va de soi que 1'é&valuateur, pour réguler son jugement,a'besoin
d'un cadre référentiel. Ceci est tout autant valable pour le maitre
qui Jjuge seul que pour un groupe-jury soumis a des différences inter-
individuelles. Le baréme peut &tre imposé extérieurement, i1 peut
aussi étre défini au terme d'un examen des objectifs, & la fois de
Ta tache assignée et de ceux del'évaluation proprement dite.

Une expérience pratiquée en 1972 par BONNIOL, CAVERNI
et NOIZET (2) concluait & un effet positif de cette concertation,
mais il semble, aujourd'hui, que 1'on doive craindre une rapide dilution
des améliorations suscitées.

I1 est permis de penser qu'en A.P., face i une pression

(1) BACHER (F.),"La normalisation de la notation”, Sciences de 1'Education, 2-3, 1969,
pages 49 & 65,

{2) BONNTOL {J.J.), CAVERNI (J.P.) et NOIZET (G.),"Pour un apprentissage de 1'8valuatien
des tiches scolaired’, Cahiers de Psychologie, 15, 1972, pages 93 & 104.
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exacerbée de 1a subjectivité, 1'accord sur un baréme critérié ne
peut qu'améliorer la concordance des appréciations. 11 apparait
donc nécessaire d'en tester 1'efficacité au travers d'une expérimenta-
tion supplémentaire.

b) La deuxiéme question concerne le classement des travaux.

Un second type de dispositif é&tabli a priori pourrait
&tre Te choix d'un mode de jugement classificatoire dont les rangs
sont ensuite traduits en indices chiffrés. Cette procédure, dont
on a vu qu'elle s'approche du mécanisme manipulatoire réel, nécessite
cependant une modification radicale des habitudes. Toutefois, 11
convient effectivement de se demander si les divergences de notation

ne viendraient pas en partie de 1a mauvaise traduction chiffrée du
classement des travaux.

Nous examinerons donc aussi ce qu'il en est des résultats
portant sur 1'évaluation critériée Tlorsque ceux-ci sont exprimés
en termes de rang.
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QUE PEUT-ON ATTENDRE DE LA CONCERTATION ENTRE
CORRECTEURS ?

EXPERIENCE: NOTATION SPONTANEE / NOTATION
CRITERIEE.

1} Hypothése de travail.

La concertation entre correcteurs a pour objet de définir
les critéres en fonction desquels sera conduite 1'&valuation.

Ces critéres sont en relation avec 1'intention pédagogque
qui a présidé & Ta définition de la tiche. Ils tiennent compte des
objectifs de 1'@valuation {en particulier sur le plan du niveau exigé)
et sont autant d'indicateurs qui permettent de mesurer le degré de
réussite de cette tache. '

Ainsi, une évaluation critériée est référée directement
aux objectifs qui ont di étre explicités par 1'enseignant, en premier
lieu pour Tui-méme 1lors de 1la construction de sa proposition (ou
tache}, ensuite face aux é&l&ves pour qui ils représentent Ta "raison
d'étre" de 1'activitd proposée, le "probiéme & résoudre" ou bien
encore le "but & atteindre". Pour J.J. BONNIOL, un "produit norme" est
envisageable pour tout type de production en tant que “composition
de critéres explicites pour tous" (1).

La formulation de ces objectifs est un agent d'8lucidation
de premiére importance sur le plan pédagogique. De surcroit, elle
permet aux é&valuateurs en situation de concertation de parler le
méme Tangage qui est celui de la clarté, de se référer aux mémes
valeurs dans leurs jugements, aux meémes indicateurs.

Ensuite, 1'accord collectif sur un baréme permet de penser

(1) BONNIOL (J.J.), Déterminants et mécanismes des comportements d'évaluation d'épreuves
scolaires, op. cit., page 326.
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que le poids relatif de chaque critére a bien fait 1'objet d'une

pondération réfléchie. Chacun ayant consenti & des concessions, les
conditions paraissent donc remplies pour qu'il y ait une bonne homogé-
néité de jugement.

Cependant, la définition en commun d'une grille de critéres
n‘est pas sans poser d'importantes difficultés, dés Tlors qu'on se
heurte & des productions de haut niveau:

A propos de T'une des &preuves de 1'agrégation d'arts
ptastiques & laquelle nous préparons les candidats (1'analyse d'image),
nous avions demandé & nos étudiants de bien vouloir classer les cing
principaux critéres qui devaient présider a 1'évaluation des travaux (1)
Cette consigne avait une visée auto-formative, é]le pouvait paraitre
d la portée des candidats dont une majorité &tait déjad professeur
en exercice, elle &tait, de plus, fFfacilitée par les explicitations
contenues dans notre cours et dans les rapports de jurys.

Globalement, la hiérarchisation obtenue par pondération
~en fonction du rang parit satisfaisante: Elle mettait effectivement
\en avant les critéres inhérents au fonctionnement de 1'épreuve.

Pourtant, un examen plus attentif du détail des réponses faisait
apparaitre de surprenantes disparités de formulation et surtout de
larges divergences d'appréciation des enjeux puisque les mémes critéres
d'utilisation courante se trouvaient situés tout autant § la premiére
qu'd la derniére place.

Ces observations vont dans le méme sens que celles en
provenance de la psychologie de 1'art:

Si 1a concordance de jugement entre experts a souvent &té mise en
évidence (BURT en 1940, CHILD en 1977), FRANCES et VOILLAUME montré-

rent en 1964 que " Torsqu'il s'agit non plus d'évaluation mais de pré&férence,
" le conportement des experts n'est plus si homogéne ".
De plus, " les artistes se distinguent nettement des autres par la variété de
* Teurs choix, la culture picturale semblant alors susciter des jugements
" plus différenciés ",

D'un autre coté,

" Torsgu'on demande & des sujets "naifs" de classer des dessins suivant
" Tles critéres utilisés par les experts, ils retrouvent spontanément
" 1'ordre de préférence des experts * (2).

{1) Voir en ANNEXE n°13 le texte définissant 1'é&preuve du concours et le détail des
réponses obtenues. -
(2) FRANCES {R.), Psychologie de l'art et de 1'esthétique, op. cit., pages 109-110,
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Le P.A.P. est-i1 "naif" par manque de formation a 1'évalua-
tion ou est-i1 "expert" du fait de la fréquentation quotidienne des
objets plastiques?

A supposer qu'il soit possible de trouver un accord sur
des critéres et sur 1le baréme d adopter, le recours d une évaluation
critériée permet-il d'améliorer 1'homogénéité des notes atiribuées?

On sait que J.J. BONNIOL a é&té amené en 1981 a nuancer
tes premiers résultats positifs obtenus par le Groupe de Recherche
d'Aix-en-Provence: La diminution de Ta variance intra-groupe ne
résisterait pas Tongtemps ni au transfert sur une autre tache d'évalua-
tion, ni & la poursuite dans le temps de la méme téche (1).

Notation spontanée ou notation critériée? G. de LANDSHEERE
considére que pour un exercice d'expression tel que Ta rédaction,

" la méthode de 1'impression ¢énérale est la mieux en harmonie avec
" la complexité essentielle de la composition " (2).

I1 c¢ite la "technique de 1'évaluation en temps imposé&" &laborée par
S. WISEMAN dés 1949 ainsi que plusieurs expériences de J. BRITTON

* (1963-66) attestant que " Tlanotation multiple selon 1'inpression rapide s'est
" montrée plus fidele et plus rapide que 1a notation

" analytique .
La méthode analytique améliore-t-elle cependant la fiabilité
de la correction lorsque 1'évaluateur est seul? WISEMAN faisait
déja remarquer que la dissection systématique permettait rarement

de . faire se dégager les travaux que, spontanément, 1'unanimité de

plusieurs juges aurait trouvés les meilleurs: Un regard myope sur
les critéres bride tout enthousiasme perceptif. Par ailleurs, une

trop grande démultiplication des critéres peut aussi avoir pour
effet d'additionner mécaniquement des divergences partielles au-dela
des marges des différences spontanées: Si 1'on admet qu'un jugement
fondé sur 5 critéres & 4 points puisse diverger jusqu'd 2 points
par critére, 1'écart se porterait a 10 points, ce qui est rarissime
en cas d'évaluation globale.

Cependant, Tla difficulté & cerner les critéres dans le
cas de 1'8ducation plastique peut justifier que soit fait un effort

(1} BONNIOL (J.3.), Déterminants et mécanismes des comportements d'évaluation d'épreuves
scolaires, op. ¢it., pages 369 3 372,
{(2) LANDSHEERE (G. de), Evaluation continue et axamens, op. cit., pages 150-151.
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particulier pour maitriser ceux-ci. Notre enquéte en témoigne; Quant
aux sujets de Baccalauréat, ils comportent dé&sormais la mention des
critéres qui devront &tre utilisés pour 1'évaluation.

I1 é&tait donc nécessaire de comparer les performances
des deux types d'&valuation. Nous mettions en doute, quant a nous,
les vertus de la notation critéride pour plusieurs raisons:

- Parce que Ta démultiplication des critéres petut devenir un facteur
mécanique de brouillage, bien qu'il puisse apparaitre, par ailleurs,
agent d'élucidation pédagogique.

- Parce que notre &tude a montré 1'enracinement profond des considéra-
tions hédoniques.

- Parce que la décomposition critérielle est en contradiction avec
la relation émotive globale qui s'instaure entre 1'oeuvre et son |
regardeur.

2) Organisation de 1'expérience.

Pour ce qui concerne le matériel utilisé, nous avons
c¢ru préférable de poser notre interrogation & un niveau de complexité
moyen. A cet effet, nous avons écarté 1'@valuation d'exercices plasti-
ques trop rudimentaires portant sur le travail d'un objectif nettement
explicité (rappelons cependant que c'est sur de tels exercices dé&limi-
tés qu'ont portéd les expérimentations qui ont permis de mettre en
lumidre la prise en compte de variables systématiques extérieures
aux objectifs de 1'évaluation}.

Nous avons écarté tout autant les travaux de petit niveau
induits par un théme général tel que "le cirque", "la forét", sans
exigence nettement clarifide,

Nous ne nous sommes pas appuyés, enfin, sur des &preuves
de concours de 1'enseignement supérieur parce que Tle comportement
en oeuvre et les enjeux s'éloignent trop du vécu habituel des P.A.P.
en situation d'enseignement.

Travailler sur un matériel nanti d'une certaine complexité

mais répondant & des critéres délimitables justifiait, selonm nous,
que soit fait appel aux productions tirées du baccalauréat artistique:

L'épreuve plastique est emblématique 3 plus d'un titre:
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ElTe est, si 1'on peut dire, la vérification des objectifs terminaux
d'un cycle de formation initiale. Son existence n'est pas a remetire
en cause car un bilan est, & ce niveau, nécessaire. Par li-méme,
s'agissant d'une é&preuve charniére, son importance est exorbitante:

- Evaluation-sanction, elle prétend juger la capacité a conceptualiser
et a pratiquer dans le domaine des A.P..

- Evaluation-pronostic, elle statue sans appel sur 1'avenir des
candidats, c'est dire si la possibilité de s'en remettre & une &valua-
tion fiable est précisément attendue et si 1'interrogation sur 1'effi-
cacité de 1la concertation entre correcteurs revét un intérét primor-
dial.

Nous avions donc réuni 16 travaux réalisés dans 1'académie
d'Aix-Marseille en juin 1979 dans le cadre du baccalauréat A7 (devenu
A3}. Le sujet est reproduit a 1a page suivante.

Ces 16 travaux furent répartis en deux Tlots de valeur
sensiblement é&gale et constitués (d'aprés une pré-évaluation) de

. 2 travaux plutdt bons, 2 plutét faibles, les 4 autres &tant situés
\ dans la partie centrale.

Les professeurs correcteurs é&taient, eux aussi, répartis

en deux groupes sensiblement &gaux.

L'opération s'est déroulée en trois &tapes.

Dans un premier temps, chaque groupe procédait 3 1'évalua-
tion individuelle du Tot de 8 travaux qui Tui é&tait présenté. L'infor-
mation des correcteurs se limitait au T1ibellé du sujet ol 1a "note
d destination des candidats" précisait les critéres d'évaluation:

NOTE i DESTINATION DES CANDIDATS @

Il sera tenu compte dans Vévaluation des résultats des points suivants :
1° Pertinence de la réponse & la guestion posée;

20 Utilisation du document proposé : finesse de Uanalyse, possibilités d’extra-
polation d’od : imagination e créativité;

3¢ Personnalité et originalité;

40 Connaissance de la technigue en relation avec le choix qui en a été fait
par rapport au sujet : cOMposition et mise en page.

Ensuite, eut Tlieu une concertation collective au cours
de laquelle chacun put mettre en question les critéres imposés, en
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EPREUVE AVEC DOCUMENT

I
AFPPAREIL PHOTO

Réaliser une composition a partir du document ci-joint en choisissant une des
interprétations suivantes :

1° Recadrer éventuellement le document et traduire ensemble ou un détail
dans un esprit hyper réaliste.

20 Jouer avec les différentes données plastiques : formes, valeurs, matidres. etc.
pour réaliser trés librement une composition qui pourrait &tre éventuellemenc
non figurative. :

3° Se servir du document comme support pour une interprétation imaginaire
et fantastique.

Technique : libre & Vexclusion des matériaux & séchage lent (huile); les pastels
secs, fugains, sanguines, craies, stc. seront fixés.

Y 3 08 _ Tournez la page S. V. P.

J. 1341-A
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proposer une interprétation personnelle. C'est ainsi qu'il fut fait
état de Ta difficulté 3 séparer le critére 2 portant sur la créativité
quant a 1'utilisation du document et le critére 3 jaugeant la person-
nalité de 1la réponse. La plupart des Jjurys institués {nous avons
répété cette expérience en plusieurs Tieux) décidérent de se Timiter
a trois critéres centrés, au travers de diverses formulations, autour
de trois pOles: - Pertinence et ambition de la ré&ponse.

- Originalité.

- Maitrise technique et autorité plastique.

Enfin, le groupe s'accorda sur un baréme d'ol il ressortait
généralement que le critére 1 (nécessaire mais pas suffisant) était
1e moins richement doté.

Suivait alors une seconde phase d'évaluation aprés croise-
ment des Tots: Chaque é&valuateur, notant toujours de maniére indivi-
duelle, avait pour mission de s'en tenir le plus rigoureusement possible
a 1'application du baréme décidé en commun.

La variable dépendante &tait constituée des notes attribuées
v aux travaux avant et aprés concertation.

L'expérience a @&t8 menée @ 1'occasion des stages régionaux
déjé mentionnés. Elle concerna 34 professeurs, tous statuts confondus
ayant exprimé 272 doubles évaluations.

3) Résultats recueillis.

Les notes sur 20 attribuées par les deux groupes pour
chacun des 16 travaux suivant Tles deux . consignes sont présentées
en deux colonnes d'histogrammes. Nous aurions pu chercher Te taux
de corrélation entre chaque évaluateur et ses collégues pour chacun
des 8 travaux concernés et pour chacune des deux phases. L'investis-
sement mathématique nous a paru disproportionné eu &gard & la possibi-
1ité Jmmédiate de visualiser 3 la fois 1'étalement et 1a concentration
de 1'ensemble des phases d'évaluation.

_ Chaque groupe n'a évalué qué la moitié des oeuvres, mais
les deux groupes sont passés d'une phase spontanée 3 une phase critériée.
C'est donc 1'ensemble qu'il faut prendre en considération.

Observons d'abord, dans le TABLEAU 1, que les deux groupes
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NOTATION CRITERIEE

NOTATION SPONTANEE

G2 NC

NS

Gl

G1 NC

G2 NS

5!

6l

{TABLEAU N° 1},
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ont eu un comportement presque identique: I1 n'y a pas de différence
trés sensible entre les histogrammes GINS et GZNS ni entre GINC et
G2NC. Tout au plus, pourrait-on admettre que Ile groupe G2 serait
trés Tégérement plus homogéne et moins sévére.

- L'écart maximum pour Te groupe 1 est de 13 points.
- L'écart maximum pour le groupe 2 est de 10 points.
- Le meilleur resserrement pour le groupe 1 est de 8 pts.
- Le meilleur resserrement pour le groupe 2 est de 6 pts.

I1 y a une homogénéité relative du jugement pour 6 travaux
(2, 3, 6, 2'5 4', 6&') tandis que de larges divergences s'observent
pour 7 travaux (1, 4, 7, 8, 1', 3', 7').

bl Notation eritéride 8
- L'écart maximum pour le groupe 1 est de 13 points.

- L'écart maximum pour le groupe 2 est de 12 points.
> - Le meilleur resserrement pour le groupe 1 est de 10 pts.
- Le meilleur resserrement pour Te groupe 2 est de 8 pts.

_ Le constat immédiat est qu'il n’y'ap
‘entre 1a premiére et la seconde éva]uationg;ﬂn

observe méme

Si 1'on regarde maintenant non pas la position des notes
extrémes mais la nature des groupements de notes, on peut conclure
& une situation sensiblement analogue de la répartition mais slrement
pas a un resserrement: 2 travaux (3 et 8') suscitent une bonne concen-
tration, 2 autres (8 et 4') une concertration moyenne, tandis que
des divergences trés fortes s'observent sur 8 travaux (1, 4, 7, 1',
2's 3', 6', 7'). L'examen vertical des 16 doubles notations montre
un quasi équilibre entre améliorations et aggravations.

4) Examen des résultats aprés standardisation des notes.

Le précédent constat reposait sur les notes réelles attri-
buées par les é&valuateurs, ceci afin de conférer une {isibilité plus




196

TABLEAU N° 2.
(notes standardisées)

NOTATION SPONTANEE NOTATION CRITERIEE

jmmédiate aux données chiffrées. Mais, de ce fait, n'aurions-nous
pas maintenu des disparités qu'il était aisé d'estomper?

On pourra observer sur le TABLEAU N° 2 ci-dessus que
cette nouvelle présentation conduit aux mémes conclusions: L'&talement
des notes est aussi important dans 1les deux colonnes. La prise en
compte d'un baréme critérié, méme aprés réduction des moyennes et
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des écart-types, ne permet pas une meilleure homogénéité des'notes.
A quelques améliorations (8, 8') correspondent autant de dégradations
(1, 2').

Par ailleurs, cette double lecture nous offre 1'occasion
d'un constat supplémentaire: Améliorations et dégradations é&taient
tout autant observables dans 1a notation sur 20, la dispersion est
aussi importante en notes sur 20 qu'en notes réduites. L'ajustement
des notations a posteriori par 1le traitement mathématique permet
peut-étre une meilleure pondération relative mais, en A.P., elle
n'estompe pas les écarts d'appréciation qui se fondent donc bien
sur des déterminants plus profonds.

Ainsi, pour c¢e qui concerne 1'évaluation des productions
scolaires de niveau Baccalauréat, la mise en place d'un baréme appliqué

sur une grille de critéres définis par concertation ne réduit pas de fa-
con sensib]e les disparités de jugement entre correcteurs.
< ¥ Recoqrir - & des critéres ngrmgt *¢9”¢§T9€w%ﬂPhﬁd*
» une action pédagogique plu - Cette procédure aide probable-
ment & la clarification du Jjugement. Néanmoins, il semblerait qu'il

y ait de grandes difficultés en A.P. pour faire concorder les apprécia-
tions des professeurs.

Certes, il n'est pas exclu de penser que les sujets évalua-
teurs n'ont peut &tre pas assumé Teur tache d'évaluation avec tout
le sérieux qui &tait attendu: La situation é&tait simulée et aucun
avenir d'éléve n'était en jeu, ce qui pouvait inciter @ noter de
maniéré meins prudente.

Nous mettrons plutdét en doute, pour notre part, la possibi-
1ité _d'un_transfert au cadre de la notation scolaire des attestations

de la psychologie de 1'esthétique portant sur 1les concordances de
jugement entre experts: Les expériences de BURT datent de 1940,

épogue a laquelle, si T'on excepte Tes mouvements artistiques d'avant-
garde (d'ailleurs 3 diffusion restreinte), un accord pouvait probable-
ment se vréaliser & propos d'une "bonne peinture". Les expériences
plus récentes de CHILD (1) portaient sur des diapositives d'"oeuvres

(1} CHILD (I.L.}, "Classements d'aspects spécifiques de la valeur esthétique; nouvelles
perspectives en psychologie de 1'art®, Bulletin de Psychologie, 1976-77, 329, XXX,
pages 660 & 665,




198

d'art” aisées & hiérarchiser en fonction de lectures "classiques"
des oeuvres.

. I1 en est de toute autre fagon pour ce qui concerne 1'ex-
pression plastique contemporaine: Au-deld d'un nécessaire "niveau"

élémentaire de technicité, d'une certaine indigence @&liminatoire,

certains dispositifs plastiques peuvent susciter tout autant 1'intérét
que le rejet et appellent probablement la préférence dont on savait
déjd qu'elle pouvait varier considérablement d'un expert & 1'autre.

Est-ce suffisant pour conclure & une totale inutilité
de T1a notation critériée? On serait tenté de répondre par 1'affirma-
tive si 1'on en jugeait par la persistance de la dispersion des notes
attribuées. Nous resterons cependant trés prudents sur ce point:
IT n'est pas exclu de penser que, simultanédment, la notation critériée

peut permettre & certains évaluateurs de se rapprocher du jugement
moyen (ce qui n'est pas nécessairement le "bon" jugement, rappelons-
le) tandis que, pour d'autres juges, le fractionnement qu'elle engendre
peut devenir un facteur dérangeant.

Soulignons bien que, si 1'on peut émettre des doutes
sur 1'efficacité du recours & un baréme critérié, la concertation,
elle, n'est nullement @ mettre en cause. On voit mal comment un échange
de vues préalable pourrait &tre un facteur négatif quant & 1’'homogénéi-
sation des  Jjugements. 11 convient donc de ne pas faire l'ama1game
entre concertation et notation critériée sur baréme: C'est le caractére

mécanique de Ta procédure du baréme vis-a-vis duquel i1 conviendrait
peut-étre de se positionner avec prudence.

Faute d'une procédure apportant Ta garantie d'une réelle
amélioration, nous en sommes amenés a conseiller plutdt une concertation
préalable permettant soit d'exprimer sa position sur les critéres
imposés par le rédacteur d'un sujet, soit d'élucider collectivement
les types d'approches qui paraissent les plus opérants en fonction
de la tache & juger. Ensuite, & chacun d'adopter Ta stratégie qui
lui semble la plus performante: Cela implique que tout évaluateur
devrait connaitre son comportement suivant chacune des deux procédures,
globale ou dé&composée. Qu'entrainement et réflexion & cet égard sont
de 1a plus haute nécessité.

Enfin, les premiéres expériences de BURT se fondaient
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sur la considération de préférences exprimées en termes de rang.
Nous avons aussi &té conduits & relever 1'usage fréquent de cette
procédure. I1 nous reste & vérifier si 1le classement des travaux

permet de mieux traduire sur le plan chiffré les fruits de 1a concer-
tation entre correcteurs.



200

REPRISE DES RESULTATS A LA LUMIERE
DE LA RELATION D'ORDRE.

Les divergences observées ne serajent-elles pas aggravées
par Ta non prise en considération d'une donnée manipulatoire pourtant
essentielle en A.P.: Le classement par ordre préférentiel?

-

En effet, un é&lément d'importance se rapportant a3 la
dynamique de 1la notation provient du fait que 1'évaluation des produc-
tions plastiques reléve probablement d'une activité de classement
d partir d'un élément "préférd" placé en premier. Cette hiérarchisation
« se  trouverait facilitée par les possibilités de manipulation offertes
par la spécificité de nos travaux.

Si la standardisation des notes ne permet pas d'estomper
toutes les divergences, une partie de celles-ci ne s'observerajent-
elles pas du fait d'une mauvaise adéquation entre 1'échelle ordinale

du classement des oeuvres et 1'8chelle numérique correspondant &

la notation sur 20 ?

Cette interrogation a &té développée de maniére exemplaire
par M. BARRET en 1973 (1). L'auteur rappelle d'abord que la performan-
¢ce d'un &léve peut se comptabiliser au travers de trois variables:
La note <chiffrée, 1la moyenne et Te rang. I1 fait ensuite état de
deux expériences rapportées dans le Bulletin de 1'Association des
Professeurs de Mathématiques (2) oili i1 est observé que si chaque
copie regoit effectivement des notes diverses, elle garde sensiblement
son rang. M.@BARRET affirmei_u

(1) BARRET (M.), "Du bon usage de la notation", Ateliers Lyonnais de Pédagogie, Lyon,
n® spécial de février 1984, 182 pages.
(2) 8ulletins de I'A.P.M.: N® 300, septembre 1975, pages 517 sq..

N® 321, décembre 1979, pages 790 $q..
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Ensuite, M. BARRET montre, prenant appui sur la notation

d'une épreuve double de Brevet des Colléges {121 éléves, 4 professeurs
de frangais) que la répartition des notes s'effectue bien selon la
répartition en cloche de Ta Toi sur les grands nombres dite de LAPLACE-
GAUSS (2) :
Divisant Tla totalité des notes effectivement attribudes en ¢ing lots
d'égale amplitude numérique (A, B, C, D, E), il montre que Ta réparti-
tion des 8léves & 1'intérieur de ces cinq groupes reste dans un pourcen-
tage sensiblement constant.

Epreuve n° 1 Epreuve n® 2 Deux épreuves
Groupe A 9% 7% 11%
B 19% 22% 18%
c &4% 53% 35%
D 20% 22% 25%
E 8% 6% 11%

Proposant alors une moyenne de la fréquence d'attribution
des notes, Tle chercheur arrive d la formulation d'une régle permettant
la conversion du classement des copies qu'il appelle loi de GAL en
hommage & un des pionniers de 1'Ecole Nouvelle:

Groupes E D c B A
Pourcentage 10% 20% 40% 20% 10%
Conversion en points ] 2 3 4 5

Cette méthode est séduisante car elle peut prendre en
charge directement 1'é@valuation des travaux plastiques qui est généra-
tement une activité de classement par lots. De fait, ce systéme est
opérationnel en Suéde depuis la fin de Tla seconde guerre mondiale
(de maniére facultative), ainsi que 1'indique G. de LANDSHEERE (3).
IT y est suggéré de répartir les &léves en 7 groupes de notation
suivant des proportions normales:

Notes 1 2 3 4 5 6 7
Pourcentage 1% 6% 24% 38% 24% 6% 1%

Deux remarques, cependant ne manquent pas d'étre formulées.

{1) BARRET {M.), "Du bon usage de la notation", op. cit., page 19.
(2) 1Ibid., pages 24 & 40.
(3) LANDSHEERE (G. de), Evaluation continue et examens, op.cit., page 191,
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La premiére, d'ordre philosophique, se rapporte & ce que de LANDSHEERE
nomme "le mythe de la courbe de GAUSS": Entériner la forme de la
courbe en cloche ést, en un sens, nier 1'effet positif del'éducation
qui devrait aboutir 3 ce qu'une majorité d'éléves raéussisse; 1'on
pourrait espérer "une courbe en J". Car il y a bien (et cette fois
ci  mathématiquement parlant) un facteur systématiquement dirigeé:
|'enseignement.

La seconde remarque se référe au nombre d'éléves qui
doit étre grand et a la répartition soumise au hasard. Cette méthode
n'apparait don¢ pas directement appliquable au niveau du groupe-classe.

Néanmoins, i1 pouvait étre intéressant de tenter une
simulation. A cet effet, nous avons repris les données chiffrées
de T1'expérience précédente portant sur Ta double évaluation (spontanée/
critériée) et les avons traduites en termes de rang, de 1 @ 8 (1),

Afin d'observer si 1'homogénéité de jugement des correc-
teurs est meilleure 1lorsque 1'on demande une réponse en termes de
classement, deux approches é&taient possibles, que nous avons menées
simultanément: '

- D'une part, la comparaison entre 1'histogramme des notes sur 20
et 1'histogramme correspondant, image des classements exprimés entre
1 et 8.

- D'autre part, la comparaison entre le classement spontané et le
classement aprés concertation.

1} Comparaison notation chiffrée - classement correspondant.

IT s'agissait de vérifier 1'observation de M. BARRET
pour ce qui concerne. les travaux plastiques: Si le classement reste
effectivement "sensiblement constant” d'un é&valuateur & 1'autre,
nous devrions constater un resserrement du c¢Oté des histogrammes
des rangs.

Ainsi qu'il dpparait visuellement dans les TABLEAUX n°),
rien de tel ne peut étre observé:

a) Notation spontanée:
On constate deux trés bonnes concentrations (2' et 4'),

(1) Voir ANNEXE NO 1lia.
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TABLEAU n° Ta.

Comparaison notation chiffrée - classement correspondant.
a) Notation spontanée.
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TABLEAU n°®

1b.

Comparaison notation chiffrée - classement correspondant.
b) Notation critériée.
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L'accord s'est réalisé pour 1la premiére et la derniére place. Mais
la concentration é&tait d&ja marquée sur le plan chiffré. Les travaux
1, 4, 7' vregoivent un jugement T1égérement plus homogéne en termes
de rang.

Inversement, Tes dé&saccords sont aggravés sur 5 travaux
(2, 6, 1', 5', 6}.

b} Notation critériée.

L'observation est de méme nature: A quelques amé&liorations
(3', 6', 2, 3, ce dernier déji homogéne en note chiffrée) correspondent
quelques aggravations (1', 8*, 6, 8).

On remarquera que 1'accord en termes de rang se fait

surtout pour les travaux extrémes tandis que les positions sont dispa-
rates pour les travaux moyens.

2) Comparaison classement spontané - classement critérié. !

On pouvait se demander si, a défaut d'amélioration nette
entre note chiffrée et rang, 1'expression par le classement &tait
néanmoins mieux apte a traduire un meilleur accord entre Tes correcteurs
quant 3a 1la hiérarchisation des mérites aprés la phase de concertation,
meilleur accord qui n'aurait pu étre décelé au travers de notes chif-
frées.

Nous avons donc comparé les rangs obtenus par chaque
travail pour chacune des deux phases de 1'expérience (TABLEAU 2).

Une fois encore, 1'examen du tableau ci-aprés ne laisse pas transpa-

raitre de différence remarquable entre les deux séries de classements.

Les cas de meilleure homogénédité sont Timités & trois
(2, 3, 3'}) concernant des travaux extrémes tandis que, parallélement,
une accentuation des désaccords s'observe & quatre occasions (1,
2', 4, 7).

[T était possible de comparer 1la corrélation entre les
classements au moyen du coefficient W de KENDALL. On sait que le
coefficient se rapproche de 1 en fonction de la corrélation et tend
au contraire vers 0 Tlorsque la répartition des rangs est livrée au
hasard. o
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TABLEAU N° 2

NOTATION SPONTANEE NOTATION CRITERIEE
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Le calcul des taux de corrélation pour chacun des deux groUpes et
pour chacune des deux évaluations donne les résultats suivants (1):

Groupe G1 NS : W = 0,308
Groupe G1 NC : W = 0,375
Groupe G2 NS : W = 0,604
Groupe G2 NC : W = 0,460 {W moyen = 0,432)

a) Traduction générale en termes de rang.

Si Te groupe 2 obtient des résultats assez homogénes,
ce qui avait déjd é&té observé au visionnement des histogrammes, en
particulier pour G2 NS {on remarquera que cette phase a bénéficié
de deux travaux , 2' et 4', qui ont suscité dés le départ un fort
concensus, bien que celui-ci ait &té moins net en G1 NC), i1 apparait
d'abord que Ta corrélation générale, sans &tre inexistante, est de
faible amplitude puisqu'd peine supérieure a 0,4 :

Méme sur le plan du classement, les désaccords restent
importants.

o
;

A
b) Notation spontanée / notation critériée.

Nous obtenons 1la ‘confirmation de ce qu'il était ressorti
de 1'examen des histogrammes:
L'établissement d'un baréme aprés concertation ne conduit
pas & un classement plus homogéne des travaux.
' Globalement, les tendances iraient plutdt en sens inverse,

la corrélation moyenne apparaissant trés 1&gérement plus faible dans
1'évaluation critériée:

0,456
0,417

Classement spontané : W
Classement critérié : W

3) Conclusion.

Ainsi, en réponse d wune hypothése qui pouvait paraitre
séduisante, nous nous trouvons en présence de résultats qui ne permet-
tent pas d'espérer remédier arithmétiquement aux disparités de jugement.

De méme que le recours au baréme s'avére peu efficace,

{1} Voir annexe a® 14b.
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wRuestion: deghdiverygénces.

Ce constat nous parait donc confirmer 1'orientation de

Pourtant, 1'examen des classements opérés par les profes-

seurs n'est pas sans intérét: I1 y a tout d'abord confirmation qu'un
accord se produit plus aisément sur les travaux extrémes que sur
les travaux moyens.

IT est &galement possible d'observer de larges différences
entre les évaluations transcrites en notes chiffrées et les rangs:
Tel travail & 1la note plutdt satisfaisante est, de fait, relégué
d un rang peu avantageux (2NC, 4NC, SNC, 8'NS) ou inversement (1°NC,
7'NC).

Mais surtout, 11 est intéressant de confronter les deux

Csur . ) _
\, compensges par un_bon - aceord:

. informations: %Des divergences.

v, compensees - par -un - -bon - ace i e nombreuses évaluations
(1 NS, 4 NS, 7 NS, 8' NS, 6°NC, 8" NC, 1, 2 et 5 NC} bénéficient large-
ment de ce double &clairage.

i Si la modification de procédure au profit de la prise
? en compte du rang ne se Jjustifie pas pour les A.P., nous trouvons
ici la confirmation de 1'intérét de cette information en complément
de la note: Il s'agit bien 138 d'une indication précieuse dont on

K

T

-

persiste & se priver, probablement a tort.
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6.2. JUGER EN ARTS PLASTIQUES: FIABILITE DES
INDICATEURS.

Les disparités de Jjugement entre &valuateurs semblent
nettement établies au terme de l1a partie expérimentale. Elles conduisent
tout naturellement & une condamnation vigoureuse de la notation soli-
taire.

Certes, on pourra s'étonner du recours & un aussi lourd
arsenal pour aboutir & une affirmation en fin de compte évidente:
Existe-t-il un seul P,A.P. qui ne soit conscient de la difficulté
de noter en toute objectivité les productions artistiques? I1 fallait
cependant que les habituelles considérations sur le "goit du professeur”
'$01ent confirmées par le moyen d'une approche expérimentale.

Mais, retournant 1'interrogation, on est aussi en droit
de se demander si T'évidence suffit & crédibiliser définitivement
cette "confirmation": On ne perdra pas de vue que les informations
obtenues sont le fruit de protocoles fatalement artificiels eu &gard
aux conditions réelles de 1'évaluation "in situ”. On ne peut pas
exclure totalement non plus que ces protocoles ne soient & 1'origine
d'inductions ou de déductions propres.

La construction méme d'un protocole, 1le choix d'un type
de matériel plutdt qu'un autre influent nécessairement sur le comporte-
ment des évaluateurs.

Par exemple, le fait de livrer & 1'attention des professeur
une indication sur Te niveau de 1'éléve pourrait conduire @ ce que
soit pris en compte plus que de coutume ce genre de paramétre. Plus
finement, fonder 1'expérience "coloris" sur un matériel pauvre au
niveau des autres dimensions plastiques pourrait aussi avoir pour
conséquence de faire se reporter exagérément 1'attention des évaluateurs
précisément sur ce type de dimension.

La plupart des expériences reposaient sur des exercices
de 5° étroitement scolaires (postulant que les divergences observées
ne pouvaient qu'étre plus grandes en cas d'expression 1ibre). Elles.
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ont mis en lumiére la prise en compte de dimensions étrangéfes aux
critéres délimités ce qui, fatalement, aboutit 3 des disparités d'appré-
ciation. Mais, peut-on (doit-on?) rester &tranger @ toute plus-value
de sensibilité ou d'originalité? Ce qui a été présenté comme un
biais affectant 1'évaluation des objectifs les plus é&lémentaires

.

ne serait-il pas plutdt une invitation & s'interroger sur le bien

fondé de certains modes trop restrictifs de notation d'exercices

scolaires?

On aura pu observer aussi que ces expériences plagaient
délibérément le P.A.P. dans Ta situation Tla plus négative, Ta plus
caricaturalement sommative, celle ol 1'on ne peut que se borner &
soupeser un résultat. Méme si ce type de notation semble encore large-
ment pratiqué, si 1'on en croit les réponses a notre questionnaire,
méme s'il renvoie directement a la question des examens, nous reconnai-
trons que 1'évaluation se trouve fort heureusement tempérée, en classe,
par la chaleur d'un dialogue. _

Enfin, on ne peut négliger totalement 1'hypothése suivant
Taquelle T'artificialité du "laboratoire" puisse avoir un effet ampli-
ficateur: Noter en situation expérimentale n'engage en aucune maniére
1'avenir d'un é&léve. Cette désimplication par rapport a& Ta situation
réelle de 1'examen a pu susciter une évaluation moins prudente, usant
d'une échelle de notes considérablement &largie.

On ne peut refuser ce type d'interrogation dés lors que
T'on a recours & des opérations simulées. Néanmoins, le fait qu'en
dépit de leur diversité toutes ces expériences conduisent au méme
constat, Tle fait que les @&carts observés soient aussi importants
au niveau des exercices de maitrise qu'd celui des épreuves de Bacca-
lauréat appréhendées suivant des modalités plus globales, le fait,
enfin, que ni un baréme critérié ni la prise en compte du rang ne
suffisent & harmoniser Tles notations, confortent dans Ta certitude

que les différences d'appréciation sont bien réelles.

Si Jjuger Te résultat d'une production plastique est a
bien des &gards une nécessité, on réalise combien il serait désinvolte
de s'en tenir & une seule appréciation. Doit-on s'attrister de ces dif-
ficuTltés? Nous y verrons plutdét une invitation 3 nous interroger sur la

nature des indicateurs dont nous disposons et 1'incitation & rechercher
des modalités d'évaluation plus efficaces.
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LEGITIMITE
DES EXAMENS ET CONCOURS.

Les difficultés d'ordre docimologique que la partie expéri-
mentale a permis de confirmer mettent en cause directement la 1égitimité
des examens et concours: Peut-on statuer ~sur 1'avenir d'un é&léve

-

& partir d'épreuves ol il est 3 craindre de rencontrer tant de dispa-
rités de jugement d'un &valuateur & 1'autre?

Un témoignage des incertitudes & cet é&gard peut étre
vu au travers de Ta perpiexité des autorités quant au coefficient
a4 accorder aux enseignements artistiques Tlors de 1'examen du Brevet
en fin de 3°: En 1'espace de quelques années (1980 - 1986}, les
A.P. se sont vus successivement 1ignorés, haussés au méme rang que
frangais ou mathématiques, rabaissés & 1/8° des matiéres principales.

Nous plagcant maintenant au niveau de 1'épreuve plastique
du Baccalauréat, nous ne pouvons que durcir notre scepticisme & 1'égard
du bien-fondé d'un examen tel qu'il est actuellement pratiqué par
la seule lecture de la formulation des critéres, témoignant des approxi-
mations quant aux acquis susceptibies d'étre observés au travers
des productions. En voici quelques exemples:

Académie de Paris, épreuve facultative, 1982.

NOTE CONCERNANT LES DEUX OPTIONS.

Dans Vappréciation du travail, il sera tenu compte des points suivants :
1. Compréhension du sujet;
2. Pertinence, originalité, intensité de la réponse donnde;
3. Compétence technique et plastique du candidat.
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Formulation claire, mais la pertinence est & rattacher au registre n°l.

Académie d'Aix-Marseille, épreuve plastique A3, 1986.

NoTE A L'INTENTION DES CANDIDATS @

1l sera tenu compte- dans I'évaluation des résultats des points suivants :
1% Pertinence de la réponse i la question posée;

20 Utilisation du document proposé : linesse de umalyse, possibilités d'extrapolation d'att @ imagi-
nation et créativité;

3+ Personnalité ot originalité;

40 Connaissance de la technique en relation avec le choix qui en a é1é fait par rapport au sujet; compo-
sition et mise en page.

La formulation est acceptable, on remarque cependant Ta difficulté
a différencier les critéres 2 et 3, si 1'on ne précise pas que la
personnalité et T'originalité concernent, cette fois, la formulation
plastique. Méme type de remarque pour Strasbourg, en ce qui concerne
les critéres 1 et 3 qui ne sont pas totalement indépendants:

Baccalauréat de 'snstignement secondaire
‘Epreuve facultative 4'Arts Plastiques

ACADEMIE DE STRASBOURG

SUJET AVEC DOCUMENT -Session Juin 1982

e L'évaluation portera sur :
- l'utilisation des documenits proposés
- la qualité des moyens plastigques utilisés

- la personnalitéd de la réponse aux suggestions du sujet.

Académie de Limoges, &preuve facultative, 1982.

Baccalaiiréat da Fansaignamant secondsice
Epveuve facultative d’Ants Plastia

ACADEMIE DE LIMOGES . Swssion Juin 1982

SUJET AVEC DOCUMENT

Dans une interprétation colorée agrandie au format du support,
11 vous est demandd, & partir de 1a lecture de ce document {0dilon Redon :
*Composition sous-marine®) de mettre en &vidence tout ou partie des formes
en combinant lignes et surfaces.

Critares d‘appréciation :

- compréhension de 1a demande
- grganisation plastique du dessin :

- &quilibre des formes / lignes / surfaces..
- Squilibre coloré :

- force du dessfn 3 distance.
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Le document proposé était une oeuvre du peintre 0. REDON. Examinons
chacun des trois critéres:
- "Compréhension de la demande".

Critére flou: Comment peut-on Jjuger quantitativement
de la compréhension du sujet dés lors qu'est demandé une interprétation?
Toute proposition est Tlicite dés qu'elle s'ancre dans des indices
présents dans Te document initial!

- "Organisation plastique".

Part du principe {inacceptable!} qu’une "bonne" composition
doit étre &quilibrée! Ambiguité du terme "dessin": En vertu de quoi
1'expression doit-elle &tre nécessairement dessinée?

- "Force du dessin & distance”.

On frole 1ici 1le burlesque: Critére totalement fantaisiste
et scandaleusement injustifiable£

Pertinent si 1le sujet é&tait, par exemple, une affiche
de publicité, i1 entendrait pénaliser ici tout travail fondé sur
d'imperceptibles nuances, toute proposition intimiste.

{ Académie de Limoges, méme session, sujet n® 2.

SUJET SANS DOCUMENT

Théme : "le march&".

",..une place...,

+.sun arbre. ...,
...une fontaine...,
..udes dyentaires...,
... des sithouettes..."

En vous référant 3 cas termes Enumfrds dont vous donnerez une
traduction dessinde en noir et blanc, ou en couleurs, i1 vous est demandé de
réaliser une image répondant 3 1'une ou 1'autre des conventions suivantes :

- représentation i plat {dans ce cas 1'espace est ramend 3 deux
dimensions} ;

- représentation avec effet de profondeur (dams ce cas 1'espace
tridimensionnel est suggéré par des procédés tels que :
changement d'&chelle, rabattement de pTans, illusions,
perspectives...} -

Critéres 'd'appréciation :

- mise en place des &léments de 1'Enoncé dans Yeur totalité ;
- organisation plastique de 1'image ;
- force du dessin 3 distance.

Nous ne reviendrons pas sur les critéres 2 et 3, manifeste-
ment rédigés par Ta méme personne.

Nous nous interrogerons seulement sur un mode d'appréciation
fondé sur 1'organisation plastique de la totalité des &léments imposés:
Singulier regard sur une oeuvre d'imagination ol les mots-clés semblent

-

étre: “Se référer a“, "€numénés”, "traduction”, "convention®, "repré-
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sentation", ... tandis que nulle part ne figurent les termes "imagina-
tion", "c¢création", "personnalité".

Nous ajouterons, pour Tes vivre depuis une dizaine d'années,
queiques observations personnelles:

- Les catégories critérielles sont généralement peu
suivies au travers d'un bardme, principalement d cause de 1a Tourdeur
de la procédure et de Tla difficulté de certains enseignants & s'y
astreindre.

- Le bénéfice de 1la concertation préalable (permettant
notamment de confronter 1les meilleures productions de chaque centre
d'examen) se trouve gommé par le refus d'une majorité de professeurs
de pratiquer une é&valuation collégiale. Chaque évaluateur emportant
(en conformité avec 1a loi) son Tot de travaux se place alors délibéré-
ment dans les conditions d'évaluation les plus alédatoires.

- Enfin, 1a crainte de 1'injustice face & une &preuve
insuffisamment représentative fournit parfois le prétexte & des pondé-
Jrations assez confuses: Peut-on raisonnablement noter 01/20 le travail
d'un &léve de A3 alors que 1'on sait qu'il a choisi 1a (parfois contre
vents et marées...) la voie qu'il affectionne le plus? Les oeuvres
les plus faibles, qu'on attribue & la malchance, sont alors susceptibles
de "rachat" du fait de 1a présence d'un indice "malgré tout" positif,
1'idée, un certain "coup de patte",...faute de mieux connaitre 1'éléve
auquel on a affaire,.

Les épreuves les plus sophistiquées ne sont pas, elles non plus,
exemptes d'incertitudes. Ainsi peut en témoigner 1'épreuve de "LIBRE
EXPRESSION" de 1'agrégation d'A.P., dont la valse des critéres engagés
ne manque pas de saveur (1)

- 1976, année de la création du concours: Les critdres ne sont pas livrés dans le
rapport du jury.
- 1977 - Relation au théme

- Parcours wmental (Critéres livrés sans indication de pon-
- Dispositifs formels dération).

(1) Rapports de jurys et concours, Ministire de 1'Education Nationale, Paris, C.N.D.P..
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- 1978 - Intensité
- Pertinence (Avec précision que le critire n® 1 est doté
- Complexité d'une valence supérieure aux autres).
- 1979 - Pertinence [/ 3
- Sémantique / S
- Esthétique / 12

- 1980 - Originalité / &
- Pertinence [ &
- Intensité plastique / 12

- 198t - Détermination de la réponse /[ &
1082 ~ Efficacité du dispositif /[ &
svt. - Affirmation plastique /[ 12

IT aura donc fallu six années 3 des jurys, certes diffé-
rents, mais composés de plasticiens et d'universitaires de haut niveau,
pour formuler une stratégie d'approche qui paraisse opérationnelle
... et d'errements pour les é&tudiants, s'efforcant de s'approcher
ay mieux des attentes d'un jury inconnu.

Faut-i1 pour autant condamner examens et concours en
leur forme actuelle?

Nous savons qu'un concours tel que 1'agrégation s'équilibre
par la succession de sept épreuves soumises & Ta multicorrection
ou au verdict collégial. I1 y a donc, 1a, de quoi rassurer.

La question se pose, par contre, trés sérieusement pour
ce qui concerne 1'épreuve du baccalauréat: Nous aurions tendance

a repousser les modalités présentes de son fonctionnement.

Pourtant, méme au niveau Te plus modeste, celui des col-
Téges, 1'@valuation est acceptée mais aussi souhaitée par une majorité
d'éléves. Un questionnaire, proposé en 1985 a 119 é&léves de 35 a
donné les résultats suivants:

1. EST-IL IMPORTANT OE NOTER EN ARTS PLASTIQUES 7

Qul : 123 NON : 62

41 *  Pgur connaltre notre niveau 38 * 0On dessine pour son plaisir pas pour lnote

12 * Cela compte dans les conseils * La note ne compte pas

61 * Cela encourage a créer 16 * La note dépend trop du golit du P.A.P.

9 * Sinon on ne travaillerait pas 4 * Mes parents ne s'intéressent pas a la note
* *

vvvvv RN
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2. A QUOL SERVENT PRINCIPALEMENT LES A.P. AU COLLEGE 7

29 * A apprendre A dessiner juste, des techniques
94 * A développer ll'imagination, 1'eriginalité, llesprit critique
6 ~* A faire partie des gens cultivés conmaissant les arts
40 * A se distraire des matigres scolaires
2 * Avrien
* AL,

3. QUELLE MANIERE DE NQTER PREFERES-TU ?

10 * Le professeur corrige chez lul et rend le paguet noté

29 * le P, note 1 3 1 les éldves qui ont fini en dialogant avec eux & san bureau

78 * fNotation sur le fil: Les £l3ves classent; discussion; puis le P. met les notes
30 * Les éldves se notent eux-m@mes d*aprids les critéres dégagés en commun, puis

correction collective avec le professeur
11 * les éléves se notent seuls en recherchant non pas leur niveau par rappoert
P
aux autres, mals s'ils ont fait des progrés

&. PREFERES-TU ENFIN: * 34 - ABCOE

82 - ou une note de 0 & 20
* 38 - Une note globale par travail
78 - Plusieurs notes sur un ndme travail, selon divers

critéres

En premier 1lieu, on constatera que, pour les &léves,
il est important de noter en A.P. (2/3 des réponses). Ces derniers

voient dans 1la note une stimulation & 1a crdation ainsi qu'un moyen
de situer leurs performances.

Les réponses négatives se motivent par le sentiment que
T'on dessine davantage pour le plaisir que pour la note, autrement

dit que 1les A.P. fonctionnent suivant un statut particulier, si 1'on
admet que Te "plaisir" n'est pas le moteur principal du travail scolaire
en général. Les difficultés d'évaluation sont ressenties, mais la
mise en doute du "golt" du professeur n'est pas véritablement abor-
dée (16/116).

IT semble également que Tles &léves aient une idée assez
exacte de la fonction formatrice des activités plastiques: Une trés
large majorité wvoit 1'occasion de développer imagination, originalité
et esprit critique et situe Te plaisir de pratiquer bien avant 1'appren-

tissage de techniques. (Les professeurs, rappelons-le, porteraient
cependant Teur intérét principalement sur la réussite technique).

Pour c¢e qui concerne les modalités de 1'évaluation, une
trés large majorité se porte vers le débat collectif face a la confron-

tation des travaux: Les &l8ves donnent leur avis, puis le professeur
arréte les notes. La procédure présente en effet plusieurs avantages:
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- Elle évite le verdict sans appel du professeur (les aléas du golt?},
celui-ci étant tempéré par les diverses interventions des éléves:

STy,

a5 5l St e F8 T

Le dialogue donne le sentiment d'une plus juste pesée.
- Elle inclut les éléves dans la gestion du travail. Ceux-ci s'initient
ad 1'énonciation des arguments et se familiarisent avec ce qui motive
le jugement des productions plastiques.
- Elle est enfin sans complaisance car elle provoque cette confron-
tation avec Tes autres et montre que la comparaison {la compétition)
n'est pas si mal ressentie que cela.

Sont mentionnés, mais bien moindrement, deux dispositifs

que 1'on pourrait opposer en situation symétrique par rapport a la
procédure élue majoritairement:

F
B
B
i

~ Le dialogue individuel au bureau du professeur, qui révéle 1'aspira-
tion de 1'8léve & davantage de conseils, & ce que davantage d'intérét
(de temps) Tui soit consacré.

~ L'auto-évaluation (contrdlée par 1e professeur) qui s'inscrit
dans une procédure d'accés & la responsabilisation et & 1'autonomie.

N
\

Ne manquons' pas de remarquer que la d¥%a
« 8léves se  porte. ‘tout autaﬁt“fverSffia' pb%%ibiiit
Loans  réerenc

* du professeur ‘qui note et - rend 1es —comne. des. iconie
encore, les reéponses des é&léves sont intéressantes & confronter &
; la pratique des professeurs interrogés en introduction a ce travail:
Souvenons-nous qu'une majorité d'entre eux note encore en solitaire,

sans phase de dialogue.

I1 convenait de se demander si les prégccupations &taient
différentes pour ce qui concerne les éléves des sections artistiques A3,
du fait des considérations relatives 3 Ta nécessité d'une haute maitrise
technique. WNous avons donc élaboré un second questionnaire en direction
des Tlycéens, reformulant de maniére spécifique Tes grands axes d'inter-
rogation. Les réponses qui suivent émanent de 138 éléves de sections
A3 situdes & Paris et Avignon.

Reportons-nous au détail des réponses:
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1, EST-TIL IMPORTANT DE NOTER LES PRODUCTIONS PLASTIQUES?

ouI : 89 : NOM : 49

26 * Pour connaltre notre niveau 1 % La note dépend trop du gofit du pr.

11 * Il faut se préparer & 1'épreuve du BAC 40 * On attend des conseils, pas une no*c

52 * (Cela stimule effort technique et création 8 * On dessine pour le plaisir, pas pow
* eaea ¥ e la note

Dans les fiémes proportions que celles enregistrées en
collége (2/3}), la note est considérée dimportante par les &léves
des sections artistiques de lycée.

La fonction stimulatrice de 1la note est davantage mise
en valeur tandis que 1'indication de niveau est moins souvent citée,
probablement parce que 1les grands é&léves sont mieux en mesure de
se situer. '

En revanche, les lycéens des sections artistiques considé-
rent (avec justesse} que le plaisir de dessiner ne suffit pas: A
la quasi wunanimité, Te désintérét pour 1la notation est motivé par
le besoin d'une aide individualisée auquel une note ne répondrait
pas. On regrettera que cet item ("on attend du professeur des conseils,

,pas une note") n'ait pas &té proposé dans le questionnaire du collége,

“mais on peut considérer que le report important sur la connaissance
du "niveau" a été, en premier cycle, le moyen d'exprimer cette méme
attente de conseils.

2. OUTRE L'ACCES A L'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR, QUEL EST L'OBJECTIF PRINCIPAL OE3 ARTS
PLASTIQUES AU LYCEE ?

31 * HMaltriser des techniques d'expression
89 * Développer imagination, originalité, esprit critique
25 * Permettre l'accés au domaine de 1l'art
3  * Compenser l'aridité des programmes scolaires
¥*

vvvvv

Lycéens et collégiens s'accordent sur 1'objectif principal:
Former 1'imagination et 1'esprit critique. La maitrise technique
est loin d'étre une préoccupation majoritaire, méme en A3 (cela ne
suffit pas).

On remarquera que 1'accés & la culture est mieux identifié,
est attendu par ce public plus mir, tandis que 1a fonction distractive
de 1'activité n'est plus relevée au lycée alors qu'elle était ressentie
comme trés importante par les jeunes éléves.

3. QUELLE MANIERE DE NOTER PREFEREZ-YOUS ?
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16 * Le professeur corrige chez lui et rend le paquet noté.

39 * Le P. note 1 3 1 les éléves gui ont Fini en dialogant avec eux 3 son bureau

65 * HNotation sur le fil: Les éldves classent; discussion, puls le P. met les notes

16 * Les él2ves se notent eux-m8mes d'apriés les critires dégagés en commun, puis
correction collective avec le professaur

9 * |es élBves se notent ssuls en recherchant non pas leur niveau par rapport aux

autres, mais s'ils ont fait des progrés

La notation collégiale sur Te fil, ici aussi, recueille
majoritairement 1les suffrages, mais de maniére moins affirmée. On
peut y voir 1'identification d'une perte de temps, la crainte des
redites alors que 1'on peut suffisamment se rendre compte de ses
faiblesses par soi-méme. Le report semble &galement se faire en direc-
tion du dialogue individualisé avec le P.A.P.. Est rejetée, comme
en collége, une auto-évaluation qui ne serait pas référée a autrui.

En section A3, les enjeux sont différents et 1'on semble
avoir besoin d'une é&valuation sans faiblesse: Telle pourrait étre
1'explication d'une plus grande inclination vers 1'évaluation magistrale.
A moins que le lycée n'accueille principalement des éléves par nature
intégrés dans le systéme scolaire et habitués a accepter sans contes-
tation le verdict chiffré des professeurs.

4. PREFEREZ-VOUS: * 10 - ABCDE
128 - ou une note de 0 3 20

* 47
a1

3

Une note globale par travail
Plusieurs notes sur un méme travail, selon divers critéres

3

Comme 1les collégiens, encore plus nettement, méme, les
grands é&léves préférent 1la notation suivant plusieurs critéres, et
de 0 a 20. La fascination pour le chiffre est probablement & expliquer

par 1'espoir de se voir apprécier de la maniére la plus rigoureuse
possible (méme si 1'intérét pour la note est 1&gérement moins fort
qu'en collége).

Nous aurons & prendre position, & la fin de cette é&tude,
sur ce dernier point.

Au travers de ces questionnaires (exploités ici & titre
purement informatif), s'observe 1'acceptation de 1'évaluation ainsi
que le désir de 1la confrontation avec autrui. Les é&léves attendent

du professeur un jugement motivé, une note: Comme en d'autres matiéres,
: ¥raved : Cependant, 1'on décéle
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également que ce n'est pas véritablement le chiffre qui compte mais
le débat qui a précédé son attribution. Saluons ici la lucidité

des @&léves pour ce qui concerne 1'identification de 1la dimension
principalement formative de 1'évaluation attendue.

Les questionnaires sont aussi une invitation & repenser
les modalités de 1'examen: Les é&léves acceptent et attendent cette
épreuve. Nous y voyons 1la confirmation qu'il y a bien lieu entre
deux extrémes, 1'une croyant la situation actuelle satisfaisante,
1'autre considérant illusoire toute évaluation de 1'expression plas-
tique, de se forger au plus vite les instruments d'une évaluation
terminale plus efficace.
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EVALUER UNE PRODUCTION OU
EVALUER SON AUTEUR ?

Largement tributaire de déterminants peu maitrisés, reposant
parfois sur des critéres mouvants, nous venons de voir combien la
notation des travaux plastiques semblait peu fiable.

Bien que ces arguments soient d&jd d'un poids respectable,
nous ne craindrons pas de porter plus avant notre critique car il
est une autre question qui n'a pas encore &té abordée: Elle porte
sur la nature de ce qui est donné & &valuer.

ce qu'on évalue. ree11emant au_traver

Forcer 1'intérét critique sur la mise en doute des procé-
dures pourrait contribuer & présenter comme exclusive 1'inaptitude
des P.A.P. & dégager des objets & é&valuer des jugements homogénes
et 4 occulter implicitement la question du contenu.

. Pourtant, i1 conviendrait:de seidemande

quelle mesure la product1on d'un “"dessin 1mpose" est- el]e reve]atr1ce
de son auteur? Ces productions recédlent-elles seulement "quelque
chose" d'exploitable?

La question se pose sans doute en des termes différents
selon qu'il s'agit de 1la mise en place d'examens ou concours ou bien
d'un "contrdle” dans le cadre des activités réguliéres de la classe.

. Mais peut-on agir autrement? On ne perdra pas de vue
la nécessité du contrdle de 1'action formatrice du P.A.P., nous ne
reviendrons pas sur son utilité & tous niveaux. Faute de pouvoir
recourir & des Q.C.M. comme le suggére la docimologie générale (1),

(1) FABRE (J.M.}, Jugement et certitude, op. cit., page 5.
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le "devoir de dessin" resterait-il alors, dans la mesure ol il serait
possible d'en améliorer 1'évaluation, 1le meilleur moyen de porter
une appréciation sur les progrés des éléves?

Prenons soin, pourtant, de nous interroger sur la nature
des produits & partir desquels s'exerce notre evaluation: ,

Généralement, le travail & apprécier se trouve recueilli
sur une feuille de dessin dont le format dépasse rarement 24 X 32 cm en
collége, 29 x 42 en option de Bac, pour atteindre depuis peu 50 x
65 en Terminale artistique A3.

Les productions réalisées sont la plupart du temps suscep-
tibles d'alignement soit sur le plan du théme imposé & 1'ensemble
d'une division d'éléves (13 %, selon Tes résultats de notre enquéte),
soit par la technique de réalisation (17 %), quand 1'obligation ne
couvre pas A& la fois le théme et la technique (ainsi que 1'indiquent
70 % des professeurs que nous avons interrogés).

Mais, qu‘en est-il réellement des consignes introductives
aux travaux mis en place? Induisent-elles directement 1'évaluation
des productions? On est en droit d'en douter:

Si 1'on se limite aux activités de collége, on s'apergoit
rapidement que 1le théme imposé n'est en fait qu'un prétexte censé
stimuler 1'imagination des é&léves et que wvouloir sélectionner des

travaux en fonction de la réponse vis-da-vis de ce théme est un pari
trop ambitieux (& 1'exception, peut-étre, de contraintes motivantes
tr&s spécifiques comme la réalisation d'une affiche, par exemple).
Si 1'idée est bien évidemment prise en considération, la qualité
de la réponse est largement déterminée par la quantité de travail
fournie et par 1'application dont 1'éléve a fait preuve dans la mise
en oeuvre technique.

Quant & 1'exercice portant sur la maitrise d'une technique,

il se trouve, dans les faits, 1'objet d'une démarche symétrique:

La maitrise technique se révéle rapidement peu apte a différencier
les réalisations, d'une part parce que c'est - en soi - un objectif
trop étroit, d'autre part parce que la compétence exigée est souvent
modeste et rapidement acquise (sauf mauvaise volonté évidente!) par
tous. Alors, 1'intérét de 1'@valuateur se reporte spontanément sur
les autres niveaux: Le soin, qui atteste du sérieux de 1'éléve, (les



i o S AR I 2

w

o
\

223

filles en seront souvent les bénéficiaires!), et le "sujet" choisi par 1'éléve
pour prendre en charge 1'exercice technique demandé.

Les contraintes techniques de 1'enseignement spécialisé
en lycée rendent les exigences plus circonscrites. Mais 1'évaluation
des productions de collége ne-.serait-elle pas le Tieu d'un malentendu
permanent?

N'est-i1 pas possible de dire que ce qui est le plus
discriminant dans 1'évaluation concerne, la plupart du temps, non
1'objectif annoncé au travers de la contrainte mais Ta plus-value
apportée par les registres secondaires? Le bon pédagogue, soucieux
d'encourager 1'expression de ses é&léves ne pourra se limiter & une
prise en compte é&troite des critéres: Dans le cas d'un travail sur
théme, est-ce si juste de pénaliser celui qui a peu d'idées dés lors
qu'il fait preuve d'un travail sérieux et assidu? Dans le cas d'un
exercice technique, comment ne pas saluer celui ou celle qui a fait
1'effort d'une recherche originale ou pleine de sensibilité, méme
si des maladresses s'y font jour?

Inversement, le "souci d'objectivité&" qui préside & la
notation des examens dimplique que 1'on s'en tienne le plus souvent
au résultat produit dans le cadre des critéres imposés. On s'apergoit
qu'il y a balance entre deux sortes d'évaluation, dure ou douce
{hard / soft}, 1'une qui se borne & 1'aspect extérieur du produit
réalisé sans considération se rapportant a 1'éléve, exigente mais
éventuellement castratrice, 1'autre, soucieuse de 1'éléve mais peu
crédible quant & 1'appréciation des qualités propres aux productions.
Antinomie du sommatif et du formatif.

De plus, ne peut-on pas, en tout état de cause, mettre
en avant le caractére artificiel du recours 3 de tels exercices?
Un "drill" d'anglais n'est assurément qu'un "jeu" destiné & s'entrainer
d Ta pratique de 1a Tangue. Mais en A.P. 7

Que penser de la "création plastique" & heures fixes,
en temps 1imité et sur théme imposé?

Certes, Tla présence de contraintes est parfois stimulante,
mais ne court-on pas le risque de voir la production ainsi réalisée
n'étre révélatrice que de T1'aptitude & produire .., la susdite
réalisation?
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Tout ceci, enfin, sans compter avec le "coup de coeur”.

La beauté: Une 18gére difformité, remarquait d&ja BAUDELAIRE. N'arrive-
t-i1 pas que le P.A.P. soit séduit par une "licence", par une "heureuse
idée", en dehors de toute norme?

Les critéres d'évaluation ne paraissent-ils pas, dans
cette occasion, surannés? Et chacun d'entre nous ne se souvient-
il pas d'un cas ol la bonne note attribuée & un travail a été 1'objet-
d'une incompréhension totale de la part du producteur pour qui 1'origi-
nalité graphique ou le jeu de matiéres récompensés n'étaient & ses
yeux que maladresses ou remplissages masquant tout au contraire
1'absence d'inspiration?

Ces quelques réflexions montrent combien i1 parait diffi-
cile, au travers de 1la notation traditionnelle de Ta production sco-
Taire, de statuer & 1la fois sur le niveau d'une performance et sur
le travail et les potentialités réelles d'un &léve.

Pourtant, n'est-ce pas ainsi que nous continuons a évaluer?

Ne wvoyons-nous pas que cette pratique persiste sans tenir
compte de dérappages successifs dont 1'origine s'est peu d peu effacée:
En bref, on continue & mesurer un résultat comme par les siecles
passés tandis que les modalités d'exécution et les ambitions éducatives
ne sont absolument plus les mémes. Lorsque 1'éléve s'exercait dans
T'atelier du peintre & Ta copie de 1'antique, 1a maitrise du savoir-
faire pouvait se Juger "en vraie grandeur" pour décider du passage
& des techniques de niveau supérieur. Mais 1l n'est plus question
- sauf en enseignement spécialisé - de 1limiter 1'enseignement des
A.P. & une série de savoir-faire, les moyens ne sont envisagés que
comme outils d'une expression personnelle,

Méme s'il y a translation du ‘“c¢ciblage" vers d'autres
aspirations plus "artistiques" ({1'originalité) et/ou paradoxalement
plus ‘“scolaires" {application, persévérance), le principe de la nota-
tion des productions plastiques reste fondée sur une conception
archaique, pratiquée avec d'autant moins de scrupules qu'elle coincide
tout & fait avec les modalités en usage pour les matiéres écrites
scolaires, ce qui suffit @ en asseoir la légitimité.

Proposer des taches en fonction d'objectifs d'apprentissage
est nécessaire mais passablement insuffisant.
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Evaluer complétement les potentialités d'un &léve, c'est-
d-dire ne pas se limiter & Jjuger ce qu'il est capable de produire
en réponse & des ordres, implique un retour sérieux sur les objectifs
véritables de 1'éducation plastique.

Faute de tout cela (et outre les disparités de jugement
dont nous avons fait état), il y aura lieu de suspecter 1'usage exclusif

de la notation des produits plastiques scolaires

- dans Te cas des examens car nous la jugeons peu fiable et peu
représentative des réelles potentialités de 1'éléve;

- a fortiori dans le cadre de la classe car trop séche et insuffi-
sammment formative alors que, par ailleurs, rien ne justifie qu'on
s‘en tienne & un feedback aussi restreint.
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LES OBJECTIFS DE L'EDUCATION ARTISTIQUE
SONT-ILS OPERATIONNALISABLES ?

Porter notre interrogation sur la fiabilité des indicateurs
améne 3 rencontrer de nouveau la question des objectifs {les objectifs
de la formation et les objectifs de 1'évaluation).

Nul  se saurait nier aujourd'hui que les "“objectifs",
dans leur intégralité, ont lieu d'étre maitrisés et explicités:

- Le manque de référence a ceux-ci conduit & juger au vu des indices
les plus prégnants correspondant le plus souvent a4 des savoirs faibles,
- Plus globalement, 1les difficultés de T1'évaluation ne peuvent
qu'étre aggravées par 1'usage de critéres flous et fantaisistes.

- [1s représentent Tla condition d'un jugement motivé, désigné a
Juste titre par les &léves comme seul digne d'intérét.

Mais, s'agissant du domaine des arts plastiques, & quels
objectifs se référe-t-on?

Est-ce 3@ dire, également, qu'une meilleure évaluation
passerait par le recours & la "pédagogie par lTes objectifs"? Son
usage est certainement un des moyens de clarifier 1'acte d'évaluation
dés Tors qu'd chaque niveau de progression un contrdle s'avére possible

au travers de compétences é&valuables. Peut-on affirmer que tel est

Te cas pour ce qui concerne 1'é&ducation artistique?

Nous ferons référence aux classifications des objectifs
désormais bien connues pour structurer notre réflexion sur nos ambitions
formatives et nous wutiliserons comme . support les derniers textes
parus portant sur 1'@ducation artistique dans 1les colléges {arrété
du 15 novembre 1985 (1}).

(1} Colldges, programmes et instructions, "Education artistique®, op. cit., pages .
293 i 301 {voir annexe n9 5).
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La plupart des auteurs distinguent trois niveaux dans
Ta définition des objectifs:
- Le niveau général des fins ou buts de 1'éducation.
- Le niveau intermédiaire qui définit les comportements recherchés.

- Le niveau des observations concrétes portant sur des objectifs

ponctuels spécifiques (opérationnalisés).

1) Se rapportant au niveau général, nous lisons:
" Les enseignements artistiques (...) développent chez 1'éléve la sensi-
" bilité et 1'intelligence ".
On observera & la suite de D. HAMELINE (1) qu'il s'agit 1a d'un résultat
escompté mal opérationnel parce que trop général et qui vise la person-
nalité et non pas directement connaissance et compétence. |

2) Concrétisant les finalités, les instructions se précisent
en trois objectifs plus spécifiques décomposés & leur tour en objectifs
comportementaux:
- “Contribuer & 1'appréhension du monde visible
(Facultés - d*attention
~ d'observation
- de jugement esthétique ).
- "Susciter sensibilité et création personnelle
{Capacité de conception par appropriation de techniques).
- "Rendre accessible a tous le domaine des A.P.
{comaissance des codes et des techniques) .

Les taxonomies é€laborées 3 la suite de B.S. BLOOM (taxonomie
publiée en 1956} distinguent généralement trois domaines:

- Cognitif,
- affectif,
- psychomoteur.

Cependant, on observe assez rapidement, comme Te soulignent V. et

G.de LANDSHEERE (2) que " Tle domaine cognitif est de loin le plus et Te mieux
" exploité. En 1'isolant des autres, on abstrait le cOté rationnel
" de 1"individu, ce qui est particuliérement favorable & la construction
" de md&les Togiques. De plus, 1'école s'intéresse principalement
aux apprentissages cognitifs. Ils se prétent d'aillewrs bien & 1'éva-
" luation ", :

Le niveau psychomoteur ne pose pas de difficulté particuliére pour
ce qui concerne les activités plastiques et ceci d'autant moins que
le P.A.P. a généralement tendance & 1'annexer au domaine cognitif.

(1) HAMELINE {D.}, Les objectifs pédagogiques, op. cit., page 99. o
(2) LANDSHEERE (V. et G. de), Définir les objectifs de 1'éducatiom, op. cit., page 229,
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Mais on remarquera que la premiére série d'objectifs se rapporte
au domaine affectif, celui pour Tequel 1'approche est encore balbu-
tiante. Les auteurs expliquent cette situation en retrait {1} par
1'imprécision des concepts, les scrupules a intervenir dans la sphére
privée des éléves et Ta pauvreté des instruments de mesure ot "1'évaluation
& court terme ne suffit natureilement pas . Car Tes intentions portant sur
le domaine socio-affectif appellent le plus souvent des attitudes
qui ne sont pas systématiquement concrétisables en des comportements
observables (2).

Le débordement du domaine cognitif est responsable de
1'insuffisance des indicateurs habitueliement sollicités au travers
de la notation d'une production plastique et pose la question d'une
possible opérationnalisation de tels objectifs pourtant essentiels.

3) La définition d'objectifs opérationnels consiste en 1la
formulation d'énoncés tels que 1a vérification de 1'action de formation
puisse s'effectuer. Ceci suppose quatre qualités, pressenties par
E.L. THORNDIKE dés 1921 (3}:

Un contenu énoncé de fagon non &quivoque (éviter Tes verbes mentalistes).

e activité identifiable en un comportement observable.

Les conditions dans lesquelles Te comportement sera observé,

Le niveau d'exigence et les critéres d'évaluation, le niveau en question pouvant

étre celui de la maitrise, du transfert ou de 1'expression autoname.

oy R
o -

IT y a lieu de remarquer ici que Tes instructions visent

a atteindre les objectifs les plus nobles et non point seulement
la maitrise de savoirs et de savoir-faire. Alors que les directives
de 1964 stipulaient que "chaque legon doit viser 3 acquérir une
notion nouvelle ou 1la fixer par un exercice approprié” (4}, le texte
de 1985 dindique tout au contraire que "la pratique n'est pas 1'i1lus-
tration ou la simple application des apports théoriques” et qu'il

convient de "  développer un processus articulant action et réflexion, d'sboutir
" enfin & une production plastique personnalisée et pertinente " (5).

{1} LANDSHEERE (V. et G, de), op.cit., pages 135 & 141,

(2) HAMELINE (D.}, op. cit., pages 123 3 125.

(3) LANDSHEERE (V. et G. de), op. cit., page 233.

{4) L'enseignement du dessin et des arts plastiques dans les Lycées, C.E.G. et C.E.S.,
arrété du 14 décembre 1964, IV, C.

(5) Arré&té du 1% novembre 1985, op. cit..
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Toutefois, les choses sont-elles si différentes? Le précédeht texte
datant de 1978 é&tait trés direct guant aux moyens & mettre en oeuvre
pour vérifier 1'atteinte des objectifs:

L'enseignant mettra en place (...) les stratégies (...) susceptibles
" a 1'éléve de montrer

" - par ce qu'il est capable de faire,

- par ce qu'il sera capable de reconnaitre et d'analyser,

" qu'il aura atteint les objectifs fix€s " (1).

Et le texte de 1985 rappelie si nécessaire, page 296:

" Toute méthode tend & assurer la transmission des savoirs, des techniques

" et & accroitre le chanp des cormaissances del'€léve tout en affinant

" son jugement esthéticque “.

Le P.A.P. se trouve donc confronté & des indications
contradictoires. D'un cOté, on espére sensibilité, création personnelle,
ouverture & 1'art; de 1’autre, on mentionne exclusivement connaissances
et compétences alors que chacun sent qu'il faudrait plutdt susciter
1'envie de pratiquer plastiquement et 1'intérét pour le monde de
1'art.

Certes, T'envie et 1'intérét ne sont rien s'ils ne débou-
’ chent pas sur 1'action et 1'enrichissement personnel, mais connaissances
et compétences restent stériles sans articulation au désir et au
plaisir.

Au travers du langage officiel transparait la difficulté
d manipuler les objectifs supérieurs, objectifs affectifs ou objectifs
d'expression. On s'‘en tient alors & des notions plus directement
opérationnalisables.

I1 n'y a pas lieu ici d'entamer une critique de 1a "P.P.0.".
Indiquons seulement qu'y recourir aveuglément {Suffirait-il, ainsi
que le dit D. HAMELINE (2} ‘“de faire précéder de "&tre capable de
" et d'enfiler les perles du programme" ?) ne permet pas nécessai-
rement un meilleur suivi de la formation. " La P.P.0. est dangereuse,
dit encore J.L. LESQUINS, précisément parce qu'elle est possible” (3).
Elle peut en effet permettre de se donner une bonne conscience en
assurant une pratique pédagogique sans danger, Jalonnée de balises
irréfutables ainsi qu'une é&valuation sereine au ras des objectifs.

{1} Arr&té du 16 novembre 1978, B.0. spécial n?9 4bis du 1l janvier 1979,

(2) HAMELINE (D.), op. cit., page 87. :

{3) LESQUINS {J.L.), "La P,P.0, ou llinnocence perverse® in Les crimes de la philosophie,
Recherches, 1983, n® 49, pages 105 a 129, Ty




Pt |

230

De plus, si "1'enseignement consiste & faire acquérir des comportements)
le risque est grand de voir chacun des exercices proposés considéré
comme une fin en soi.

$'i1 ne peut é&tre question de condamner le recours &

des objectifs le mieux opérationnalisés qu'il soit possible, i1 importe

d'en é&tudier leur présentation eu &gard & la spécificité de notre
matiére.

Qui pourrait en effet prétendre que "faire" et "analyser"
suffisent a rendre compte de nos ambitions? Dés lors, deux questions
se posent:

- Peut-on opérationnaliser plus finement?
- A quelle occasion 1'acquisition de tel comportement est-elle le plus
visible?

Sur le premier point, nous pensons que des progrés sont
possibles. S'en tenir & des objectifs cognitifs au nom d'une prudence
laicisante est inadapté et, en tout cas, insuffisant. Tel est le
cas d'un objectif tel que "1'imagination". Objectif d'expression
par excellence, il pouvait sembler difficilement é&valuable dans la
mesure ofi sa manifestation ne souffre ni prévision, ni reproduction.
Pourtant, les recherches sur la créativité (WALLACH et KOGAN, J.P.
GUILFORD, E.P. TORRANCE...(1)} ont su faire émerger des critéres
tels que la flexibilité, 1la fluidité, 1'originalité qui, a défaut
de standard commun, peuvent s'apprécier par référence au champ des
oeuvres connues de méme nature. Quant aux autres objectifs directement
118s au domaine affectif, la recherche de meilleurs indicateurs passe
par la construction de taxonomies spécifiques.

Sur c¢e terrain, il convient & 1'@vidence d'étre prudent.
D'un coOté, cela est nécessaire, DE LANDSHEERE, que nous suivrons,
1'affirme sans ambage (2) :

" Qu'il faille presque toujours recourir a des preuves indirectes semble
" clair. Un &ducateur ne devrait accepter pour preuve de son efficacité
" que les changements qu'il observe dans les comportements de ses &léves”,

De 1'autre, cependant, taxonomiser des sentiments souhaités au travers

de comportements peut apparaitre illusoire et, & supposer que cela

soit possible, condamnable. La réflexion de D. HAMELINE autour de
T'objectif “"goliter 1'art de FRA ANGELICO" est connue (3} :

(1) BEAUDOT (A.), La créativité i 1'école, op. cit., pages 65 & 84,
{2} LANDSHEERE {V. et G. de}, op. cit., page 140.
{3) HAMELIXE {D.), op. cit., pages 123 A 131,
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- Un comportement observé ne renvoie pas de maniére univoque a une
attitude.
- La détermination d'un comportement n'est pas nécessairement &
attribuer & 1'efficacité de 1'enseignement.
- La formulation en termes d'objectifs de 1'influence &ducative
peut revétir un caractére rapidement odieux si 1'inventaire des attitudes
d acquérir renvoie & des rapports "d'inculcation et de dressage”
et occasionne " 1la distillation non avouée et surtout non consciente d'avis, de

" prescriptions, d'interdits”. '
Et HAMELINE touche alors au coeur de la question:

" N'est-ce pas contraindre que de faire en sorte que des éléves
" goltent 1'art de FRA ANGELICO 7",

Forger les dnstruments d'une évaluation plus fiable en
prétendant opérationnaliser 1'ensemble des objectifs supérieurs est
probablement excessif. Pourtant, les taxonomies d'objectifs affectifs
et de comportements d'expression procurent une clarification salutaire.
Avoir a& 1'esprit qu'il y a 1ieuw & tout moment de s'en préoccuper
en développant des stratégies adéquates serait déja progresser considé-
rabtement.

La prudence & cet égard améne alors la réponse au second
point: Déterminer les compétences et les comportements attendus renvoie
i la confection d'une panoplie d'indicateurs. Mais est-ce & dire
pour autant, comme le laissent supposer les instructions officielles,

que les objectifs sont & vérifier au travers d'exercices scolaires?
Que les activités plastiques scolaires seraient congues principalement
ou exclusivement en vue d'aboutir d& quelque chose d'EVALUABLE ?

Triste finalité s'il en é&tait ainsi. L'accés réussi au
champ artistique, & 1'autonomie créatrice, ne se laisse pas saisir
si aisdment. Certes, drréductible est le facteur temps (quand se
manifesteront les effets de notre action?) et il y a lieu de ne pas
confondre, selon 1la distinction de Mc. CLELLAND (1)}, "répondants"
et "opérants” (le second terme indiquant les actions spontanées entre-
prises en direction du domaine considéré): Etre "bon" en A.P. ne
veut pas nécessairement dire aimer 1'art, on peut aimer 1'art sans
le montrer.

Mais, n'est-ce pas en se tournant vers cette direction

{1) LAKDSHEERE {V. et G. de), op. cit., page 269,
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encore peu défrichée que 1'on pourra fiabiliser notre évaluation?
Inversement, n'est-ce pas se donner les meilleures chances

de ne Jjamais rien évaluer a sa juste valeur que de s'en tenir & mettre
des notes sur des travaux scolaires chargés d'artificialité?

Un jugement de valeur est bien attendu par les éléves
de la part de leur P.A.P.. Mais encore faut-il que 1'&valuation ne
soit pas fondée sur des critéres flous ou fantaisistes ni que Tla
référence & des objectifs clairs en wvue de limiter ce travers n'en
vienne & faire se tromper de sujet: L'éléve n'est pas toujours

derriére son dessin et, au meilleur des cas, i1 est loin d'y &tre
tout entier!

Dés lors se précisent les deux axes susceptibles de porter
quelques prescriptions pour un "mieux évaluer”: S'efforcer de limiter
les effets de 1la subjectivité mais aussi fiabiliser les indicateurs
d la lumiére de taxonomies plus spécifiques. '
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6.3. ORIENTATIONS POUR UNE EVALUATION PLUS
PERFORMANTE.

EVALUATION COLLECTIVE
ET AUTO-EVALUATION.

Malgré 1la sévérité du bilan, i1 n'est pas inéluctable

de considérer avec pessimisme 1'évaluation en A.P.. Le constat qui

\ précéde permet tout au contraire d'énoncer quelques orientations

salutaires tant sur le plan des procédures que pour la recherche

des indices pertinents. WNous envisagerons d'abord 1la question des

procédures dans le cas ol 1'on se 1limite & évaluer une production
traditionnelle.

Pour ce qui est de 1la notation d'un exercice plastique,

une chose est siire, en tout cas: C'est la condamnation sans appel

de Ta notation solitaire.

La notation solitaire est condamnée par le résultat de
nos expérimentations: Noter seul ne peut, en 1'absence de toute référen-
ce paralléle, que favoriser la dépendance vis-a-vis des déterminants
spécifiques des disparités de jugement dont nous avons amorcé 1'@luci-
dation. Certes, 1la concertation n'engendre pas les résultats escomptés
mais ce n'est pas 1'échange en lui-méme qui est 3 mettre en doute
mais Tle recours trop mécanique & un baréme critérié insuffisamment
intériorisé par certains é&valuateurs. Noter seul en situation de
jury, c'est souvent rester sourd aux opinions d'autrui {que 1'on
craint divergentes et semeuses de trouble} et croire gue sa propre
expérience de Ta notation suffit & conférer 1a siret@ de jugement.

La notation solitaire (encore largement pratiquée dans
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le cadre de 1la classe} est tout autant condamnée par Tes éléves:
C'est le score le plus faible enregistré par notre questionnaire
{(10/116}. Est-il nécessaire d'insister sur ce point qu'aussi bien
quelques instants de réflexion sur Tles problémes de 1'éducation que
1'examen des autres réponses des éléves suffisent & justifier?

L'éléve est en attente d'une relation éducative qui n'a
rien d voir avec le verdict chiffré. I1 souhaite que son travail,
dans lequel i1 s'est généralement dinvesti (et nous retrouvons 13
la question des exercices imposés), soit pesé équitablement, défendu
méme, gqu'en soit débattu devant Tui - pour son enseignement - les
points positifs et Tes aspects moins réussis.

Dés 1lors, deux niveaux de réponse peuvent &tre envisagés
et devraient étre systématisés pour 1'examen des oeuvres plastiques:

1) En premier lieu, aussi bien notre expérimentation que
t'aspiration des é&léves confirment le bien-fondé de 1'évaluation

collective.

Certes, les directives du 14 décembre 1964 (1} conseillaient
déja cette procédure, mais dans un contexte totalement directif:

" D. Correction collective, jugament et classement.

" Quelques éléves seront invités, a tour de rdle, & donner

* leur appréciation et méme d proposer un classement (...). Le professeur

" dirigera cette critique, rectifiera les jugements erronds et justifiera

" son propre jugement .

On sait que Tles nouveaux textes n'abordent plus la question de 1'éva-
Tuation. A 1'évidence, une position diamétralement opposée qui consis-
terait, pour le P.A.P., & s'effacer derriére 1le verdict populaire
ne serait pas défendable. Mais, hors ces extrémes, 1'évaluation collec-
tive présente des avantage suffisamment évidents pour ne pas nécessiter
un long développement:

- En situation de jury, elle permet la pondération mutuelle instan-
tanée des évaluateurs.

- En situation formative, elle procure 1'occasion de la comparaison,
du débat généralement instructif dont 1les &léves, & Juste titre,
sont friands.

2) Mais 1'évaluation collective est &galement Te premier
pas vers 1'initiation des &léves A porter un jugement sur une production

{1} Veir annexe n® 2 (I¥. "Conduite des exercices et conditions de travaill),
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plastique. C'est aussi 1'occasion de situer son travail par rapport
& celui des autres, 1'amorce d'une réflexion auto-évaluatrice.
L'auto-évaluation apparait, sous certaines réserves,

-

la seconde réponse correspondant & cette premiére &tape. L'auto-éva-
luation est, bien entendu, un pas franchi en direction de la responsa-
bilisation. Toutes les recherches en matiére d'éducation soulignent
le besoin de 1'éléve de participer & 1'évaluation de son travail.
S'auto-évaluer (& condition de s'étre donné quelques régles de jeu,
nous y viendrons), c'est peser ré&ellement en connaissance de cause,
pour en &tre soi-méme 1'acteur, Te rapport effort - réussite.

De toute évidence, une position réaliste s'impose. On
ne prétendra pas découvrir les avantages de 1'évaluation collective,
collégiale, ni de 1'autd-éva1uation, pas plus qu'on ne croira & 1'uni-
versalité de Teurs vertus. Si nous avons montré au travers de quelle
logique elles apparaissaient requises voire dincontournables, on ne
manquera pas d'étre attentif & leurs Timites.

On conviendra ainsi que la comparaison collective implique
qu'elle puisse matériellement s'opérer, ce qui oblige, sinon que
tous Tes é&léves aient "fini" en méme temps, du moins la banalisation
d'un espace-temps qui peut rompre le rythme de travail d'un autre
groupe; ce qui la rend Jnopérante, aussi, en cas de travaux qui ne
peuvent s'appréhender d'un regard global (bandes dessinées ou travaux
d volets, écritures intimistes...}. Sur le plan pédagogique, 1'évalua-

-tion collective suppose de 1la part des &léves une capacité de recul
et la maitrise des catégories critérielles, ce qui ne s'opére pas
d'emblée. Cela demande aussi une maturité qui puisse écarter les
comportements proches de la "foire aux enchéres",

" L'enfant doit apprendre & s'@valuer avec 1'aide de 1'adulte, dans

* un feedback continu oli 1'un et 1'autre se rencontrent, s'expliquent

" Teurs critéres, négocient Teurs exigences ",
écrivait C. ROGERS en 1979 (1).

L'auto-&valuation avoue aussi ses limites: On mettra
en doute une auto-évaluation solitaire qui conduit g¢énéralement a
un tassement des efforts et des exigences. L'auto-~dvaluation restera,
du moins en partie, référée 4a autrui. Ici aussi, la maitrise des

(1) ROGERS {C.), Un manifeste personnaliste, Paris, Dunod, 1979, page 59.
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critéres opérants ne peut jamais étre véritablement assurée, d'autant
moins que celle-ci est mise en doute chez les professeurs eux-mémes.

Enfin, ce type dfévaluation "& chaud” conduit & aller
vite. Elle peut apparaitre aussi bien inutile en cas de simple vérifi-
cation technique que superficielle, amputée dinjustement du regard
serein que 1'enseignant aurait pu porter sur le travail, la séance
terminée.

Si nous sommes 13 en présence de pratiques d encourager,
on se gardera d'en proner la systématisation. Mais les avantages
offerts en tant qu'éléments de dialogue n'échapperont pas, hotamment
ceux de T1'auto-évaluation (sincére) de 1'é1éve qui, outre le caractére
formateur qu'elle revét pour ce dernier, est un facteur essentiel
pour conduire vers une &valuation plus saine, soucieuse des dimensions
affectives souvent souterraines des oeuvres plastiques.

Tels sont les premiers souhaits qui semblent pouvoir
, étre énoncés. Ils reposent toutefois sur le postulat que la production
soumise & 1'@valuation est véritablement représentative de 1'éléve,
ce que nous avons, quant & nous, cru devoir mettre en doute. Nous
suivrons M, GILLY Tlorsqu'il dit que 1'"enfant" est souvent absent,
masqué derriére 1°'"&léve", entendu ici comme “"sujet scolarisé". Nous
nous garderons bien de croire que la production plastique peut valoir
d coup sir comme substitut de 1'adolescent dont nous avons la charge.

D'autres indices sont & prendre en compte, qui ne relévent
pas uniquement du résultat de 1'veuvre produite.
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RECHERCHE D'INDICATEURS COMPORTEMENTAUX
DANS LE CHAMP SCOLAIRE ELARGI.

" Etant Tiberté et surpassement, et non pas accumylation et yépétition,
" Ta culture ne consiste en aucun domaine dans 1'entassement du savoir,
" mais dans une transformation profonde du sujet qui Te dispose & plus
" de possibilités par plus d'appels intérieurs " (1).

Ainsi s'exprimait E. MOUNIER en 1949.

Evaluer un éléve dans le cadre des activités plastiques
ne consiste pas a peser une succession de produits. I1 est fort heureu-
sement courant, en notre domaine, d'entendre dire que " la démarche
vaut autant que le résultat ". Seulement, la pesanteur des habitudes
alliége & 1la Jlourdeur des effectifs font que 1'on en reste souvent
au niveau des intentions.

Nous pensons qu'il y a lieu, pour 1e P.A.P., de se confec-
tionner un répertoire d'indicateurs spécifiques destiné & compléter
1'examen des résultats scolaires. A cet é&gard, les taxonomies des
objectifs comportementaux @&laborées dans 1le cadre général (BLOOM,
D'HAINAUT, GUILFORD, KRATHWOHL, DE LANDSHEERE, VERHAEGEN, HAMELINE)
peuvent offrir 1'ossature nécessaire (2).

La premiére idée consiste & partir du principe que les
indicateurs utiles s'offrent & T'évaluateur A& chaque instant, dans
la classe et pas seulement sur le dessin mais aussi dans ce gue nous
appellerons le champ scolaire élargi. Si le premier niveau est déja

largement abordé de maniére spontanée au travers des contributions
spécifiques du P.A.P. aux conseils de classe, les deux autres sont

(1) HMOUNIER (E.), Le personnalisme, Paris, P,U,F,, 1949, page 130,

(2) MNous nous appuierens principalement sur la synthdse de V. et G, DE LANDSHEERE
{Définir les objectifs de 1'&ducation, op. cit.) ainsi que sur la grille de D, HAMELINE
(Les objectifs pédagougiques en formation initiale et en formation continue, op. cit.,
pages 161 a 176]. ' ’
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souvent injustement négligés.

La séparation suivant Tes trois domaines (cognitif, socio-
affectif, psychomoteur), quoiqu'en partie artificielle peut se révéler
utile. Par ailleurs, la hiérarchisation des niveaux de réponse attendus

‘telle qu'elle apparait chez BLOOM (connaissance - compréhension

- application - analyse - synthése - évaluation) ou plus simplement
encore 1la hiérarchisation des réponses aux objectifs opérationnels
telle qu'elle peut se déduire des travaux de GAGNE et d'EISNER (1)
pour ce qui concerne 1'approche progressive des comportements autonomes
quant & la production plastique et quant & 1'approche esthétique,
d'autre part la taxonomie de KRATHWOHL reprise par DE LANDSHEERE
{2} ayant trait au domaine affectif et de Taquelle on pourrait tirer
1'ensemble "recevoir - répondre - apprécier - agir selon ses options"
peuvent aider a 1'identification d'indices moins 1iés au "rendu"
scolaire.

Cela ne signifie pas que les comportements souhaités
doivent &tre formulés directement sous forme d‘objectifs opérationnels,
on sait que cette obligation ne permettrait d'atteindre que

" des objectifs mineurs, techniques, les camportements les plus nobles
" é&chappant & 1'ohservation directe et & ta mesure ",

selon l1a mise en garde de D. HAMELINE (3). C'est donc plutdt & découvir
en Tiligrane, en des effleurements intermittents, lors du déroulement
de la classe ou encore parallélement au cursus scolaire que les véri-

a

tables indices, & supposer qu'on puisse les saisir, risqueront d'étre
tes plus surs et Tes plus authentiques. '

1} Envisageons d'abord le comportement & 1'intérieur de la classe d'AP.

a) Comportements d'ordre cognitif.

- L'éléve comprend-il?
- Mémorise-t-il?

- Sait-il opérer analyse et synthése? C'est-a-dire: Comprendre
la problématique d'une t8che, réutiliser, transférer connaissances

(1) LAKOSHEERE (V. et G. de), Définir les objectifs de 1'éducation, op. cit., pages

262-263 : - GAGHNE insiste sur la différenciation maftrise - transfert.
- EISNER isole les objectifs d'expression dont on attend originalité et
diversité.

{2} 1Ibid., pages 142 3 153.
(3) HAMELINE (D.), op. cit., page 234.
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et compétences antérieures.

- Rigueur: §'interroge-t-il sur plusieurs alternatives, compare-t-il
diverses esquisses préparatoires?

— Curiosité d'esprit: Apporte-t-il des documents? Effectue-t-il
des recherches au C.D.1. ? Diversification de ces recherches.

- Imagination: B&tit-il rapidement un projet personnel? Critéres
habituels d'originalité, flexibilité et fluidité des idées.

- BSait-il auto-é&valuer ses connaissances, capacités, performances?

b) Comportement socio-affectif,

- Est-il réceptif?
- Participe-t-il? Questionne-t-il? TFait-il des efforts sur tous
les plans?

- Va-t-il au devant d&s l'impulsion lancée? Entralne-t-il ses cama-—
rades, valorise-t-il de lui-méme certaines idées, bref, est-il
un élément dynamisant?

-~ Quelles sont ses capacités associatives? 3Sa relation au groupe,
son esprit de coopération et d'entraide? Prodigue-t-il des conseils,
préte-t—~il volontiers son matériel?

= Propose-t-il des initiativesg; des sujets?

- Est-il capable d'autonomie suivant ses goilits et ses convictions?
~ Egt-il ouvert aux conéeptions d'autrui?

+ Egt-il victime de problémes affectifs particuliers {(relationnels,

1iés au milieu familial,...)?

¢} Comportement psychomoteur.

- Coordination des gestes restitués:; Sait-il imiter, est-il capable
d'un savoir-faire manipulatcire, de mettre en oeuvre des "tech-
niques"?

~ $8oin, application?

— Habileté? Rapidité et efficacité?

- Posséde-t-il une personnalité de manipulation (souci d'expérimenter,
d'innover, de jouer, de "cuisiner", & l'intérieur des technigues
éprouvées) 7?7

— Est-il doté d'une curiocsité et d'une ingéniosité manipulatoire?
3e tourne-t-il spontanément vers des matériaux inconnus pour se
confronter au probléme de nouveaux "bricolages"?

+ Problémes particuliers liés & une infirmité?

Ces exemples de pistes ont été pensés a destination des
colliéges. I1 va de soi que 1'enseignement artistique en section A3
ou F12 de 1lycée requiert des compétences et des connaissances aptes
d construire une future réussite professionnelle et qu'a cet égard
de 1a "bonne volonté" ne suffirait pas.

Aussi  ces pistes sont-elles & considérer relativement
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da la nature de nos é&léves et elles ne sont en tout &tat de cause
qu'une orientation possible de 1'attention & porter 3 ces derniers
plutét que 1'amorce d'une liste dont il s'agirait de cocher les items
d chaque instant!

On conviendra aisément que la portée d'un enseignement
ne se limite pas au seuil de la classe. Les comportements extérieurs
sont souvent négligés, N'est-i1 pas fréquent de voir un professeur
évoquant 1'attitude positive d'un &léve lors d'une sortie se refermer
sans appel sur sa déplorable attitude en classe? Peut-on tout ramener
au degré de soumission derriére un pupitre? La réalité de la vie
est-elle plus proche de 1la "sortie"” ou du "pupitre"? Ceci motive
les deux chapitres qui suivent.

2) Comportement dans le champ scolaire &largi.

a) Les ateliers optionnels (1),

- Vient-il aux A.0. ?

A

Y entraine—t-il des camarades, ... des parents?

-

— Y apporte-t-il des projets personnels?

- Y suggére-t-il de nouvelles activités?

b} Sorties et P.A.E, (2).

— Comportement général durant ces activités (voir précédemment):
Est-il logique de voir un é€léve réussir brillamment au club photo,
sculpture ou sérigraphie tandis que ses performances sont mauvaises
en M"classe" 4'A.P, 7 -

- Initiatives prises concernant le domaine plastique (enquétes,
relevés architecturaux ou décoratifs...).

- Proposition d'élargissement aux A.P. d'un P.A.E. b8ti avec un
professeur d'une autre matiére.

¢) Pratigque spontanée A4 la maison.

- Pratique réguliérement de fagon spontanée.
- (Compose, invente plus que ne copie.

— Vient spontanément montrer ses travaux personnels.

{1} Ateliers optionnels: Arr&tés des 14 mars 1977 et 26 janvier 1978,

(2} P.AE.: Projets d'action éducative. Relance des activités paralliles nommées
"0 %, les P.ALE. (anciennement WP, ACT.E.") ont &té déFinis par la circulaire

n® 79 - 289 du it septembre 1979.
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- Intérét des parents manifesté & propos de travaux personnels ou
du fonctionnement de la classe en général et dont 1'éléve est &
ltorigine.

3} Comportements indicateurs hors 1'école.

Enfin, Tes objectifs du P.A.P. sont des objectifs & ‘tong
terme. Voir un é1&ve ayant obtenu réguliérement d'excellents résultats
se désintéresser des A.P., le cap de la classe de seconde franchi,
ou bien exprimer ouvertement son peu d'intérét pour ce domaine serait
indubitablement Tle signe de T1'@chec de notre action. C'est pourquoi
une action profonde doit aussi pouvoir s'évaluer au travers de signes
glanés dans ce qui peut n'apparaitre que "vie quotidienne". I1 ne
s'agit pas d'entamer une filature dans l'espoir d'une "pé&che aux
indices" mais, seulement, de ne pas fermer les yeux lorsque ceux-
ci s'offrent {(ou ne s'offrent Jjamais!) & nous. Prenons gquelques
exemples. I1s ne sont pas limitatifs.

Nature des images collectionnées, collées sur les classeurs.

1 - Préférences évoquées concernant radioc, télévision, cinéma.

~ S'habille avec personnalité, sans soumission & des modes.
— Décore des objets personnels, un tee-shirt, son cyclomoteur...

~ Fréquente des expositions, les musées, y entralne ses amis ou sa
famille, en rend compte & la classe.

- Continuera & pratiquer les A.P. de facons diverses au-deld de
la classe de 3° ou de Terminale,

- EtCC-

Certains indicateurs offrent 1'occasion pour 1'enseignant
d'un réinvestissement d'ordre formatif. D'autres ne sont que des
constats sur la portée de son action.

Leur nombre important {et nous ne prétendons pas a 1'exhaus-
tivité) témoigne de 1la réceptivité extraordinairement sensible et
démultipliée dont le P.A.P. doit faire preuve afin de mieux juger
ses éEléves et met en E&vidence tout autant la difficulté de la tache
dans 1les conditions actuelles d'enseignement que le caractére insuffi-
sant de 1a référence exclusive a des &épreuves plastiques d'examen.
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PROPOSITION DE
DISPOSITIFS D'EVALUATION.

Comment agir concrétement?

On s'étonnera peut-&tre que nous n‘ayons pas, Jjusqu'd
maintenant, différencié radicalement évaluation formative et &valuation
sommative. C'est que, en fonction du regard que nous portions, nous
considérions un seul et méme type de pratique qui consiste i mettre
des notes @ des expressions plastiques dirigées, & s'en tenir & 1'appré-

. Ciation d'un résultat. Dans ces conditions, 1'examen n'apparait qu'une

S évaluation supplémentaire, simplement {si 1'on peut dire) plus grave

quant a ses conséquences.
1T y a lieu, désormais, de séparer les deux activités:

- Pour ce qui concerne 1'évaluation en cours de formation,
ne Jjuger ses é&léves qu'a travers les dessins qu'ils fournissent n'est
pas une attitude défendable: Tant d'autres choses se passent durant
1'activité plastique, nous en avons donné un apercu.

- La question est plus délicate, s'agissant des examens.
Nous en avens condamné la forme actuelle, uniquement fondée sur la
notation d'un dessin impos&, mais i1 ne s'agit pas pour autant de
nier la nécessité de ces derniers.

1) Evaluation formative dans le cadre de la classe.

a) Dialogue et confrontation sont importants. La note est secondaire.

Nous ne reviendrons pas sur ce point. Ici, Tla vérité
d'un chiffre importe peu. Ce qui compte, c'est la valeur de 1'échange,
1'examen du travail avec le maitre et les camarades.
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b) Démultiplication de la notation.

Nous avons mis en doute le baréme critérié comme facteur
d'homogénéisation des évaluations dans le cas de 1'examen. Mais 11
en est autrement dans le cadre de Ta classe. Juger séparément le
contenu (les idées) et 1'expression (la technique) é&vite souvent
de s'en tenir & une position moyenne. Mais il est possible de diffé-
rencier plus finement, sachant qu'on n'améliore pas la vérité de

1a note mais 1a compréhension du jugement.

c) Encourager la pré - auto-évaluation.

L'auto-évaluation préalable de 1'éléve est formatrice.
Elle aide aussi 1'enseignement dans 1la formulation de son jugement
et le renseigne souvent sur des incidences psychologiques.

d) Elargissement de 1'évaluation & la prise en compte du comportement.

Le P.A.P. consignera par une croix, en fin de séance,
le nom des é&léves s'étant fait remarquer par un comportement sortant
Targement de 1'ordinaire (cette procédure est pratiquée par de nombreux
professeurs, en toutes matiéres). Le P.A.P. pourrait pré-sélectionner
quelques rubriques plus spécifiques a sa matiére.

Ces directions générales peuvent se concrétiser au travers
de grilles dont nous nous bornerons & ne donner ici que quelques
exemplies, &tant entendu que chaque &valuateur a a construire Ta sienne
en fonction de sa propre pédagogie et du contexte singulier de son
enseignement.

Une des premiéres tentatives rédigées est probablement
celle de S. FONTANEL-BRASSART (1). L'auteur insistait & 1'é&poque
sur 1a nécessité de ne pas s‘arréter aux seuls critéres de la réussite
technigque pour prendre en compte la démarche de 1'é1éve et tout ce
qui a trait & la "formation globale" de 1'individu.

Le mérite &tait d'autant plus grand que les arguments

(1) FONTANEL-BRASSART (S.}, Education artistique et Formation globale, Paris, A. Colin,
C.P.H., 1971, pages 97 & 107. Co
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avancés étaient encore assez peu partagés. S. FONTANEL-BRASSART

écrivait: " Si 1'on veut bien admettre que notre but n'est pas de former des
" artistes (...), mis des hommes (...}, on admsttra ce systéme
" d'enseignement qui tente de révéler 1'individu, de le reconnaitre,
" de le classer par rapport & lui-méme et & ses possibilités (...),
" et non par rapport & nous-mémes et & un style id&al.
* Dans ce cas, toute notation est impossible et méme nuisible au but

" poursuivi (...).

" On ne peut donc admettre que Te procédé d'une classification, non

" pas des résultats (...), mais de toutes les aptitudes révélées par

" par le travail incitateur et les cbservations faites a tous moments"(1).

Abordant le classement des observations, S. FONTANEL-
BRASSART é&cartait les grilles fondées sur les dimensions positives
de chaque exercice (proportions, sens des couleurs, exécution) ou
sur des qualités trop générales {golt, soin, imagination) pour proposer
un schéma fondé sur des attitudes, divisé en trois volets:
- Attitude physique.
- Attitude intellectuelle.
- Attitude sociale.
ElTe imaginait la fiche suivante (2}:
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L'auteur encourageait aussi {3) la discussion comme ‘“conplé-

ment indispensable”. “Elle est générale, se déroule devant la totalité des travaux exposés’

Elle observait déjd combien 1'analyse des "pourquoi"
conduisait généralement, de Tla part des éléves (y compris § 1'école
primaire), & des jugements équitables et justifiés:

(1) 1Ibid., page 99.
(2) 1bid., page 104.
(3) 1Ibid., pages 113 et 115.
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" Les facteurs humains n'échappent pas aux enfants; ils savent recomaitre

" les efforts de 1'un et les mérites ou les progrés de 1'autre et en

" tenir conpte .

Bien que cette ré&flexion soit exposée dans le cadre d'une
pédagogie encore fondée sur des exercices imposés (mais ceux-ci
n'étaient souvent, d&jad, que des stimuli & la création), on se devait

de saluer la précocité d'une analyse qui garde, aujourd'hui, toute
son actualité.

Un des témoignages les plus aboutis

-

en ce qui concerne 1'&laboration
d'une grille prenant en charge

L B SNNSPLEE S les performances de 1'éléve mais
—.::"."1‘ o / -7 : . . .
o : : aussi quelques indicateurs compor-
s -G f ' tementaux nous a été fourni par
RIECAMIZINES 4 . . )
*s I} ; - un professeur de 1'académie de
N C . t
a.\m:‘)iré exE:DE \ ) - ’ GPE!‘IOD]Q.
d - : . .
s C Yo . f Le dispositif permet de visualiser
wrnsTiou D 1 .
s : : verticalement le  "profil" de
sow ¢ B Ty ) _ .
St ol ¥ 1'&léve pour chagque trimestre
ntai ' 3; par rapport & un axe médian.
10H [
°““jm‘oe 7 _ ; Les niveaux horizontaux rendent
nsoz B / | . , . .
wr o | | compte de 1'évolution de 1'apprécia-
- &l s ' . . .
S - : tion de chague registre au cours
Pt : ; de 1'année scolaire
1 SUST j . I . L

o IT va de soi que le contenu des
registres est & définir en fonction

M. Duport d'un contexte précis.

_Un autre systéme de visualisation est celui proposé par
M. BARRET. IT s'agit de graphes constitués de cercles concentriques
sectorisés (1). Le procédé semble pouvoir étre adapté 3 toutes les
matiéres, é&tant donné que les secteurs correspondent & des catégories
critérialles et 1'amplitude des cercles au degré de satisfaction
ou de réussite. L'aspect directement visualisable rend son utilisation
aisée,

{1} BARRET (M.}, Du ben usage de la notatien, op. cit., page 70.
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ORIGINALITE MALTRISE TECHNIQUE

CODE: - Blanc = Insuffisant
- % hachuré = Moyen
- Hachuré = Satisfaisant

EFFORT ..
de recherche dlexécution

Ainsi, pour ce qui nous concerne, 1'intérét du professeur
pourrait se concentrer sur trois aspects: L'imagination, 1a maitrise
technique, T'effort investi dans chacun de ces deux registres. Pour
chaque oeuvre, pourrait @etre complété un graphe se rapprochant de
1'exemple ci-dessus.

Enfin, le constat est sans doute une indication insuffi-
sante. Aussi, P. MEIRIEU, dans un ouvrage récent déja cité (1}, invite-
t-i1 les professeurs & identifier puis & coucher par écrit en les
différenciant capacités et compétences attendues, mais suggére-t-
il également de partager les informations recueillies sur 1'éléve
& la lumiére d'un travail engagé suivant deux axes: Celui des

ressources et celui des besoins.

2) L'examen.

Nous ne prendrons en considération que le niveau du bacca-
laurdat en ses deux options:
- Option facultative toutes séries, dont 1'épreuve procure le gain
des points situés au-dessus de 10.
- Option A3, de coefficient 3, coupl@e avec une dissertation de
méme coefficient portant sur la connaissance de 1'art du XX° sidcle.

Toutes deux nous semblent condamnables sous leur forme
actuelle: Comment juger un &léve au travers d'un dessin rapide, effectué
d'aprés un théme imposé et produit dans des conditions artificielles?

De récents textes & portée générale (2) ont paru dans
le souci d'inciter & une meilleure harmonisation des appréciations
des correcteurs comme des comportements des jurys. Ils suggérent

{1) MEIRIEU {P.}, L'école, mode d'emploi, op. cit., pages 129 3 131,
(2) MNote de service n? 86-404 du 26 décenmbre 1986, B.0. n® 3 du 22 janvier 1987.
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qu'aprés les épreuves

" une commission d'entente et d'harmonisation composée de quelques
" enseignants expérimentés et animée par 1'inspecteur pédagogique régional
" (...) &labore des reconmandations précises sur le sens dela correction,
" 1'appréciation des qualités et le niveau demandg, qui seront adressées
* & tous les correcteurs .

On indique que 1'dclairage de la d&libération gagnera, en outre,
a étre référée aux moyennes académiques et nationales.

Observons que ces directives tentent seulement de faire
appliquer des recommandations que les chercheurs ont formulées depuis
Tongtemps. Constatons aussi que 1'on s'en tient 3 une harmonisation
a posteriori fondée sur la manipulation chiffrée, ce qui Taisse entiére
la question de fond qui a trait aux disparités d'appréciation particu-
liérement importantes en notre domaine. '

Sur notre terrain, une production plastique est pourtant
indispensable. Peut-étre alors, conviendrait-i1 de Tla compléter par
un dispositif supplémentaire?

a) Option facultative, toutes séries.

Cette épreuve donne liew & un. incroyable gaspillage de
temps, de moyens, ce qui signifie: d'argent. Elle est, de plus, scan-
daleusement déconsidérante,

I1T faut savoir que prés des 3/4 des notes sont placés
au-dessous de Ta moyenne, dont une large proportion inférieurement
a 05 sur 20. La raison vient du caractére anodin de 1'épreuve ("dessin
sur théme") qui Tlaisse croire que “"n'importe qui" ({sous-entendu:
n'ayant pas suivi un enseignement en A.P. dans Te second cycle) peut
s'y présenter (1), -

Cette épreuve ne Jjoue pas son role. Outre la question
du jugement qui fait 1'objet du présent travail, 1'examinateur est
partagé entre 1le souhait de sanctionner un plaisantin et la crainte
de pénaliser un é&léve qui n'a pu, dans son lycée, bénéficier d'un
enseignant!

On dénoncera & cette occasion les instances officielles
qui, aprés avoir dépouillé les lycées de leurs options facultatives,
maintenu un examen désuet, veulent & intervalles réguliers supprimer

{1} Mais l'épreuve actuelle est bien commode pour l'administration puisque de moins
en moins de lycéespréparent & cette option: Il faut donc bien qulan puisse continuer
4 s'y présenter sans préparation.
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examen et enseignement au nom de leur obsolescence!

Tout au contraire, la solution passe par 1a construction
d'une épreuve plus dense nécessitant incontestablement connaissances
et compétences {donc un enseignement}.

La compétence plastique d'un candidat pourrait s'apprécier
complémentairement par un entretien portant sur 1'art des XIXet
XX® siécles. Lle candidat prendrait alors connaissance de 1a note
qui a &té attribuée & son oeuvre plastique par un jury constitué
d'au moins deux correcteurs. Il aurait a se défendre. L'examinateur
aurait & juger de la familiarité de 1'@léve vis-&-vis des problématiques
artistiques (art et expression personnelie) et porterait Ta note
définitive.

b} L‘&preuve plastique A3.

Elle est complétée fort heureusement par la dissertation
sur 1'art. Depuis 1986, tla dimension é&triquée de la réalisation
(50 x 33) est enfin portée au format "raisin" {50 x 65cm).

I1 s'agit ici de juger de futurs créateurs ou des familiers
a des titres divers de 1la création artistique. Juger des réelles
compétences sur un exercice rapide (4 h), sur un théme imposé, surtout
lorsque 1'on connait les problémes de 1'é@valuation, apparait comme
une pratique aléatoire ignorant ce que c¢réer veut dire: Créer ne
se réduit pas & savoir exdcuter un exercice imposé dans un temps
Timité.

L'appréciation du professeur, portant généralement sur
un cursus de trois années, gagnerait & étre davantage pris en compte.
Un complément est, ici aussi, indispensable.

La question est finalement celle-ci: Outre 1la réponse
au sujet 1imposé, qu'est capable de réaliser 1'&léve par lui-méme?
Quelle est sa production personnelle?

A ce stade, pourrait &tre intéressante 1la consultation
d'un dossier personnel accompagné de la possibilité de recourir au
Tivret scolaire. On connait les doutes que ne manquent pas de naitre
quant a 1'authenticité de certains dossiers. Mais 1'épreuve ne consis-
terait pas a montrer un dossier, mais & le commenter, & justifier
son intérét et préciser son articulation avec le champ de la production
artistique contemporaine,

Savoir se situer dans le champ contemporain, savoir qu'il
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y a lieu de s'y situer, de s'y préparer n'est pas une opération super-

flue. Evaluer un candidat sur 1'authenticité de sa pratique personnelle

permettrait, de plus, de moduler avantageusement 1'appréciation sur

son épreuve plastique, méme si celle-ci a dé&ja fait 1'objet d'une
décision collégiale.
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DE L'EVALUATION COMME OUTIL
AIDANT A LA FORMULATION
D'AUTRES PROCEDURES PEDAGOGIQUES.

7.1. PLAIDOYER POUR UNE NON-FONDAMENTALISATION DES .ACTIVITES PLASTIQUES.

71t - La P,P,0. au temps de la post-créativité.

712 - La création plastique: Désir et initiative.

713 ~ Une voie tracée au travers des silences de 1a pensée éducative.

7.2, POUR UNE GESTION HEUREUSE DE LA DIMENSION CREATRICE.

721 - Comment concilier apprentissage et création?
722 - Quelques lieux de 1'expression plastique, hors l'institution scolaire

723 - Analyse des situations nouvelles introduites en collige.

7.3. UNE PETITE UTOPIE ET SES CONSEQUENCES INSTITUTIONNELLES.

731 - Le concept de "classe-atelier®,

732 - les MActivités Artistiques d'Accompagnement {3A).

733 - U'évaluation repensée dans le cadre de l'espace-atelier.
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IT est possible qu'une meilleure sensibilisation aux
problémes docimologiques ne puisse’ jamais qu'estomper partiellement
la disparité des jugements portés sur les productions plastiques
scolaires et c'est bien ce qui incite & se rendre davantage sensibles
a des indicateurs comportementaux plus diversifiés.

De plus, si avoir, pour 1'enseignant et pour 1'Eléve,
une idée claire des objectifs poursuivis et des critéres permettant
d'évaluer Tles progrés réalisés est une bonne chose, définir des objec-
tifs n'engage en rien 1le "pédagogique", entendu comme waniére de
considérer la relation éducative: On connait le risque de se limiter
d des savoir-faire, de favoriser le conditionnement et la dépendance
pTutdt que de privilégier 1'accés d 1'autonomie.

On s'aperc¢oit dés lors qu'aborder Tles A.P. sous 1'angle
trés pointu d'une &tude se plagant au niveau de 1'acte évaluateur
ne peut pas ne pas conduire & la reconsidération des procédures
pédagogiques: '

- N'est-il pas erroné de vouloir faire fonctionner les A.P. sur
des schémas calqués sur les matiéres fondamentales?

- Lles A.P. dans le temps scolaire ne serviraient~ils qu'd “structurer /
évaluer"? D'abord est-il si 1égitime de vouloir gommer les effets
jugés perturbateurs 1iés au golt? Ensuite, la création plastique
n'est-elle pas aussi une pratique simpiement épanouissante, 1'occasion
de vivre une certaine maniére d'etre-au-monde porteuse d'une spécificité
irremplacable?

Au terme de notre parcours passablement hérissé de questions,
nous voudrions dégager de celles-ci de quoi bréciser 1'image - alors
que diverses esquisses s'en brossent déja ici et 1a - de ce que pour-
raient étre bientot les A.P. & 1'intérieur des lieux scolaires du
second degré, de ce que pourrait étre aussi dans un tel cadre, une
évaluation au plus proche de nos éléves.
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/7.1. PLAIDOYER POUR UNE NON-FONDAMENTALISATION
DES ACTIVITES PLASTIQUES.

LA P.P.O.
AU TEMPS DE LA POST-CREATIVITE.

Une partie des caractéristiques encore actuelles de 1'ensei-

gnement des arts plastiques découle directement de Tla volonté des

. instructions de 1'aprés guerre de faire du "dessin" une discipline
scolaire “"comme les autres”.

Toute Tla pensée pédagogique structurant T1a pratique des
activités plastiques repose sur Tle principe de 1'assimilation ou
de T1'apparentement des A.P. & un groupe de matiéres dites "fondamen-

/ La fondamentalisation des A.P. conduisit tout naturellement
les professeurs & proposer des séries d'"exercices" hiérarchisés
suivant une panoplie d'objectifs opérationnels atomisés ol la volonté
d'aboutir & une acquisition (technique, le plus souvent) était soutenue
(gain de temps, efficacité 'obligent) par 1'imposition d'un théme
d'expression. La pédagogie par les objectifs continue aujourd'hui
a inspirer majoritairement les pratiques de 1a classe, mais les argu-
ments ne manquent pas, nous 1'avons vu, pour craindre que les avantages
méthodologiques soient contrebalancés par des inconvénients aussi

nombreux.

En réaction contre les critiques érigées en direction
de savoir-faire de plus en plus désuets, la renaissance d'une réflexion
sur le processus créateur permit de redonner 3 la discipline un statut
privilégié au coeur du systéme é&ducatif.

Sous cet angle, 1les arts plastiques se présentaient
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nouveau comme matiére fondamentale quant & son rdle dans le développe-

ment de 1'intelligence divergente, faculté essentielle & 1'homme

du XX° siécle, alors que Tles autres enseignements portaient la tare
de ne s'intéresser qu'aux structures convergentes de 1'individu.

IT fut alors de bon ton de condamner 1'apprentissage
stérile des techniques au profit du développement de la créativité
qui était wun objectif général doublement intéressant: D'une part,
il s'affirmait comme objectif noble et spécifique, d'autre part,
la référence aux recherches américaines permettait une identification
des critéres de réussite assurant ainsi Tla permanence du recours
a8 des objectifs nettement dé&limités wvalables pour tous et & 1'usage
de la notation qui en découlait logiquement.

Nous nous trouvions tout simplement en face du transfert
du schéma de la P.P.0. vers un autre reg{stre de préoccupations.

Une prise de position face aux pédagogies dites "de la
créativité" se révéle d'un abord assez complexe. On serait tenté,
au premier abord, de considérer les orientations qu'elles inspirent
comme particuliérement adaptées au contexte des A.P. puisque travaillant
au coeur méme du processus imaginatif: Sous cet angle, l1a créativité
se présente comme un "état d'esprit" & acquérir, fondé sur une pratique
systématique de 1la divergence. Chacun connait désormais Tes recherches
américaines de J.P. GUILFORD, W. GORDON, A.F. OSBORN ou E.P. TORRANCE
diffusées dans les milieux de 1'éducation g¢grdce & la remarquable
synthése &laboréde par A. BEAUDOT en 1969 (1).

Cependant, on ne peut méconnaitre la relation directe
établie aux Etats-Unis entre la créativité et les milieux industriels
d& Ta recherche d'idées "utiles" et "rentables", ce qui améne & poser
la question: Lla créativité est-elle une fonction inventive ou bien
surtout une technique productiviste?

Le danger sur 1le plan pédagogique serait de confondre
T'objectif ‘"devenir créatif" avec 1'aptitude & pratiquer des “tech-
niques” de créativité. Qu'on en juge au travers de quelques exemples:

Une des fechniques de base est le "brainstorming", imaginé

par A.F. OSBORN (2}, dont le principe repose sur le "jugement différé",
le décalage entre 1la phase de production d'idées la plus débridée

{1} BEAUDGT {A.}, La créativité 3 1l'école, op. cit..
{2) 0SBORN (A.F.), 1'imagination constructive, op. cit..
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possible et wune phase d'analyse critique. Pour stimuler Ta production
d'idées, OSBORN propose une liste de 73 questions stimulatrices parmi
lesquelles 1'inversion, la multiplication Ta substitution...

MEDNICK (1), dans son schéma associationniste, force 1la
mise en relation des informations engrangées dans notre cerveau par
le hasard, Ta similarité, 1'introduction d'é&lé&ments médiateurs.

La synectique de GORDON (2) propose, de son coté, le
transfert du probléme dans un autre champ en construisant des exégéses

analogiques du type "si mon probléme é&tait ...".

Ce bref rappel des "méthodes" de stimulation suffit a
Jjustifier Ta formulation de plusieurs réserves:

- La plupart des procédures s'appuient sur la dimension
-dynamisante voire euphorisante du travail de groupe, situation artifi-
cielle: Que sera capable de produire 1'individu retourné & sa solitude?
N'est-ce pas aussi contradictoire avec la création qui est, sauf
cas d'espéce, affaire d'individualité? Réaliser une production plastique
issue d'une recherche collective n'est-i1 pas la maniére la plus
siire d'aboutir @ un travail inauthentique?

- L'application de recettes méthodologiques ne risque-
t-elle pas de relever davantage de 1'orthopédie prothésique que de
1'éducation constructive? L'obligation d'une recherche pansémique
Taisse-t-elle & 1'@tre créateur la possibilité de son inscription?
Le fluide, le flexible, 1'inédit sont-ils & ériger en nouveaux critéres
esthétiques? Ou, tout simplement, seraient-ils les nouveaux critéres
d'évaluation? La créativité n'est pas toute 1'intelligence; elle
n'est pas non plus tout 1'imaginaire.

- La recherche idéationnelle calquée sur Tles dérives
syntagmatiques et paradigmatiques en usage dans Te domaine de la
Tinguistique peuvent conduire, si 1'on n'y prend garde, d privilégier
les contenus sémantiques aux dépens des dimensions plastiques.

- L'ultime reproche, sur un plan global, serait de n'avoir
pas modifié le climat relationne]l de la classe. Si pratiquer la créati-
vité -ambitionne la vremise en cause des habitudes et des stéréotypes

de pensée, ne s'est-on pas illusionné sur les vertus de la dimension

(1) MEDNICK (M.T.), "The associative basis of the creative process, Psychological
revue, 1962, n® 69, pages 220 3 232,

(2) GORDON (W.), La stimulation des facultés créatrices par la méthode synectique,
Paris, éd. Hommes et techniques, 1965. .
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ludique (1} 2 Sous ‘prétexte de "jeu", que d'&lucubrations n'a-t-
on pas purement et simplement imposées & 1la classe, que de "sous-
groupes” autoritairement institués, reportant 4 plus tard 1'envie
manipulatoire du crayon ou du pinceau?

Bref, & la P.P.0. du dessin formateur n'a-t-on pas vu

succéder 1'ére de 1a P.P.0. de la divergence réparatrice?

On ne niera pas pour autant les apports des recherches
sur Ta créativité. Elles ont permis de mieux connaitre la dynamique
fabricatoire, le rdle des aires associatives du cerveau, 1'intérét
des situations provocatrices (2} comme stimulation de la création,
d'encourager 1'entrainement @ la divergence (3).

Ces recherches ont aussi permis que soient &lucidés les
quatre facteurs caractérisant 1'individu créateur:

-

Capacité a
Fluidite

Flexibilité
Originalité

problématiser une question

1

et qui sont, effectivement, d'une .importance toute particuliére au
niveau de 1'évaluation des potentialités d'un éléve.

Cependant, 1'intérét que 1la précédente décennie a porté
sur la gquestion de Ta créativité nous semble révélatrice des excés
auxquels peut conduire le souci de fondamentalisation des A.P.

L'évaluation réalisée se trouve toujours, selon nous,
entachée par T1'artificialité d'une situation scolaire o le professeur
impose et ou 1'éléve exécute. L'éléve est encadré et, d'une certaine

‘maniére, T1'on continue 3 "faire semblant". Tout autre est 1a situation

réelle: Hors Tla classe, qu'en sera-t-il des capacités expressives
de notre &léve? Ce qu'il sera réellement capable de produire - seul -

-

sera-t-il @ 1la hauteur des espoirs que semblait 1é&gitimer 1'évaluation
de sa production scolaire?
Un des grands risques, d'autant plus que 1'on connait

(1) H. JAOUTI (Clés pour la créativité, Paris, Seghers, 1975) cite, page 26, comme
valeurs principales de la créativité: - L'expression de la personnalité,

- le rejet de 1'autorité.
{2} Voir le Surréalisme. Un sujet tel que "vieux vEtements, bois, clous™ peut conduire
aux réalisations les plus folles mais aussi 3 des acquisitions théoriques (composition,..)

{3) Relativement 3 un médium donné, on peut suggérer, par exemple, des approches ques—
tionnantes: - Quels sont tous les outils pouvant véhiculer ce médium?

- Quels sont tous les supports possibles?

- Quels sont les gestes d'inscription possibles?
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les divergences entre é&valuateurs, serait de vouloir faire entrer
coiite que coute objectifs de maitrise et objectifs d'expression dans
le giron d'une notation critériée sans que 1'on se soit donné auparavant
Tes moyens de récolter une production ol i1 soit possible d’appréhender
les indices propres & la création.

Dans ces conditions, ne serait-il pas plus simple de
séparer franchement nos objectifs de maitrise et d'expression et
d'en finir avec 1'amalgame de 1a note globale?

I1 entre dans notre mission de conduire & 1'acquisition
de connaissances et de compétences &lémentaires: Sachons les appréhender
franchement, les mesurer au travers d'exercices simples sans vouloir
ou <croire atteindre, 13, la création. Limitons-nous donc @ en mesurer
la maitrise.

Mais nos objectifs sont des objectifs nobles: Comportement
imaginatif, autonome, critique, envie de pratiquer, attirance vers
le monde de 1l'art. Remplacerait-on ic¢i les indices de la réussite
technique par des findices de créativité, construire & ce niveau une
P.P.0. de 1'expression pTastique ne resterait-il pas illusoire?

Comme le critique J. GUILLAUMIN (1),

" Ta note s'applique a un résultat pur, @ une "chose en soi", considérée

" indépendamment de celui qui a subi 1'épreuve ".

Or, si dans la créativité nous rencontrons 1'imaginaire, cette rencontre
est aussi (et, peut-étre, d'abord} celle de 1'affectivité: Ce n'est

pas un hasard si 1'expression plastique est un outil privilégié dans

Te traitement ces troubles psychiques. Renvoi permanent entre activité
intellectuelle et activité -corporelle, le travail de création a pour
vocation de cultiver un humanisme total, une formation de 1'esprit
dans sa totalité qui ne peut donc qu'étre une formation "de" et "3"

la différence. A ce titre, on ne s'étonnera pas qu'il ne puisse

qu'imparfaitement se couler dans-des compartiments établis préalable-
ment.

Persister d vouloir fondamentaliser 1les A.,P.,, c'est-a-
dire faire en sorte qu'ils se plient au cérémonial de Ta note attribuée
d intervalles réguliers, n'a pas de sens dés lors que 1'on vise &
ateindre des objectifs supérieurs. Ce n'est probablement pas la

(1) GUILLAUMIN (J.), "De la docimologie 3 la doxologie -p-édégogique", Bulletin de la
Société BINET-SIMON, Lyon, 1968, n® 86, pages 250 & 275, .
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P.P.0. qui est directement 3 mettre en cause mais les modalités d'ins-
cription de cette derniére dans 1le cadre des activités plastiques
car il convient de se préoccuper d'abord du rapport & 1'acte créatif:

Si nul ne peut progresser sans s'étre donné des objectifs
clairs, une P.P.0. & cet é&gard n'aurait probablement de sens que
formulée pour soi-méme par 1'éléve {(ce qui rendrait cette appellation
inadaptée: Nous en étudierons plus 1loin les conséquences) et, sur
Te terrain professoral, que comme rappel obstiné qu'il y a Tieu &

chaque instant de veiller & instaurer les conditions nécessaires
a la création.
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LA CREATION PLASTIQUE
DESIR ET INITIATIVE.

L'inféodation de 1'expression plastique aux critéres
de la pensée rationnelle, la volonté de la voir fonctionner 3 1'iden-
tique des matiéres fondamentales ne proviennent pas seulement du
souci de T1égitimation d'un Inspecteur Général ni de Ta fascination
du "bien reproduire" héritée du XIX° siécle.

Ainsi que 1le montre B. DUBORGEL {1},' dés les premiers
jours de 1'école, 1'image en ses différents aspects se voit victime
- d'une entreprise de récupération: Les premiers graphismes sont

" directement et explicitement finalisés par la mise en place progressive
" de certains pré-requis de la lecture et/ou de 1'écriture "
tandis que 1le "dessin spontané” est prétexte d verbalisation, réduit
a une textualisation qui 1le prend en charge et 1'articule de maniére
aussi univoque que possible: " Le dessin est référé & la nécessité d'étre
compris par les autres ", i1 est donc analysable, décomposable et, en
toute Togique, soupesable suivant plusieurs registres appelés critéres

d'évaluation.

" Loin de constituer un moyen d'expression original, (le dessin d'enfant)
" n'est qu'une &riture qui refléte un savoir déja 1a " (2).

Au niveau de 1la production d'image, comment alors s'étonner que,
dés Te gribouillis, ne s'instaure "la canalisation, 1'évitement"
des trop grands débordements auxquels pourrait conduire 1'expression
spontanée (3) ? Comment s'étonner des instructions de 1953 (4) mettant
un terme aux expériences d'ouverture tentées ici ou 1& (" Les novateurs

(1) OUBORGEL (B.), Imaginaire et pédagogie, op. cit., page 207.

(2) OLIVIER (F.), Le dessin dfenfant est-il une écriture?, cité par B. CUBORGEL (ibid.,
page 214},
(3) 1bid., page 239.

(4) Directives de M. L'Inspecteur Général Machard, ler mai 1953, pages 2l et 25.
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se répétent et, surtout dans la fantaisie, nous avons sans doute tout vu ")  pour af-
firmer sans ambage: " L'exercice &ducatif par excellence, c'est le dessin d'aprés
nature, direct ou de mémire " ?

Texte périmé, i1 est vrai, mais dont Tle fond perdure
aujourd'hui (" Toute méthode choisie par le professeur tend & assurer la transmission
du savoir, des techmiques...” {1}} au risque de s'offrir aux interprétations
les plus éiriquées.

Mais, qu'est-ce que créer?

N'est-il pas nécessaire de retourner & cette interrogation
initiale pour espérer &lucider ce qu'il pourrait en &tre d'une procédure
éducative pleinement épanouissante & cet égard?

Si 1'on admet qu'en toute oeuvre s'inscrit la personnalité
d'un auteur (R. HUYGHE (2)), s'y dévoilent certains déterminants
sociaux (H. TAINE (3)), s'y travaille une articulation spécifique
par rapport aux productions artistiques antérieures (H. WGLFFLIN
(4)), se dégagent alors trois grands axes qui peuvent contribuer
a définir un statut de la création.

1. En premier 1lieu, pour que la production plastique
s0it interprétable en termes de création, i1 faut qu'elle porte Ta

marque d'une individualité. Depuis S. FREUD, il y a confirmation

que 1'oeuvre d'art dérive du désir par un processus de substitution
appelé sublimation, selon un mécanisme ordonné en c¢ing étapes:

- Un mouvement regressif 118 & un état de crise.

L'émergence de certaines visions phantasmatiques.
La transposition, 1'inscription dans la matiére.
Le souci de signer son expression par une intention stylistique.

L'ouverture vers autrui au travers de la monstration (5).

_ Certes, il ne faudrait pas que Tla seule invocation du
terme ‘"création" puisse faire espérer de son autorité des effets
suffisants. La multiplication des discours valorisants présentant le
plaisir d'assouvissement 1ié a 1'action 71ibératrice comme le centre
d'une mythologie nouvelie o0 le plaisir d'ordre libidinal transféré

{1) Instructions du 14 novembre 1985, op. cit., page 2896.

{(2) HUYGHE (R.), L'art et 1'3we, Paris, Flammarion, 1960.

{3) TAINE {H.), Philosophie de l'art, tome 1, Paris, Hachette, 1882.

(4) WSLFFLIN (H.), Principes fondamentaux de 1l'histoire de l'art, Paris, Gallimard, 1966.
(5) ANZIEUf {D.} et al., Psychanalyse du génie créateur, Paris, Dunod, 1974, pages

13 3 17,
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dans la manipulation se superposerait avec plus ou moins de clarté
au  “bonheur d'&tre & 1'école” n'a rien résolu, faute peut-étre d'avoir
pesé les modalités et les déterminants du processus qui le sous-tend.

2. Car i1 faut bien reconnaitre avec B. TESSEYDRE que
si Tle concept de “création artistique" fut d'abord ignoré durant
Ttantiquité, refusé a 1'homme durant Ta chrétienté médiévale pour
étre le privilége de Dieu, chanté enfin depuis T1'humanisme de la
Renaissance occidentale (1}, le mythe du thaumaturge se trouve actuel-
lement sérieusement mis en piéces. Certes, DESCARTES en pressentait
déji les limites (2) :

" les peintres, lors mame qu'ils étudient avec le plus d'artifice &

" représenter des sirénes et des satyrs par des formes bizarres et

" extraordinaires, ne leur peuvent toutefois attribuer des formes et

" des natures entiérement nouvelles, mais font seulement un certain

" mélange et camposition des mambres de divers animaux ".

Pour le biologiste H. LABORIT (3},

" 1'imegination créatrice ne crée probsblament rien, elle se contente

" de découvrir des relations dont 1'hamme n'avait point encore conscience
“ (...). Elle est nécessairament déterminée car on ne peut imaginer
créer des ensenbles nouveaux sans en avoir accumulé auparavant les

" &léments "

La création est déterminée car la collecte des informations est en
grande partie déterminée. De plus, 1'association créatrice des infor-
mations accumulées 1'est aussi car le mélange informationnel d'od
naissent les structures nouvelles n'est pas 1ivré au hasard bien
que nous ne puissions encore que soupgonner ses facteurs:

" Le fait d'ignorer ses déterminismes fait que 1'homme leur obéit en
" croyant étre libre " (4).

3. Enfin, 11 convient de porter notre attention sur
ce qui reléve de 1'acte instaurateur. Le plaisir de créer n'est pas
seulement un plaisir 1ibérateur, c¢'est aussi un plaisir fabricateur
ou poiétique. C'est d'abord Te plaisir de la main dans la transposition
sensitive des données affectives, mais c'est aussi le plaisir de
découvrir la qualité des matiéres (lisse, rugueux, onctueux...),
la qualité des gestes (creuser, déchirer, coller...}, le jeu de 1'outil,
c'est aussi la Jjoie de dominer 1la matiére, 1a jouissance d'un combat

(1) TESSEYDRE (B.), d'aprds communication orale sur "la création™. Université de PARIS 1,
1978.

{2) OESCARTES {R.}, Premitre méditation, 1641, &d. de la Pléiade, page 269.

(3) LASORLT (H.), L'homme imaginant, Paris, U.G.E., 1970, page 38.

(4) Ibid., page 138.
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qui ne peut étre feint, ol le plasticien, selon les termes d'E. SOURIAU
(1), se trouve marqué par trois attributs essentiels: Sa liberté
(i1 peut faire ce qu'il veut), son efficacité (c'est Tui qui opére),

-

son errabilité (i1 peut é&chouer & faire). Le drame se noue entre
le projet (1'oeuvre & faire, virtuelle) et sa réalisation {1'oeuvre
en train). C'est dans cet é&cart que se joue 1'acte créateur, dans
cette lutte permanente entre une forme en puissance remise d chaque
instant en question, sujette & des réaxages permanents et une orien-
tation initiale.

En  fin de compte, pour reprendre 1'émouvante formule
de SOURIAU, 1'artiste est perpétuellement dans "1'attente émerveillée"

de son oeuvre,

On voit alors combien chacun de ces trois points peut
contribuer 4 inspirer wune nouvelle configuration de 1'éducation
créatrice:

1. S'observe d'abord la permanence de 1'acte créateur
présenté comme 1'affirmation exaltante d'un étre, considération phéno-
ménologique qui différencie le caractére poétique de Ta création
du prosaisme de Ta simple fabrication {antinomie de 1'art et de 1'arti-
sanat) répondant 3 la commande d'un projet déja constitué. La production
artistique ne peut étre authentique si elle s'origine dans un théme
imposé ni méme, comme le soulignait il y a bien longtemps déja
A. STERN (2}, si elle est conditionnée " par de 1a misique, des sorties au
Z00 ou au musée ",

En prolongement, se pergoit le rdle important de la moti-

vation et le caractére inadapté d'une réguiation de programme construite

sans référence aux désirs et aux besoins exprimés. Certes, il serait
nalf et exagéré de vouloir sacraliser le "plaisir" pour tenter d'exhor-

ciser sa trop longue mise & 1'écart de 1'école (du cours de dessin},
bien tentant aussi de vouloir le dévoyer pour en faire le miel destiné
& faire passer 1'amertume d'un apprentissage tout autant normé. Sans
accepter nécessairement 1'approche freudienne du désir de faire oeuvre,

(1) SOURIAU (E.), "Le mode d'existence de l'oeuvre & faire", Bulletin de la Saciété
frangaise de Philgsophie, 1956, n® 1, pages 5 & 14.

(2) STERN (A.), Une nouvelle compréhension de 1'art enfantin, Neuchdtel, Delachaux-
Niestlé, 1968, page i6.
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nous nous en tiendrons & 1’'évidence selon laquelle 1'"expression”
artistique n'a aucun sens sans le désir de dire, nous suivrons
B. SCHWARTZ lorsqu'il déclare (1) :

" Certes, on peut éprouver d'immenses plaisirs a un travail intellectuel,
" mais le domaine esthétique est probablement Te seul, parmi ceux sur

" Tlesquels porte la formation, & lier ce principe de plaisir & 1'activité
" méme, au point d'en faire une condition nécessaire de son bon déroule-

" ment. L'expérience esthétique implique le plaisir “.

2. La seconde idée se rapporte & la notion de déterminisme
mise en avant par H. LABORIT que 1'on peut rapprocher des courants
structuralistes présentant le sujet humain comme & la fois produit
et induit par son environnement linguistique ou social. Accepter
d'examiner sous cet angle 1a “proﬁuction" plastique relativise pour
Te moins le caractére inédit de ce qui é&clot dans nos classes: Rémi-
niscences de lectures de magazines illustrés, d'émissions télévisées,
de tout ce qui peut constituer 1‘entourage habituel de 1'éléve, 3
quoi 11 faudrait ajouter le mime plus ou moins appliqué des techniques
apportées par le professeur.

Invitation, ici, & ne pas étre dupe de la "spontanéité"
de 1'"élan créateur", mais encore 3 veiller au dépassement du condi-
tionnement social ou pédagogique en développant une stratégie de

1'alimentation et de la tolérance. Stratégie nourriciére "d menu

individualisé" qui, au 1lieu de se cantonner dans des schémas pré-
Btablis, apporterait & 1'éléve, pour enrichir et relativiser son
expression, une documentation abondante et diversifiée.

3. Le troisiéme point touche & la dimension povétique
et fait écho & 1a notion de "bricolage” telle qu'elle se trouve exposée
par C. LEVI-STRAUSS dans "La pensée sauvage" (2) : L'artiste y est
présenté comme un ‘“savant”, celui qui posséde effectivement savoir
et savoir-faire, celui qui connait Tes exigences du travail, mais

aussi comme un "bricoleur", celui qui tatonne et joue de 1'assemblage.
$i  1a psychologie du développementate insiste sur le
réle du corps et de la sensibilité dans la genése de 1'intelligence,
et sur T1'idée de 1la "structuration Togique" au travers du "faire",
nous suivrons G. GUILLOT lorsqu'il ajoute que
" struturation ne signifie pas rigidification. La logique dont i1 s'agit

(1) SCHWARTZ (B.), L'éducation demain, Paris, Aubier-Montaigne, 1973, page 194.
(2) LEVI-STRAUSS (C.), La pensée sayvage, Paris, Plen, 1962, page 27.
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" ici est une Togique d'ouverture et d'intégration: La variation &
" et 1a variété des expériences du sujet en constituent un facteur
" primordial de conplexification, de finesse, d'enrichissement * (7).

On ajoutera encore que la personnalité de 1'enfant se construit au
travers d'une dialectique réel / imaginaire dans laquelle on ne peut
s'immiscer sans danger:

“ L'imaginaire articule 1'affectivité du sujet, ses désirs, ses angoisses,
" 3 la culture qui fait sens autour de lui " (2)

et T1'on mesurera plus Jjustement 1'ampleur et la gravité de ce qui
se trouve en jeu,

On mesurera é&galement combien tout ceci se démarque du
"travail" scolaire. De Tleur coté, I. XENAKIS et P. SOULAGES, interrogés
en 1973 par A. BEAUDOT (3), cette fois en tant qu'’adultes et créateurs
d part entiére, témoignent, eux aussi, dans le méme sens:

- X " le travail, c'est la chose qui fait plaisir & faire.
" Le travail comme sacrifice (...), c'est tout une mentalité qui est
" distillée chez 1'enfant dés 1'age le plus tendre avec 1'école ".

- S.: " La peinture est plutdt une activité de jeu {veade
“ gEncore faudrait-il préciser que, dans ce jeu, il y a des choses trés
" graves qui s'engagent (...). Dans cejeu, tout se joue ".

On  trouvera dic¢i la réaffirmation que, si 1'activité
plastique doit contribuer & 1a formation générale de 1'&léve, enrichir
sa connaissance et son potentiel créatif, assumer ce que G. GUILLOT
nomme dans le méme article sa “"fonction d'humanité", elle n'a de
chance de s'ancrer que désirée, fondée sur des opérations ludiques

et une pratique manipulatoire @ la fois sensorialisée et interrogative.

On y ajoutera ce rappel de P. MEIRIEU (4):

" |‘apprentissage s'effectue par chacun de meniére active et singulidre.
" Nous n'en sortirons pas sans cette &vidence: C'est 1 elewet;n apprend,
" et lui seul ",

(1) GUILLOT (G.}, "Les arts plastiques et la formation de l'esprit!, Les amis de Sévres,
ne 4, décembre 1985, page 36.

(2) Ibid., page 28.

(3) BEAUDOT (A.), Vers une pédagogie de la créativité, Paris, E.S.F., 1973, pages 25.26.
(4) MWEIRIEU (P.), L'école, mode d'emploi, op. cit., page 95. o
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UNE VOIE TRACEE AU TRAVERS
DES SILENCES DE LA PENSEE EDUCATIVE.

Préserver la dimension créatrice en opérant une distancia-
tion vis-a3-vis des coutumes scolaires Tes plus habituelles veut~il
dire pour autant prétendre d T1'élaboration de procédures neuves et
révolutionnaires?

Si 1'@ducation plastique accuse sur le plan des théories
pédagogiques les manques gque 1'on sait, c'est 'probablement parce
qu'elie a &té successivement ignorée en tant qu'activité de loisir
puis objet de circonspection du fait de son obstination & faire excrois-
sance sur les édifices pédagogiques les mieux composés.

Ainsi, la premiére remise en question que vreprésente
la pensée de 1'Education Nouvelle n'a pas véritablement pris en charge
le probléme de 1'expression plastique: Le manuel de M. MONTESSQORI
pense encore le dessin en termes de géométrie et d'ornementation,
0. DECROLY s'en tient 4a quelques pages sur le travail manuel. C.
FREINET a probablement été le premier en 1935 (1) & parler d'expression
libre. Mais T1'imaginaire auquel i1 se ré&férait était encore celui
de 1'illustration et de la décoration.

Pourtant, qui regarde de plus prés les textes sur la
pédagogie peut constater que sont énoncés depuis Tongtemps la plupart
des principes susceptibles d'inspirer une éducation plastique plus
performante. Qu'il nous soit permis d'en rappeler quelques moments
essentiels.

1. L'Education Nouvelle, centrée sur 1'éléve, remet

{1) FREINET (C.), Pour 1'école du Peuple, Paris, Maspéro, 1969, page 127.
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en cause 1'apprentissage sous la dictée autoritaire du maitre au

profit de 1la recherche active, afnsi qu'elle se trouve présentée
dans les é&crits d'A, FERRIERE (1) dés 1920. Chez 1'enfant, 1'activité
opératoire précéde la pensée et contribue 3 Ta développer. J. PIAGET
dira: "Les connaissances dérivent de 1'action " (2) et préconisera,
tel C. BERNARD (ou DEWEY}, 1'expérience tatonnée.

Aujourd'hui  encore, L. LEGRAND rappelle 1'inutilité
d'apporter d'emblée des recettes: "Les questions naissent (...)
& l1'exécution de 1la tache" (3). Apprendre est entrer en interaction

avec _ce qu'on cherche & apprendre, tout plasticien pense & L. DE
VINCI ou, pour 1'heure, & CESAR interrogeant tour & tout les machines

& compresser les voitures puis les résines expansives par polyméri-
sation, revenant aujourd'hui & la sculpture par assemblage.

2. En opposition a la pensée de E. DURKEIM {4), pour
qui 1'Bcole n'a pas & favoriser 1'épanouissement de 1'individu mais
d le fagonner en vue de son intégration dans la société, le souci
de respecter la personne de 1'éléve et, au-deld, son bonheur, trouve
son illustration extréme dans Tles courants libérateurs comme 1'expé-
rience libertaire de Hambourg, datant de 1909, ou celle de A.S. NEIL,
amorcée en 1927 (5), dont on sait qu'ils ne furent pas sans effet
sur la pensée rogérienne (6}, les propositions non-directives de
0. HAMELINE (7}, 1le questionnement de 1'institution scolaire qui
anime la pensée de M, LOBROT (8)}.

Certes, ces directions n'ont Jjamais inspiré une adhésion
naturelle, 1'expérience de Hambourg en donne un exemple significatif
dans son retour progressif aux sanctions, et le "dessin libre" pratiqué

tandis que 1'enseignant 1it son journal n'est plus aujourd'hui qu'une
lointaine caricature. On sait d'ailleurs les reproches adressés &
LOBROT, HAMELINE et ROGERS. La pédagogie institutionnelle présente,

{1) FERRIERE {A.}), L'école active {1920}, Neuchdtel, Delachaux et Niestléd, 1947, 215 p..
N.B. Ce chapTtre s'appuie principalement sur l'ouvrage réalisé sous la direction
de G, AVANZINI : La pédagegie au XX° siécle, Toulouse, Privat, 1975, 413 pages.
(2) PIAGET (J.), psychologie et pédagogie, Paris, Deno&l, 1969, Page 47,
(3) LEGRAND {L.), Pour une pédagogie de 1'étonnement, Neuchitel, Delachaux et Niestlé,
1972, page 102.
(4) DURKEIM (E.), Education et sociclogie (1922), Paris, P.U.F., 1965, 124 pages.
(5} KEIL (A.S.}, Libres enfants de Summerhill, Paris, Maspéro, 1970, 326 pages.
(6) ROGERS (C.), Le développement de la personne, Paris, Dunod, 1966, 283 pages.
(7) HAMELINE (0D.) et DARDELIN (J.M.), La liberté d'apprendre, Paris, Ed. Quvridres,
1967, 341 pages. -
(8) LOBROT (M.), La pédagogie institutionnelle, Paris, Gauthier-Villars, 1966, 281 pages.
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selon G. SNYDERS (1), "le gros risque de conduire & 1’'anarchie”.
Quant & ROGERS, i1 ne proposerait qu'un cadre vide "et 1a ou il
n'y a rien & apprendre, la non-directivité excelle" (Pourtant, ROGERS
n'‘a jamais utilisé T1'expression "non-directivitéd". I1 préconisait
une "approche centrée sur 1'apprenant” et a, d'ailleurs, reconnu
1a nécessité " de formuler assez de limites et d'exigences (...) pour que les &tu-
diants puissent, sans malaise, commencer A travailler " (2). Le vrecul prudent de

D. HAMELINE est &galement connu: " Notre méthode (...) n'a aucune chance de
se généraliser et de fournir au systéme scolaire une alternative plausible ¥ (3).
Si  depuis lors un mouvement néo-directif "nostulant

que certaines connaissances doivent &tre apprises méme si 1'81éve n'en ressent pas 1'oppor-
tunité " (4) a endigué durablement les procédures les plus extrémistes,
T'accent a été porté avec suffisamment d'efficacité sur 1'importance
de la relation é&ducative. Bien que "1'acte é&ducatif impose une
10i, contraint alors qu'il veut se distinguer du dressage et étre libération ™, il y a

lieu de ne pas oublier " que les &léves sont des acteurs dans le processus
" apprendre - enseigner (et que) pour avoir prise sur 1'&duqué, 1'acte
" &ducatif a besoin de rencontrer un acquiescarent ",

souligne 3 nouveau M. POSTIC (5).

Retournant sur Tle terrain des A.P., méme si la contrainte,
1'ordre, sécurisent, n'y voit-on pas clairement la condamnation de
1'exercice 1imposé et 1'invitation & entreprendre, en fonction de
son inclination naturelle, 1'approfondissement des modes d'expression
que 1'@1éve a lui-méme choisis?

3. Une direction différente, mais qui peut étre complémen-
taire réside dans Tla pratique du travail de groupe. Dés 1920, R.
COUSINET commengait & attirer 1'attention sur ses vertus: La situation
de groupe autorise une autonomie parcellaire et favorise les échanges
et la circulation de 1'information (6).

Les ateliers des Beaux-Arts ne fonctionnent pas autrement,
espaces d'osmoses et d'h&téro-critiques permanentes ofi 1a recherche

(1) SHYDERS {6.), 00 vont les pédagogies non-directives?, Paris, P,U.F., pages 199

et 138.

{2) ROGERS (C.), Liberté pour apprendre? (1969), Paris, Ounod, 1972, page 88.

{3} HAMELINE (0.} et DARDELIN (J.M.), Liberté d'apprendre. Situatien 2, Paris, Editions
Ouyridres, 1977, page 278,

(4) AVANZINT (G.), Immobilisme et novation dans 1'éducation scolaire, Touloyse, Privat,
1975, pages 202-203.

{5) POSTIC (M.}, La relation éducative, Paris, P.U.F., 1979, pages 1% 3 21,

(6} COUSINET {R.}, Une méthade de travail libre par groupes, Paris, Cerf, 1949, 107 gages.
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d'une écriture personnelle nait d'une friction constante aux autres
pratiques et dont i1 y aurait grandement profit & s'inspirer pour
faire retour a 1‘'authenticité. ;

4, Toutes ces options contribuent & situer 1'individu
en formation en position d'acteur. Elles ont inspiré les expériences
fondées sur le travail autonome des &léves. Le travail autonome repose

sur 1'idée d'un contrat passé entre les &léves et 1'enseignant. C'est
1'éléve (ou le groupe} qui a 1'initiative de 1'organisation de son
apprentissage, i1 se propose un objectif de recherche et sollicite
de 1'enseignant une aide personnalisée quand il en ressent le besoin.
A cet effet, doivent &tre élucidés:
- Te projet de recherche (objectif); ,
- les modalités du travail prévu assorties @'uﬁe gstimation des
besoins;
- Les critéres de réussite (1}.

En filigrane, s'y distingue la pensée de ROUSSEAU, PASCAL
(2), mais aussi la formation du "jugement" chez MONTAIGNE (3). Accéder
d 1'"auto-nomie", c'est acquérir les outils conceptuels nécessaires
a se construire ses propres lois. La méthode est intéressante et
réaliste: On ne dit pas "fais ce que tu veux" sans vouloir avouer
"qui veut quoi". Car 1'&léve voudrait bien souvent faire autrechose
que d'apprendre! Le T.A. repose résolument sur une représentation
de 1'école dans la société qui s'articule toujours autour des concepts
d'éducation et d'instruction. Dés le préambule, motivation et finalités
semblent particuliérement adaptés aux nécessités d'une activité plas-
tique authentique c'est-d-dire formatrice et enrichissante, non dépen-
dante de 1la coercission des modéles imposés. Le T.A. se veut priori-
tairement un outil de formation de la personne au travers d'une relation

d 1'apprentissage qui passe par la motivation et la responsabilisation.
Du méme coup, Tes Timites sont tracées par 1'impératif du programme

et clest probabTemeht ce qui gréve Tes expériences analysées par

A.MOYNE. La question fondamentale qui concerne notre discipline
bien entendu 1iée & la possibilité ‘de ' concilier - apprentissage

{1} MOYME {A.} Le travail autonome, Paris, Fleurus, 1982, page 7.

(2} ROUSSEAN {J.J.}: "Pour nourrir sa curiosité, me vous pressez jamais de la satisFfaire.
Mettez les questions & sa portée, et laissez-les lui résoudre®. Emile, livre 3, 1762.

——= PASCAL (B.): "On se persuade mieux, peur llaordinaire, par les raisons quton a
soi-néme trouvées". Pensées (n® 10), 1669. -
{3) MONTAIGNE (M. de), Essais, livre 1, XXVI {"De 1'institution des enfants'), 1580.
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~satignf Mais la notion de libre choix apporte une condition essen-
tielle & la crédibilité de 1'activité plastique, maniére unique de
dire et de se dire.

Eveiller les motivations passe par 1'écoute des besoins

et Ta relation d'aide inspirée du projet rogérien: Aider 1'éléve

d clarifier ses besoins, ses idées, & dégager d'un projet spontané
mais souvent artificiel ou superficiel une nécessité plus essentielle.
En A.P., T'aide serait technique et documentaire, encouragement &
dépasser les conditionnements 1iés aux matraquages iconiques de la
vie quotidienne.

La pratique du travail autonome conduit enfin @ une autre
vision de 1'évaluation. Dans ce contexte, chacun travaille & son
rythme en fonction de ses capacités (et de ce qu'il croit bon d'investir
sur le plan de 1'effort) mais &galemnt sur des projets de nature
et de niveaux différents. Les implications sont plurielles. D'abord,
ta relation & 1'8chec n'est plus négative mais formatrice, elle est
te signal d'un point fort de la relation &ducative. L'é&léve s'é&tant
lancé a la découverte d'un terrain inconnu, il est normal qu'il rencon-
tre des écueils non balisés, T1'apport du professeur ne sera pas alors
imposé mais désiré, L'évaluation est nécessairement différenciée.
La focalisation sur un "niveau" abstrait de la classe n'existe plus.
IT s'agit prioritairement de peser si le contrat a été rempli vis-
d-vis de ses propres ambitions (auto-évaluation), ensuite seulement
d'en tirer les conségquences. Ici encore se rencontre une pratique
déja évoquée & Tla suite de notre approche des mécanismes de 1'éva-
luation: L'oeuvre plastique ne peut apparaitre comme te produit d'un
Jeu compétitif artificiel mais seulement comme dialogue avec soi-
méme (méme s'il y a communication) et dépassement de soi.

La relecture de ces textes, méme s'ils avouent souvent
leur difficulté a prendre en charge les particularités de notre métier,
interpelle directement le P.A.P.: Educateurs et plasticiens se rencon-
trent pour dire, les uns qu'il n'y a pas d'apprentissage durable,
les autres qu'il n'y a pas de création authentique, hors du désir
et du plaisir de faire et de se prendre en charge.

Une gestion heureuse de 1'&ducation plastique ne peut
reposer que sur de tels fondements.
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POUR UNE GESTION HEUREUSE DE LA DIMENSION
CREATRICE.

COMMENT CONCILIER
APPRENTISSAGE ET CREATION ?

A. RODIN, dans ses entretiens avec P. GSELL, livre son
idée de la création:

" La grande difficulté et Te camble de 1'art, c'est de dessiner, de
" peindre, d'écrire avec naturel et simplicité (...}. I1 n'y a de bon
style que celui qui se fait oublier pour concentrer sur le sujet

" traité, sur 1'@motion rendue toute 1'attention du lecteur ".

" Sans doute, Te métier n'est qu'un moyen (...). Mais si Te dessin

" manque, si la coulewr est fausse, la plus puissante &mwtion sera

incapable de s'exprimer (...):

" L'inhabileté trahit i chaque instant " (ceux qui n'ont point fait
d'études sérieuses (1)).

La question n'est-elle pas encore d'actualité? Est-il
possible, & 1la fois, de préserver la spontanéité d'une activité
créatrice et de fournir efficacement 3 1'Eléve les moyens utiles
a son expression?

On congoit aisément que 1'artiste (en tout cas jusqu'd
V'orée du XX° siécle) puisse disposer de toute son existence pour
se forger et pour perfectionner un Tlangage rigoureux et personnel.
Mais, & 1'dcole, on est tenté d'aller vite. Le propos n'est pas de
"fabriquer” des artistes mais d'ouvrir & T'expression plastique.
L'entreprise reléve la plupart du temps du sauvetage tardif, parcel-
Taire, et i1 convient d'ancrer au plus tot les pré-requis "indispen-
sables”,

{1} RODIN (A.}, L'art. Entretiens réunis par P. GSELL (Grasset 1911), Paris, Gallimard,
1967, pages 78 i B1, S
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C'est alors que 1'interventionnisme risque de se révéler

envahissant: Voici 1la liste de ces pré-requis qui ne cesse de croitre;
faute d'un horaire suffisant, leur &tude en vient & remplir totalement
le cours d'A.P., ne laissant plus place d& leur exploitation; 1'engre-
nage des bonnes intentions améne & préférer donner le coup de pouce
qui fera démarrer le travail, puis un conseil, puis une suggestion..,

L'enquéte préalable & cette &tude a montré combien les
positions des P.A.P. face & Tla question de 1'apprentissage étaient
variées. Mais elle a, aussi, de quoi stupéfier en laissant entendre
qu'aujourd'hui encore une majorité de P.A.P. 1impose & la fois la
technique et le théme d'expression.

Doit-on pour autant condamner tout travail imposé par
le professeur? Tout dépend, en fait, de la maniére dont la classe
est "mende":

Partir d'un théme présente 1le désagréable inconvénient
d'imposer un imaginaire, ce qui n'est pas un mince détail quand i1l

s'agit de susciter des é&lans créateurs. Cette pratique permet en
revanche d'unifier les problématiques d'expression et d'observer
comment des registres techniques trés différents peuvent prendre
en charge des intentions analogues.

La méthode peut apparaitre @ la fois coercitive et dessé-
chante si 1'on en reste & 1'examen des "résultats", elle peut donner
iieu, tout au contraire, & de riches confrontations ol se trouve
interrogée la question fondamentale de la mise en adéquation du plan
de 1'expression et des intentions de contenu.

Proposer @ la classe 1'apprentissage d'une technique
pour elle-méme, “pour s'entrainer", a de grandes chances se s'avérer
complétement stérile et cela d'autant plus que la recette d'utilisation
est livrée d'embiée. Par contre, susciter |'approche questionnante
d'un matériau inconnu en invitant & des jeux manipulatoires peut
se révéler trés constructif: Il y a un monde entre le fait de proposer
1'approche de 1'encre de chine avec en arriére fond implicite chez
1'enseignant Tla technique de REMBRANDT ou de CALLOT (ce qui est
déja nettement mieux que celle des illustrateurs du XIX° siéclel}
et 1'induction 1égérement provocatrice qui consiste, par exemple,

—_



2n
& dire: “Fau, encre noire & stylo, Jjavel; tous Tes outils sont
permis”...

L'intérét supplémentaire du recours d une dimension unifi-
catrice se situe bien entendu au niveau de 1'évaluation: L'alignement
des productions se trouve possible, ce qui facilite les comparaisons
et, par 1& méme, la tache de 1'enseignant qui doit faire face a des
cohortes ininterrompues d'éléves. C'est sur des exercices de ce type
que nous avons construit Tles protocoles expérimentaux de notre re-
cherche. Mais i1 a é&té convenu que de tels exercices (de fait, on
ne “s'exerce" souvent qu'd mieux "s' exercer") ne conduisent généra-
lement qu'a la vérification d'objectifs de maitrise. Au travers
d'eux se sent le "programme", c'est-d-dire 1'acquisition obligée
que d'autres ont décidée pour vous, se ressent 1'unification de la
tache et 1le fait é&prouvant qu'au méme instant chacun autour de nous
"fait Ta méme chose” ... et qui est un des principes fondamentaux
de 1'école de J. FERRY. Si T'on ajoute & cela 1'unité de Tlieu et
1'unité de temps, force est de constater que nous restons au coeur
d'une mise en scéne bien usée ol se pergoit 1'odeur du pupitre.

On ne s'étonnera pas, dans ces conditions, de trouver
des propos condamnant sans appel 1la pratique artistique & 1'école.
Les plus célébres sont probablement ceux d'A, STERN:

Pour lui, "éduquer s'oppose & enseigner” (1).

Dans son "atelier d'expression”, sa Tlongue expérience
1'a convaincu que 1'expression authentique d'un individu, quelque
soit son age, ne pouvait sourdre si elle &tait entravée par des consi-
dérations techniques. Le spectre du "n'importe quoi" ne surgit pas
pour autant car le maitre se propose en contrepartie d'éduguer &
la rigueur, a 1'effort, & 1la recherche de cohérence dans le propos.

STERN, autodidacte, pratique depuis toujours une stratégie
de 1'aide individualisée dont 1'école commence & peine & se soucier:
L'aide efficace est celle qui est motivée par le besoin de 1'enfant
et qui parait nécessaire compte tenu des caractéristiques de chaque
production. Présence, soutien, encouragement. Ignoré par 1'Institution,
il ne trouve pas de mot trop dur & son &gard:

(1} STERN (A.), Le monde des autres, Neuchitel, Delachaux et Niestlé, 1974, page 112. -
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" 11 y acent ans, le dessin & 1'école n'était qu'un moment ennuyeux

" et jnnocent. Depuis qu'au lieu de faire dessiner le brin de nuguet

" on a introduit 1'&ducation artistique, le probléme est plus grave “.
A. STERN parle d'exercices d'une sottise sans &gale et poursuit:

" Comment un enfant peut-i1 se laisser aller & son expression si son

" esprit est encombré de préoccupations d'orthodessin ? {...) Fausses

" lois, excraments des artistes qui les refusent a lewr propre peinture ;.
{1).

D'un autre cO&té, on trouvera une argumentation diamétrale-
ment opposée, en faveur de la transmission du "métier" (certes exprimée
dans un contexte -sensiblement différent), sous la plume de C. LEVI-
STRAUSS (2) :

On ne voit pas qu'asservi aux régles pointilleuses des anciennes _
" corporations, 1'apprentissage technique ou artistique ait stérilisé
" les capacités d'invention. Bien que transmises par voie d’autorité

" au fil des générations, les techniques artisanales furent, pendant

" des siécles, trés favorables a la création ".

Mais on prendra en considération qu'art et artisanat sont ici peu
différenciés, ainst qu'il en est en de nombreuses cultures, que,
par ailleurs, 1le 'regard"” porté sur 1'art contemporain est effecti-
, vement trop "8loigné" pour que soit acceptée ensuite 1'affirmation
“ selon laquelle, dans 1la course & 1'innovation qui caractérise le
XX° siécle, " c'est Ta peinture comme genre qui n'a pas survécu aux pressions inco-
hérentes exercées sur elle pour qu'elle ne cesse pas de se renouveler " (3). Enfin,
dans le contexte occidental, Tles meilleures réussites artisanales
ne sont-elles pas celles qui ont su mettre en bréche et dépasser

la pratique répétitive dont elles &taient issues ?

I1 est probable qu'une &ducation par 1'art soit & négocier

-

entre ces deux extrémes. Intéressante & cet égard est 1'enquéte menée
récemment par la vrevue "ART PRESS" (4) auprés des enseignants-plasti-
ciens des écoles des Beaux-Arts: 0. DEBRE, artiste confirmé interna-
tionnalement, confiait, parlant de ses é&léves:

" J'essaie de les convaincre que la seule chose qui compte est la vé@rité
" des sentiments (...) 1a force et la sincéritd que 1'on voit dans
" les formes .

(1) STERN (A.), L'expression, Heuchitel, Delachaux et Niestlé, 1973, pages 110-111
(souligné par nous).

(2) LEVI-STRAUSS (C.), Le regard éloigné, Paris, Plon, 1983, page 358.

(3) Ibid., page 368.

{4) REYDE ART PRESS, "guide pratique les écoles d'art” hors série n® 5 de juin 1985
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L'objectif d'0. DEBRE est simple:

" ARider Te jeune artiste  se trouver, 3 trouver sa vérité . .
Mais pourrait-on se limiter & quelgues incantations? Certes non
et i1 ajoute:

" 11 est nécessaire que 1'éléve s'entraine & dessiner. [1 retrouve
“ dans Te dessin les facultés élémentaires et fondamentales, Ta vérité
" du rapport entre 1'image concue et 1a réalisation de cette image “ (1).

Cette double préoccupation est affirmée au cours de
1'enquéte comme le Tleitmotiv des enseignants interrogés: D'une part
acquérir des techniques mais, tout autant, "ouvrir des esprits et
former des individus qui savent comment ils veulent vivre". Et ces
artistes ne considérent pas comme impossible 1la mission dont ils
se sont chargés.

Ne nourrissons-nous pas, en secteur scolaire, la méme
ambition?

On ne peut que regretter que la dialectigue confrontant
apprentissage et création n'ait été plus tot au coeur du débat qui
anime notre profession. Un exemple significatif en est le fonctionnement
de 1'épreuve de "legon" de 1'agrégation d' arts plastiques qui, au
lTieu d'étre & Jjuste titre le lieu d'une réflexion théorique soutenue,
contribuait 3 solidifier d'anciennes pratiques:

La nature méme des "sujets de legon" offerts au tirage
au sort {par exemple: "articulation®, “cadrer", "répéter"”, "texture"
(2)} ne pouvait qu'induire dipso facto (sauf réaxage courageux du
candidat) une maniére de "faire la classe" qui se fondait sur 1'impo-

sition supposée 1égitime d'une tache collective débouchant sur T'acqui-
sition d'une dimension théorique.

Fort heureusement pour la formation des jeunes professeurs,
une nouvelle formulation recentre actuellement 1'intérét sur Ta dyna-
mique du dispositif relationnel. Des sujets tels que "le statut de
1'erreur”, "vous voulez trop en dire”, "séduire pour enseigner" (3) as-
sortis & 1'obligation de brosser un dispositif oli les é1&ves sont
en situation de production invitent & faire le lien entre des problé-

(1) DEBRE 0. in ART PRESS, op. cit., pages 18 & 20,

(2) 7"Agrégation d'arts plastiques", Rapports de jurys et cencours, Paris, C.N.D.P.,
année 1982, '
(3} 1bid., année 1985.
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matiques opérantes dans le monde de 1'art et les conditions propres
a la création scolaire: Un théme tel que "temps et production plastique”
(1983) suggére A Ta fois une approche poiétique de 1'art (ol la lenteur
classicisante d'un J. BAZAINE pourrait étre opposée a la vélocité
d'un G. MATHIEU) avec Tla mise en question du "labeur" comme critére
pertinent de qualité, tout aussi bien en art qu'en classe (1'ap-
plication, le temps investi), mais encore Te rythme de travail des
éléves et, plus largement, la pédagogie différenciée.

Si apprentissage et création sont bien deux objectifs
indissociables, cela ne signifie pas pour autant que 1'un appelle
1'autre immanquablement.

L'apprentissage est nécessaire pour enrichir la création

mais la création n'est pas nécessairement au bout de 1'apprentissage.
Peut-on refuser une information au nom de la liberté de choix? Ceux
qui se comportent ainsi ont le plus souvent recu dans leur formation

ce qu'ils jugent inutile aux nouvelles générations. Pour prendre

appui sur un fait artistique contemporain, on observe aujourd'hui
chez les jeunes artistes une soif de se réapproprier le patrimoine
culturel {"Peinture cultivée" italienne, oeuvre de GAROUSTE, des
POIRIER, retour au dessin sensible chez J.L. MONTIGONE & 1'exposition
des jeunes ateliers 86" (1)} que Tla revue ART PRESS analyse avec

TS L Les moins de trente ans, aujourd'hui, appartiennent & cette premidre

" génération d qui la société a refusé la transmission du savoir, d'ol

" une relation pathétique et désordomnée 3 1'héritage ". (2).

Ceci est probablement une invitation & ne pas délaisser
les apprentissages fondamentaux dans Ta crainte d'étre directif.
Livrons-les, au contraire, Te plus franchement possible, mais sans
recourir au détour enjoliveur d'un exercice d'application artificiel-
lement flatteur. C'est ainsi qu'en 6° pourrait étre abordée 1'infor-
mation sur les mélanges de couleurs prolongée de la suggestion de
se confronter & ce probléme jusqu'd le surmonter en s'obligeant,
par exemple, & ne peindre gqu'avec des couleurs primaires. En section

A3, 1la consultation voire la reproduction de planches d'anatomie

(1) Ateliers 86, A.R.C., Musée d'Art Moderne de la ville de Paris, avril 1986.
(2) LOUPE (L.}, "De la mort de 1'art 3 la mode de l'art et comment s'en sortir",
ART PRESS, n® 100, féyrier 1086, page 30.
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peut étre d'une grande utilité. Libre ensuite & chacun de traiter
a8 sa maniére la question de la figure humaine.

Sur 1'autre versant, la création spontanée peut n'avoir
qu'un trés faible rendement sur le plan des acquisitions si elle
ne se trouve stimulée de la part de 1'enseignant par la suggestion
d'objectifs plus ambitieux et plus diversifigs: Le choix de la voie
ne peut se faire que devant un éventail de pistes.

La création artistique se fonde sur 1'expérience mais

nait de son dépassement: C'est bien 1'acte de créer, par les dépasse-

ments dont i1 est le lieu, qui procure les occasions d'un apprentissage.

Dans cette optique, 1'essentiel réside dans une invitation
& 1'enrichissement du propos, a une activité manipulatoire ancrée
dans le matériau, dés Tlors que cela, de toute évidence, est 1&gitimé
par le désir de 1'&léve et s'annonce comme pratique interrogative,
jeu de surpassement et non point comme é&nonciation répétitive non
motivée,

L'oeuvre se présente alors comme trace représentative
de 1'éléve car choisie par celui-ci, 1'@valuation comme bilan des
acquis et recensement des défaites provisoires comparativement aux
ambitions développées. Reconnaissons que 1'école, par les contraintes
qu'elle impose ({structure des lieux, découpage horaire, lourdeur
des effectifs, modalités des examens), du fait de son obstination
a considérer les A.,P. a 1'identique des autres matiéres, entrave
considérablement la mise en place d'un tel fonctionnement.



276

QUELQUES LIEUX DE L'EXPRESSION PLASTIQUE
HORS L'INSTITUTION SCOLAIRE.

Compte tenu des conditions qu'elle requiert, 1'expression
plastique n'aurait-elle sa place qu‘hors 1'&cole, dans des lieux
mis en place par la société & titre de compensation ou de supplémént?

Aprés tout, si PIAGET, si FREINET, méme, se sont si peu
étendus sur la pratique d'une &ducation & 1'art et par 1'art, c'est
peut &tre en partie parce que leur intuition de chercheur leur a
permis de sentir que ce champ d'activités ne pouvait, sauf 3 faire
queTque part violence, s'emboiter parfaitement dans les é&difices
théoriques et Tles cadres pratiques qu'ils é&laboraient et que, sous
certains aspects du moins, i1 relevait de problématiques ne s'appuyant
pas sur les mémes fondements.

Alors, quel est le principe de ces Tlieux d'expression
ol les enfants viendraient trouver 1'é&panouissement que 1'é&cole leur
refuserait? Comment fonctionnent aussi ces "ateliers d'art” d'od
sortent encore parfois des "artistes”, c'est-3-dire, quel que soit
leur ta1enf, des individus pourvus d'une personnalité fermement &tablie?
Leurs caractéristiques seraient-elles en mesure de contribuer & batir
les conditions d'une spécificité dont nous aurions & gagner?

Dans son "atelier des enfants", suivant une procédure
crédibilisée maintenant par une Tongue expérience (son premier atelier
remonte aux lendemains de la seconde gquerre mondiale), A. STERN se
contente (si T'on peut dire) de proposer un lieu, un espace clos,
aveugle sur 1'extérieur pour favoriser la concentration. Dans cet
espace nu, 1'accent est mis sur une utilisation confortable des moyens
d'expression: Consoles destinées aux pots de couleur, accrochage
d bonne hauteur des feuilles de papier afin de favoriser Ta gestualité:
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A. STERN se veut simplement 1'impulsion qui amorce le courant (lj.

Lors de premiéres séances, je laisse 1'enfant conplétement Tivré

a lui-méme (...). Ce n'est qu'ensuite que j'interviens, et que,
captant 1'expression spontanée, je 1'aide a devenir un puissant moyen
d'expression {...). Cette action doit étre 3 1a mesure des moyens
techniques. Mon exigence n'est pas Ta méme en début ou en fin de

" séance, au début ou d Ta fin d'un tableau, chez un enfant grand ou

" petit, débutant ou expérimenté " (2).

Ains i, " chacun procéde & son rythme et 1'éducateur, pas plus que 1'enfant,
n'a une idée préconque quant @ Ta durée de chaque ouvrage, sa dimension,
" son déroulement " (3).
STERN  insiste sur le caractére hautement é&ducatif de
son action. Se réfugier avec bonne conscience derriére ta formulation
"expression Tlibre" contribue souvent & entretenir une illusion. I

précise: " Torsque je parle d'expression, ¢'est d'un phénoméne qui apparait
" dans un lieu et qui résulte d'une activité bien particuliére. Cela
" exclut d'amblée 1'&cole, le club de Toisirs * (4).

Et i1 s'en explique:

" (Avant), je rejetais moins catégoriquement 1'&cole (...). Je re nie
" pas qu'il puisse exister un enseignement cr@ateur mais je déclare

" que 1'expression n'est possible que dans les circonstances que crée
* 1'atelier " (5). "Mon" atelier, y sent-on.

Certes, on ne manquera pas de remarquer que d'autres
régles sont @&rigées en lieu et place de celles qui sont bannies.

STERN ne parle guére des eénfants qui ne reviennent pas & 1'atelier.

Mais nous n'entamerons pas ici une critique de la méthode sternienne,
nous n'en retiendrons que les aspects positifs.

IT est toutefois difficile, aprés ces phrases si dures
de tenter une analyse qui pourrait apparaitre récupératrice. Et,
d'ailleurs, STERN fustige par avance ceux qui commentent et déforment
sa pensée (6) :

Ils citeront des phrases, en écriront quelgues unes pour Tes relier
" et les rendre hanales. Ils débitent une masse de données erronées,
' falsifient des idées, rapportent des faits qu'ils n'ont pas observés ".

On ne manquera pas pour autant d'étre frappé par la simi~
litude de 1'attitude adoptée dans les ateliers desBeaux-Arts. Revenons
a 0. DEBRE. Aprés avoir rappelé la nécessité du dessin, le peintre

(1) STERN (A.}, Entre éducateurs, Neuchdtel, Delachaux et Niestlé, 1967, pages 15 i 10,
(2) 1bid., pages 11-12,

(3) STERN (A.), L'expression, op. cit., page 121,

(4) 1bid., page 42.

(5) STERN (A.), Le monde des autres, op. cit., page 99.

(8) Ibid., pages 39-40.
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décrit en ces termes sa méthode:
" le mieux, me semble-t-il, est de donner aux &léves toute liberté
" dés le ddpart. I1 est suffisamment difficile de bien exécuter ce
" que 1'on a envie de faire sans obliger 1'&léve & peindre des oeuvres
" qui risquent de Te contrarier (...). Si T'effort et le travail sont
" nécessaires, le désir et Ta conviction ne le sont pas moins " (1).
Et cela n'est pas sans conséquence quant & 1'acceptation de 1'irrégu-

larité dans le travail. Ainsi, si d'un manque & combler nait parfois

" une espéce de rage de peindre “,  SOULAGES avoue comme tant d’autres:

" D'autres fois, je reviens, j'hésite, je tourne autour de la toile

" blanche, j'attends, j'attends d'oser et puis j'ose " {(2).

On pourrait penser que cette attitude innove considérable~
ment par rapport @& un enseignement qu'une habitude de pensée présente
encore comme 1ié a 1'académisme. Pour se persuader du contraire,
i1 suffit de se rappeler que de 1'atelier de G. MOREAU sont sortis
les peintres "fauves", qu'au fonctionnement draconien. de 1'atelier
de L. DAVID (on ne pouvait avoir accés & la peinture qu'aprés avoir
satisfait successivement au dessin de moulages antiques puis au modéle
nu) correspondait 1'attitude d'un maitre profondément empreinte de

bonté: " 11 faut tacher d'arriver devant la nature comme un enfant qui ne

" sait rien ",
disait-il. Ou, aprés avoir rabroué un &léve qui ne dessinait pas selon
son golt: " Allons, va ton train,... dans ton genre, ca va trés bien, ce que tu fais”

Ou encore & GRANET:

“ Je suis toujours content quand je m'apercois qu'un homme a des gouts

" bien prononcés " (3),

Ainsi, de tout temps, de leur rapport constant avec la
création, Tles artistes-enseignants ont acquis la certitude que 1'essen-
tiel ne se résoud pas 8 coup d'apprentissage mais passe par le respect
des vell&ités créatrices. Mettre 1'é7éve en face de ses ambitions:
Définir un projet, 1'assumer, le mener 3 bien avec toute 1'application

et la rigueur nécessaire. D& lors, le processus de formation et
d'éducation se met en route & 1'image des rapports humains: S'instaure
un grand jeu d'osmoses interindividuelies par Tla confrontation des
personnalités, le heurt des conceptions partisanes mais hétérogénes,
d 1'intérieur d'une ambiance d'atelier, ce qui fait dire & A. BONNIER,
chargé en 1985 du Département Art & 1'Inspection Générale de 1'Ensei-

(1) DEBRE (0.), in ART PRESS, op. cit., page 20,

(2) BEAUDOT (A.), Vers une pédagogie de la créativité, op. cit., page 23. o
{3) DELECLUZE (E.J.), L. David, son école et son temps, nouvelle édition préfacée par:
J.P. MOUILLEREACX, Paris, Macula, 1983, 516 pages.
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gnement artistique:

" Les é&oles d'art francaises sont devenues des endroits ol 1'on peut

" apprendre d exister (...). Elles continuent & &tre de merveilleux

" lieux de contradictions, indispensables & nos identités “ (1).

En dé&finitive, 1le rapport entre apprentissage et création
ne trouve pas une résolution spécifique qui serait le fait de 1*insti-

tution des Beaux-Arts. Dépassé le stade des enseignements de base

fondamentaux, les Ecoles proposent le plus souvent un cadre multiforme
oil 1'&tudiant s'inscrit en fonction de la relation qu'il entend

entretenir avec 1'apprentissage. Les formules vont du rattachement

exclusif & un enseignant spécialisé jusqu'd 1'espace totalement ouvert
ol 1'&léve bénéficie des é&quipements qui Tui sont nécessaires mais
peut se dispenser totalement des enseignements proposés.

C'est probablement 1'absence de structure rigide qui
est la caractéristique de la plupart des Départements d'Art, en France
comme dans la plupart des pays voisins, et c'est certainement dans
cette direction, qui c¢oincide d'ailleurs assez bien avec celle d'un
STERN, celle d'un espace ouvert, nu, d'un non- cadre instifutionnel

si 1'on peut user de ce paradoxe, que Ta pratique des artistes-profes-
seurs est la plus instructive, riche de 1'expérience séculaire du
contact avec 1'art.

La proximité de wvue avec certaines options é&ducatives
récentes se trouve ici confirmée et cela est encourageant: S'accrédi-
terait naturellement 1'idée que 1'élan créateur et 1la rigidité du
terrain scolaire pourraient ne -plus se présenter aujourd'hui en des
positions inéluctablement antinomiques.

(1) ART PRESS, op. cit., page3l.
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LES SITUATIONS NOUVELLES
EXPERIMENTEES EN COLLEGE.

A 1'exception du cadre pré-élémentaire souvent présenté
comme exemplaire, le systéme é&ducatif frangais favorisg_ rarement
la création. Et méme si le passage & 1'école maternelle est souvent
1'occasion d'un bon épanouissement de 1'enfant au travers d'une pratique
plastique indemne des pressions correctrices de 1'adulte, on sait
qu'il y a lieu de nuancer. B. DUBORGEL (1) a pu montrer comment,

par le biais de la relation aux premiers livres d'images notamment,

un travail quasi exclusif de la pensée convergente s'élaborait insi-
dieusement.

Les productions authentiques originaires des &tablissements
d'enseignement secondaire relévent Tle plus souvent du statut d'excep-
tion: Les réussites sont alors exhibges par 1'institution qui y trouve,
3 juste titre, matiére & satisfaction et 1a preuve rassurante que
le systé@me éducatif est néanmoins apie d préserver - voire développer -
la veine créatrice de chaque individu.

Au constat d'ordre pédagogique, s'ajoute la pénalisation
horaire: Tandis que 1la France posséde Tes P.A.P., les mieux formés
sur le plan universitaire, le temps consacré aux activités plastiques
y est le plus restreint {(2). En réponse & cette carence, des "clubs"
se sont organisés dans les colléges, hors du temps scolaire (théitre,
photo, décoration...}.

I1s ont contribué & 1'instauration des "ateliers optionnels"

dont Te succés actuel est total.

(1) OUBCRGEL {B.), Imaginaire et pédagegie, op. cif..

(2) L'horaire hebdonadaire est de 2 h / semaine dans tous les pays européens 3 llexcep-
tion de 1'Irlande. Italie et Suisse condulsent cet enseignement obligateire jusqu'au
Baccalauréat., (Documents du Conseil de 1'Europe, "Technique, art, science! Revue des
enseignements technigues, n® 7-8, 1973, pages 83 & 88.
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L'expérience de ces ateliers (1) a &té, pour ceux 3 qui
ils ont &té confiés, un moment particuliérement important: C'était
le contact retrouvé avec la création, Tla possibilité de sortir des
petits formats et du cadre de "1'heure de classe", 1'occasion de
se distancer par rapport a& la "legon" & donner, 1'invitation enfin
a aborder les pratiques les plus diversifiées. C'était aussi 1‘occasion
d‘observer, chez les é&léves, des comportements révélateurs utiles
d notre réflexion:

Sur le plan de Ta fréquentation, on put se rendre compte
que les é&léves inscrits n'étaient pas nécessairement les "bons” éléves
au sens habituel du terme ni méme Tes &léves réussissant le mieux
dans le cadre de 1'heure hebdomadaire d'A.P.. Nous y verrons 13 deux
indices. Premiérement, i1 y a bien lieu de prendre en considération
la fonction '"distractive" voire apaisante, réqulatrice, 1'aspiration
des @&léves & voir, "aussi”, dans la pratique plasticienne un moment
oi T'on peut “souffler”. Deuxiémement, c'est la confirmation que
1'évaluation des é&léves pratiquée au travers des exercices de classe
ne permet pas d'identifier & coup slr la véritable motivation consé-

cutive a notre action.
En outre, Tle comportement de ces volontaires a montré

que les plus aptes & .gérer une mise en situation créative, c'est-

d-dire une vrelative autonomie, n'étaient pas non plus les &léves
a la meilleure réussite habituelle: Confirmation de 1'inadéquation
des pratiques proposées dans le cadre traditionnel par rapport -  tout
aussi bien - aux objectifs effectivement assignés aux activités plas-
tiques qu'aux besoins réels des éléves, ici spontanément exprimés.

Les ateliers optionnels ont contribué & faire émerger
Tes limites d'une pédagogie des A.P. exagérément calquée sur les
matiéres fondamentales, premiére remise en cause des données institu-
tionnelles précédentes et déclencheurs d'une envie de faire "autre
chose autrement”.

Mais 1'atelier reste exceptionnel et situé hors la classe.
Cette réserve fait apparaitre d'autant plus intéressante un autre
type de recherche exploitant la situation d'autonomie et s'inscrivant,
cette fois, dans le cadre traditionnel.

(1) "Création d'ateliers expérimentaux”.
Note SP n® 978, Direction des Colldges, 25 juillet 1983.
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Les expériences sur le "Travail Autonome” amorcées en
1972 ne concernaient pas les enseignements artistiques. L'impulsion,
pour notre matiére, revient & G. PELISSIER, professeur d'arts plas-
tiques, qui pratiquait depuis Tlongtemps une pédagogie s'appuyant
sur le libre choix des &léves. Une opération a caractére officiel,
entamée en 1980, concerne actuellement 21 terrains expérimentaux
et fait 1'objet d'une observation critique systématique (1}.

Ici n'est pas le 1lieu de décrire longuement le fonction-
nement de ces classes placées en situation d'autonomie mais de montrer
en quoi T1'inspiration qui les anime nous semble aller dans le sens,
a la fois, d'une production plastique plus authentique et d'une
pratique de 1'évaluation plus performante. Nous tirons nos informations
de communications orales faites durant un séminaire récent portant
sur “1'autonomie en arts plastiques” (2).

L'expérience dénommée ‘“approfondissement didactique d'une

pédagogie de 1'autonomie en A.P. dans les colléges" insiste par son

titre sur le concept d'enseignement, ce qui la démarque dés 1'abord
de toute situation libertaire fondée sur un laisser-faire absolu.

[ci, le professeur reste 1libre de 1'organisation de sa
classe et nous pouvons témoigner de Ta diversité des situations
relatées. L'autonomie n'est pas un é&tat initial mais seulement un

objectif & atteindre; 1‘'enseignant tente de créer des situations

propres & favoriser 1'accés & des comportements autonomes.

Le concept suivant est celui de libre choix. Contrairement
aux pratiques exposées par A. MOYNE ou N. LESELBAUM (3) restant tribu-
taires d'un programme (i1 s'agit tout au plus de semi-autonomie),
1'expérience en A.P. s'est voulue radicale, dé&s lors qu'un contrat
est passé avec la classe,

Tout au long de T1'année, 1'&ldve a donc la possibilité
d'exercer des choix. Travailler seul ou s'associer & d'autres, choisir
ses matériaux, le temps qu'il va consacrer & telle entreprise, le
lTieu Te plus propice & la réalisation de son projet, bref, choisir
toutes les modalités de son activité plastique.

Dans une "fiche-contrat”, 1'@léve fixe ses objectifs

et évalue ses besoins. Celui-ci doit faire face 3 des manques tech-

(1) M, PELISSIER, actuellement I.P.R. de Paris, en assura la coordination dans le cadre
de 1'I.N.R.P..

(2) Journées artistiques du C.I.E.P. de Stvres, du 22 au 27 aveil 1985,
(3) LESELBAUM (N.), Autononie et auto-évaluation, Paris, éd. Economica, 1982, 207 pages.
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niques, documentaires, & des questions de matériel et d'espace. Le
professeur répond par une aide individualisée, comme i1 convient
en pareil cas. I —

Pour &viter 1les débordements et permettre une meilleure
gestion d'une situation fatalement trés &clatée, 1'équipe des pro-
fesseurs a forgé@ un certain nombre d'instruments:

- L'obligation dece contrat qui évite le non-travail.
- Un planning de classe ol chaque heure de cours est matérialisée

par une case ' coloriée selon un code correspondant au type d'activité
pratiquée par 1'éléve.
- L'é&léve s'auto-évalue sous le contrdle du professeur.

Ce dispositif n'a pas d'équivalent a 1'étranger & 1'excep-
tion d'une expérience non renouvelée au collége de 1'Elysée a Lausanne.
Cette tentative, datant de 1971 et baptisée "cogestion", offrait
aux @léves d'intervenir trés directement sur Tle plan pédagogique
dans Ta mesure ol les programmes permettant 1'accés au lycée {(gymnase)
étaient préservés. On observa une floraison d'options facultatives
(40: dessin, cuisine, yoga...). En A.P., fonctionnait un atelier
libre o0 1'on pouvait cumuler Jjusqu'd six heures de présence par
semaing. L'expérience s'est arrétée faute de crédits mais aussi, en
A.P., pour avoir atteint ses 1limites: A terme, il fut constaté une
répétitivité des productions et 1a demande de plus en plus nette

de la part des enseignés d'avoir directement accés a des techniques
plastiques (1).

IT est sir que Tles avantages des situations suscitant

'initiative de 1'é18ve en matiére d'expression plastique ne sauraient

masquer totalement les questions moins maitrisées : Errances, non

~production, difficultés matérielles de mise en oeuvre, ampleur de

1'investissement nerveux de 1'enseignant. Face & cela, le mode directif
se présente comme un appréciable facteur de confort et de sécurité,
Ce n'est pas un hasard si, plus de dix années aprés son expérimen-
tation et 1la publication de nombreux articles, le "travail autonome"
n‘a pas soulevé un large mouvement en sa faveur et si son adaptation
au terrain des A.P. en est encore i ses débuts.

Si certaines situations libérales s'observent en Italie

(1} Journées artistiques de Sivres, avril 1985. Communication orale de MM. BARBIER .
et FAVEZ (Lausanne).
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ou aux Etats-Unis, les questions d'apprentissage restent assez floues.
L'originalité de 1'ambition frangaise réside précisément dans cette
volonté de ne pas négliger la fonction didactique en se donnant bien
pour but de consolider 1les fondements du langage plastique et de
conduire & l1a maitrise de 1'ensemble du champ artistique.

Elle présente bien, en méme temps, un modéle apte &
favoriser 1'apparition d'une oeuvre authentiquement créatrice, puisque
désirée par 1'éléve, et nous croyons que cette orientation, par 1'éta-
blissement d'un climat relationnel maitre - &léve plus rapproché, plus
chaud, est é&galement susceptible de fournir Te cadre d'un systéme
évaluatif plus performant.
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7.3. UNE PETITE UTOPIE ET SES CONSEQUENCES
INSTITUTIONNELLES.

Nous mangquerions 1'un des objectifs que nous avons fixés
d cette é&tude si nous ne tentions maintenant de dégager quelques
propositions susceptibles d'une mise en application concréte.

Nous elmes 1'occasion de souligner qu'il ne pouvait étre
question d'am@iiorer les procédures d'évaluation dans le cadre des
activités plastiques sans une ferme remise en cause du fonctionnement
habituel de nos classes,

' Cela signifie d'abord que 1'évaluation ne peut en aucune
maniére &tre considérée sous 1'angle d'un probléme théorique, “en soi",
susceptible de quelque perfectionnement dont i1 conviendrait seulement
d'instruire les professeurs.

Cela signifie ensuite que 1'on doit inévitablement se
heurter & 1'institution scolaire.

Dés lors, deux attitudes sont possibles.

La premiére est de convenir que la radicalité des mesures
a envisager, dont certaines seraient a repenser a la lumiére des
pratiques extra-scolaires, améne & placer comme préalable une refonte
compléte du systéme éducatif en place. Mais a-t-on besoin d'une élabo-
ration utopique supplémentaire?

La deuxiéme attitude consiste & tenter une action pouvant
trouver prise dans le contexte de la situation présente. La minceur
des propositions voit une avantageuse compensation dans le fait que
peu d'éléments objectifs viennent alors s'interposer pour en freiner
la mise en place.

C'eét cette deuxiéme voie que nous avons choisie. I1
nous a semblé possible de faire &merger le concept de "classe-atelier"
comme cadre institutionnel privilégié pour ce qui est de favoriser
1'éducation au travers d'une é&valuation formative efficace que nous
préciserons encore. Enfin, ce rapport différent & Ta pratique artis-
tique suggére que davantage de moyens soient mis & la disposition
des populations dont 1'institution scolaire a - dans sa globalité - la
charge: Rien d'impossible ici, dés lors qu'on en aurait la volonté.
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LE CONCEPT DE "CLASSE - ATELIER".

La "classe-atelier", <c'est d'abord 1'authenticité. Ce
devrait &tre avant tout, pour reprendre 1la formule de STERN, “"un
liey", mais ce n'est pas encore.

Nous avons dit tout T1'intérét qu'il nous a semblé devoir
étre porté pour Tes procédures d'accés & 1'autonomie. I1 est temps
de rendre compte des 1implications dans notre pratique quotidienne
des réflexions issues de notre recherche sur 1'évaluation. Celles-
w Ci ont é&té grandes et ont occasionné, i1 y a quelques années, un
bouleversement de notre maniére de mener 1la classe, en faveur du
libre choix partiel des éléves.

Quoique procédant indépendamment, depuis cette époque,
suivant un dispositif voisin de ceux installés en terrain expérimental,
nous ne chercherons pas & é&tablir une primauté, encore mpihs a pré-
tendre & 1'originalité. I1 semblerait p]utdt que toute maturation
de Ta réflexion sur notre métier doive conduire & s'orienter vers
cette voie, et nombreux, d'ailleurs, sont les professeurs qui, dans
1'intimité de leur classe, mus seulement par 1'amour des enfants,
1'estime des jeunes gens, ont réussi a établir des rapports différents,
sincéres, fondés tout simplement sur une relation émerveillée, sans
cesse renouvelée, d 1'acte créateur, et cela depuis fort Tongtemps.

lL.a classe-atelier devrait &tre, d'abord, un "atelier".
Un atelier, c'est-3-dire un Tieu ol 1'on peut se lever, qui supporte
les salissures, ok 1'on peut bricoler. C'est aussi une "ambiance"
fondée sur 1a variété des démarches ol la surenchére n'est pas exclue,
amenant provocations et compétitions. Une des qualités formatrices
repose sur les osmoses interindividuelles o0 1'on apprend beaucoup
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en voyant faire les autres et ot 1'ouverture d'esprit profite de
la fréquentation de la différence avec autrui.

Mais, si notre maniére de voir la classe-atelier est
directement redevable des modéles autonomisants, i1 n'en différe
pas moins suivant certaines dimensions Jjugées & 1'usage trop exces-
sives. Nous voici conduits & 1la définition d'un certain nombre de
caractéristiques gue nous voudrions exposer:

1. Se pose d'abord ta question du mode de fonctionnement
de 1'atelier. Elle concerne la mise en place de l1a situation d'auto-

nomie, Ta 1iberté de choix des activités par les &léves eux-mémes.

Globalement, nous dirons que T1'autonomie se conquiert,
qu'elle est le résultat d'une maturation. (Est-il nécessaire de rappeler
la prudence de cette institutrice dont C. ROGERS décrit 1'aventure
dans les premiéres pages de "Liberté pour apprendre?" (1) ? ). Infliger
un vide total dés les premiéres semaines de la 6°, méme si une majorité

s'est dégagée en faveur de 1'autonomie, n'est-il pas un aspect nouveau
de la directivité? Ensuite, n'y aurait-il pas Tieu de se préoccuper
des rapports souvents Taussés que les enfants entretiennent avec
1'expression, des blocages engendrés par la survivance d'une conception
étroite du dessin, bref, d'&tablir un ¢limat de confiance?

A cet égard, on considérera comme plus profitable Te
passage par une premiére phase d'approche guidée, Te basculement
vers 1'autonomie ne se négociant qu'au bout d'un temps variable selon
les classes et, si possible, selon le niveau de préparation de chaque
gléve,

Le 1ibre choix précoce est bien souvent un leurre, 1'&léve
restant tributaire des déterminismes les plus pesants, sociaux et
iconiques. Un é&léve peut-il choisir des activitéds qu'il connait mal?
N'est-il pas condamné & répéter ce qu'il sait ou voit faire? Dans
ces conditions, ne peut-on regretter le temps “perdu" & des réalisations
“inessentielles” alors que 1'éléve ne dispose (au mieux) que de quatre
fois 30 h annhuelles dans toute sa scolarité de collégien?

Certes, le coeur de cette notion de libre choix est le
siége de deux forces rarement concourrantes: Le désir de 1'éléve

{1) ROGERS (€.}, Liberté oour apprendre?, copyright 1969 by C.E. Merrill publishnig co.,
Paris, Dunod, 1972, pages 8 i 24, )
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et la volonté pédagogisante de 1'enseignant. Soucieux d'un trajet
d'apprentissage efficace, 1le P.A.P. peut-il renoncer & faire connaitre
des pans plus oy moins Tlarges de T'héritage technique et culturel
dont i1 est 1le dépositaire? Mais, d'un autre cOté, que reste-t-il
du désir de faire si T'autogestion du parcours se voit parsemée de
passages obligés?

Au risque de paraitre frileusement conventionnel, nous
avons déja affirmé qu'il existe pour chaque niveau quelques notions
de base qu'il semble plus avantageux de présenter sans détour:

Pour donner confiance “aux éléves de 6°, on pourra d'abord
montrer que le crayon est un fidéle auxiliaire de la main, que le
tracé d'une ligne peut &tre aussi joie, vivacité, insouciance, méme,
que Ta couteur se dompte et que d'infinies ressources expressives
sont cachées en ses nuances.

La lecture de 1'image, une approche des multiples codes,
peuvent, vers la classe de 4°, faire gagner un temps précieux. Enfin,
la connaissance de certains mécanismes de créativité usant notamment
de rapprochements dincongrus, montrant 1'intérét d'un entrainement

:5 la fluidité, augmentent sans conteste les capacités méthodologiques

des &léves.

Les années de 6° et 5° peuvent ainsi privilégier les
apports initiaux dés lors que ceux-ci sont associés systématiquement
a des impulsions fondées sur des techniques de créativité et 1'approche
questionnante de matériaux nouveaux., Quelques périodes de création
Tibre sont proposées en alternance. L'évaluation prendra soin de
différencier 1'exercice technique de 1'oeuvre personnelle. En 4°
et 3°, la part imposée peut se limiter & quelques données nouvelles.
Les recherches autonomes sont & encourager dés que possible, jusqu'a
leur généralisation.

Le niveau de 1lycée, section A3, ne pose pas de probléme
spécifique, 1'approche de 1'art &tant mise a part. Deux objectifs
sont & atteindre: Maitrise technique et épanouissement d'une écriture
personnelle. Lla classe de seconde peut é&tre logiquement consacrée
@ la pratique de techniques &lémentaires au travers de la mise en
oeuvre de thémes 1libres, les grandes classes perfectionnant leur

- auto-formation, guidées dans Teur choix par un "répertoire” de pratiques

possibles.

2. Un des handicaps du Tlibre choix concerne les risques
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de stagnation, le fait que 1les &léves risquent de se complaire dans
une médiocrité douillette: La deuxiéme dimension nous semble étre
la mise en place d'un état d'esprit de dépassement.

Nous intéressant désormais & 1'activité personnelle,
il y a lieu d'éviter toute répétition stérile. L'élaboration du projet
par 1'éléve peut se faire par une entrée "technique d'expression”
ou une entrée "contenu & exprimer". Dans les deux cas, le souci est
de stimuler 1'@léve dans son ambition en lui proposant des pistes
techniques plus diversifiées ou 1la possibilité d'dlargissement de
ses ressources documentaires. Le principe, pour un é&léve, d'avoir
parfois 3 exposer & 1'ensemble de la classe Tes modalités de sa démarche
peut se révéler etre un facteur dynamisant.

b Cependant, ,on doit avoir conscience que la relation d'aide,
d’incitation au dépassement, peut Tlaisser entiére 1la question des
modéles et fait émerger un autre dilemne qui est celui des limites.

Le professeur aura en effet 8 montrer qu'il existe “mieux”,
plus "élaboré", plus “"original®. Construire une documentation iconique
de Tibre accés, sur fiches cartonn@es par exemple, n'est jamais neutre.
:1M0ntrer CHARDIN n'est pas montrer SCHLOSSER ni WESSELMAN, encore
moins DI ROSA. La recherche du neuf peut aussi s'appuyer sur Ta
référence au travail d'autres camarades. Si les phénoménes d'osmose
peuvent étre profitables, ils peuvent aussi constituer un nouvel
académisme de secteur et nous devons reconnaitre qu'il y a parfois
a faire face @ une prolifération de travaux de méme nature qui s'engen-
drent pas imitation.

Dans ce prolongement, se profile la question du seuil
de tolérance. On ne peut accepter qu'un é&léve copie éternellement
des "Mickey" {(ce qui nous démarque de certaines options). Mais comment
discerner la frontiére entre le bricolage improductif et 1'activité
qui sera néanmoins - car désirée - profitable & 1'éléve? Jusqu'ol
permettre? Au nom de quoi accepter ou refuser? N'est-on pas ici
dans la voie qui condamne CEZANNE au nom de monsieur INGRES, DUCHAMP
au nom de CEZANNE, BUREN au nom de DUCHAMP? Chacun reconnaitra une
question de fond qui préoccupe tout P.A.P. et qu'on ne peut ici résoudre
totalement. '

3. La situation d'atelier se caractérise naturellement par
Ta diversité des pratiques et la différenciation des relations
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maitre - @&léve en fonction de Ta maniére singuliére dont chaque éléve
envisage sa progression. Les difficultés de mise en oeuvre généralement
avancées se trouvent considérablement agravées du fait de 1'infinité
des pratiques possibles.

Le danger d'éparpillement est certain. I1 est cependant
atténué par la mise en place en début d'année des donndes théoriques

élémentaires et 1'identification des objectifs principaux auxquels
les éléves tireraient bénéfice & se heurter.

Le surcroit de fatigue nerveuse occasionné par la multipli-
cité des activités est grandement modéré par le fait que les &léves,
motivés par leur recherche, se mettent au travail tout seuls.

Certes, 1le travail de 1'éléve peut, malgré un suivi écrit,
échapper a 1'autorité du professeur d'autant plus facilement que
celui-ci se trouve sollicité par d'autres. Mais en est-il autrement
dans une situation dirigée lorsqu'un éléve "fait semblant" de dessiner
sans y croire? Ici, Ta situation se fait plus claire et la nécessité
de 1'aide professorale ne peut se faire sentir plus clairement.

4. La classe-atelier implique une autre relation aux questions

matérielles tant sur le plan des moyens, de 1'espace, que du temps.
Malgré une attitude draconienne, le P.A.,P. de collége

rencontre souvent des é&léves venus en classe "les mains dans les

poches", sans matériel pour travailler, et doit parfois organiser
des dispositifs coopératifs de substitution.

En  situation d'autonomie, ces problémes-13 s'estompent
généralement. Le vrapport & 1'espace change jusqu'd travailler hors
la classe, Tes formats et 1les supports ne souffrent pas de limite.
On s'étonne alors de la débrouillardise de certains &léves dans la
recherche de matériaux de récupération. On comprend vite que les
A.P, ne passent pas obligatoirement par la pochette de papier & dessin
24 x 32. La motivation conduit enfin une bonne partie des &léves
d travailler en dehors de 1'heure hebdomadaire, fournissant par 1a
un indice précieux pour notre &valuation.

Certes, quelques projets avortent faute de moyens finan-
ciers, faute de temps ou d'espace, mais ils sont une force qui peut

contribuer 3 améliorer la situation actuelle.
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5. Un des intéréts pédagogiques essentiels repose sur 1'authen-
ticité de 1'approche artistique et 1la durabilité des ancrages qu'elle

permet. MNous avons suffisamment insisté sur ce point pour qu'il ne
soit pas nécessaire d'y revenir longuement.

I1 n'y a de production authentique que désirée par son
auteur, Derriére chacun des projets se reconnait, méme modestement,
la personnalité d'un @&léve ou la singularité d'un groupe, 1'unicité
de 1'"oeuvre". On ne peut ici que témoigner de 1'investissement qui
est placéd dans Te travail engagé. Interroger les &léves consiste
a recueillir un satisfecit quasi unanime (1}, [¢ci, T'é18ve veut
construire son objet, il s'y heurte, insiste, appelle 3 1'aide, recom-
mence parfois. L'oeuvre elle-méme parait vivante, elle grandit, évolue
en une suite de combats. [T y a aussi des échecs, des abandons mais
qui, dans une optique formative, sont des indicateurs davantage que
des insuccés.

La pratique nécessite 1'auto-évaluation permanente. Celle-
¢i permet peu & peu 3 1'éléve d'objectiver ses comportements. Porter
un regard réflexif sur son propre travail ne peut &tre meilleur moyen

Q de se familiariser avec 1le langage plastique dont i1 est nécessaire
de pouvoir démonter les mécanismes pour développer un comportement
analytique-~critique.

Parallélement, 1'authenticité accrue des productions
permet au P.A.P. de construire une action formative beaucoup plus
performante. L'oeuvre se trouve réellement révélatrice des-besoins
de 1'&léve qui, de lui-méme, est souvent demandeur. Cette possibilité
d'ancrer T'information, 1la donnée d'apprentissage, dans un projet
concrét est probablement un des points Tes plus positifs de Ta situation
de Tibre choix. ' o

6. L'authenticité de 1la démarche s'accompagne généralement
d'une hausse de la qualité des oceuvres. Non seulement les oeuvres
ne stationnent pas dans la médiocrité, mais leur valeur s'en trouve
accrue du fait de plusieurs facteurs:

Le démarrage est souvent lent. Nous pensons que des données
préalables permettent de partir sur un ferment sans brutalité. Peut-
étre certains &léves voudront rester plus longtemps guidés par les

(1) Voir en ANNEXE N° 15 quelques témoignages.
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suggestions du P.A.P.. Mais ensuite, Tes choses s'accélérent. Les
premiers travaux sont quelquefois trop prudents ou trop ambitieux.
Suivis d'un grand "vide". Mais i1 n'est pas rare de voir des éléves
de 4° passer en quelques mois de Tla reproduction de vignettes au
crayon feutre & 1la peinture sur panneaux de contreplaqué de prés
de deux métres d'envergure.

La cohabitation produit des effets amplificateurs dés
les premiéres réalisations remarquables: On observe comment 1'autre
fait, on s'y frotte & son tour, tentant d'égaler ou de faire mieux.
A ce stade, Tle rdole du P.A.P. est important: Inviter & aller plus
loin dans le projet, & radicaliser ses intentions, & oser davantage.
La mécanique est alors lancée. Une dynamique s'instaure qui prend
appui  sur un désir de compétition, un désir d'étonner qui se développe
peu & peu. Volonté de provoquer, soif de surenchére qui aboutit parfois
d des constructions surprenantes (1).

7. Si des familles de production sont aisément repérables,
N c'est malgré tout Ta diversité qui domine. Elle débouche sur 1'appren-
tissage de la tolérance, ouvre 1'esprit et les yeux.

Chaque éléve part de son fond culturel personnel, parfois
bien pauvre, ce qui ne manque pas de susciter chez le maitre comme
chez 1les camarades surprise mais aussi incompréhension, situation
qui s'articule tout naturellement avec 1le contexte de 1'histoire
de 1'art, les é&léves &tant au premier abord tout autant hermétiques
d& 1'expression de BACON qu'a celle de DELACROIX.

Les A.P. ne s'identifient pas aux virtuosités du dessin
figuratif. Vivre en atelier cette diversification des pratiques
prépare & accepter qu'il puisse en étre de méme sur le terrain de
T'art et favorise une entrée directe et incisive sur Tes probiématiques
de 1'esthétique contemporaine, Une fonction de 1'art ne réside-
t-elle pas Justement dans le travail, la mise en déséquilibre du
seuil de tolérance du groupe social auquel i1 s'adresse?

8. La classe-atelifer, en tant qu'elle trouve son inspiration

(i) Voir en ANNEXE H° 16 quelques réalisations d'élives de collige.
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dans le travail autonome, est aussi 1'apprentissage de la responsabi-
1ité. Outre les aspects généraux que 1'on connait (initiative quant
au choix des directions que 1'on souhaite approfondir, libre circu-
Tation vers 1les pdles de documentation, acceptation par le professeur
d'un temps de recherche improductif...), son fonctionnement conduit
d& faire éclater 1'institution et & rechercher pour son bon fonction-
nement un cadre plus adéquat.

L'accés aux documents dimplique la circulation des éléves
sans surveillance, 1le respect des documents offerts par le P.A.P.,
nécessite enfin un dispositif de rangement particulier.

La Tiberté dans le choix des pratiques impose actuellement
de travailler parfois hors la classe, dans des lieux les plus divers
qui se trouvent donc investis {labo photo, pelouse, préau, mur d'un
couloir...), ou bien nécessite des possibiTités'de stockage parfois
insurmontables compte tenu & Ta fois du volume et de la fragilité
des oeuvres, enfin, du nombre d'é&léves dont le P.A.P. a la charge.

On ne mésestimera pas combien le caractére exceptionnel
d'une telle situation joue en sa faveur: Un des moteurs du travail
autonome tient certainement au fait que les &léves apprécient d'étre
les bénéficiaires d'un dispositif transgressant divers interdits
de la vie en collége. Une des vertus de 1'autonomie est 1iée & sa
dimension antithétique, mais on peut se demander non sans une certaine
appréhension ce qu'il adviendrait d'un établissement scolaire ol
le travail autonome serait généraiisé!

Pour 1'immédiat, nous en resterons au domaine des arts
plastiques: La classe-atelier ne peut étre qu'un espace différent.

Cet espace doit d'abord étre grand pour pouvoir accueillir des réali-

sations de toute nature et en assurer le stockage. Il doit étre frag-
menté afin que puissent s'y pratiquer parallélement Ta photographie
(pigdce noire attenante}, les montages délicats hors poussiére {diapo
- son - vidéo), des activités salissantes (platre, terre, sculpture)
et Tes activités graphiques traditionnelles soutenues par la projection
de documents. I1 doit donc &tre congu comme un hangard au sol cimenté,
placé au rez-de-chaussée mais non mis a 1'écart, notamment en proche
liaison du 1ieu de documentation.

La classe-atelier, c¢'est aussi Ta classe de la motivation.
Actuellement, s'observe un mouvement que, seul, un complémént optionnel
peut absorber. Ic¢i aussi, i1 y a débordement de 1'institution tandis
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que la responsabilisation s'instaure: Du temps ol nous exercions
en collége, i1 n'était pas rare qu'un é&léve vienne poursuivre son
travail entre deux cours, ou se joigne a un autre groupe plutdt que
de se rendre en étude. Sauf en fin d'année, le constat est moins
net en lycée du fait de 1'importance du travail scolaire qui rend
Tes &léves moins disponibles.

I1 apparait aussi que 1la "responsabilisation" est plutdt
la maniére commode de cacher pénurie ou inadaptation! Le concept
de classe-atelier piétine du fait du nombre d'éléves et du peu de
temps 4 leur consacrer. La question est suffisamment importante pour
que nous 1lui consacrions, dans les pages qui suivent, un paragraphe
spécifique.

9. Enfin, 1a proposition d'un tel dispositif n'aurait pas
de sens 1ici si ce dernier n'apparaissait favoriser une pratique plus

efficace de 1'évaluation. Plusieurs aspects intéressants semblent
pouvoir étre relevés:

a) La mise & part des exercices d'apprentissage.
b) La production d'une oeuvre authentique, désirée,
par conséquent dont le résultat sera moins surfait et correspondra

7 mieux & ce que 1'éléve est capable de batir seul.

. c) La définition d'un projet fondé sur le dépassement
"~ de soi-méme qui garantit Ta pratique d'une auto-évaluation exigente
et un dialogue maitre - &léve fondé sur des donndes stables.

d) Une relation d'aide s'appuyant sur 1'identification
des bDesoins qui correspond & une évaluation formative différenciée
et permanente et qui entérine définitivement 1'idée que 1'évaluation
se situe ailleurs que dans Ta notation.

e} Une ambiance d'atelier plagant les éléves en situation
compétitive et hétéroformative dont le vécu est suffisant sans qu'il
soit nécessaire de recourir @ une notation hiérarchisée.

Nous nous proposons de conclure cette derniére partie
en précisant ce que peut &tre une évaluation repensée dans un tel
cadre.
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7. 3. 2.

LES " ACTIVITES ARTISTIQUES D'ACCOMPA-
GNEMENT " { OU 3 A ).

La généralisation des espaces-ateliers, outre Tes questions
d'ordre matériel, ne pourrait étre envisagée sans traiter les problémes
du nombre d'éléves et de la durée horaire des séquences.

Réguliérement, 1la tendance officielle est de proposer
en guise de solution 1'optionnalisation des activités artistiques
ay travers d'un choix entre 1a musique et les arts plastiques. Trois
arguments sont avancés:

Le premier, irréfutable, est d'ordre financier: Pour
offrir davantage, i1 suffit de donner & moins de bénéficiaires...

Le second veut tirer autorité de son caractére scientifique.
Il repose sur la notion de transfert: Un travail, une pratique appro-
fondie dans une discipline artistique donnerait le moyen d'un transfert
des attitudes développées d'un domaine 3 1'autre. Sans nier que cela
soit possible jusqu'd une certaine limite tracée par la spécificité
des 1instruments et des codes, encore faudrait-il qu'il y ait un ferment
initial. Or, quand on connait le déficit culturel des milieux les
plus défavorisés, on comprend que le transfert ne trouverait, 13,
aucune prise., Comment s'accomplirait alors le rdle compensateur du
collége, réducteur des inégalités? S'en tenir a cet argument serait
ignorer, de surcroit, la dimension irremplacable que, seul, le spécia-
liste peut apporter, une maniére wunique d'étre au monde, de sentir
le monde, de par sa propre sensibilité musicienne ou plasticienne.
Cet é&change avec le jeune &l8ve est souvent la derniére chance d'ouver-
ture avant que celui-¢i ne soit englouti par la vie professionnelle.

Le troisiéme argument prend appui dnsidieusement sur
la situation que nous avons défendue: L'accés @ 1'autonomie passe
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par 1a capacité de choix. Mais on conviendra facilement qu'un choix
ne peut s'opérer qu'en connaissance de cause et que celui-ci est
prématuré avant le lycée. Toute l1a richesse des champs de 1'expression
plastique, tous Tles moyens d‘'apprécier 1'art ne peuvent étre livrés
les premiéres années. Officialiser une rupture définitive avec 1'art,
souvent par méconnaissance, n'‘est-ce pas la maniére la plus slre

de conduire & T1'infirmité? Combien d'adultes disent ensuite: "Si
j'avais su, si j'avais pul"

Nous proposons, pour notre part, un tout autre dispositif
qui  pourrait étre nommé le projet des “3A" (Activités Artistiques
d' Accompagnement ).

Le projet se fonde sur 1'impérieuse nécessité de maintenir

au collége les deux activités artistiques que sont la musique et
les arts plastiques. Mais il se propose, en plus, d'exploiter & titre
complémentaire, pour Tes é&léves volontaires, les possibilités d'épa-
nouissement contenues dans la pratique de ces activtés. A cet effet,
un dispositif d'approfondissement serait institué, calquant son fonc-
\ tionnement sur celui des activités sportives du mercredi aprés-midi.

L'éléve continuerait & avoir dans son cursus scolaire
deux heures d'éducation artistique par semaine, une dans chaque matiére
{mais sans que cela soit systématiquement sous la forme "1 + 1"},
Y seraient abordées 1les connaissances élémentaires et encouragé dans
un second temps un passage progressif & 1'expression libre.

les é&léves les plus motivés seraient invités & fréquenter
une plage horaire supplémentaire de trois & quatre heures hebdoma-
daires {le mercredi ou le samedi) leur permettant ainsi de mener
d bien des projets plus ambitieux ou 1'approche de techniques parti-
culiéres telles que photo, vidéo, sculpture.

Outre 1les fonctions é&ducatives é&videntes, la possibilité
d'un rapport prolongé avec des &léves moins nombreux, le dispositif
aurait comme Jintérét supplémentaire d'offrir une meilleure prise
en charge des enfants durant 1le temps de travail des parents, ce
qui doit étre aussi un objectif du service public.

Mais i1 importe de préciser clairement 'qu'il ne peut
étre question de présenter les "3A” comme un "plus" extra-scolaire.

Ce serait totalement dénaturer 1le projet que de séparer
les 3A de 1la classe-atelier: Tandis que les 3A seraient réservées

aux activités ludiques, a T1'artisanat, aux Toisirs “artistiques®,
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et encadréss par quelques animateurs recrutés & la hate, la classe
{(fut-elle "atelier”) serait Tle domaine du travail, de 1'approche
sérieyse de 1'art, et justifierait, pour quelques temps encore, le
professeur.

A nos yeux, les activitéds artistiques d'accompagnement
n‘ont de sens qu'en tant que prolongement (principalement horaire)

de 1a classe-atelier.

Leur fonctionnement est identique , on y vise tout autant
instruction et é&ducation, dans une totale continuité. Les é&léves
qui y viendraient poursuivraient leur formation & un rythme d'autant
plus accéléré, auraient davantage de temps pour manipuler les techniques
rares, seraient ensuite, dans Te groupe classe de 1'heure hebdoma-
daire, des é&léments dynamisants d'autant plus efficaces. I1 s'agit
bien d'une entreprise d'expansion é&ducative et non pas de régression
artisanale.

Les avantages pédagogiques ne seraient pas, pour une

fois, en contradiction avec les questions administratives. Inclure

les 3A dans le service des professeurs soulagerait ceux-ci du quart
de leur effectif d'éléves, les rendant ainsi plus disponibles, mieux
a@ méme de connaitre ceux dont ils ont Ta charge, plus disposés &
susciter 1'innovation. Mais cet élargissement du service aurait aussi
pour conséquence de permettre 1'installation d'un professeur titulaire
dans les petits colléges ol le faible nombre d'heures interdisait
jusqu'a présent une nomination. Dans les établissements plus importants,
c'est la présence d'un second P.A.P. qui est envisageable, créant
entre Tes deux enseignants une situation compétitive toujours profi-
table. C'est enfin la possibilité d'ouvrir le collége & 1'extérieur
par 1'adjonction d'intervenants invités par les enseignants et placés
sous leur responsabilité.

On peut s'étonner de trouver, exposés ici par le menu,
nombreux détails qui pourraient sembler plus A leur place dans les
colonnes d'une revue syndicale qu'au sein méme d'une réflexion univer-
sitaire. On livrera comme justificatif que les A.P., de par leur
spécificité, sont dépendants de paramétres matériels beaucoup plus
contraignants dont toute é&laboration théorique ne peut totalement
faire abstraction sans risquer de se trouver inopérante.

D'un autre co6té, assurément, les incidences financiéres
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ne sont pas Jnexistantes. Alors, on peut s'interroger sur la réalité
des besoins . Malgré 1'engouement actuel pour les activités artistiques,
ne peut-on se demander "pour qui tout cela?" Pourrait-on parier
sur le succés des 3A 7 Ensuite, est-ce nécessaire? Aprés tout,
sans incitation particuliére, chague époque a toujours eu ses amoureux
de 1'art, un nombre suffisant d'artistes. I1 n'est pas difficile
d*entendre le murmure d'un quelconque "& quoi bon?".

Sans craindre obligatoirement que la société ne retombe

" dans la bauge de 1'immédiat, c'est-d-dire dans Ta vie sans mémoire

" des hyménoptéres et des gastéropodes ",
nous calquerons notre réponse sur celle de J.P. SARTRE, parlant de

1'art d'écrire (1):
" Bien s, tout cela n‘est pas si important: Le monde peut fort bien
* se passer de la littérature. Mais i1 peut se passer de 1'homme encore
n lTI'ieUX ll.

A ceux qui croient aux possibilités d'éduquer et d'enseigner
au travers des activités plastiques, nous avons néanmoins tenté
1'esquisse d'un des dispositifs qui pourraient étre progressivement
mis en place afin de donner les moyens de la création véritable.

Nous ne nous sommes pas &loignés du terrain de 1'évaluation:
Mieux é&valuer, c'est évaluer autrement, mais c'est aussi é&valuer

autre chose produit dans d'autres conditions.

(1) SARTRE (J.P.), Gu'est-ce que la littérature?, Paris, Gallimard, 1948, pages 356-357.



299

L*EVALUATION REPENSEE
DANS LE CADRE DE L'ESPACE-ATELIER.

Notre parcours devait s'achever par un retour sur le
terrain de 1'évaluation.

Nous ne reviendrons pas sur la question des examens et
concours pour Tesquels, faute de mieux, nous avons proposé quelques
aménagements modérateurs.

L'évaluation quotidienne (et T1'on peut dire globalement:
celle pratiquée au collége) a une visée essentiellement formative.
La note importe peu, ce qui compte -est surtout d'ajder 1'é&léve &
se former, c'est-a-dire, d'un coOté, 1'aider & s'auto-évaluer, de
T'autre, mieux Te connaitre en se rendant sensible & des indicateurs
diversifiés.

Le fonctionnement d'une classe-atelier nous semble garantir
une plus grande prédictivité des observations. Précisons comment

11 pourrait y étre évalué.

1. La premiére précaution est probablement d'éviter 1'amalgame
entre exercices d'application et oeuvre personnelle, redisons-le.

Si 1'accés progressif et différencié a 1'autonomie parait
souhaitable, persiste en début de cycle une phase plus ou moins Tlongue
ol 1'initiative continue & revenir au professeur, Cette période reste
conforme a ce qui est le plus généralement pratiqué actuellement.
En collége, 1'objectif de maitrise est identifié et donne ensuite
lieu a une activité manipulatoire dynamisée par 1'enseignant au moyen
d'un ressort ludique. En lycée, 1'objectif de maitrise peut &tre
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proposé sur un mode plus libéral soit comme "révision", soit comme
“information”. L'éléve a & se battre sur ce terrain-1a selon les
ambitions qu'il développe au travers d'un projet qui reste d sa con-
venance. _

Durant cette é&tape, 1'évaluation peut tout simplement
séparer la "technique" et les "idées", éventuellement mesurer 1'inves-
tissement de 1'@léve au moyen d'un troisiéme registre nommé "effort”.

I1 importe de rester conscients que nous sommes, 14,
dans le cadre d'un exercice imposé et que le dernier registre risque
de rendre davantage compte de la docilité que de 1'enthousiasme.
En lycée, 1'imposition d'une technique peut suffire a teinter d'arti-
ficialité 71'oeuvre produite quelle que soit la liberté laissée par
ailleurs. -

Compte tenu du caractére scolaire des productions corres-
pondant d cette phase, on ne voit pas trop 1'intérét d'une notation
chiffrée scrupuleusement dans un intervalle é&tendu de 0 a 20: Le
travail sur Tes différents points cités aura été {ou non) satisfaisant.
Nous pensons don¢ qu'une indication & trois modalités - peut étre
“se Tlimitant, d'ailleurs, au registre "technique" - est largement
suffisante:

|
+

: Satisfaisant.
- m : Médiocre (il faut &tre plus exigeant).

: Insuffisant (i1 faut reprendre la question).

2. Envisageons maintenant c¢e qui correspond au passage pro-
gressif de 1'éléve a la situation autonome. La relation & 1'appren-
tissage change; elle devrait favoriser T1'dclosion d'oeuvres plus
authentiques, quoigu'il s'agisse de rester réaliste: Le cadre général
reste coercitif, la liberté n'est que partielle puisque 1'éléve (sauf
option de 1lycée) n'a pas choisi d'étre 1a et qu'il est "obligé" de
produire!

Néanmoins, ces restrictions é&tant posées, le climat est
différent: Ici, c'est 1'@léve qui énonce son projet, situe ses ambitions
de réussite, produit avec une aide variable du P.A.P..

Tout comme 1le travail, 1'évaluation est ici différenciée,
principalement occasion de dialogue. Les registres précédents {technique
idées, investissement) restent, semble-t-il, de bons moyens d'entrer
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dans 1'oeuvre.

L'appréciation des oeuvres ne peut se mesurer qu'avec
la participation active de Tleur auteur. Ici, moins encore que dans
la situation précédente, ne pourrait étre énoncée en toute rigueur
une note entre 0 et 20. On ne voit pas non plus ce qu'elle ajouterait

a la relation éducative,.

L'inconvénient d'une telle pratique risque alors de résider
dans la pauvreté des indications recueillies par le P.A.P.. $'il
y a amélioration par rapport & 1'arbitraire d'une note unique, la
marque d'un “niveau" vreste assez floue. On voit alors 1'intérét
d'un compiément d'appréciation 1issu de ce que nous avons appelé le
“champ scolaire élargi”: Quelques colonnes en fin de page trimestrielle
peuvent porter la trace de certains comportements que le P.A.P. aura
considérds comme importants.

D'un autre coté, i1 est probable que Tla nécessité de
maitriser des techniques caractérisant Ta préparation au baccalauréat
A3 Jjustifie une attitude particuliére: 3i 1'on admet qu'abrés les
apprentissages &lémentaires une liste de "techniques suggérées" puisse
étre offerte au choix de chacun, 1'on peut envisager de compléter
son appréciation par le pointage des techniques abordées avec succés

par 1'éléve, ce qui permet é&ventuellement d'intervenir en cas de
comportement trop désinvolte ou trop répétitif.

3. La classe-atelier conduit-elle pour autant au refus de
ta notation? Nous répondrons par la négative, dés lors que les modali-
tés en seraient revues. on ne peut pas non plus ignorer que 1'obli-
gation de noter est statutaire ni que la note est attendue par 1'éléve,
Or, 31 1'espace-atelier fait & bien des égards éclater
1'institution, souligne 1'obsolescence du refuge dans Ta notation,
sa crédibilité se trouve renforcée par Tle fait qu'on n'y renonce
pas pour autant aux ‘"valeurs"” qu'il semblait indispensable, i1 y
a peu, de dévaluer: A nos yeux, les arts plastiques restent une disci-
pline en tant qu'ils continuent & fournir ré&férent culturel et
instrumentation d'accés. L'atelier est un lieu ol 1'on crée, mais

c'est aussi un 1ieu ol T'on apprend. C'est - espérons-le - un espace
chaud, mais ce n'est pas un Tieu de duperie. Se former serait illusoire
s'il n'y avait @& certaines occasions la volonté et le courage de
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se mesurer 3 autrui.

A moins de décréter qu'il est 1impossible de comparer
des activités si disparates, 1'espace-atelier fournit, du fait de
1'hétérogénéité des pratiques qu'il abrite, 1'occasion de ces bilans:
Montrer son travail, le soupeser et le justifier vis-d-vis des autres,

étre prét 3 recevoir le jugement du groupe sur ses propres réalisations.

Lorsque nous exercions en collége, 1la rédaction des
bulletins trimestriels &tait 1le prétexte & une telle confrontation.
Note globale et appréciation é&taient é&tablis sans faiblesse, mais
en classe et aux yeux de tous.

Généralement, deux heures y é&taient consacrées. Les
gléves devaient apporter 1'ensemble du travail du trimestre dont
chaque piéce avait déja é&té évalude au cours d'un entretien indivi-
duel, mais non notée, Aprés un temps de libre circulation destiné
@ la comparaison et 1la remise en mémoire des oeuvres, la rédaction
des synthéses commengait. Le travail le plus méritant était recherché,
les @&léves postulant pour une excellente note étaient invités a se
présenter, les camarades encourageaient dans cette voie les plus

modestes...

Le compte rendu d'une sé@ance d'dvaluation peut paraitre
ici anecdotique et déplacé. Nous voudrions, tout au contraire, qu'il
figure en bonne place dans notre exposé comme illustration vivante
et témoignage d'un moment essentiel du fonctionnement de la classe-
atelier.

Selon cette procédure, chacun présente tour a tour son
travail & la classe, dit les objectifs qu'il s'é&tait assignés, ce
qu'il a appris, commente, s'il le peut, ses échecs.

L'oeuvre ayant &té batie intégralement par 1'&léve, 1'appro-
che des capacités de celui-ci ({(qu'il ait choisi 1'option minimale
ou 1l'option lourde des "3A", nous anticipons icil}, peut &tre envisagée
au travers de son travail suivant les trois critéres généralement
utilisés:

1. Ambition des activités réalisées.

L'auteur, par le moyen de son auto-8&valuation a dé&ja
eu 1'occasion d'examiner avec le professeur s'il y a eu progrés,
dépassement par rapport 3 ses productions antérieures.

I1 mesure maintenant ce que vaut son travail par rapport
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au niveau de ses camarades.

2. Originalité.

Cette seconde dimension a déja pu étre approchée par
1'éléve au travers de 1'évaluation de son effort de recherche person-
nelle.

I1 peut, Tors du bilan, juger du degrd d'é&tonnement que
son oeuvre suscite véritablement.

3. Maitrise des moyens plastiques par rapport aux intentions développdes,

L'auto-évaluation a permis de s'interroger sur les progrés
techniques. Mais ceux-ci sont-ils suffisants, 1'expression est-elle
convaincante? La réponse du groupe est indispensable.

Sans envisager de baréme, mais en ayant a 1'esprit ces
trois dimensions, Tla collectivité propose une note. Le professeur
intervient si nécessaire, compte tenu de ses observations trimestrielles
qui, parfois, Jjustifient un désaccord. L'é&1éve se défend. Le concensus
s'établit  généralement sans grande difficuité. On observera qu'a
v ce stade wultime 1'évaluation sommative est encore exploitée 3 des
fins formatives: Chacun apprend, d'une part & mieux mesurer son travail,
d le relativiser, mais c'est aussi 1'occasion de tirer profit de
la démarche des autres.

De son c6té, pour fonder son dintervention au conseil

de classe, le professeur est en possession de plusieurs informations
complémentaires:
- Le pointage positif ou négatif d'un ou plusieurs objectifsde
maiteise. ‘ o
- Le résultat  positif ou
évaluation de 1'éléve.

Af. du dialogue consécutif & 1'auto-

- Quelques indicateurs. ¢
- Un«;:.. bj}an
lement (1).

ort:

A T

jtuant 1'&1&ve dans le groupe, établi collégia-

{1) Voir proposition de grille en ANNEXE N¢ 17,



en bjectivi

. Mais on aura compris que sa détermination ainsi que 1'usage
qui en est fait se situent sur un tout autre registre.
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CONCLUSION.

Sommes-nous arrivés au terme de ce qui pourrait apparaitre
comme une premiére é&tape dans 1'approche des problémes posés par
1'évaltuation en A.P, ?

Assurément, vouloir conclure serait sans nul doute une
gageure alors méme qu'on a Te sentiment de n'avoir esquissé que quelques
pas... Peut-étre, cependant, n'est-il pas inutile de marguer une
pause, d'interroger le corpus gue nous avons pu constituer, d'examiner
si, au-delda du caractére disparate des conclusions partielles, il
ne serait pas possible de faire émerger un réseau d'interrogations
en fin de compte convergent et susceptible de contribuer & 1a matéria-
Tisation d'un nouveau tissu de procédures productrices et &valuatrices
mieux & meme de servir Tles ambitions d'une éducation par 1'art plus
&panouissante?

Notre é&tude a permis d'affermir nos certitudes sur un
certain nombre de points, & savoir:
- Que, davantage encore gque dans le contexte général, 1'évaluation
des productions plastiques est tributaire d'effets perceptifs systéma-
tiques;
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- que Tles solutions homogénéisatrices suggérées par Ta docimologie
générale et qui postulent une fondamentalisation des A.P. sont loin
d'étre opérantes dans le cadre de notre discipline;

- qu'une reconsidération plus profonde des procédures évaluatrices
ne peut s'envisager sans que soit impliquée la totalitd du dispositif
pédagogique situé en amont.

Nous avons pu, d'abord, confirmer la disparité des jugements
et 1'action perturbatrice de déterminants systématiques dont certains
sont en homologie avec Te cadre génédral mais dont d’'autres dépendent
spécifiquement des dimensions plastiques des objets a é&valuer et
suscitent des déviations probablement d'ordre hédonique.

Ce premier niveau conduit & formuler plusieurs observations
complémentaires:

- I1 n'est plus possible de s'en tenir d une gestion empirique voire
iconoclaste de 1'évaluation: Une action sensibilisatrice est nécessaire.
Le caractére systématique des déterminants dégagés conduit & affirmer
qu'une formation & 1'évaluation est d’'ores et déja possible, en A.P.
comme ailleurs.

- On sera toutefois sensible au fait qu'une partie des errances
constatées est due tant & 1'absence de produit référentiel qu'a la
multiplicité des modéles. On ne manquera pas de s'interroger parallé-
lement sur ce que pourrait entrainer & cet égard 1'adoption de solutions
trop directives.

- On contatera aussi que 1'interférence probable de facteurs de
goiit {la difficulté pour 1'évaluateur de connaitre et maitriser
ses attirances spontanées - ainsi que le grand nombre de ces facteurs
gqu'on imagine en interaction) limite considérablement les chances
de venir & bout de la subjectivité.

Dans cette meéme direction, un second train d'expériences
a mis en Tlumidre la faiblesse des outils modérateurs, notamment du

= principal, fondé sur 1la construction d'un baréme critérié. Certes,
L on se rappellera que, si la concertation a prouvé dans le cadre général

ses vertus homogénéisatrices, Tles effets constatés sont en fait peu
durables. Ici, cependant, des indices de 1a radicalité des désaccords
sont & trouver dans le fait que, méme lors de la notation d'exer-
cices scolaires portant sur des points nettement l1imités de maitrise
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technique, on observe une résistance des divergences s'ancrant'proba-
blement dans. une prise en compte de dimensions plastiques en théorie
non concernées. Ce sont aussi, probablement, ces mémes considérations
qui gomment Tles effets positifs de la concertation préalable dans
le cas du jugement d'oeuvres d'expression plus complexes,

On congoit dés lors que la question de la légitimité
de la notation des productions plastiques puisse é&tre posée. Mais
aller dans ce sens conduirait d une impasse, & un renoncement incons-
tructif, c'est pourquoi nous y avons plutdt vu la ferme obligation
de reconsidérer 1'approche des travaux qui nous sont livrés.

A nouveau ici, il s'agit de déterminer quelles conséquences
pour 1'évaluation peuvent &tre dégagées, &tant donné la persistance
de disparités d'appréciation tant au plan des exercices de maitrise
qu'd celui des oeuvres de nature plus importante.

La cause provient, comme dans le cadre général, de la
difficulté a contrdler totalement Tes critéres ou, du moins, & les
faire fonctionner de maniére identique d'un évaluateur & 1'autre,
Cette observation docimologique fondamentale n'est pas a remettre

Jen cause (1) et c'est relativement & cet &tat de fait que se situe

N
notre interrogation.

% Lorsqu'il- s'agit  d'un- exercice -de.- maitrise
gn.. doit pouvoir cerner . de maniére rigoureuse objectifs et critéres.

' 1y a liew de faire qua mensit
i

Yexécution de:cette.

;wgui est laissée aux gléves dan

on pas penser gu'une partie de nos difficultés -provient d'un confortable

stationnement dans un juste milieu, position & la fois frileuse et

naive qui consiste & croire que 1'on puisse prendre en compte sans

gprobléme les deux aspects de 1'oeuvre, technique et imaginatif?
§'Pouvons-nous nous installer dans 1la certitude rassurante que nous

A

Eiy
)
i
i

offrons 1la possibilité de “créer" au travers de tels exercices imposés?

} Les désaccords portant davantage sur 1'appréciation globale de 1'oeuvre
ﬁ que sur le degré de maitrise technique, 1'idée nait tout naturellement

;ﬁde se limiter & la prise en compte des objectifs qui étaient & tra-

(1) J.J. BONNIOL (Déterninants et mécanismes des comportements d'évaluation d'épreuves
scolaires, op. cit., page 452} concluait 2 cet égard: Les divergences sfexpliqueraient
"par une concentration insuffisante du sujet sur les catégories appropriées, par une
restriction insuffisante du mod2le de référence aux seuls critires pertinents, ce qui
ouyrirait le champ & une médiatisation de l'inférence par d'autres systimes de catégories'
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vailler, 1'aspect créatif qui pourrait apparaitre risquant en effet
d'étre inégal, & Ta mesure de 1'enthousiasme que 1'exercice a pu
susciter chez 1'é@léve. Est-i1 alors exagéré d'avancer que la plus
grossiére erreur {d'ol découleraient, semble-t-il, certaines
errances rencontrées Tlors de 1'@valuation) serait de croire que la
dimension c¢réatrice puisse se révéler spontanément au travers de
n'importe quelle tache, oubliant les conditions artificielles qui
ont pu présider a sa proposition?

L'évaluation des oeuvres plus complexes souléve, quant
a elle, des difficultés encore plus grandes que nous ne sommes pas
encore en mesure, reconnaissons-le, de réduire efficacement. Deux
voies se profilent, opposées mais complémentaires plutét qu'anti-
nomiques:
- Le perfectionnement de notre connaissance des mécanismes de 1'éva-
luation est un objectif auguel nous devons tendre sans relédche. Seule
une poursuite amplifiée de 1Ta recherche en direction des dimensions
plastiques susceptibles d'interférence peut conduire a alléger les
dépendances de nos évaluations.
A Mais, d'un autre cBté, il y a lieu de prendre acte de ces disparités
de jugement et d'adopter une stratégie pédagogique qui en tienne
compte. En situation d'examen , 1la solution est la correction collé-
giale; en classe, la parade c'est le dialogue.

- Ce premier bloc de réfilexions axfes principalement sur
le mécanisme de T1'dvaluation conduit donc & plusieurs considérations
d'ordre fonctionnel:

- En phase de formation, on soulignera le caractére
- désuet de toute comptabilité abusivement impartiale, on suggérera
de s'en tenir & ul pointage i

8 des objectifs désignés, on
% mettra en lumidre & cet effet Tes vertus de 1'auto-évaluation.

- Au niveau des bilans dinternes, on fera ressortir la
“Tarphasi e relativement & la notation

|| valeur prépondérante de
© collective qui n'a d'intérét qu'en tant qu'elle en est 1'aboutissement.

- Pour ce qui est des examens externes, enfin, on insis-
% tera sur 1'urgence criante d'un débat traitant de leur réaménagement.

D'ores et dé&ja, sont donc apparus deux acquis fondamentaux:
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D'abord, la condamnation sans appel de la notation solitaire, pburtant
encore largement pratiquée, Ensuite, en A.P. plus qu'ailleurs, le
fait que la notation "exacte", qui pourrait étre unanimement partagée
ou pesée en toute équité, n'a aucun sens.

Le second ordre de questionnement concerne ia possibilité
d'élargir les moyens de 1'évaluation des effets réels de la formation
pratiquée ainsi que des réelles potentialités des éléves.

Ici, deux types de réponses ont é&té dégagés:

- D'une part, puisque 1'évaluation des résultats est
rarement le 1ieu de certitudes, les observations recueillies gagneraient
a& étre confortées par d'autres dndicateurs comportementaux ne se
limitant pas nécessairement au périmétre de la classe.

- D'autre part, sans négliger cet aspect quelque peu
procédurier, on pouvait aussi se demander s'il n'était pas possible
de mettre sur pied des taches & meilleure valeur prédictive. Cela
revient 3@ s'interroger sur la nature méme des objets que nous évaluons
généralement. Ici encore, la réflexion est d'autant plus urgente
que nous avons d&ja dénoncé 1'amalgame souvent pratiqué entre exercice
de maitrise et oeuvre d'expression, d'autant plus nécessaire aussi
que les approches docimologiques, du fait de leur angle d'attaque
principalement technique (mécaniste), abordent peu cet aspect pourtant

essentiel: " A juger du produit et non du producteur, pour atteindre a cette Touable
" froideir qu'on nomme objectivité et qui veut tenir lieu de justice
“ pédagogique (...}, Ta notation quantifiée ignore 1'éléve, ou, ce qui
revient au méme, elle 1'identifie & 1'image immobile qu'en donne
1'&cran de 1'exaren ", '
la mise en garde de J. GUILLAUMIN (1) reste, aujourd'hui encore,
d'actualité. Ainsi, réfléchir sur un mieux é&valuer ne signifie pas
seulement "Comment &valuons-nous?" mais aussi "Quels produits évaluons-
nous?” ou, mieux encore, "Qu'y a-t-il derriére les produits que nous

évaluons?™,

Un autre accent majeur est celui porté sur la nécessité

(1) GUILLAUMIN {J.}, "L'aspect interpersonnel de la notation scolaire: De la docimologie
& la doxologie pédagegique", op. cit., page 14B.



4

311

de questionner sérieusement 1'identité des objets que nous évaluons.
Ne se Teurre-t-on pas depuis bien longtemps & ce sujet? Les divergences
d'évaluation entre correcteurs seraient alors d'autant plus graves
qu'elles se fonderaient sur 1'examen de produits & la prédictivité
aléatoire!

C'est d¢ci que 1'affaire déborde trés largement le cadre
d'une physique de 1'&valuation pour &clater, s'élargir au territoire
de la psychologie et de 1la pédagogie des arts plastiques. Resserrer
sur le cognitif é&loigne de Ta création et ne peut que conduire &
une impasse: Chercher & fabriquer des exercices suffisamment encadrés
permettant une -évaluation rigoureuse ne manquerait pas de sécréter
un état d'esprit convergent dommageable pour 1'imaginaire. Et c'est
pourtant bien, pour le P.A.P., cette cohabitation entre apprentissage
et création qu'il s'agit & tout dnstant de gérer, puisqu'il doit
non seulement renforcer les connaissances et les compétences de ses
éléves mais aussi viser & développer leur pratique personnelle.

Se donner les moyens de recueillir des produits a réelle
valeur prédictive débouche nécessairement sur une reconsidération
des modalités de fabrication des oeuvres en question.

L'articulation, la 1liaison de plus en plus étroite avec
Tes données du débat pédagogique qui anime présentement notre disci-
pline est une caractéristique évidente qui ne saurait étre ignorée.
On ne pouvait, certes, que s'y attendre, tant aujourd'hui serait
inconcevable dune image de 1'évaluation réduite a un moment final
et extérieur au dispositif é&ducatif, mais on pouvait ne pas songer
d une intrication aussi radicale. Confessons qu'd 1'origine, nous
envisagions de nous limiter d une é&tude d'ordre docimologique: Un
prolongement s'est rapidement révélé indispensable. Ajoutons que
ce travail a bouleversé grandement et durablement notre maniére de
conduire la c¢lasse.

Ces interrogations Ilégitiment 1'orientation de ce second
bloc de ré&flexions vers la mise en avant de pratiques pédagogiques
dont Tla crédibilité nous semblait consolidée par un ancrage certain
dans les pages les plus fortes de la pensée éducative.

Toutefois, si notre interprétation personnelle nous a
peu d@ peu conduits A adopter une stratégie privilégiant le travail
créatif autonome et la responsabilisation quant au Tibre choix des
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apprentissages, méme si- nous avons cru devoir souligner 1'intérét
quant a notre objet d'étude (mais aussi, plus largement, quant aux
vertus éducatives) des investigations portées actuellement en direction
de T'accés & 1'autonomie, nous n'affirmerons pas que cette piste
soit la seule valable. Nous avons dit les raisons qui nous ont poussés
vers cette direction, mais notre exégése serait mal comprise si elle
devait apparaitre comme 1'apologie d'un type unique de comportement.

Ce serait aussi sortir du cadre qui avait &té délimité. La gestion:

de chacun d'entre nous, 1'essentiel &tant d'avoir le souci de se
donner Tles moyens de recueillir des indices & ta crédibilité suffisante:
pour pouvoir ensuite étre exploités de maniére fiable, aussi bien

Sans doute, pourrait-on finalement afficher quelque décep-
tion face & un corpus d'acquisitions assez mince. Bien sir, nous
nous sommes confortés dans la certitude que c'est 1'ensemble du dispo-
sitif conduisant & 1'évaluation qui est & repenser dés 1'instant
ot la fTormation ne se limite pas & la transmission de connaissances
et de techniques, bien sir, une partie des déterminants spécifiques
a é&té identifiée, quelques solutions modératrices des divergences
proposées. S'il est envisageable de wmieux évaluer, la distance est
encore grande qui nous sépare d'un contrdole total des phénoménes
en jeu.

Mais doit-on véritablement s'en affliger? S'il est probable
que 1'évaluation des productions plastiques ne pourra jamais revétir
un total degré de stabilité, i1 est peut-é&tre utile de se demander
si une é&valuation "réussie" en ce sens ne passerait pas complétement
4 c¢6té du statut réel des oeuvres plastiques, si Ta satisfaction
extérieure de la fonction bien accomplie en toute sureté de jugement
ne se réduirait pas & une apparence occultant sous son édification
une inaptitude a prendre en compte les ressorts les plus nobles qui
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sous-tendent Tla création véritable: 11 est possible de décomposer
les objets visuels, i1 n'est peut-étre pas impossible de les digita-
Tiser, de les réduire a& un ensemble de facteurs comptabilisables.
Mais J1 est & craindre qu'a Ta transparence de 1'oeuvre ne corresponde
1'opacification du regard en direction des indices poTétiques, ou
encore que 1'identification compléte des dimensions A& appréhender
n'en vienne & réduire toute production @ son racornissement palimpses-
tique.

Un travail trop encadré a montré ses limites. Mais, pour
aller plus avant, nous porterons aussi Te doute sur les bénéfices
d escompter, par une élucidation plus compléte des facteurs en inter-
action et une meilleure formation des P.A.P. aux questions de 1'éva-
luation, de jugements homogénéisés. Une telle aspiratidn qui confine
au mythe voudrait-elle dire que tous Tes P.A.P. du territoire fonction-
neraient suivant les mémes modéles, réagiraient de 1a méme fagon?
Ce qui pourrait apparaitre séduisant dans un premier temps ne manquerait
pas de se révéler vite inquiétant. Les modéles {aujourd'hui disparates,
convenons-en) seraient alors débroussaillés, é&lagués, polis jusqu'a
s'identifier, mais aussi é&rodés, davantage é&touffés par Tla régle
que 1'Académie ne put y parvenir en ses moments les plus coercitifs.

Un regard-clé se trouve posé sur ce qui fait notre
originalité par rapport au concept d'enseignement, un &clairage de
premiére importance sur 1‘ambiguité qui' ne cesse de travailler le
couple apprentissage/création:

 Car ne peut-on aller Jjusqu'd se réjouir qu'il y ait des

des disparités de jugement?

Soyons heureux qu'il y ait des modalités d'expression
sans rapport les unes avec les autres, qui se référent 3 des idéologies
plastiques extraordinairement diversifiées: C'est bien cela qu'itl
nous faut, par nature, encourager et préserver,

Précisément, il s'agit de se demander si une oeuvre de
création n'est pas simplement une oeuvre de vie, si toute ceuvre
créée n'est pas une entité vivante qui, en tant que tél]e, peut revendi-
quer légitimement d'étre considérée et respectéde en son individualité,
avec ses particularismes. En ce sens, n'est-i1 pas plutdt encourageant
que les effets et les réactions qu'elle suscitera en diverses occasions
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soient différents et... imprévisibles? IT en est ainsi de la vie:
Nous avons, par rapport & tel ou tel individu, des réactions de
sympathie ou de rejet qui tiennent & des facteurs ténus et multiples
et qui contribuent & la richesse de toute relation d'é@tre a &tre.
Chaque rencontre n'est-elle pas total renouvellement de notre éveil
& 1'univers?

Tout porte & croire qu'il serait préjudiciable de ne
pas accorder une suffisante attention (aprés avoir mis 1'accent sur
1'autonomie des &léves) & cette autonomisation de 1'oceuvre. Tout
plasticien sait que, hors de 1'atelier, T1'essor de 1'oeuvre est
solitaire. Elle se donne & 1'appréciation du monde en sa totale nudité
et parfois au travers de rebondissements dont 1'artiste n'est jamais
plus le maitre. )

Peut-on trouver aujourd'hui, en 1987, meilleure justifi-
cation de ce point de vue (puisqu’il n'est pas indifférent de situer
cette réflexion au plus prés des débats contemporains qui animent
le monde de 1'art) que 1'observation de récents retournements?

' Tandis que T1'avant-gardisme se trouve A& diverses reprises dénoncé
\ comme néo-dogmatisme, ne voit-on pas les milieux spécialisés exhumer
les relevés architecturaux des prix de Rome, réhabiliter des peintres
réalistes frappés d'un Tong ostracisme, tel BALTHUS, considérer avec
un nouvel intérét les peintures allégoriques qui ornent nos mairies (1) ?
Revirement que nous sommes en train de vivre, que 1'on rencontre
maintes fois dans 1'histoire de 1'art et qu'il y aurait 1ieu de méditer
enfin et de prendre en compte.

L'évaluation des travaux plastiques n'est-elle pas
1'occasion, justement, de faire émerger cette diversité d'approches
possibles, de débattre de ce qu'implique chacun des regards que 1'on
.puisse porter? L'oeuvre authentique serait alors précisément celle
qiiqui appellerait, par nature, des jugements divergents, celle qui
#¥serait porteuse d'une qirréductibilité essentielle, comme 1'indiquait
d'ailleurs 1le peintre J. GUITET dans un débat portant sur 1'évaluation
des oeuvres plastiques de notre agrégation:

" Une ceuvre commence & intéresser & partir du moment ol elle met en

(1) MBALTHUS", exposition au Centre Georges Pompidou, Paris, nov. 1983 - janv. 1984,
- "Roma Antiqua, envois des prix de Rome”, Ecole Nationale des Beaux-Arts, Paris,
juin - juillet 1986,

- "Le triomphe des mairies®, Petit Palais, Paris, novembre 1986 - janvier 1987,
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dysfonctionnement la grille de critéres préalablement &laborée par
" le jury " (1).
Alors, 11 n'y aurait peut-étre pas lieu de focaliser
uniguement sur la question de la réduction des disparités de jugement
entre correcteurs.

Bien entendu, avancer dans Ta connaissance des mécanismes
en oeuvre reste un objectif de premiére nécessité. Ayons garde qu'une
générosité de sentiment trop exacerbée ne nous conduise @ une vision
naivement animiste et exclusivement intuitive de 1'évaluation. Nous
aurions alors & redouter de voir les faisceaux convergents de notre
réflexion s'é&gayer & nouveau dans 1'éphémére pyrotechnie d'incantations
spontanéistes!

Formulons donc le voeu que ces pages puissent contribuer
a amorcer de nouvelles investigations plus systématiques et béné-
ficiant d'une logistique d'une plus grande envergure. I1 est pour
nous tous de Ta plus haute importance d'augmenter notre maitrise
& cet egard Mais T1'amélioration de 1'évaluation & laquelle nous
; _Sp1rons ne pourra probabIement pas 3 env1sager sans 1a~rec0nna¥ssance,
acceptation, de la multiplicité des échos que doit susciter:}'oeuvre’
et sans 1'intégration de cette dimension intrinséquement irréductible
dans toute pensée éducative appuyée sur la pratique artistique.

Quelques mots encore: A cultiver ce qui démarque 1'éva-
luation des productions plastiques du domaine g@énéral, a suspecter
tout type de fonctionnement intégrationniste, serait-ce outrepasser
les 1imites d'une conclusion sur notre sujet que de se demander si,

e la paradoxale rencontre de cheminements opposés, ne se dégagerait

(1) GUITET (J.), "Les épreuves plastiques de 1fagrégation d'A.P.", communication orale,
C.I.E.P. de S&vres, 5 décembre 1980,
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pas aussi un type d'interrogations et de scrupules a Tleur tour
porteurs d‘un certain degré d'exemplarité dépassant le champ spéci-
fique des arts plastiques et dont 1le contexte général pourrait
{si T1'on voulait un dinstant accepter un renversement des directions
de pensée) & son tour, également, se nourrir,

Nous nous réjouirions alors qu'd tous é&gards les arts
plastiques puissent continuer & faire bréche au beau milieu -de
1'édifice scolaire et que puissent encore s'apercevoir, sans qu'il
soit possible de les totalement domestiquer, quelques nuages ...
de merveilleux nuages (1).

{1) BAUDELAIRE {C.), "L'étranger”, Le Spleen de Paris, I (1869), in ODeuvres complites,
Paris, Gallimard, "Pléiade", 1961, page 231.
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ANNEXES.

Instructions officielles de 1952,

Instructiens officielles de 1964.
Questionnaire-professeur,

Commentaires des professeurs sur 1'évaluation.

Colldges. Programmes et instructions (1985}.

Pragrammes officiels de 1923.

Classes de terminale. Progranme de 1943 confirmé en 1947,
Evaluation sur 10 copies A7 (Stage I.P.R., académie de Nice-Corse, 1979].
Effets d'information a priori: Calculs statistiques.
Effets de contiquité: Calculs statistiques.

Influence de la variable coloris: Calculs statistiques.

Influence de la variable complexité: Calculs statistiques.

Hiérarchisation des critires d'une épreuve de l'agrégation d'A.P. (sondage).

Evaluations exprimées en termes de rang: Calculs statistiques.
Ce que pensent les &l3ves de 4° et 3° de la situation d'autonomie en A.P..
Réalisations d'éleves de 4° et 3% placés en situation d'autonomie.

Exemple de grille trimestrielle d'évaluation.
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ANNEXE N° 1

L'enseignement du dessin et des arts plastiques.
Instructions de Monsieur 1'Inspecteur Général MACHARD :

- Circulaire du 14 février 1952

(Second degré, 1er bﬁreau)

Enscignement du dessin,

Toul e monde connait la valeur de formation intellectuelle de I'euseigne-
aneit du dessin, Le dessin vst un langage qui doit &tre appris comme les
fualres moyens d'expression que Thomme peut metire 4 sa disposition.
Clest dire toute Iimporiance que jattache i cet enscignement.

L'enscignement du dessin n’est obligatoire que dans le premier cycle et
dauns la classe de Seconde. A partir de celte classe, il devient facultatif, Bien
(qu’il soit encore suivi par un assez grand nombre d’é¢léves. il v aurnit le
plus grand intérét & ce que tous puissent en bhénsficier,

Un intérét immdédiat me parait résider dans Pexistence d'une (¢preuve
obligaloire de dessin d’imitation & certains concours d'entrée aux grandes
¢eoles ef, notamment, au concours de I'Eeole polytechnique. On me signale
Ia faiblesse de cette épreuve & ce councours, faiblesse qui tient a4 ce qu'un
grand nombre de candidats nont pas suivi réguliérement les cours de des-
sitt, Or cette dpreuve a une trés grande importance dans le classement défi-
nitif ; elle détermine souvent le sueclés au concours. '

Pour loutes ces raisons et afin d'encourager aux dtudes de dessin, je
vous saurais gré de bien vouloir demander aux chefs d'établissement d’atti-
rer I’altention des éléves sur l'importance de cet enseignement et de leur
faire savoir que désormais les notes obtenues en dessin seront inscrites snr
le tivret scolaire avec les appréciations des professeurs sur leurs aptitudes
¢t leurs efforts, alin de fournir éventucllement un élément nouveau d’appré-
cialion si Péléve sollicite son admission dans une classe préparatoire aux
grandes écoles,
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C. — La legon collective ot 1a correction individuelic,

ba durde de da Tecon codleelive seea fees varialibe 3 une premicee Tecon
oy lu-]".pn'!i\n‘. de compondtion déverdive aun de croaais onlé t'le;.;\' FHES
explivations essenticlles gssez Clemlaess aue Ta shople présealation dun
wouvewt snjel du méme genre venanl §io L suite de oeclte Jegon ne compoerte
pas, Cepeudanl, méme dans Jes legons tes plus développdées. an ne adevia
FJanutis perdre de vae gotsucune aequisition acest possilde en dessin par
I oseule ¢ aundition s d’une begon g les ks aceaparen? lrop sossent Patien.
Hion wu délriment de li vision, Lexéentian du dessin ost fs condition indis-
penq't]alv @uane parfaile comyg prebension, L appliction dail flee innnddinie.
i evitern de In peparter & lu séance suivanle en dunnant de rap longues
exlieativos, Levan_eolete el viercices courls senl pu début, des plus proli-
tables, Chadine Tecon’ doil viser AR dquinie_sne notion nouvelle oo la
lixer p;a ut
Ml

NOLoire s
1. rmnl\sr: e pelide -

- au vap!ic‘nlilm dua sujel neetpera la premicre
partie ae 1 lecon, Par des quesiinns wethoediques, an aménera les Cléves
i déconvrir bex principaux points osur desgecds doll porler I recherche,
on ferst appel 0 Yenes vonmaessanees, ai les eblera & expebiner leurs jilées
el Fears impeessionse Au Jien de tes ponsser i §a oréadisalion hilive, an les
whltigerit D hien ali-erver of véltéchir ponr compremdee,

On dnvitera puafois Jes cléves & placer cux-mémes e odlebe s T
sellelle, & cherclice e gretpewient des olijets dhwte watare morke, Carvin-
gemenl e fienes daos o vase, i appréeier In convenanee b fomls de dille-
ventes palures ou eodoratioms. Le souei de Parl devra sTallior iméme & o
présenlalinn d'nn ceaquiiy colé oy dun exerciee Eldmuntaire de perspeetive,

De Pexplicalivn dn swodéle, un passera a In méthode exéeution gui nesl
pas meins oportoade, Léleve se peed, en géadérab dans b complexité des
Ternies, el des rapports de valenrs lui éehappent, T oest porté i faire Finven-
Lnive do aeodide ;. B sareéle d dons les détails el commence & dessiner par
Ie diélaid, On Ind apprendea i 2 dive » Jo modéle, & distioguer les voluimes
principaax en les pappoelant snx solides élémentaires, 3 dégnger les lgnes
fireetrices, i répdler les divisions bmporiantes, i placer dans wnoardre metho-
diguees es axes ol des lignes denveloppe, a4 esguisser la construciion, §
« wnasser » kes geandes wateuars dlombre. On s'efforcera oddenie des
eigquisses dégéres faciles 4 veclifier sans gommage ddésustrens,

Les deves ont besain d'¢lre persaadés gue fe dessin o'exige pas unigue-
mead s wéme obligaloivement Phabilelc smanuelle gquiun préjuge trap
répandu croil néeessiive ol sullisante, e hon dessin sest pas be plos proee
prement et le plus culroiteomest exceuld, mais Lo mivay comepris dans si
construction, e mfeux seali dians son caraclére meme 71 Fesie un pen
makadenid dans son exdéention. Hone Goodeait pas, ecpombznl, habituer L
Cloves b diddaigner Phabileté, ear elle est awssi précicuse & Thomme e
seienves outh Pouveier ot 4 Paclisle, Le bégaicment n'obscweeit pas Palée,
i Howait & son expression,

On ntessadera pas dlendeaioer fes éléves & Eaire des dessins rapides avant
qwils icnt aequis de bonoes habitudes d'observidion el de dravail, Faire
hive st phas Biportant que Foire vite,

hy exereera les Eleves aux mesures comparvalives prises & distanee, s
senlesent vonine erdicibion des deaeds 5 il fant fout faice pousr cnpedeher
e teavadd ale we mdranises oo A phiondn Lo siseur ol cobneade, all

délst surlnul, paree qu'ils foni peaser i des vérifiealions aliles on donnanl
habitude el non parce qu'ils peavent sappléer i Uelfor! visnel, ce qui
serail désastreug, Ja legin colleetive, gu'vlie sapplique au dessin Pobserva-
ting, X 1 emupoasilion décoralive su an dessin d'imagination, doit éelairer
i'éléve, orienter ses recherches, lui fouenir Ies moyens de rendre son effont
plns efficace, dcnrwhir ses connaissances ou de eulliver ses dans, mais clle
ae duit jumais lendre a "engager dans la voie de Ja aciliné,

Les raisons d’échee des éhéves sont nombreuses ; ivablention. mawvaise
fenne du corps on des instraments, absence de méthode, makuleesse nadu-
relfe on négligence 3 I'élive se mdprend #éndralement sur los causes réclles
de ses erreurs 6 faul Jes loi Caire toncher du deigt & Finstant méme oh
il ies conunel, avantl qu'elles ne solent confundues dans les (racés uliéricurs
el derennes woins évidentes el plus irrémédiables, Clest senlement ane
inis 1a correclion effectude qu'it pourra juger de Ia justesse de Fobservalion
faite et de Ia portée du consell donnd.

Tous les éléves ne seront pas corrigés avec la méme sévérilé ct on ¢xi-
gera davantage des éléves douds, On évitera surtonl de paralyser par des
mh---wnl'mn fncessanles ceux des widiiacres qui font v eftort ; on ne relé-
versit que les erreurs lés plud greaves et sealement apris avoir fail dles
remarques eneourageantes sur les gualités,

(ks Svitera de reloucher divcelemen? le dessing sanf le eas ol ke correction
verbale et le croquls démonsiralif en marge ke maontreraicnt insullizants
pour amener I'¢léve & bien faice In reetificalion, Parfois, aussi, sne aide
cffective conteibue Attedonner cowliance a 'éléve.

Au cours de la correction individueltle, sa powrra voir se répéter bieu
«souvent les mémes errenrs ¢ elles donneront Jieu i une mrr:‘fclimn générile
gui prendea parfois la forme Cune courlz legon an tablean, Ces fantes
avertiront le professeur, on bien ¢ue le snjel donné é[.nl trup dilfficile oo
qie o legon callective a €ré iasullisaube, on nal eomprise, on que la disei-
pline géncrnle a bhesoin d*élre affermie,

D. = Carrection collective, jugement et elassement.

Lo correetion cotlective da teavail sera faite, soit a Ja fin de Jo sdanee,
seit au debmet ale 1a sdance suivante. Quelques sleves serond fnvitds, & towr
de ile, & denner lenr appréciation ot méme i proposer un lassement,
Le professenr dirigera cetle eritique, rectificra les jugements erronds el
Juslifiern son propre jegement préctdanl le classemenl déliniiil, Les remar-
gues Tailes dans ka Tecon enlleetive ef dans Ia correction individaelly seront
rappelées & MoczasioN o6 T dontrontation des résnllats, ciles preedrant
toute leur valeur, Jes meilleurs dessing seront aflfichés dans fa classe
Jusia la fin de exerciee suivant.,

f.ee auires dessing seront remdus innmédiatement sux éléves gni tiennent
géncratement & les conserver ¢l qui peuvent ainsi micux juger des progrés
réaliscs on & réaliser. On exigera gque les éléves conservent, seigneusement
clissés dlans ledr earton, leus Jes dessins de Pannée, afin de permeltre le
corteéde du bravail de T elasse lors des visiles dlinspection.

Les composilieons permeltent de condriler des progrés réels des éldves,
mais elles prenment doa lemps et privend In majorilé de Ja classe adn soulicn
hahituel dunt clle ne pent guére se passer, Les professcurs apprécicronl
stils doavent y renoncer dans certaing eas ou f'une maniére géndrale, et ils
établiront alors le classement irimesiried sur la moyenne des notes, ainsi
que cela se it déja dans heasconp d*établissements.
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ANNEXE N° 3.

FAC-SIMILE DU QUESTIONNAIRE-PROFESSEURS:

R ~ - - I N .|
Sexe : @ F Age 1 @ga . p3Sans (?mJ :.(/EZ}J:&; m{?)

Seatut : agrégé @ A.E. ,'staglaire CPR qu MMDA M, Aux., PEGE X1 ou i3
ansgigna o formé Instituteur

farmation artistigue : Ecales d'axt, {lauvde Dexnard,UER d'A,P.7y Ecole

Karmals, ‘aucune,

Aver vous une pratigue artistique -? Non® Qui; mais je n'eaxpose pas

Oui e€ J'expost régul IEFEmENT—

.

Quel est la schdma qui se rapproche 1! pive da .I.s ‘manidre dont vous sbruc—
turez wos cours :

A. Propasition g'un thims camnun & la :lnlsa azsorti de l'dtude d'un
po plastique ou d'une tech. Vous montrer quelques exemples.

EJB fourt exposé sur pb plaatxque oy tech,, puis invitation & expression
Libre od 1'#1Eve aura A se masurar su probléme considéré.

@C Suggestion ou choix ‘an commun d'un thidme pour la classe. Yechniques
J'exéoution libres et aide individualisée b l'élave.

r_‘|u,

-NI:I‘I'E.ZI \@6_5_? E/Uui. _tol.'r'sll‘u aujete Dﬁun..lr.rquefoia' 7 DJma{s .

Je note Melr l‘w*‘e s besein de sa situer, il a besoin d'appréciations
Dcnr‘ celn me parmat de teater =t 'guidcr mon action pidagégique
[jcar ginen les éliues pe teavailleraisnt paa.

ﬂuniqueucnt par:u qua c'aat .im:lnsé par ltadministration,

Je ne nota pas [Jou uniquement les travaux d'apprentismage, .des legcons,
[{Problémes de la subjectivits dans notre matitre).
Clverdict = Frein & )'expression., J'encocrage plutdt.

- . . = . . s v = . . L FRE Y

[ (Numéroter au besoin l'ordre de plusieury réponses). _l

Comment proeédez vous & 1'&valuvation ?

TJa note lag travaux chez moi, puss ley rands l'heure su;\rante.
n - L L]

I
{LM " . "o % g les diztribue en commentant réussites et erreurs.
[Clae les nete 1 2 1 3 mon bureay en diatoguant avec L'&lave,

Je les rends notés et comzentés au versoc,

cie * _ m - ", L1éléve B'dtant auperavent auto-naté/dvalué.
ZEIN! exposens las travaux, définissanxz deg critéres, ootans :ull!ct.wement
DJ':‘.natxtue des groupss d'élaves éiraluateurs
‘Em collsctif, [ je-mine 1o -débat et-nota finalwment
jz respacte la voix majeritaire du yroupe,
O Je note rerement 1;-:£3ultat, mais 1l'effors et lls‘prngrés réalises,
O Js ma retfuse 3 touts notation {déja: dit !} '
[ Je procide autrement i P

. . . . . .

A propas des contenys de l'évaluation. § de la méthbde :

1 Quelle que ssit la prncéduu exployée {eildassus) ja panse que rieh
ne vaut une estimation globale [imstinctive) du réavltat.

Pour limiter la subje:ti\rité. e *aia-au contraire un eﬂ‘nrk plrti—
culier pour délimiter des critirss at construire un barime,

Que -quattez-vaus pr ur;ta:ranent dans ua trnva:l 1

Les qualités techniquss de la r.dal:sati.on, la perti.tunce au thame,
3 L'expression personnelie, l'originalité, mime gi; & 'est hazs.sujet.

(] Quels que saient les miveaux b difrérents égards, je celdve les
» indices d'un effort, d'un pragcds avant tout.
a-. . . . . L '
Avez-vous le sentiment d'évalysr tout ce qu'il faudrait évaluer 7
En £a3a de réponse négative, dites quelles pnu:nunt Btre les. condLtions
d'une ‘meilleure évalual‘.mn ?
Quel point, aelon vous essentisl 3 été oublié danl ce qucstionnaue 7

Utiliser'le reste de cette page pour préciser vas sentimgnts

... 2t Encore
merci pour volrs collaboration,
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Comentaires des professeurs:

R PRV T 2k slsfachys, a3 hEWLA P & e
'F}n{n»r! Lo oot d P’ . b oo ity m'bhlb
foowed tasy end Coah T 2 -?_.Ibgmﬂ: anpusls - Lan 05 Ssbaley.
= Lalis p/m_cF por COmCisy. reff et & prub
oddaeeie.  &F '(Wtﬁ P V™ vvaluer na pesse hnal G ?

pomsiohe Tous o b valbun. sdabie dlele mote . st
foﬁ 7«&% "o un *ww?m/ : a}[d‘ Commens cotc
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ANNEXE  N°4
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Education artistique

" Les enseignements artistiques, en. liaison avec les
autres dxscxplmes, développent chez I'éléve, par les

moyens qui leur sont propres, la sensibilité et 'intel-

ligence. Ils lui permettent d’accéder au monde des arts
€t 4 la création personnelle. lls le conduisent progres-
sivement 4 Pexpression et & la communication par les
images, les sons, les gestes... "

L’éducation artistigue comprend non seulement les

arts plastiques et Péducation musicale, mais égale- .

ment un ensemble trés riche de domaines en cons-
tante évolution i
maniére générale I'audiovisuel, le théatre, I'expression
.dramatique et la danse, l‘archjtccture et Purbanisme,

L’éléve est confronté a Ia grandc diversité¢ de la
producnon artistique, et, 3 partir de la prise de cons-
cience des différences et des similitudes de ces divers
modes d'expression, découvre le caraciére universel
de Part. ) :

(PP.293-294).

.. la photographie, le cinéma et d’'une

~4  ARTS PLASTIQUES

. Namre et object:ﬁ

!

S'exercant A la fois dans le domame du sen31ble et

de lintelligible, la démarche plastique implique vn

processus ou I'activité personnelle de création prend .

appui sur la connaissance du domaine culturel ét le

savoir technique. Elle éduque 2 ]a fois I'eeil, la main,

I'ésprit.- Le champ d’investigation de la discipline
s'étend 4 Vensémble diu monde environnant, Il se
référe aux productions artistiques du passé et du pré-
sent, aux images fournies par les médias, aux objets, a
Parchitecture, 4 I'urbanisme, etc, Des techniques nou-
velles interviennent, productrices de nouvelles ima-
ges : photographie, vidéo, cinéma, informatique.

Le premier objectif de ’éducation’ plastique est de

contribuer a 'appréhension du monde sensible et plus

particuliérement du monde visible : elle développe
done chez les éléves les faculiés d’attention et d’ob-
servation, elle les met en mesure de rechercher et de
découvrir les données plastiques présenies dans I’en-
vironnement, elle aiguise leurs facultés d'analyse et de
jugement esthétique.

Le deuxiéme ob}ecuf est de favoriser et de suscucr-

sensibililé, expression et création personnelles : le pro-
fesseur sollicite I'imaginaire et les facultés de création
de T'éléve. Par Pappropriation de techniques (utilisa-
tion des outils, mise en relation des matériaux et des

: supports} il developpe, chez les éléves, les capacnés de

conception et de mise en forme,

Le troisiéme objectif est de rendre accessibles a tous -

le domaine des arts plastiques et le phénoméne de la
création artistique par I'approche concréte des diver-
ses manifestations de Ja création plastique, par P'expé-
rimentation réfléchie des techniques mises|en wuvre
et par la connaissance des codes variés utilisés au
cours de Phistoire. .
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ANNEXE N° 6.
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ANNEXE N° 7.

Classes de philosophie, sciences expérimentales et mathématiques

elémentaires

Horaire
(Arrété du 27 juin 1945 modifié par arrété du 15 jauvier 1847)

Deux heures facultatives pour chacune de ces classes.

Programme
(Arrété du 24 février 1943)

I. — DEssiN D'OBSERVATION.

A. Dessin d'aprés des éléments nuturels, — Plantes, animaux; deasins 3
Ia icupe et d’aprés le microscope.

B. Dessins d’objels :

«r  Natures mortes.

b Ensembles perspectifs ; intéricurs et paysages. Crayon, aquarcelle, pein-
ture a I'huile. ‘

¢ ¢ Schémas d'appareils scientifigues,
C. Dessin d’aprés les mouluges. — Bustes; éludes poussées ot crogais,
Croguis d’aprés des figures.
D. Dessin d’aprés les Maitres. ~— Dessins de sculpteurs et d'architecies.
E. Croqutis d’aprés le modéle vivant vétu. — LEnsemble et détuils. Por-
traiis,

F. Croquis de scénes avec personnages d’aprés la projection fixe el e
film c¢inématographique,

Il. — CoMPUSITION DECORATIVE.

A. Etudes documentaires sur Uart au xXxt siécle.

B. Les urts de lu pierre. — Architeciure et sculpture. Ltude des m u-
lures. )

Etude de P’évolution d’un élément Q’architecture : le chapitean, 1a porie,
ete.

Coompositions  simples @ bane, fontaine, borne de signalisalion, stéle,
plague commémorative, cadran solaire, cle.

C. Lessin publicituire. Affiche.

D. Enseignement féminin. — Dessin de mode. Croquis de costum?s,
enserubles et délails,

HI, — Dessiy D' IMAGINATION.
Nlgstration.
' IV, — Crogquis coTs.
- Elements d'architecture : relevés (’édifices,

V. -— TRAVAUX PRATIQUES.

Mémne programme qu’en Seconde et en Premiére.
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ANNEXE N° 9a.

L'expérience a concerné 34 professeurs volontaires dont les réponses

ont @&té additionnées. Grace & une répartition inégale des &valuateurs,

nous avons pu obtenir 58 notes de travaux sous les modalités extrémes

et 78 notes intermédiaires.

1} Calcul des moyennes,

MF AP HF _, AP
A 49,00 (&) 43,92 (13)
B 53,87 (8) 54,75 (9)
C . 40,25 (4) 48,46 (13)
D 46,23 (13) 51,50 (&)
A 52,75 (4) 49,37 (13)
B! 49,24 (8} = 46,77 (9)
c' 49,00 (4) 48,50 (13}
D' 52,07 (13) 44,00 (&)
(58) (78)
Z= 2866,78 3768,93
M= 49,43 48,32

N.8. Signification des différences: Calcul du |t| de STUDENT.

ult]

]tl =F ou:
N

1

VARLANCE ¢ VD =

2
(0 - )

HF

45,84
53,77
41,42
49,33
50,22
45,22
46,88
40,66

(78)

AP

{13}
(9)
{13)
(%)
(13)
(9)
(13)
{4)

3647,55

46,76

NF__AP

43,75 (4) = 34 pers.
53,87 (8)

37,33 (4)

45,84 (13}

41,50 (4}

52,00 (8)

42,00 {4)

51,14 (13)

{58)
2766,15

47,89

KD = Moyenne des différences
N = Nombre d'échantilions
vD = Yariance des différences individuelles.

Nous avens utilisé ce mode de calcul pour l'ensemble des vérifications su{vantes.
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ANNEXE N° 9b.

2) Signification de la différence pour les modalités extrémes.

R 1,73 pour 58 mesures,

METAPY  MF AP d coeff x =d d2 Efdz
49,00 - 43,75 5,25 x 4 21,00 27,56 110, 24
53,87 - 53,87 0 x 8 0 ) 0
40,25 - 37,33 2,92 X & 11,68 8,52 34,08
46,23 - 45,85 0,38 x 13 4,94 0, 14 1,82
52,75 - 41,50 11,25 X 4 45,00 126,56 506, 25
49,24 - 52,00  -2,76 x 8 -22,08 7,61 60, 94
49,00 - 42,00 7,00 x 4 28,00 48,00 196, 00
52,07 - 51,14 0,93 x 13 12,09 0, 86 11,24
£4 = 100,63 g4’ 920,57
{(£4d) = 11126,39
: 1 10126, 39 1,73
Variance = ——— ( 920,57 - —=) = 13,08 lt| = D 3,68
e

|t| significatif au seuil de .0%1 (t.01l = 2,66} pour 57 D.tL.

3) Signification pour les modalités intermédiaires M7 et M),

L 1,55 pour 78 mesures.

WEAPT MFTAPT 4 coeff x =4 ¢ £4?
43,92 - 45,84 -1,92 x 13 ~24,96 3,68 7,19
54,75 - 53,77 - 0,98 x 9 8,82 0, 96 8,66
48,46 — 41,42 7,04 x 13 91,52 49,56 644,28
51,50 - 49,33 2,17 X & 6,68 4,70 18,8
49,37 - 50,22 -0,85 x 13 -11,05 0,72 9,36
46,77 - 45,22 1,55 x 9 13,95 2,40 21,6
48,50 - 46,88 1,62 x 13 21,06 2,62 34,08
44,00 - 40,66 3,34 X 4 13,36 11,15 b4, 6
£4 - 119,38 4% - 828,53
(£d) = 14251,58
Variance = —— ( 828,53 - 1425i,88 ) = 8,38 |t] = 12 4,84
77 78
8,38
78

It] significatif au seuil de .01 (t.01 = 2,68) pour 77 D.L.

4) Signification pour les modalités extrémes (M et M™7).

+.

W -0 =- 0,93 pour 58 mesures.

WFTAPT WF APT d coeff x =4 ¢ e

45,86 - 43,75 2,09 X & 8,36 4,37 17,47

53,77 - 53,87 -0,10 x 8 -0,80 0,01 0,64

41,42 - 37,33 4,09 X b 16, 36 16,73 66,91

49,33 - 45,84 3,49 X & 13,96 12,18 48;72

50,22 - 41,50 8,72 x & 34, 88 76,04 304,15

45,22 - 52,00 -6,78 « 8 54,24 45,97 367,74

46,88 - 42,00 4,88 x & 19,52 23,81 95,24

50,66 - 51,14 -10,48  x & -41,92 109, 83 439,32
€d - - 3,88 £4% = 1360,19

(£4}2 = 15,05
Variance = —=— ( 1360,19 - 22238y _ 23 59 it] = 8 1,47
57 58 X

lt| 1ég2rement %.S., puisque pour P = 0,10 la valeur de t?adoit gtre supérieure % 1,67,
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ANNEXE 10a.

Effet de contiguité:
Calcul du |t]| de STUDENT pour 1'expérience générale portant

sur 2 groupes de 19 personnes.

ancre + ancre - d Ed d2 Edz
42 51,8 9,8 186,2 96, 04 1824,76
54 52,4 -1,2 -22,8 1,44 27,36
47,8 49,3 1,5 28,5 2,25 42,75
%6, 4 52.9 -3,5 -66,5 12,25 232,75
47,1 55,6 8,5 16,5 72,25 1372,75
52,3 54,7 2,4 45,6 5,76 109, 44
48,2 48,7 0.5 9,5 0,25 4,75

51 55 4 76 16 304
55,6 54,2 =1,k ~-26,6 1,96 37,28
50,3 92,6 2,3 43,7 5,29 100,51
46,1 53,6 7.9 142,5 56,25 1068, 75
49,5 51,9 2.4 45,6 5,76 109, 44
46,4 51,1 4,7 89,3 22,09 419,71
52,3 48,9 -3,4 -64,6 11,56 219,64
48,9 54,5 5,6 106, & 31,36 595, 84
53,7 59,2 5,5 104,5 30,25 574,75
46,5 49,7 3,1 58,9 9,61 182,59
49,5 47,9 -1,7 -32,3 2,89 54,91
51,7 51 -0,7 -13,3 0,49 9,81
51,3 49 -2,3 -43,7 5,29 100,51

MB = 50,04 MF = 52,20 AN = 2,18 =0 = 82,84 EDZ= 7391,76

{£D)2= 686246, 56

. 1 586246, 56
Variance = ﬁ( 7391,76 - -—%T—-—) = 14,89
2,16 e ipe s
|t| = =—— = 10,96 Significatif 3 .001
14,89
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ANNEXE 10 b,

Analyse de variance effet de contiguité / ancienneté des professeurs.

B : F
Gt 40,y - 53,8 47,1 Bl 54,1 - 53,1 46,6
‘ ~ .56,1 46,9 50,6 2 - 52,6 58,6 54,9 5
46,6 49,7 54,3 47,5 Ex°= 17047,94 49 55,3 52,6 52,1 &x"= 19581,45
62 43,5 - 48,6 47,3 62 51,7 - 52,5 51,4
- 52 48,4 50,9 - 49,7 53,1 54,9 2
48,1 s0,8 52,3 52,9 &x“= 17137,89 49,3 48,7 50,5 50,5 £x= 18695,74
28 = 91,7 . &F = T31,6
MB = 49,41 MF = 52,26
GI 49 - 50,7 51,1 61 49,2 - 49,4 52,4
- 48,4 45,7 50,5 - 53,3 54,3 47,6 >
49 60,4 "65,1 58,8 €x"= 19566,61 48,5 55,8 56,4 .81,4 Ex“= 19537
G2 52,4 =~ 50 48 Gz 58,3 - 49,3 47,7
~ 50,7 53,1 58 2 - 49,4 60,3 60,8 2
44,3 48,5 50,3 50,7 &x°s 17922,52 47 47,2 50,3 52,7 €x"= 19147,03
EB = 724,2 £F = 735,9
MB = SI,73 MF = 52,56
) °  Ex)? 2
Ex = 2883,4 = = 14B464,21 £x° = 148636,18
N . 56 . ‘
Analyse de la variance :
2
Sc totale = Ex° - = 148636,18 - 148464,21 = 171,57
N _
2 ee12 42 ' S S
So contigite = SEBLAEE TN, yps1s,72 -0 17 51,1
: L N
’ . 2 s 2020 . 2
S¢ ancienneté = {Ecert) “+{&cpr)” T°_ 148492,35 - J . 28,14
- 20 N N
2
_ Sc interaction = (€Bcert) +E.Bcpf‘:2+(sl-'cert}2+(‘E.Fc,pr)%_%2_ Sc C.- Sc F.

= 148554,03 ~ 148543,86 = 10,17

-

2
Sc résidy = Ex° = ‘—a—‘;’%}?—’- = 148636,IB - 148554,03 = 82,15

S.C. D.L. C.M. F
Contiguité 51,51 1 51,51 32,8
Ancienneté 28,14 1 28,14 17,9 }Tr‘és significatifs & .01
€ x An 10,17 1 10,17 6,4
Résidu 82,15 52 1,57

Total 171,97 55
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ANNEXE N° 11 a.

Variable coloris: Etude de 1la signification de Ta différence entre
coloris vifs et coloris ternes.

Calcul du |t]{ de Student pour 1‘'expérience gliobale portant sur 2
groupes de 29 personnes évaluant 6 travaux-tests:

terne vif d a2
60,79 61,12 0,33 0,09
51,49 54 2,51 6,25
33,82 39,89 6,03 37,21
51,57 55,62 4,05 16
46,41 49,59 3,18 10,24
39,72 43,45 3,75 14,44
A= 3,31 £d = 19,89 £d%= 84,23
Variance = — (84,23 - 22324 ) . 3,66
5 6
3,31 o
[t] = = 4,24 significatif & .01 pour 5 D.L.,
3.66 ¢'est-a-dire 1imité & 1'expression
V76

des moyennes.
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ANNEXE N° 11 b.

Variable coloris: Etude de variance coloris/formation professionnelie.

terne vif Lhaque case : 6D x 10f = 60
Rangées/colonnes : 120
Formés 62,21 60,72 : - 24

35.99 40.90 Total des mesures N 240
53,45 56,27
41,67 42,68
45,33 52,05

£= 291,79 &= 307,08 &f = 594,87

m = 48,63 wm = 51,18

Peu formés 57,90 61,11

31,40 39,66
51,50 52,77
48,22 53,90
36,68 44
47,11 47,20

€= 273,01 €= 298,64 £nf = 571,65

m = 45,50 mo= 45,77

- €T = 564,80 €V = €05,72

\ 2
T° 13701170 z -
&x = T = 11705,20 ~=—Sm— " 570882 Ex“ = 5B6975
Anal de la variance :
2 12
. Se totale = Ex = = 586979 ~ 570882 = 6093
L2 2 .2 2
. (Et)"+( Ev) T T
Sc coloris =~ 150 - " STISRO o 498
_ 2 2 L2 ' 2
Sc professeurs = ‘sf’lgés“” -y . sT1191 - = 309
- 2 .2
Sc interaction =-ifi§§EEEl --% - Sc p.- Sc c. = 571889 ~ {570682+696+309) = 44

.2 = {Ecassslz
XTI

Sc résidu = = 586979 - STI933 = 15042

S.C. D.L. C.M. F
Coloris 698 1 698 4,85 significatif & .05
Professeurs 309 ] 309 10,94  significatif & .01
CxP 44 1 44 <1 N.S.
Résidu 15042 236 63,7

Total 16093 239
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ANNEXE N° 11 c.

Yariable coloris: Etude de variance coloris/age.

tarne vif Chaque case : &D x IOP = 6D
. Rangées/colonnes : 120
Jeunes g};:g? g}:}f} Total des mesures N = 240
51,94 53,16
52,11 55,73
41,49 43,78
46,15" 50,47
£ = 288 £ = 305,96 £j = 594,96
m= 48 m = 50'99
Anciens 59,50 61 B}
' 35 38,33
52,40 , 55,16
51,50 54,70
38,08 42,60
46 11
£ = 202,48 &£ = 301,79 €32 = 584,27
ma= 47,08 m = 50,29
" &7 = 570,48 2V = 607,75
T : -
Ex = T 11782,30 0= 20022990 o s7pu27,45 £xF - 593231

Analvse de la variance :

2
Se¢ totale -Exz--%-s 593231 - 578427,45 = 14803,55

. 2,0 2 .2 2
. {=t) +x(Ev) T L .
Sc coloris = 170 -T- 579006.27 --N" = 576 ’B&’,
.2 A 2 2
(=1t {ea) L T
Sc age = 130 --ﬁ-— 573466,59 -—_ﬁ--' = 39,14 .

{ £ cases}z T2

Sc intersction = a - - 5S¢ 8.- Sc C. = 579046,11 - S79046,41 = 0,70

_ lacases)z
ﬁ-—.——— -

Sc résidu = Ex° -

593231 - 579046,11 = 14184,89

S.C. D.L. C.M. F
Coloris 578,82 1 578,82 9,63 significatif & .01
Age 39,14 1 39,14 <1 N.S.
CxA 8,70 1 0,70 <1 N.S.

Résidu 14184,89 236 60,11
Totatl 14803,55 239
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ANNEXE N° 12 a.

Yariable complexité: Etude de Ta signification de 1a différence entre
travaux simples et travaux complexes.

Calcul du |t| de Student pour 1'expérience globale portant sur 2
groupes de 12 personnes évaluant 6 travaux-tests, soit pour 72 mesures.

simple complexe d 'dz
51,50 50,25 -1,25 1,56
46,83 49,75 2,92 8,52
52,25 55,83 3,58 12,81
53,83 58,08 4,25 18,06
45,75 47,75 2,00 4,00
42,83 52,25 9,42 88,73
A= 3,48 £, d = 251,04
£, d° = 1566,72

Variance = —— (1566,72 - 83%21 } - 9,73

7 72
1t] =—2228_ - 9,66 pour 71 D.L., significatif & .0
9,73
7

N.B.: En raisonnant en termes de
moyennes, c¢'est-d-dire uniquement
pour 5 D.L.,

|t] = 2,52 significatif & .05,
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ANNEXE N° 12 b,

Variable complexité: Etude de variance complexité/formation.

simple ' complexe Chaque case : 6D x Spr = 30
Rangees/colonnes : 60 .
farmés 49 4%,87 -
46,42 51,37 Total des mesures N 120
52,71 56,62
- 81,75 ’ 59,42
46,62 41,42
40 . . 49,14
E = 286,50 £=- 313,84 S .
m = 47,75 m= 52,30  £f = 600,34
non formés 55 51
47,40 46,50 .
51,60 T 54,25
58,25 56,20
44 48,20
48,50 55,80
€ = 304,75 £= 311,95 :
m = 50,79 m = 51,99 Ent = 414,70
. £5 = 591,25 £C = §£25,79
1 .
I\ Tz ) 2=
Ex = T = 6085,20 —+ = 308380,49 £x° = 311143,50

Analyse de la variance :

2
. Sc totale -Exz--%;-z 311143,50 - 308580,49 = 2563,01
2 .2 .2 2
; (Es5)"+([=c T .
Sc complexité = ~E8LAITC) T o 3gge29 - T - 248,54
2 2 .2 2
» (£ ) 2etear)? T T
Sc formation = Z0 -T = 303636,25 --ﬂ- = 55'76
, - . . {Ecases)z T2 ’
Se interaction = ——C38%8l _ b _ SC cx - SC fo = 308969,29 - 308884,79 = 84,50

) 2
Sc résidu = £x° _ﬁ;gfi’_ = 311143,50 - 308969,29 = 2174,21

S.C. D.L. C.M. F

Formation 55,76 1 55,76 2,97 N.S.

Complexité 248,54 1 248,54 13,26 significatif a .01
F x CX 84,50 1 84,50 4,51 significatif a .05
Résidu 2174, 21 116 18,74

Total 2563, 01 119
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ANNEXE N° 12 c.

Variable complexité: Etude de variance complexité/ége.

gimple complexe Chaque case : 6D x Spr = 30
: Rangées colonnes : 60
Jeunes 313.60 33,25 Total des mesures N = 120
49,80 55,45
48 64,08
46,75 46,40
36,50 53
£ a2 280,65 £ ==312,98 -
m = 46,77 m= 52,18 i = 593,63
Anciens 51,85 50,75
45,57 50,12 . _
54 56,12 . : o
56,87 56,14 - )
45,25 48,71
46 81,71
£ = 299,54 = = 313,55 :
m = 49,92 ma= 52,25 =8 = 613:09
€5 = 560,19 €L = 526,53

k]

\ | 72
Ex = T = 6033,6

- = 3033694 £x° = 306147,85

Analyse de la variance :

2
, 5C totale =Ex2-% = 3J04147,B85 « 303369,40 = 277B,45

2

= 303816,78 -4 = 447,36

SC complexite = N

(£ s)orte 0)?_ T°
— %0 N
(€)% (2a)% 12 2

T T -
SC &ge = 26 -_b]-- 303446,3 - N= 78,90

{= cases}z_ 1;2

S5C interactiaon = 39 w

- SC cx - SC 8 = 303965,59-303895,68 = 69,91

2 _(E casesl‘z

SC résidu a £x = J06147,85 - 303965,59 = 218B2,26

S.C. D.L. C.M, F
Complexité 447,38 1 447,38 23,78 significatif & .01
Age 78,90 1 78,90 4,19 significatif a .05
A x CX 69,91 1 69,91 3,71  significatif a .1
Résidu 2182,26 116 18,81

Total 2778,45 119
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ANNEXE N° 13.

Sondage portant sur la hiérarchisation des critéres d'évaluation
de 1'épreuve d'analyse d'image de 1'agrégation d'arts plastiques.

Instructions relatives & V'agrégation d'Arts plastiques dont les épreuves ont &16
définles par I'arrété du 6 aodt 1975 {publié au J.0. du 22 aolit 1975 et ay B.O,
w M du 4 septembre 1975).

Bpuuvgs d'admizsibliité { 3)apmu d'analyse ¢t uillisation d'tmage

Le mot « image » désigne ici un document visuel, plastique-iconigue
Note du 22 mars 1983 {non linguistique) Fn&scm@ sur_sypport matériel et plat. Ce document
est remis au candidad ¢t il doit étre anelysé ot wiilisé par lui.

8.0, a* 13 {21-3-83) sl'analyses et «Jutilisations consiifberont une proposition
(visuelle, plastique-iconique} unique; certe proposition impliguera
cepend; Particplation de dewr opdrations tféoriqucmcm distinctes
mais pratig t conc itantes !

Eah

Opération & : «"analyse»,

Opération B; « l'utilisation ».
Opération A: «Panalyses:

Pour le candidat, Q! s'agit de justifier la position prise par rapport
au document en prétevant les dléments qui sont censés fonder cefte

position, ¢t en dégageant les relations que ces éléments cnicclicnnent
entre eyx ct avec 1a tealité du document.

, Cette justification serail une démonstralion ayant pour but de
visualiser les dilférentes opérations dissociatives mises en @uvre pour
expliciter le document.

Opération B : « lufilisation

Pour le candidai, il sTagit de constituer une propesition unigue,
cest-i-dive d'iastaurer er composer avec la plus grande des compé-
tences plastiques (celle dpreuve Tesic une Epreuve pratigac darts
plastiques), le dispositil visuel plastique-iconique le plus apte 3 mon.
trer simuitandment et done rendre visibles :

a} le résultat de l'opiration analytique,

b) le professus de Vopération analytique.

QUESTIDONNATRE ADRESSE AUX ETUDIANTS DU C.N.E.C. PREPARANT
L'AGREGATIUN D'ARTS PLASTIQUES.

Agrégation d'arts plastiques.
Epreuve diadmissibilité ; ANALYSE D'IMAGE.
Llassez psr ordre d'importance les cing prineipaux
CRITERES qui, selon vaus, devraient présider a l'évaluation
des travaux de notre épreuve i ‘
20 Pertinence de la réponse / au document propasé
QY tisibilité
A9 Originalité
A€ Adéquation des moyens technigues / aux intentions
A3 Ambition contenue dans le propos
A2, Cohérence
A0 Technicité plasticienne
force expressive de l*image produite

Composition

Harmonie colorée

9

$

5 lmpertinence
2,
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Traduction en termes de rang des notes attribudes par deux groupes
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ANNEXE n® 14a.

de 17 professeurs & deux lots de 8 travaux plastiques.
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Comparaison des classements des 2 groupes de 17

ANNEXE N° 14b.

évaluateurs G1 et G2

en NS et NC.

Calcul du coefficient W de KENDALL:

12 € (Sr - Mr)2
E2 (N~ N(N+1)

Sr = Somme des rangs par dessin
¥r = Moyenne de ces sommes

E = Nonmbre d'évaluateurs

N = Nembre de travaux

1} Corrélation entre évaluateurs pour G1 NS.

1 2 3 4 5 6 7 8 91011121314 15 16 17 Se
1 331 31 136 254131 115 1 2 7 3% 44,5
2 1 245 § 7 747 3 7 7 332 7 8 8 2 8 90,5
3 748 7 736 756 4 8 5 7 8 & 654 7 5 110
4 53681 2 36 L 7 3 2 2 & 4 21 21 49,5
5 2 5 6 3 & 134 53133 333 3 4 7 437 68,5
6 34 4 4 5 133 134 4 53642 3 542 6 65
7 74632 733 3 5 8 6 6 535 8 5 57 2 92,5
8 54248 6 8 6 8 115 8 8 61 6 3 4% 3% 91,5

36 36 36 .. T = 612

Mr = 76,5
oo 12 (1024 + 196 + ;122,25 + 729 + B4 + 132,25 + 256 + 225) 0,308
17" x7x8x 8

2} Corrélation entre évaluateurs pour G1 NC.
1 2 3 355 6 15253 6 1 5 5 3 6 452 4 63,5
2! 74 73746 8 8 8 8 5 8 63736 733 5 2% 111,5
a 6 1 1 231 131 3 3 28133 1 138 2 8 45,5
A 1 3 2 222 53581 1325131 2 326 4 5 49,5
51 74 06 6 737 S} 4 547 6361738 5 17631 98,5
B! 6 7273734 7 547 8 648 6 7 7% 1% 6% 2% 05,5
i 5 5 3234 4 7 3 134 3 3 4 137 8 7 73
8! 2 35 244 3 235 ¢ 5 & 3 5 3432 6 65
y .12 {169 + 1225 + 961 + 720 + 484 + 841 + 12,25 + 132,25) - 0,375

145656
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Corrélation entre évaluateurs pour G2 NS.

3)

62
124,5
60,5
23
103
102
58
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1
3

o) W2 ooy

—d oy
o Uy I~ o

1
2

— U o0

— 0 oD

— O~ DUy

— L) P~ kU

w o~F -

R —kd
— D~ 0y~

436 2 2 3 &4 3
1

— o M e

1
2

[~ oI =T Ty s r]

-
-~

i ey
-t e D M

A ] ol
— W WD

3 2 6 & 3 355 3 4 5 63345

8 8 735 8 8 8 7 8 5 118 8 7 8 sts8

o @ M~ D -

L p = B o ]

R -k
L T P ¥ P I

—ics —a
D S WD

2 411
2 4 4186 4 5 2
3

1

B S S

( 210,25 + 2304 + 256 +.2863,25 + 702,25 + 650,25 + 342,25 + 6,25 )

0,604

12

145656

Corrélation entre évaluateurs pour G2 NC.
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ANNEXE N° 15.

Ce que pensent les éléves de 4° et 3° de la situation d'autonomie
en classe d'arts plastiques.
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ANNEXE N° 16.

Réalisations d'éléves
de 4° et 3° placés en
situation d'autonomie.
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ANNEXE N° 17.

EXEMPLE DE GRILLE TRIMESTRIELLE.
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