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1. Introduction 

Lors de notre arriv®e dans lôenseignement nous nous sommes rendu compte dôun clivage 

générationnel entre nos formateurs·rices et les élèves. Étant tous les deux nés au début des 

ann®es 90 nous faisons partie dôune g®n®ration qui a grandi avec la d®mocratisation des 

ordinateurs domestiques, lôexpansion dôinternet ainsi que lôexplosion de la popularité des jeux 

vid®o et du consum®risme vid®oludique. Notre enseignement sôimpr¯gne de toute cette culture 

contemporaine multim®dia, en effet nous sommes issus de la g®n®ration dite ñYò ou 

ñmillenialsò qui regroupe lôensemble des personnes n®es entre 1980 et la fin des années 1990. 

Nous sommes de grand·e·s amateurs·rices de séries, de jeux vidéo et notre rapport aux élèves 

ainsi quôaux enseignant·e·s se voit influencé par ces intérêts/passions. Notre culture visuelle 

sôest en partie form®e autour de r®f®rences issues de cette nouvelle ¯re. Des r®f®rences quôon 

retrouve encore aujourdôhui chez la g®n®ration dite ñZò. 

Les ®l¯ves baignent constamment dans cette machinerie dôimages omnipr®sente. Nous avons 

remarqué que leurs travaux en étaient aussi influencés. Nous avons fait le constat que lorsque 

les élèves peuvent créer des dessins libres, ils illustrent régulièrement des influenceurs·euses1, 

ou recopient les mangas populaires du moment. En observant cette volont® dôillustrer ce 

quôilsĿelles aiment et voient au quotidien, nous nous sommes demand® si des s®quences 

p®dagogiques sôenracinant dans cette culture populaire de masse les motiveraient et pourraient 

être propices à explorer le domaine des arts visuels. 

ç Nous sommes habit®s dôimages, nous les vivons, nous les transformons par le travail de 

lôintellect, et par la charge affective quôelles suscitent ou dont elles sont lô®manationé La 

contribution de lôimage sôav¯re capitale dans le processus de la pens®e è (Lagoutte, 2015 : 10). 

Côest la charge affective li®e aux images qui nous a motiv®s ¨ imaginer un dispositif stimulant 

la motivation avec un r¹le dôamorce ¨ des s®quences p®dagogiques. Ce dispositif sôinscrit dans 

 
1
 Les influenceurs et les influenceuses sont des personnalit®s reconnuĿeĿs dôinternet, ce terme est employ® par les 

médias pour les nommer car ils influencent fortement les gens et plus précisément les jeunes / adolescents,  dans 

leurs habitudes de consommation. 
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une démarche pédagogique : aborder les arts visuels dôabord par lôimage puis par lôexercice. Ce 

projet nous motive par son approche, mais aussi par lôid®e de partager et dôapprofondir ce que 

nous connaissons tout en connectant nos connaissances de lôhistoire de lôart et notre go¾t pour 

la culture populaire dôaujourdôhui.  

Nous avons aussi remarqué que nos formateurs·trices exploitent peu cette culture dans laquelle 

baignent les élèves et ils·elles privilégient des références plus classiques. Pourtant, les images 

suscitent une charge affective (Daniel Lagoutte) et côest cette charge affective qui nous int®resse 

pour motiver les ®l¯ves, il nous semble donc normal de tenter de lôexploiter. En discutant avec 

nos formateurs·trices, certain·e·s nous ont confié·e·s °tre dans un fort d®calage et quôune 

rupture sôest produite ces dix derni¯res ann®es avec lôarriv®e de la profusion des s®ries et des 

r®seaux sociaux. Cette ç rupture è nous a motiv®s ¨ essayer dôaccorder la culture populaire 

dominante et les arts visuels en proposant des amorces de séquences pédagogiques. 

Lors de nos diverses exp®riences dôenseignements, nous avons parfois pu apercevoir un manque 

dôinvestissement de la part de certains ®l¯ves, une difficult® ¨ trouver de la motivation dans la 

réalisation des diff®rents travaux dôarts visuels. Nous avons remarqu® que ce manque 

dôinvestissement peut amener par la suite, des probl¯mes dans la classe. Par exemple, les ®l¯ves 

ne désirant pas avancer leur travail auront parfois tendance à déranger le reste de la classe, ou 

les camarades proches. Nous faisons lôhypoth¯se que ce manque de motivation peut °tre 

observé au travers de plusieurs facteurs, que nous avons pu observer dans nos classes. Du côté 

de lô®l¯ve, on retrouve par exemple le manque de confiance en ses capacités créatrices, 

lôimpression que ce nôest pas pour lui (ç je suis nul en dessin è, ç je ne sais pas dessiner è). Des 

facteurs externes peuvent ®galement renforcer ce manque dôenvie de la part des ®l¯ves, comme 

la classification de la branche des arts visuels dans le groupe trois, où les notes ont moins 

d'importance sur la moyenne générale. On peut aussi imaginer une situation où un·e 

enseignant·e passionné·e d®roule sa culture dôhistoire de lôart sans se soucier dôaccrocher les 

élèves ; expérience faite, cela peut mener rapidement à un désintérêt et un ennui général. Nous 

nous sommes donc demand® ce que nous pouvions mettre en îuvre, pour que lô®l¯ve arrive ¨ 

passer ce premier cap et se lance dans la création. 
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Même si, à nos yeux, cette motivation de lôavant-travail est fondamentale dans la pratique des 

arts visuels, elle nôest pas le seul gage dôun apprentissage ou dôune s®quence r®ussie. Comme 

nous avons pu lôexp®rimenter nous-m°mes dans notre travail artistique, la motivation que lôon 

a varie durant sa r®alisation. En cours de route, il est n®cessaire de faire appel ¨ dôautres forces, 

comme la pers®v®rance ou la patience. Ceci est dôautant plus important dans un cadre o½ les 

®l¯ves nôont pas le choix des mati¯res quôils·elles vont suivre. Dans ce contexte-là, nous 

pensons que cette ®tincelle de d®part joue un r¹le extr°mement important. Cette ñ®tincelleò que 

nous mentionnons permet selon nous dôenclencher un ®l®ment important qui est la notion de 

ñplaisirò. Il sôagit dôun vecteur fort dans la cr®ation artistique, encore plus pour des élèves de 

lô®cole obligatoire. Le plaisir est ®troitement li® ¨ la motivation (voir chapitre 4 

ñProbl®matiqueò). Comme avec lôint®r°t, il est tr¯s laborieux de mener ¨ bien un travail 

artistique sans plaisir. Dans la discipline des arts visuels, nous pensons que le plaisir est 

n®cessaire dans lôacquisition de certaines comp®tences, inscrites dans le Plan dô£tude Romand. 

Notamment des comp®tences telles que lôexpression ou la perception. 

Lôutilisation de r®f®rences visuelles propres au monde de lô®l¯ve permet, selon nous, dôajouter 

cette notion de plaisir dans la réalisation de la tâche, et ainsi faciliter sa mise en route et son 

aboutissement. Nous partons de lôid®e que lô®l¯ve qui nôarrive pas ¨ trouver de motivation dans 

lôid®e de r®aliser des travaux cr®atifs la trouvera peut-être en entrant dans le travail accompagné 

de ses références visuelles favorites. 

Voilà donc les diverses raisons qui nous ont poussés à développer un dispositif de collection 

dôimages ¨ destination des élèves fortement inspirées par les démarches pédagogiques de Daniel 

Lagoutte (1993) et du musée de classe de Claude Reyt (1988). Claude Reyt, docteur en histoire 

de lôart et agr®g®e des arts plastiques, fait partie du corps enseignant formant les futurs 

professeurs des écoles en France. Elle a publié plusieurs ouvrages chez Armand Colin dans la 

collection des Pratiques pédagogiques mais côest son outil p®dagogique du mus®e de classe qui 

a motiv® notre d®marche, car il sôagit dôaccrocher les ®l¯ves par des images proposées et de les 

mettre au travail suite ¨ cet int®r°t li® ¨ lôimage. Cette collection dôimages nous sert de moteur 

¨ des amorces dôactivit®s permettant lôautonomie des ®l¯ves. 



 

7 

 

2. Hypothèses 

Ces divers constats nous permettent de poser plusieurs hypothèses sur notre proposition de 

musée de classe, mais aussi de formuler notre question de recherche de manière plus précise. 

L'utilisation d'images issues de la culture populaire de masse déclenche-t-elle la 

motivation des élèves dans la pratique des arts visuels ? Les hypothèses qui suivent nous ont 

permis de développer notre outil, que nous avons par la suite testé dans le cadre scolaire, mais 

aussi dôappuyer certains de nos choix sur le regard que nous portons ¨ notre outil.  

Nos observations confirmeront ou infirmeront les diverses hypothèses et sous hypothèses que 

nous nous posons au sujet de ce support pédagogique. Est-ce que les élèves développent une 

autonomie si le mat®riel est ¨ disposition ? Est-ce que le fait dôaborder lôexercice par une image 

permet de motiver les ®l¯ves ¨ explorer les amorces propos®es ? Les amorces sont-elles 

influencées par le manque de technicité des élèves envers les médiums et les techniques 

propos®es ? 

La notion du d®veloppement de lôautonomie est aussi importante dans notre projet, nous 

aimerions que les élèves puissent expérimenter certaines techniques de manière autonome. 

Seront-ils·elles autonomes face aux outils et techniques proposées ? 

Notre séquence pédagogique comporte plusieurs concepts décrits ci-dessous, il sôagit dôun 

mus®e de classe compos® dôamorces o½ la sollicitation des ®l¯ves intervient d¯s le d®but de la 

séquence. Les images choisies sont issues de la culture populaire, c'est-à-dire la culture de 

masse, avec des propositions de mise au travail très diversifiées et libres. Nous avons décidé de 

proposer un grand nombre de consignes diff®rentes et dôinsister sur la libert® dôinterpr®tation 

des consignes, afin de diminuer la crainte de lôerreur chez les ®l¯ves.  
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3. Concepts clés  

Les amorces 

Daniel Lagoutte, docteur en esth®tique et science de lôart, p®dagogue, mais aussi auteur du livre 

ç Pratiquer les arts visuels ¨ lô®cole è ainsi que concepteur dôoutils p®dagogiques comme ç La 

valise-mus®e, recueil dôexercices et guide dôaccompagnement è, propose diverses méthodes 

dôapprentissages afin de d®clencher lôint®r°t des ®l¯ves et de donner du sens aux enseignements. 

Pour lui, il est important dôapporter une variation entre le ñd®j¨-vuò et le ñtrop-vuò ce qui peut 

entraîner une fatigue esthétique. Il est important dôamener lô®l¯ve ¨ faire un effort pour 

comprendre ce qui est dit par les îuvres montr®es, pour nous il sôagit donc de transposer ce 

regard quôilĿelle a d®j¨ sur lôîuvre connue en l'interrogeant et en d®pla­ant sa connaissance 

quôilĿelle a de lôîuvre ce qui permet de bouger le curseur entre le ñd®j¨-vuò et le ñtrop-vuò.  

L'int®r°t de nos amorces est de trouver le juste milieu entre ñle d®j¨-vuò et ñle trop vuò et ainsi 

de proposer aussi des images quôilsĿelles ne connaissent pas forc®ment dans le champ de leur 

culture visuelle, côest-à-dire dôavoir des auteursĿrices contemporainsĿaines ou des figures 

embl®matiques sôins®rant dans le milieu de la BD, des jeux vid®o, des films, des s®ries ou de 

mangas, qui sont les th¯mes que nous avons d®cid® dôaborder. Nous prenons le parti de viser 

un équilibre entre les représentations masculines et les représentations féminines proposées 

dans les auteurs·rices ou dans les figures présentées (voir sous-chapitre ñLe genreò p.22).  

Notre dispositif a également pour objectif de permettre aux élèves de s'interroger sur ces images 

quôils·elles consomment, gr©ce aux relations faites avec les contenus dôhistoire de lôart plus 

acad®miques. Ce lien permet dôancrer ces r®f®rences dans une culture beaucoup plus vaste, afin 

de les questionner et dô°tre plus critiques face ¨ cette culture contemporaine.  
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Hybridation entre la valise-musée et le musée de classe 

Lors de lô®laboration de notre projet de m®moire, nous avons tr¯s vite eu comme d®sir de partir 

des références visuelles des ®l¯ves. Notre choix sôest tourn® vers une culture plus populaire, qui 

par d®finition englobe un ®chantillon dô®l¯ves plus h®t®rog¯ne. En effet, si nous avions d®cid® 

dôinterroger les ®l¯ves sur des r®f®rences dôune culture artistique plus sp®cialis®e, nos supports 

auraient été construits par/pour une certaine tranche des élèves, ceux qui ont un apport culturel. 

Pour la forme de notre outil, La valise musée de Daniel Lagoutte a motivé notre démarche. Sa 

valise-mus®e d®clenche lôint®r°t par lôimage, confronte les élèves à travers des images 

dôhistoire de lôart et les sollicite r®guli¯rement afin quôils·elles prennent goût aux images et à 

lôart. Il met aussi lôaccent sur lôimportance de syst®matiquement renvoyer les ®l¯ves ¨ dôautres 

îuvres afin de cr®er des liens et dôenrichir les significations acquises et dôen structurer les 

connaissances. Dans notre d®marche, la notion de lien est centrale et côest en ce point quôelle 

se rapproche du travail de Lagoutte. Notre dispositif est pensé pour tisser un lien avec lôhistoire 

de lôart ñclassiqueò de la valise-musée. Elles sont un lien entre les références des élèves et celles 

propos®es par lôenseignantĿe.  

Dans sa d®marche, Lagoutte recommande ®galement la confection dôun cahier dôart personnel 

pour lô®l¯ve, ce qui pourrait sôint®grer parfaitement dans notre projet et renforcerait encore plus 

notre id®e de stimuler lô®l¯ve par les diverses sollicitations demand®es.    

« Le système scolaire doit répondre à une double exigence : être un des éléments de la mémoire 

collective tout en ®tant tourn® vers lôavenir. Dôo½ lôimportance pour les enseignantĿeĿs dôassurer 

la transmission dôune culture ¨ la fois traditionnelle et contemporaine, mais aussi de donner les 

moyens de pouvoir adapter cette culture afin de se préparer aux changements inéluctables qui 

seront nécessairement imposés par les évolutions de la société. Pour ces deux points, la pratique 

des arts plastiques constitue un terrain privil®gi® dôapprentissage. è (Lagoutte, 1993 : 3) 

Nous avons jug® quôil ®tait n®cessaire de relier les îuvres, la technique et une culture 

traditionnelle et de la combiner à une culture plus contemporaine, une culture des images très 

pr®sente dans le quotidien de nos ®l¯ves. Côest donc avec cette combinaison que nous avons 
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continu® lô®laboration de nos sollicitations et explorer ces phases sous la forme divergente 

proposée par Lagoutte, en y mêlant le concept du musée de classe de Claude Reyt. Notre outil 

est intéressant par son hybridation des divers concepts clés de Daniel Lagoutte ainsi que ceux 

de Claude Reyt. 

  

Fig. 1 : Sch®ma circulaire propos® par Elisabeth Doumenc dans la collection ñPas ¨ pas en 

arts plastiquesò de Daniel Lagoutte, 2002. Source : https://www.fichier-

pdf.fr/2014/02/04/schema-circulaire-de-daniel-lagoutte/? 
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La sollicitation 

La sollicitation mentionnée dans le schéma proposé est apportée et interprétée par la phase de 

choix face aux images, la curiosité est enclench®e. Les ®l¯ves, par la suite, r®alisent lôexercice 

au dos de lôimage et lôid®e serait de le renvoyer au choix dôune autre image et consigne. Les 

activités sont plus ou moins rapides à exécuter, afin de pouvoir accumuler plusieurs exercices 

à la fin de la leçon ou alors de se concentrer sur une seule, mais avec un travail 

dôapprofondissement. Notre d®marche nôarrive pas jusquô¨ lôexpression personnelle o½ lô®l¯ve 

r®investi librement les acquis, pour nous il est important de rester dans lôamorce et de reproduire 

ce rituel afin de non seulement questionner les ®l¯ves sur leur quotidien et ce quôils font des 

images quôils voient tous les jours, mais aussi dôaborder rapidement, facilement, des techniques 

qui pourraient déclencher une réelle motivation intrinsèque.  

De la mani¯re dont nous avons men® notre mise en îuvre, nos propositions sôinscrivent dans 

une phase divergente. Les élèves ont le choix entre plusieurs techniques différentes et sont libres 

de choisir leur image de d®part dôamorce. IlsĿelles sont ®galement libres de lôinterpr®tation de 

cette consigne. Nous avons pu observer les particularités de cette phase dans les retours que 

nous avons eus des ®l¯ves. Un bon exemple est celui du fusain. Lô®l¯ve, en d®couvrant ce 

médium, a voulu rapidement passer à une cr®ation personnelle, qui nôavait pas de lien avec la 

consigne r®dig®e. Il lôa dit lui-m°me : ñle fusain môa donn® envie de faire ces dessins, je me 

suis dit que ­a irait bien pour ­a.ò Comme abord® plus haut, nos supports se placent 

principalement, dans le schéma de Lagoutte, dans la sollicitation. Le but est clairement 

dôengager quelque chose, de permettre aux ®l¯ves de faire les liens quôilsĿelles veulent avec les 

arts visuels, à partir du moment où ils·elles ont choisi une image. Ce moment est un moment 

dôexploration, de test, de droit ¨ lôerreur (nous avons pr®cis® plusieurs fois durant la s®quence 

quôil nôy avait pas de faux). Ces supports nôont pas vocation ¨ °tre des s®quences compl¯tes, 

mais vraiment un moment de lâcher-prise de la part de l'enseignant·e et des élèves. 
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Le musée de classe 

Le musée de classe est décrit par Claude Reyt comme un lieu privilégié où existe une relation 

dynamique entre le ñfaireò et le ñvoirò. Pour elle, il sôagit dôun lieu qui permet la rencontre de 

l'îuvre dôart, mais aussi, incite ¨ la d®couverte. Côest bien cette seconde lecture qui nous 

int®resse, que les ®l¯ves puissent sôinterroger sur leur propre culture visuelle et qu'ilsĿelles 

puissent y accorder du sens dans le cadre des cours dôarts visuels. Le mus®e de classe se doit 

de suivre la vie de la classe, il sôagit dôun projet ®volutif. £tant donn® la vitesse ¨ laquelle 

progresse la pop culture il nous est apparu important de nous concentrer sur des îuvres qui ont 

tenu dans le temps (par exemple, Star Wars) ou alors incitent à la découverte de nouvelles 

techniques (comme lôîuvre Amer Béton). Il sôagit cependant dôune contrainte qui nôest pas 

immuable, car nous aimerions envisager une évolution de notre projet. Celui-ci se rapproche du 

musée de classe, car nous avons dans lôid®e de cumuler les images choisies (affiches de film, 

de jeux vidéo, etc.) Les élèves choisissent une image, au dos de laquelle figurent les instructions. 

 

Lôerreur  

Les arts visuels ¨ lô®cole ne sont pas une branche soumise aux m°mes r¯gles dôapprentissage 

que les branches plus ñconventionnellesò, comme les langues ou les branches scientifiques 

(Lagoutte, 2002). En effet, malgr® quôil existe des similitudes avec des apprentissages plus 

classiques, par exemple celui de la technique du dessin ou de la peinture, on retrouve aussi dans 

lôapprentissage des arts visuels ¨ lô®cole un c¹t® beaucoup plus ñchaotiqueò. Dans le sens o½ 

lôapprentissage des arts visuels est nourri par des ®motions et des affects d®pendant de la 

personnalité de chacun. Ceci nous amène donc ¨ parler du statut de lôerreur en arts visuels. 

Dans certains cas, lôerreur r®pond aux m°mes r¯gles que dans d'autres branches scolaires. Dans 

le cas dôapprentissages techniques, on peut retrouver le ñjuste ou fauxò ; lôapprentissage du 

dessin en perspective ob®it ¨ des r¯gles ®tablies (si lôon met de c¹t® le fait quôil sôagit d®j¨ dôune 

repr®sentation de la r®alit®, donc pas tout ¨ fait juste). Or, dans des objectifs dôapprentissage 



 

13 

 

plus personnels, il devient très dur, voire impossible, de juger de ce qui est juste ou faux. 

Prenons la notion dôexpression ou de perception, par exemple : comment statuer sur la mani¯re 

quôa une personne de percevoir quelque chose ? Cela serait malheureux dôimaginer pouvoir 

répondre à cette question de manière binaire, ñjuste ou fauxò. 

Notre mus®e de classe dirige les ®l¯ves vers une phase divergente (Lagoutte), côest-à-dire une 

phase dans laquelle les ®l¯ves vont pouvoir, dans un certain espace, sôexprimer librement. 

Lôexpression et la perception, centraux dans le PER des arts visuels, sont au cîur de cette 

d®marche. Par ce fait, lôerreur occupe une place quasiment inexistante dans ce travail. 

 

Ancrage dans le PER 

Puisque nos supports sôinscrivent dans un contexte scolaire, nous avons jug® n®cessaire quôelles 

soient raccord®es au Plan dô£tude Romand. Nous sommes partis des quatre grands axes du PER 

arts visuels : expression et représentation, perception, acquisition de technique et culture. 

Au d®part, lôid®e ®tait de cr®er seize consignes/images, r®parties en quatre groupes (selon les 

supports des îuvres). Dans chacun de ces groupes, nous avions pour id®e de cr®er une consigne 

en lien avec une des quatre compétences du PER, citées plus haut. Lors de la création des 

supports, et encore plus pendant et après la première mise en îuvre en classe, nous nous 

sommes aper­us quôil ®tait tr¯s difficile de compartimenter chacun de ces axes et de les 

exprimer de manière très précise. Nous avions déjà pu observer cela lors de la mise en place de 

nos séquences habituelles en arts visuels, celles-ci se nourrissant de plusieurs points du PER. Il 

est possible dôaxer une comp®tence ¨ d®velopper mais elle r®pondra aussi - très souvent - à 

dôautres crit¯res du PER, ceci est induit par le fait que la discipline des arts visuels est tr¯s 

ñorganiqueò. 

Prenons par exemple les deux premiers points, expression/repr®sentation et perception : lôun va 

rarement sans lôautre dans un travail artistique. Dans une production finale, on demande souvent 

¨ lô®l¯ve de mobiliser ses perceptions et ensuite de les exprimer sous une certaine forme. Le 
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point suivant, lôacquisition de technique, est in®vitable du moment quôune technique est 

impos®e ¨ lô®l¯ve. Lôacquisition se fera, dans ce cas, plus par lôexp®rimentation personnelle que 

par une consigne dôutilisation. 

Le dernier point, celui de la culture, est apparu comme un des aspects les plus importants dans 

la construction de notre travail. En effet, notre but était que ces supports jouent le rôle de 

médiateur entre les références culturelles des élèves, et celles des objets dôapprentissage des 

arts visuels. ê partir de l¨, il nous a paru impossible de ne pas inclure cet ®l®ment dans lôentier 

du projet. Pour que lôutilisation de r®f®rences populaires chez les ®l¯ves ait du sens, il fallait 

que ce lien se fasse avec une culture plus classique.  
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4. Problématique 

ç Toute îuvre dôart constitue un t®moignage sur la condition humaine. Elle provoque une 

interrogation dôordre existentiel qui suscite en nous de profondes ®motions. Le myst¯re 

caract®rise lôart, par lô®nigme quôil pose, par lôineffable, par le relatif, par la voie quôil indique 

à prendre pour une prise de conscience de soi, des autres et du monde. » (Lagoutte, 2002 : 

175) 

Ne pas confronter les arts visuels ¨ la culture de lôimage est impensable pour nous, nous sommes 

constamment submergés par de nouvelles choses qui sont souvent reliées elles-mêmes à des 

images. L¨ o½ nous, nous voyons de lôart et nous nous interrogeons, les ®l¯ves ne le font pas 

systématiquement. Nos connaissances accumulées en histoire de lôart et en art nous permettent, 

en tant quôartiste, dôavoir une vision parall¯le de nos quotidiens. Nous vivons dans une soci®t® 

qui tente de d®clencher une part dô®motion ¨ chaque fois que nous regardons un visuel. Ceux-

ci sont si nombreux que, bien souvent, nous ne les questionnons plus. Nous avons voulu 

questionner les ®l¯ves, apporter un petit plus ¨ ce quôils·elles connaissent d®j¨ afin quôils 

puissent avoir une deuxième lecture de leur propre culture, celle dans laquelle ils·elles 

grandissent. Il nous semble important de donner des outils aux ®l¯ves pour quôils·elles puissent 

questionner ces images quôils consomment ¨ profusion. 

 

La motivation au secondaire I 

Dans nos diff®rentes exp®riences dôenseignement des arts visuels au secondaire I, nous avons 

pu observer des retours de motivation très différents parmi les élèves. Dans nos classes 

actuelles, nous nôavons pas de probl¯me de gestion de classe, les ®l¯ves sont de mani¯re 

générale attentifs et curieux vis-à-vis des s®quences propos®es, lôenvironnement est donc 

favorable ¨ lôenseignement des arts visuels. Dôapr¯s nos observations dans nos classes 

respectives, nous nous sommes risqu®ĿeĿs ¨ cat®goriser des groupes dô®l¯ves selon leur 

motivation, afin de mieux analyser cette dernière.   



 

16 

 

Nous avons dôabord les ®l¯ves ñdou®sò, qualifi®s comme tels par leurs camarades. On en trouve 

généralement un nombre restreint dans la classe. Ces élèves ont souvent une habitude des arts 

visuels externe ¨ lô®cole, que ce soit par leur habitude de dessin ¨ la maison, ou un entourage 

familial les mettant régulièrement en relation avec une culture artistique. Ces élèves ont souvent 

des connaissances avancées par rapport au reste de la classe, culturellement ou vis-à-vis de la 

technique. Ils·elles ont une motivation intrins¯que qui a ®t® construite en dehors de lô®cole, ils 

se lancent volontiers dans des activités et sont généralement curieux. 

Ensuite vient la cat®gorie que nous pouvons d®finir comme ñstandardò, grandement repr®sent®e 

en classe. Ce sont des élèves curieux·ses qui se lancent volontiers dans les exercices, mais dont 

la motivation peut parfois diminuer lorsquôest pass® le plaisir de la d®couverte. Il sôagit ici dôun 

jeu entre la motivation quôa lô®l¯ve et ce que peut lui apporter lôenseignantĿe pour renforcer 

celle-ci lorsquôelle fait d®faut. 

La derni¯re cat®gorie quôon retrouve est celle de ceux·celles qui se disent ñnulĿleĿs en dessinò. 

Ce sont g®n®ralement des ®l¯ves qui nôont aucune pratique cr®atrice ¨ lôext®rieur ainsi quôun 

faible apport culturel ¨ lôext®rieur de lô®cole. IlsĿelles ont lôimpression que les arts visuels ne 

sont pas pour euxĿelles, et quôilsĿelles ne pourront rien apprendre, vou®·e·s ¨ lô®chec en quelque 

sorte.  

Notre musée de classe est indiqué justement pour les deux dernières catégories, formant une 

grosse majorité dans la classe. Spécialement pour le troisième groupe, utiliser des références 

qui le concerne en les mettant en lien avec des sujets dôhistoire de lôart permet selon nous de 

diminuer petit à petit cette impression dô°tre ext®rieur·e au domaine des arts mais aussi de créer 

du sens aux objectifs dôapprentissage. 
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Le concept de motivation, ®tant d®fini comme lôensemble de raisons, dôint®r°ts et dô®l®ments 

qui poussent quelquôun dans son action (Larousse), est donc le nerf de la guerre de notre 

discipline. Nous r°vons, comme enseignantĿe dô°tre face ¨ une classe constamment motiv®e par 

le simple fait dôapprendre de nouveau contenu, ç la soif de connaissances è. M°me si dans les 

faits, une telle situation est utopique, notre but est de motiver le plus dô®l¯ves possible au sein 

de la classe pour la r®alisation du travail et quôilsĿelles y prennent du plaisir. 

Cette d®finition du dictionnaire est int®ressante, car elle mentionne lôint®r°t comme composant 

de la motivation, une notion qui sera d®crite plus pr®cis®ment dans le chapitre suivant (ñLa 

motivation intrins¯que et extrins¯queòp.17). Il va sans dire que si lô®l¯ve ressent un int®r°t 

particulier pour les arts visuels, ilĿelle nôaura pas de mal ¨ °tre motiv®Ŀe pour suivre les cours. 

Ce type de motivation concerne la plupart du temps un nombre restreint d'élèves. Quid des 

autres ? Notre mission ultime, en tant quôenseignant·e, est de provoquer un intérêt pour notre 

branche chez eux·elles. Sôil semble difficile dôinduire cet int®r°t pour lôensemble de la mati¯re 

enseignée, le créer pour une séquence en cours paraît plus réaliste. Peut-°tre quôau bout du 

compte, par de multiples s®quences piquant lôint®r°t des ®l¯ves, certainĿeĿs d®velopperont un 

intérêt pour la branche des arts visuels, ce qui déclencherait ainsi une réelle motivation 

intrinsèque. 

ê lôhypoth¯se ç Est-ce que le fait dôaborder lôexercice par une image permettra de motiver les 

®l¯ves ¨ explorer les amorces propos®es ? è il conviendrait de d®finir plus pr®cis®ment ce quôest 

la motivation. 

Selon Fenouillet (2017), le terme cache de nombreuses raisons qui poussent tout un chacun·e à 

agir. Il sôagit aussi dôexpliquer pourquoi certain·e·s r®ussissent alors que dôautres ®chouent. 

Une autre définition du Larousse dit « ce qui motive, explique, justifie une action quelconque 

è ou encore ç un ®tat ou un sentiment qui nous incite ¨ lôaction è (Chapman, Legault et Vagle 

2012: 1). Il sôagirait donc de justifier une action r®ussie ou qui a ®chou®, de tenter dôexpliquer 

pourquoi cette tentative a ®chou® et de savoir sôil est possible dôam®liorer celle-ci à travers le 

concept de la motivation. 
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À travers le livre de Fenouillet (2017), de nombreuses théories sont décrites et décortiquées. 

Ces recherches issues du champ de la psychologie ne permettent pas de trouver de manière 

précise une réponse à la motivation induite lors de notre expérience ou encore de justifier toute 

action de mouvement de motivation lors des cours dôarts visuels. Cependant, celles-ci 

permettent de préciser où se place le curseur de notre support pédagogique ainsi que de pouvoir 

analyser lôexp®rience v®cue. Certaines se d®tachent et permettent de sôaccorder avec notre 

hypothèse. Les théories dont nous nous sommes rapprochés sont celles de la motivation 

intrinsèque et extrins¯que en y ajoutant la notion de lôint®r°t, mais aussi la motivation de 

lôindividu en groupe, ce qui se pr°te particuli¯rement bien au cadre des cours dôarts visuels. 

 

La motivation intrinsèque et extrinsèque 

Pour décrire la motivation intrinsèque et extrinsèque, nous nous baserons sur les recherches de 

Deci et Ryan (1971) ainsi que celles de Laurent Cosnefroy (2007), plus récentes. Nous avons 

choisi de nous baser davantage sur Cosnefroy, car la notion de lôint®r°t y est souvent 

mentionnée, ce qui est moins récurrent dans les autres recherches. En ce qui concerne Deci et 

Ryan (1971), un type de motivation abord® qui est int®ressant dôun point de vue des arts visuels 

est le concept de lôamotivation qui sera décrit plus loin. 

Tout dôabord, la motivation extrins¯que sôexplique par une source de motivation externe. La 

motivation extrins¯que sert ¨ se rapprocher dôun but pr®cis et nôest pas d®clench®e par lôint®r°t, 

car la source dôint®r°t est souvent moindre. Un exemple simple au niveau de lô®cole : un élève 

prendra une option sp®cifique qui lui permettra dôint®grer lô®cole quôil·elle désire pour la suite 

de ses ®tudes. Ce choix dôoption nôest pas pouss® par la notion dôint®r°t, cette branche ne lui 

plaît pas particulièrement, il·elle nôest pas attir®·e et nôattise pas sa curiosit®, il sôagit donc dôun 

choix qui lui servira ¨ atteindre ce but pr®cis. Lôint®r°t d®clench® lors de ce cas de figure est 

instrumental, on peut supposer que la motivation déclenchée par cet intérêt instrumental y est 

alors moins forte quôune motivation intrins¯que, car pour que la motivation soit tr¯s efficace, 

lôint®r°t doit d®clencher une part ®motionnelle forte, ce qui induit une efficacit® bien plus 
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int®ressante que lôint®r°t instrumental. Nous avons, nous aussi, expérimenté  cela lors de nos 

®tudes lorsque nous avons suivi certaines branches qui permettaient dôatteindre dôautres 

branches par la suite. Dans le cadre des cours dôarts visuels, la motivation extrins¯que peut °tre 

aussi visible. Certain·e·s élèves sont motivé·e·s par la volonté de remonter leur moyenne et 

dôatteindre ce but plus facilement, car dans la plupart des cas les évaluations sont souvent plus 

cl®mentes en arts visuels que dans dôautres branches. Cependant, le coefficient bas de cette 

branche impacte aussi cette motivation extrinsèque et pourrait induire un désintérêt dans le fait 

de remonter sa moyenne en passant par la moyenne de cette branche-ci. 

En ce qui concerne la motivation intrinsèque, cette fois-ci, elle sera interne et souvent très 

personnelle. La motivation intrins¯que se combine souvent avec la notion dôint®r°t et de 

curiosité. Lorsque nous sommes attirés par exemple par la photographie, il est difficile de 

justifier la raison de cette attirance qui est interne. Si nous prenons lôexemple de lôattirance pour 

la photographie, lô®l¯ve sera certainement plus attentif·ve et aura une motivation très forte si 

son d®sir est de produire de belles photographies. La partie ñtechniqueò et ñdifficileò de cette 

discipline pourra être beaucoup plus facile pour lui·elle, car il·elle aura cette grande motivation 

à apprendre de manière intrinsèque.  

Dans Les sens multiples de lôint®r°t pour une discipline (2007), Cosnefroy rel¯ve lôimportance 

de cet intérêt mentionn® plus haut. Selon lui, la motivation et lôint®r°t se rejoignent dans des 

raisons intrinsèques et extrinsèques. Ces deux éléments, dans leur complémentarité, forment 

une toile de fond indispensable au d®veloppement de cette th®orie de lôint®r°t. Pour Deci et 

Ryan (1985), cette notion mène à effectuer une activité intéressante en dehors de toute 

contrainte et donc de se sentir libre de la faire par intérêt individuel. Cet intérêt est constamment 

actualis®, car lôindividu va vouloir en apprendre le plus possible et travailler de son propre chef 

sans autres impulsions. Il y aura donc une actualisation de ses connaissances de manière 

permanente (Fenouillet : 79). 

Un concept qui a attir® notre attention est celui de lôamotivation, qui est décrite par Deci et 

Ryan, il sôagirait dôun ®tat o½ lôindividu perd le contr¹le du r®sultat. En dôautres termes il ne 
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per­oit plus lôutilit® dôagir, se r®signe et devient par la pr®sente amotivé. Ce niveau zéro de 

motivation chez un individu se caract®rise par lôimpression dôun r®el manque de sens ¨ la t©che 

ainsi quôun manque dôint®r°t total. Ce cas de figure se retrouve r®guli¯rement ¨ lô®cole avec des 

élèves qui ne comprennent pas pourquoi et dans quel but certaines disciplines sont enseignées 

(la légitimité de la discipline des arts visuels est souvent remise en question par les élèves). 

Côest pour ®viter cette amotivation que nous nous sommes intéressé·e·s au déclenchement de 

lôint®r°t ®motionnel par lôimage dans le but dôinduire une motivation intrins¯que chez nos 

élèves. Les liens faits avec la culture populaire devraient permettre cela. 

Dans le cadre de notre expérience, la cohésion du groupe a été un facteur positif et déclencheur 

de motivation. Le groupe classe avec lequel nous avons mené notre étude avait une bonne 

cohésion de manière générale, favorisant les échanges entre eux·elles. Ceci a nettement poussé 

lôexercice au-del¨ de nos esp®rances. Ce ph®nom¯ne sôexplique tr¯s bien : de nombreuses 

recherches ont d®montr® que la motivation de lôindividu est modifi®e par la simple pr®sence 

dôautres personnes. Dans le cas de cette classe précise, plusieurs facteurs ont permis une 

influence positive de la performance du groupe (facteurs décrits par Fenouillet, 2017; de 

Tannenbaum et al, 1992). Un des premiers facteurs retenus est celui de la coh®sion, il sôagit 

dôun groupe classe en harmonie et cette cohésion permet de ressentir un sentiment 

dôappartenance ¨ un groupe ce qui a un impact positif sur les performances. Le second est celui 

de lô®valuation, le groupe nô®tant pas ®valu® cela a permis un l©cher-prise et dô®viter une 

comparaison entre élèves ce qui peut influencer de manière négative la qualité du travail (dans 

le cas o½ il sôagit dôune ®valuation). En effet, pour certains chercheursĿeuses, lô®valuation peut 

avoir un impact positif sur des tâches simples avec un groupe, mais elle a également un effet 

négatif sur des activités complexes. Nous jugeons que nos séquences étaient complexes, car 

elles développent de nombreuses compétences et ne se concentrent pas sur une seule 

compétence à développer. Nous pensons donc que ces facteurs réunis ont clairement influencé 

la motivation lors des exercices apr¯s que lôint®r°t ait ®t® d®clench® par lôimage. Bien entendu, 

lô®tude de Tannenbaum et al. ne se r®sume pas ¨ seulement quelques facteurs et est bien plus 

complexe. Une partie importante de lôefficacit® du travail en groupe est le feedback, celui-ci 

permet de motiver de manière individuelle tout en étant dans cette énergie de groupe. Nous 
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avons fait régulièrement des feedbacks aux élèves afin de les aiguiller sur les techniques, mais 

aussi de pousser leurs idées plus loin. Ce feedback a eu un impact très positif tout le long de la 

session.   

 

Lôimage contemporaine comme sollicitation motivante 

ç Sôint®resser ¨ leurs int®r°ts pour les int®resser è 

Ce jeu de mots résume bien la démarche de ce travail. De manière générale, les enseignant·e·s 

essaient de rendre leurs leçons et contenus enseignés plus attractifs, en y intégrant des références 

du monde des élèves, le plus souvent issus de la culture populaire : musiques de rap, films, 

séries, bandes dessinées japonaises (manga), chanteurs et chanteuses à la mode. Notre postulat 

de départ est que par ce biais des références populaires actuelles (visuelles dans notre cas), nous 

pouvions faire apparaître chez ces élèves qui ont parfois de la peine à se mettre en route, une 

motivation supplémentaire. 

Nous avons donc d®cid® comme point de d®part dôinterroger les ®l¯ves sur leurs r®f®rences 

culturelles visuelles, afin dôavoir un ®chantillon plus repr®sentatif que ce que nous avions en 

tête, par rapport à leur monde. 

Lôutilisation de ces r®f®rences sôinscrit dans ce que Lagoutte d®finit comme des ç îuvres pour 

se rassurer è. En effet, ce type de rapport ¨ lôîuvre est d®fini comme un des rapports 

fondamentaux et inh®rents ¨ chacunĿe. Face ¨ lôinconnu, nous cherchons tous en premier lieu 

des repères stables et rassurants. M°me si ces îuvres dont sont tir®es les images du mus®e 

traitent de sujets moins heureux, le fait de les retrouver dans le contexte scolaire peut être 

rassurant. 

Par sa valise-mus®e, nous d®sirons, en sôinspirant du travail de Lagoutte, inviter les élèves à 

d®couvrir une culture artistique et ¨ sôexprimer au travers de celle-ci. Par notre démarche, nous 

avons choisi une porte dôentr®e diff®rente, non pas par des îuvres propos®es par la culture de 
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lôenseignantĿe (ou lôhistoire de lôart), mais proposées par les élèves dans le but de lier leur 

monde et celui quôon d®sire leur apporter dans notre enseignement. 

Nous avons ®videmment eu quelques doutes au d®part, quant ¨ lôutilisation de produit culturel 

ñmainstreamò comme support de le­on dôarts visuels. Dôune part parce que notre but en tant 

quôenseignantĿe est principalement de faire d®couvrir des îuvres que les ®l¯ves nôont pas 

forc®ment lôhabitude de voir, et dôautre part car les produits culturels comme les jeux vid®o ou 

mangas dit ñmainstreamò, de grande consommation, établissent une norme et écrasent des 

petites productions ind®pendantes, qui m®riteraient dô°tre mises en avant. 

Les produits de culture visuelle dits ñmainstreamò sont, par leur d®finition, pr®dominants et 

presque imposés à chacun·e. Dans le domaine du cinéma par exemple, cela se traduit par des 

plateformes de streaming comme Netflix ou Amazon. Ces cha´nes, par le fait quôelles effectuent 

une s®lection de ce quôelles pr®sentent, imposent une certaine culture visuelle (de masse). 

Malgré ce côté boulimique de la consommation de cette culture visuelle, il est intéressant de 

sôy concentrer dôun point de vue p®dagogique et de construire avec elle. Pour Claude Reyt, il 

est capital de montrer d'autres choses que des îuvres dôart.  

ñLôenfant est consommateur de quantit® dôimages et lôon prendra aussi en compte sa culture 

propre : bande dessin®e, illustr®s, albumsé Ne pas n®gliger ce qui le nourrit quotidiennement 

conduira ¨ ce que peu ¨ peu se fasse la distinction entre îuvre et production, objet de 

consommationéò (Reyt, 1988 : 125) 

En tant que consommateurs nous-m°mes, mais aussi proches de nos ®l¯ves, côest avec euxĿelles 

et pour euxĿelles que nous avons d®cid® dôutiliser ces contenus et de les mettre en relation avec 

les références artistiques propres à la discipline des arts visuels. Ceci pour permettre aux élèves 

de questionner ces r®f®rences au travers dôun prisme culturel beaucoup plus vaste. Par exemple, 

voir un certain manga au travers des influences artistiques dont lôauteur·trice sôest inspir®Ŀe 

pourrait permettre ¨ lô®l¯ve de prendre du recul par rapport ¨ cette îuvre. Ne plus juste le voir 

comme un produit de consommation, mais comme un objet culturel construit en relation avec 

dôautres. 
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Nous nous sommes donc questionn®s sur la meilleure mani¯re dôutiliser ces contenus, en ®vitant 

quôils monopolisent tout le sujet et viennent simplement renforcer leur statut de produit culturel 

dominant. Une solution que nous avons trouvée est de créer les consignes sur les 

caract®ristiques plastiques de lôimage pr®sent®e, et non sur lôîuvre dans son entier. Cela 

implique entre autres quôil ne soit pas n®cessaire dôavoir vu ou lu lôîuvre ¨ laquelle lôimage 

fait référence. De cette manière, il était possible de faire des liens avec des îuvres dôhistoire de 

lôart et ainsi aborder des contenus dôapprentissages plus vastes et int®ressants. 

 

Le genre   

Une autre de nos réserves concerne la question du genre et plus précisément le rôle de la femme 

dans ces productions contemporaines. La question nôest pas seulement contemporaine, le corps 

féminin iconique a été constitué en objet de regard par et pour un sujet masculin, ce qui en fait 

presque un lieu commun (Juliette Rennes). Dôordinaire, dans les productions ¨ gros budget que 

ce soit dans le cinéma ou dans les jeux vidéo, le rôle de la femme est bien trop souvent attaché 

soit à une vision très sexualisée de la femme, ou alors en enracinant la femme dans des clichés 

sexistes. Ces corps de métiers (producteurs, développeurs, réalisateurs, etc.) sont massivement 

incarnés par des hommes, ce qui laisse peu de place à une vision plus nuancée et moins sexiste 

de la femme, les principales concernées étant peu représentées dans ces professions (et, 

lorsquôelles sont incluses, elles peuvent également rencontrer des difficultés à faire entendre 

leurs voix dans les processus de cr®ation dôîuvres culturelles).  Bien que les choses bougent et 

que la culture visuelle contemporaine laisse de plus en plus de place à la femme, celle-ci est 

tout de m°me encore souvent repr®sent®e comme un ñobjet visuel, plaisant ¨ regarderò surtout 

dans le champ des jeux vidéo. Il est d'ailleurs pour nous plus facile de citer des dizaines de noms 

de développeurs masculins que de trouver plus de deux figures féminines dans ce même rôle, 

ce qui a encore plus accentué notre volonté de mettre un accent sur le genre féminin. Pour notre 

projet il nous a donc semblé primordial de laisser place à une mixité de genre en ayant soit des 

auteurs·trices masculins et féminins, soit en ayant des représentations féminines où la femme 
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nôa pas un r¹le ñdôobjetò, mais un r®el impact dans lôîuvre. Lôexposition Pussy Hat au Musée 

historique de Lausanne, que nous avons visit®e dans le cadre du s®minaire du cours ñAlt®rit® et 

int®grationò, nous a montr® que cette probl®matique est encore bien enracin®e dans notre 

quotidien, malgré les quelques avancées de ces dernières années. 

 

Questionnement autour de lôaxe des capacit®s transversales du PER 

Cette ®tude a pour but dôanalyser et mesurer lôinfluence de nos supports sur la motivation, au 

travers de ce quôon appelle dans le Programme d'£tude Romand les capacités transversales. 

Par définition, ce sont des aptitudes qui sont communes aux branches enseignées, et de manière 

plus large à lôensemble de la scolarit®. Ces capacit®s sont divis®es en cinq cat®gories : la 

Collaboration, la Communication, les Strat®gies dôapprentissages, la Pens®e cr®atrice et enfin 

la D®marche r®flexive. Nous avons choisi dôanalyser ces capacit®s transversales au travers de 

diff®rentes notions : lôautonomie, le plaisir, le choix, lôerreur, ainsi que la motivation. Prenons 

par exemple le descripteurs de la pensée créatrice : le développement de la pensée divergente, 

qui sôexprime chez lô®l¯ve par lôexpression de ses idées sous de nouvelles formes ou des 

associations inhabituelles. Ces indicateurs se retrouvent à notre avis, également comme 

indicateurs de motivation et de plaisir. La notion de choix se retrouve clairement dans lôid®e de 

la démarche réflexive, décrite chez lô®l¯ve par sa capacit® ¨ comparer son opinion ¨ celle des 

autres, explorer différentes approches. La collaboration sôest vue aussi prendre une place 

centrale dans le projet, la dimension de la co-construction sôest introduite dans la collaboration 

avec les ®l¯ves. Dans ses descripteurs, la collaboration sôaxe sur ñle d®veloppement de lôesprit 

coop®ratif et sur la construction dôhabilet®s n®cessaires pour r®aliser des travaux en ®quipe et 

mener des projets collectifsò. Notre travail trouve cette place dans lôid®e de mener un projet 

collectif en co-construisant avec nos ®l¯ves. Bien que le travail suite ¨ lôamorce soit r®alis® 

seul·e, les échanges créés par les activités se retrouvent bien dans les descripteurs de cette 

capacit® quôest la collaboration. 
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Lôautonomie et le plaisir 

Un de nos buts était de laisser aux élèves une certaine liberté, de mesurer leur autonomie vis-à-

vis des consignes. LôenseignantĿe donne une marche ¨ suivre sur lôutilisation des images de 

manière générale. Dans notre musée de classe, les ®l¯ves sont libres de choisir lôimage 

quôilsĿelles veulent, ainsi que la mani¯re dont ilsĿelles interpr¯tent la consigne. Ceci ®tait 

dôautant plus important lorsque nous ®tions en phase de test de notre support. Par exemple, les 

retours des dessins des élèves étaient des indicateurs pour mesurer la précision des consignes, 

dans le cas seulement où plusieurs élèves ont choisi la même image. Nous avions également 

®mis lôhypoth¯se que lô®l¯ve se sente plus facilement autonome sôil·elle était face à une image 

dôun univers quôilĿelle connaissait.  Lagoutte en parle dans un chapitre sur les ®chos int®rieurs 

ç Des îuvres pour se rassurer è. Se retrouver face ¨ un monde que lôon conna´t permettrait, 

selon nous, dôexplorer la consigne avec moins de doutes, et donc de gagner en autonomie. Pour 

induire au mieux cette autonomie, il est n®cessaire que lôenseignantĿe explique clairement au 

pr®alable, par oral,  la d®marche ¨ suivre avec les images ¨ disposition, et quôilĿelle facilite 

lôacc¯s au mat®riel utilisable.   

Le plaisir est un vecteur dôautonomie, et qui facilite lôapprentissage. Plus que dans nôimporte 

quelle autre branche, le plaisir est nécessaire dans les arts visuels, pour développer sa créativité. 

Il nôest pas ais® de mesurer pr®cis®ment le plaisir des élèves en classe. Néanmoins, nous 

pouvons essayer de le faire en observant la motivation avec laquelle lô®l¯ve r®alise son exercice. 

De la m°me mani¯re, on peut imaginer une corr®lation entre plaisir et autonomie, plus lôenfant 

aura du plaisir, plus il·elle prendra de libertés. Nous avons ainsi dirigé, lors de notre mise en 

îuvre, nos observations sur des indicateurs qui, selon nous, permettent de t®moigner de la 

présence de plaisir et de motivation. Certains des indicateurs retenus ont été,  par exemple, le 

partage de ses connaissances face aux références que nous avons proposé ou encore  le volume 

sonore certes, plus ®lev®, mais toujours centr® sur lôactivit®. La mise au travail rapide est aussi 

indicatrice dôune motivation dans le ñvouloir faireò.  
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Nous, en tant quôadultes et professionnelĿleĿs, avons d®j¨ v®cu des moments o½ nous devions 

r®aliser un travail sans que le plaisir o½ lôint®r°t fasse partie de lô®quation. Nos motivations se 

trouvaient alors ailleurs : un service, le besoin dô®tendre ses connaissances dans un domaine, 

ou tout simplement dans une compensation dôordre p®cuniaire. Or, bien que certaines de ces 

motivations trouvent aussi leur place ¨ lô®cole, comme le besoin de reconnaissance, nous 

pensons que la notion de plaisir est un vecteur tr¯s fort ¨ lôenclenchement de la motivation. 

Nous avons le ressenti que dans les autres branches plus ñscolairesò - le fameux groupe 1 - la 

notion de plaisir est moins centrale dans la motivation des élèves pour les différents 

apprentissages. Nous sommes dôavis que le fait que les branches du groupe 1 soient centrales 

dans lôobtention du dipl¹me est d®j¨ en soi une motivation suppl®mentaire (motivation 

extrinsèque). 

En arts visuels, nous pensons que le plaisir est n®cessaire dans lôacquisition de certaines 

comp®tences, inscrites dans le Plan dô£tude Romand. Notamment des comp®tences telles que 

lôexpression ou la perception. Lôutilisation de r®f®rences visuelles propres au monde de lô®l¯ve 

permet, selon nous, dôajouter cette notion de plaisir dans la réalisation de la tâche, et ainsi 

facilite sa mise en route et son aboutissement. Nous partons de lôhypoth¯se que lô®l¯ve qui 

nôarrive pas ¨ trouver de motivation dans lôid®e de r®aliser des travaux cr®atifs la trouvera peut-

être en entrant dans le travail accompagné de ses références visuelles favorites. 

Pour mesurer le plaisir dans ce projet, nous nous concentrons sur une méthode plus qualitative, 

en faisant attention aux retours des élèves durant la séquence, en observant plusieurs indicateurs 

de plaisir. Notamment le temps pass® sur lôexercice, le nombre de dessins produits sur un m°me 

sujet, le soin donn® ¨ la r®alisation, lôenvie de passer rapidement ¨ une autre image, les retours 

faits aux camarades ainsi quôaux enseignant·e·s. Il sôagira nettement de mesures qualitatives, 

tant les indicateurs de plaisir chez les adolescents peuvent apparaître sous des formes variées. 
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Donner le choix aux élèves 

La notion du choix est centrale dans lôutilisation de notre mus®e de classe. Donner le choix aux 

®l¯ves côest leur faire confiance et engager leur autonomie. Cela permet de favoriser la 

perception quôilsĿelles ont de leur contr¹le sur leurs apprentissages (Viau, 2000). Nous avons 

fait le choix de le leur laisser, dans le but dô®tablir un contact plus horizontal entre enseignant·e 

et élève. De cette manière, notre musée de classe a été en quelque sorte co-construit, au moyen 

dô®changes et de modifications dôapr¯s les choix des ®l¯ves, mais cela nous y reviendrons plus 

tard. 

En laissant certains choix aux élèves, nous prenons le risque de perdre le contrôle sur leurs 

travaux. Néanmoins, ce risque était présent uniquement dans la situation où nous aurions rédigé 

nos consignes dans lôattente dôun r®sultat pr®cis. Ici, lors de la premi¯re exp®rience, les r®sultats 

que nous avons observ®s devaient nous permettre de repenser nos consignes, et, au pire, dô°tre 

surpris·e, ce qui est rarement négatif en arts visuels. De plus, ce choix totalement subjectif nous 

permet de v®rifier notre hypoth¯se, ¨ savoir, si lôimage peut motiver les élèves pour produire 

un travail qui aurait pu °tre d®motivant par sa technique ou son th¯me. Rappelons quôun·e élève 

qui prendrait la liberté de créer plus, en modifiant les consignes de bases, serait pour nous un 

fort indicateur de motivation. 
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5. Méthodologie 

Pour la réalisation ainsi que la mise en place de nos activités, la méthodologie appliquée a été 

la suivante : la construction, ¨ travers la recherche dôimages ainsi que lô®laboration des 

consignes; Lôexp®rimentation, en testant notre outil en classe; Les ajustements, en ayant un 

regard critique sur notre posture et en prenant en compte la co-construction avec les élèves.  

En raison de la situation et des restrictions sanitaires liées à la Covid-19 ainsi que nos situations 

géographiques respectives (Genève - Vevey), lô®laboration de notre dispositif a ®t® cr®®e ¨ 

distance. Pour réaliser celui-ci, nous avons dû user des outils en ligne qui nous permettaient 

dôavoir un suivi en direct. Notre premier but ®tait de d®limiter notre terrain de recherche et de 

savoir ce que nous voulions montrer comme îuvres et faire un choix dans celles-ci. Nous avons 

décidé de traiter plusieurs thèmes de support visuel, le premier étant le cinéma / films, le second 

les séries, puis les bandes dessinées / mangas ainsi que les jeux vidéo en utilisant un tableau en 

ligne ñGoogle Sheetò pour lister ceux-ci. Le tableau (annexe 1) est divisé avec diverses colonnes 

: l'îuvre, Genre de l'îuvre, Structure globale, Technique, £tat, Qui?, Commentaires. Le tableau 

a permis de mettre en place une cohérence pédagogique entre les diverses images. En effet, 

pour orienter nos consignes didactiques nous nous sommes basé·e·s sur les quatre axes du PER 

qui sont : expression et repr®sentation, perception, acquisition technique et lôaxe culture. Notre 

priorité a été de traiter ces divers thèmes et de proposer au minimum seize sujets et consignes 

différentes et de varier les techniques et les thèmes abordés.   
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Cat®gorie dô©ge  

Nous avons veill® tout le long de notre s®lection ¨ appuyer des choix en ad®quation avec lô©ge 

de nos élèves et à faire particulièrement attention lors du choix des jeux vidéo. Nous nous 

sommes basé·e·s sur le critère ñPEGIò, abr®viation de ñPan European Game Informationò. Il 

sôagit dôun syst¯me europ®en pour les consommateurs, qui classe les jeux vid®o en fonction de 

l'©ge, tout comme lô©ge l®gal fix® par la commission nationale des films. Nos supports ont ®t® 

créés en tant que sollicitation, faisant appel aux repr®sentations de chacunĿune, ainsi quô¨ leur 

propre bagage cr®atif. Cela leur permet dô°tre accessibles ¨ une tranche dô©ge large (les classes 

du secondaire I dans notre cas). Cela ne d®pend en r®alit® que de lôimpact des r®f®rences sur les 

gens, et finalement pas uniquement de leur âge. Cependant, les références utilisées ici sont plus 

ñtaill®esò pour cette cat®gorie dô©ge quôune autre, plus jeune ou plus ©g®e. Nous pouvons 

imaginer que dôun c¹t® ou de lôautre, nous en retrouverons certaines, mais verrons également 

de nouvelles apparaître.  

2 

 
2
Fig.2 : Les couleurs repr®sentent les r®f®rences, en fonction de lô©ge. Les fl¯ches qui passent 

dôun groupe ¨ lôautre soulignent le fait qu'elles ne sont pas limit®es ¨ un ©ge sp®cifique, m°me 

si on peut observer une tendance générale.  

 

Fig. 2 : Schéma  
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La sélection 

Nous avions quelques références en tête qui pouvaient rentrer dans la catégorie qui nous 

int®ressait. N®anmoins, nous nous sommes rapidement rendu compte quôen proc®dant comme 

cela, nous tombions ¨ nouveau dans un sch®ma vertical dans lequel lôenseignantĿe proposait ses 

r®f®rences aux ®l¯ves. Il ®tait important dôinterroger les ®l¯ves, afin dôavoir des propositions 

qui collent au mieux ¨ la r®alit®, et pas seulement une image quôon peut se faire en tant 

quôenseignantĿe des go¾ts des ®l¯ves. Nous avons ainsi fait passer un questionnaire dans nos 

différentes classes. Les classes sondées ont été différentes classes de secondaire I :  8, 9, 10, 11 

VG ou VP. Ce sondage nous a permis de prendre en compte ce qui fait partie du paysage culturel 

des élèves, mais aussi de prendre de la distance par rapport à ce que nous pensions être 

indétournable et intemporel. Cette base de données sert de ressource afin de mieux connaître 

les goûts et les connaissances de nos élèves et de nous apporter à nous aussi de nouvelles 

références. Ceci nous permet de tirer des th¯mes g®n®riques en fonction des ©ges, et dôenvisager 

des amorces.  Nous avons aussi fait le choix dôavoir des îuvres contemporaines situ®es dans 

les trente derni¯res d®cennies pour pouvoir les lier avec des îuvres dôart plus ou moins récentes.  

Les bandes dessinées européennes et mangas japonais ont été placés dans le même groupe, 

puisquôil sôagit finalement du m°me support, dans des continents diff®rents... Pour chaque 

catégorie nous avons fait le choix de limiter à 4 îuvres par cat®gorie pour le d®but du projet, 

tout en gardant dans lôid®e de pouvoir continuer ¨ accumuler de nouvelles images et consignes. 

Certaines îuvres sont entre-deux, car il existe des versions films mais aussi des déclinaisons 

en série, nous avons pris des libertés quant à l'interprétation des catégories.  

Pour finir, lors de lô®laboration de ces supports, une s®lection a ®t® supprim®e de la cat®gorie 

jeux vidéo pour être ajoutée dans les BD/Mangas. Nous avons voulu mettre en avant lôartiste 

Léonie Bischoff et son îuvre ñAnaµs Nin - Sur la mer des mensongesò pour rejoindre notre 

id®e dô®laborer un travail plus inclusif du genre f®minin. Cependant, lôid®e dôavoir une consigne 

sur le jeu Minecraft reste tout de même un souhait à réaliser.  
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Cette sélection nôa pas ®t® facile ¨ r®aliser, nous nous sommes retrouv®ĿeĿs dans une tension 

constante, par exemple au sujet de la valeur culturelle de tel ou tel produit. De même, comment 

proposer des r®f®rences que nous regardons aussi pour ñle plaisirò, avec un certain recul, tout 

en étant conscient·es de leur capacité à véhiculer des informations qui ne sont pas toujours en 

accord avec nos valeurs ? En tant que professionnelĿleĿs de lôimage, nous sommes constamment 

amené·e·s à interroger les images que nous consommons. Il nôen reste que, m°me comme ­a, 

nous sentons aussi le besoin de nous permettre de regarder des choses simplement par plaisir, 

comme le font les enfants. La problématique de la sélection des images a été constamment 

ancrée dans cette tension entre le plaisir simple et instantan®, et le besoin de sens et dôapport 

culturel. La tension r®side aussi dans la mani¯re dôaborder lôexercice, nous apportons des 

r®f®rences ñludiquesò dans lôintention dôenclencher de la motivation en opposant ce c¹t® 

ñludiqueò avec une volont® dô°tre critique mais cr®atif dans lôapproche de lôimage. Côest dans 

cette tension que le projet sôest cr®® et r®orient® sans cesse et que notre posture sôest aussi 

déplacée dans nos intentions pédagogiques entre le début du projet et notre posture après 

expérience.  

 

Les films 

Les quatre films retenus ont été : Le voyage de Chihiro, Star Wars, Zootopia, et Amer Béton. 

Harry Potter nôa finalement pas ®t® int®gr® ¨ la s®lection mais celui-ci reste très intéressant à 

aborder pour une nouvelle amorce. Sur cette liste de films, les séquences développées sont 

majoritairement ax®es sur la cr®ation de personnages en sôinspirant des films. Star Wars est une 

exception dans son approche plus ñtechniqueò, il nous a paru tr¯s int®ressant dôessayer 

dôaborder le dessin technique par ce support pédagogique. Cependant, en finalité, nous avons 

d®cid® de laisser la technique libre dans le cas de lôactivit® libre. La d®couverte du dessin 

technique pourrait tout ¨ fait °tre possible mais lôenseignantĿe devra en amont faire un travail 

dôappropriation des outils avant que les ®l¯ves puissent suivre lôexercice plus librement. 

 



 

32 

 

Les séries 

Cette catégorie est un parfait exemple de plusieurs séries qui ont tenu dans le temps. Pokémon, 

South Park, Stranger Things, Batman. Excepté Stranger Things qui a été diffusé pour la 

première fois en 2016, le reste des choix fait partie des séries des années 1990 mais qui sont 

toujours actualisées. En ce qui concerne la série Stranger Things, ce choix est clairement en 

référence aux séries que nos élèves aiment, lorsque nous leur avons posé la question pour savoir 

quelle ®tait leur s®rie pr®f®r®e. Dans le cas o½ nous devions refaire lôexp®rience avec une classe 

avec des élèves plus jeunes (7-8), l'îuvre de South Park serait retir®e. Lô©ge sugg®r® pour cette 

série est de douze ans et le contenu pourrait offenser certains élèves ne connaissant pas cet 

univers satirique. 

 

Les BD / mangas 

La catégorie BD/Mangas comporte quatre îuvres issues de la bande dessin®e traditionnelle 

européenne et un manga. Tanz ! un livre de Maurane Mazars, L®onie Bischoff et son îuvre 

ñAnµs Nin - Sur la mer des mensongesò, Titeuf de lôartiste Zep, Léo & Léa issu de lôunivers de 

Tom Tirabosco et, pour finir, One Piece un manga très populaire ces vingt dernières années. 

Cette cat®gorie nous a permis dôins®rer plus facilement des artistes f®minines mais aussi des 

artistes plus locaux. One Piece nous a permis de garder un lien avec ce que les élèves 

connaissent et aiment, lôid®e serait de diversifier nos ressources et dôint®grer dôautres s®quences 

en lien avec les mangas. 

 

Les jeux vidéo 

Pour faire notre choix dans cette catégorie, nous avons décidé de plusieurs critères. Tout 

dôabord il sôagit de jeux que nous aimons personnellement et dont lôunivers visuel est très riche. 

Ensuite, comme écrit précédemment la question du genre a été importante : dans deux des trois 
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jeux retenus, le rôle des personnages féminins est important et véhicule une vision de la femme 

positive. Pour finir, nous avons veillé à avoir des jeux accessibles à l'âge de nos élèves (PEGI). 

Trois jeux vidéo ont été choisis, The Legend of Zelda, Shadow of the Colossus ainsi que 

Overwatch. Comme écrit précédemment, Minecraft a été retiré de la liste par manque de temps 

et voulant privilégier nos r®f®rences de bandes dessin®es. Il sôagit certainement de la cat®gorie 

la plus difficile à mettre en place dans une séquence pédagogique, les univers étant tellement 

riches et d®velopp®s quôil est facile de se perdre dans ses id®es. Malgr® la difficult®, il sôagit de 

s®quences qui ont ®t® tr¯s appr®ci®es des ®l¯ves. Nous sommes intimement convaincus quôil 

sôagit l¨ dôune ressource extr°mement riche ¨ d®velopper dans des s®quences dôarts visuels 

malgré la difficulté de la tâche.  

 

Lôoutil d®velopp® 

Lôoutil que nous cherchons ¨ d®velopper se pr®sente sous forme dôune vingtaine de 

combinaisons didactiques, reprenant le concept du Musée de classe décrit plus tôt. 

-        Recto : Image pleine page issue dôune îuvre actuelle, proche des r®f®rences 

visuelles des ®l¯ves (film dôanimation, BD, manga, jeux vid®o é) 

-        Verso : Une br¯ve description de lôîuvre dont lôimage est tir®e. Un paragraphe 

d®crivant un lien qui peut °tre fait avec lôhistoire de lôart. Une consigne ¨ r®aliser. 

1) Recto de la feuille, les élèves choisissent sans regarder derrière. 

2) Description de l'îuvre en question.  

3) Lien/r®f®rence avec des îuvres classiques dôhistoire de lôart. 

4) Consigne ¨ r®aliser par lô®l¯ve. 
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Les cases vides en haut et en bas de la feuille sont prévues pour insérer des pictogrammes, dans 

le but de pouvoir faire des liens entre elles (pour lôenseignantĿe). Celle du bas devait contenir 

un QR code renvoyant à une page internet, contenant des travaux dôautres ®l¯ves sur le m°me 

sujet. Ce point est développé dans le chapitre sur la continuation. 

Règle du jeu : chaque élève choisit une image sans regarder au dos, il·elle va à sa place, 

retourne la feuille et lis le texte au verso, il·elle réalise la consigne qui lui est donnée, de la 

mani¯re quôil·elle imagine. Lôenseignant·e reste disponible pour les questions de vocabulaire, 

mais laisse les élèves comprendre la consigne à leur manière - cela donne des résultats très 

int®ressants, quôon peut utiliser comme supports de dialogue en lien avec la perception et la 

démarche artistique par exemple. 

 

Fig. 3 : Exemple de fiche et description 
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Une aide ¨ lôenseignantĿe 

Par ce travail, nous d®sirions donc mettre en place un outil pour lô®l¯ve, mais aussi pour 

lôenseignant·e. Une sorte de boîte à sollicitation, qui pourrait être utilisée de plusieurs manières. 

1)  En ç solo è. Côest-à-dire que les supports sont utilisés dans le but de mener une leçon 

un peu différente, sur un court laps de temps par exemple. Il serait ici plus question 

de travailler lôautonomie des élèves ; les élèves ont le choix parmi de nombreuses 

combinaisons consignes/images différentes. Nous pouvons imaginer utiliser ce 

genre de démarche dans une évaluation formative, par exemple des acquis et 

connaissances de chaque élève par rapport aux arts visuels, dans le but de faire 

connaissance avec une nouvelle classe par exemple. 

2)  En ç multi è, comme amorce de s®quence. Imaginons que lôenseignant·e désire 

r®aliser une certaine s®quence quôil·elle a l'habitude de faire durant lôann®e avec sa 

classe. Comme amorce, il·elle pourra s®lectionner quôun certain type de support, qui 

va dans la direction de sa séquence. Dans ce cadre-l¨, lôenseignant·e peut également 

évaluer les acquis des élèves au sujet des concepts et techniques propres à sa future 

s®quence, tout en leur laissant plus de libert® quôau moment du ç TS è. 

  

Dans ce projet, le but nôest bien ®videmment pas dôempi®ter sur le programme de lôenseignant·e 

et sa mani¯re de g®rer ses s®quences. Il sôagit plut¹t de proposer un outil quôil ·elle peut utiliser 

comme accompagnement ¨ sa s®quence, en allant piquer lôint®r°t des ®l¯ves au moyen dôune 

amorce utilisant leurs références visuelles, dans le but de les amener vers celles de la séquence. 

Nous voyons cet outil comme un lien entre le monde visuel, les intérêts des élèves, et les 

objectifs de lôenseignant·e ainsi que les r®f®rences quôil·elle souhaite amener à sa classe. 
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Distribution des ressources 

Ces propositions dôactivit®s sont, dans l'id®e, ¨ transmettre aux enseignantĿeĿs dôarts visuels et 

prendraient le rôle similaire de la valise-musée de Daniel Lagoutte comme guide dans de 

nouvelles activités. Nous avons imaginé plusieurs manières de co-construire celles-ci et de les 

proposer aux enseignants. La première serait de les transmettre physiquement et de 

régulièrement en ajouter. Une deuxième solution serait de les mettre en ligne et de les faire 

t®l®charger par lôenseignant·e. Lôavantage de mettre en ligne nos supports pédagogiques est de 

pouvoir les changer au fur et à mesure des retours mais aussi de pouvoir les compléter plus 

facilement. Cependant, lôobjet physique est souvent plus attirant ¨ °tre utilis® et moins 

contraignant.  

Le fait dôavoir une activité clé en main pourrait aussi être très pratique pour les remplaçant·e·s. 

Souvent en tant que remplaçant·e il nous est demandé de proposer une séquence très rapide et 

la gestion de classe peut sôav®rer parfois plus compliqu®e. Avoir ces activit®s qui motivent par 

lôimage pourrait permettre dôaccrocher facilement des ®l¯ves plus difficiles ¨ convaincre face 

aux activités proposées par les remplaçant·e·s. 

Il nous semble important de préciser que la distribution de ces ressources aux autres 

enseignantĿeĿs sôinscrit dans un but de co-construction. Lôid®e serait de permettre ¨ chacunĿe 

de venir compléter, modifier, proposer des apports à ce projet. Même en voulant rendre ce projet 

le plus collaboratif possible, le moment où cela se transforme en fiche p®dagogique ñclassiqueò 

et scolaire nôest jamais loin. Cet ®quilibre fragile que nous avons ressenti sera abord® dans la 

conclusion. 

 

Les changements 

Certains choix d'îuvres ont ®t® modifi®s en cours de route. Travaillant chacun de notre c¹t® 

nous avons pris certaines libert®s quant ¨ lôid®e de d®part. Un de ces changements a ®t® 

lôincorporation de la technique libre dans de nombreuses activit®s, combin®e ¨ la suggestion 
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dôune technique plut¹t que de lôimposer. La notion dôexp®rimentation a alors ®t® plus 

importante mais aussi nécessaire à transmettre aux élèves pour exercer un lâcher-prise. Cette 

suggestion de technique est, dans lôid®e, plut¹t sugg®r®e pour lôenseignantĿe et doit °tre 

travaillée par celui·elle-ci. Nous ne proposons que des amorces qui tendent à être développées 

pour profiter enti¯rement dôun enrichissement de technicit®.  

Un crit¯re ¨ prendre en compte lors de ces changements est lôinspiration. La cr®ation de ces 

seize combinaisons nous a demand® dô°tre cr®atifĿve et dôimaginer des consignes différentes 

pour chacune de ces activit®s dans un laps de temps relativement court. Certaines îuvres ont 

été changées mais peuvent être source de création pour de nouvelles consignes. 

 

Les changements par les élèves 

Durant notre expérience, nous avons demand® aux ®l¯ves dôintervenir au sujet de la consigne. 

En ce sens, notre outil a été doublement co-construit : par les références utilisées, mais 

également dans la formulation de la consigne elle-m°me. Nous nôavions encore jamais demand® 

à un·une élève de proposer des modifications de consigne, et nous pouvions imaginer que les 

élèves seraient un peu déstabilisés face à ce nouveau rôle. Au contraire, la classe a fait preuve 

dôune ®tonnante participation. Les ®l¯ves qui osent facilement prendre la parole dôhabitude 

nôont pas h®sit® ¨ donner leurs impressions de vive voix, dôautres de mani¯re plus pos®e lorsque 

nous passions vers leur place.  

Ce passage a été pour nous très enrichissant et touchant, principalement dans notre posture 

dôenseignantĿe. Nous passons notre temps ¨ r®fl®chir aux besoins des ®l¯ves, ¨ ce quôilsĿelles 

aiment, sans finalement sôen informer directement aupr¯s dôeuxĿelles. Dôautant plus que leurs 

interventions ®taient tr¯s vari®es et pertinentes. En voici quelques exemples : ñMonsieur, cette 

consigne est trop facile, on dirait que vous parlez ¨ un enfantéò, ñIci, je comprends pas si je 

dois utiliser ­a ou ­aò, ñVotre consigne est beaucoup trop longue on comprend plus ce quôon 

doit faireò, ñJôaime bien lôexercice mais jôaimerais le faire autrement, avec des stylos peut-°treò.  
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Ces retours nous ont montré que les élèves pouvaient être aussi acteurs de leurs apprentissages, 

m°me si ce nôest pas le sch®ma auquel ilsĿelles sont habitu®ĿeĿs. 

 

 

Sur cette photo, une modification a été apportée dans la consigne par un élève, après discussion 

avec un·e des enseignant·e·s. Dans ce cas-l¨, certains ®l¯ves ont fait remarquer quôils ne 

savaient pas ce quô®tait lô®coline, ou que cô®tait trop dur ¨ utiliser. Ils·elles ont souligné que, 

quitte à choisir, ils prendraient toujours la gouache ou les feutres et que ça ne valait pas la peine 

de garder lô®coline. Nous avons donc d®cid® de le supprimer, lô®l¯ve lôa tipex® pour quôon sôen 

rappelle. 

  

 

Fig.4 : Détail de la correction 
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6. Compte rendu de lôexp®rience et observations 

Nous avons d®cid® dôexp®rimenter notre dispositif dans une de nos classes (stage A). En prenant 

en compte nos emplois du temps respectifs, ainsi que les différentes séquences en cours, nous 

nous sommes dirigés vers une classe de 9VG, au collège du Verney, à Puidoux. En effet, une 

fin de s®quence imminente nous a permis dôorganiser notre premi¯re exp®rimentation dans les 

meilleures conditions possibles. Il ®tait important que nous soyons les deux pr®sentĿeĿs. Lôid®e 

était que lôun ou lôune dôentre nous puisse se concentrer sur lôobjet de lô®tude, pendant que 

lôautre sôoccupe de diriger la le­on de mani¯re habituelle. Exceptionnellement, nous avons 

demand® ¨ la praticienne formatrice dôAur¯le, Madame Carmen Zimmermann, si elle pouvait 

également observer les comportements des élèves, plutôt que ceux du stagiaire. Ceci nous a 

permis dôavoir trois regards critiques durant le d®roulement de la le­on, et donc de pouvoir 

croiser et comparer nos différentes observations. 

Concernant le contexte de lô®tablissement, le cadre ®tait lui aussi optimal. La salle dôarts visuels 

de Puidoux est uniquement dédiée à cette branche. Elle est très spacieuse et lumineuse, ce qui 

permet dôavoir assez de place ¨ disposition pour chaque ®l¯ve, ainsi que de se déplacer 

facilement entre les rangs. Au niveau du matériel à disposition, la salle est extrêmement bien 

fournie. On y trouve tous les m®diums classiques (gouache, ®coline, fusain, craie, styloé), du 

matériel de bricolage/construction tridimensionnelle, du matériel de gravure, des appareils 

photoé Les supports ¨ disposition sont eux aussi tr¯s vari®s : papier de diff®rentes tailles, 

couleurs, grammages, cartons, plastiques, calquesé 

Du c¹t® du cadre de lô®tablissement et des enseignantĿeĿs, tous les paramètres sont donc réunis 

pour mener à bien cette expérience dans les meilleures conditions possibles. Nous avons déjà 

pu enseigner dans des lieux dédiés aux arts visuels, dans lesquels un ou plusieurs de ces 

paramètres faisaient défaut (manque de place, peu de matériel), ce qui aurait pu parasiter le 

d®roulement de lô®tude. 
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Lôexp®rience sôest conduite le 9 mars 2021, elle sera retranscrite de deux mani¯res : 

premièrement depuis notre point de vue, puis du point de vue de la praticienne formatrice, 

Carmen Zimmermann. 

 

Point de vue des stagiaires sur les élèves 

Nous avons préparé le matériel nécessaire avant le début du cours. Il y avait à disposition pour 

les élèves : crayons gris, gommes, feutres de couleurs, divers feutres noirs de tailles différentes, 

règles, équerres, compas, magazines, boîte de gouache, ainsi que les trois ordinateurs. Sur une 

table, les activités ont été disposées côté image, toutes les images étaient visibles.  

ê lôarriv®e des ®l¯ves, nous avons pris la parole pour expliquer le d®roulement des deux 

prochaines périodes. Les élèves étaient piqué·e·s dans leur curiosité, car ils·elles pouvaient 

apercevoir les nombreuses images qui les attendaient. Certains élèves devaient en priorité 

terminer leur travail en cours avant de pouvoir rejoindre lôactivit® du jour. Lôactivit® a ®t® lanc®e 

et nous avons demandé aux élèves de rejoindre la table où étaient disposées les activités. Nous 

avons présenté les thèmes à disposition (films, BD, etc.) en expliquant certains choix moins 

connus, comme Maurane Mazars, gagnante du prix de la révélation au festival d'Angoulême, 

ou encore Tom Tirabosco, artiste et illustrateur suisse. À la suite de cette introduction, il a été 

formul® une demande claire : ñVous devez choisir une image sans regarder le dos de la feuille 

puis rejoindre votre place afin de prendre connaissance de la consigne qui est au dos.ò  
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Voici ci-dessous les choix des élèves pour les premières activités : 

 

Les ®l¯ves ont nettement ®t® attir®s par les images quôils connaissent, sauf un. Lô®l¯ve qui a 

choisi lôimage ñShadow of the Colossusò nous a en effet confi® avoir ®t® attir® par lôesth®tique 

de lôimage. 

Suite à leur choix, les élèves sont retourné·e·s à leur place et ont commencé à se mettre au 

travail. Ils·elles ont lu attentivement leur consigne et on prit assez rapidement les feuilles à 

disposition pour commencer leur dessin. Lors de la lecture de la consigne, certain·e·s ont 

soulevé quelques problèmes avec les consignes. Il y a eu aussi une confusion avec le choix du 

format, celui-ci nô®tant pas pr®cis® les ®l¯ves ont été déstabilisé·e·s face à cette décision. Dans 

les consignes il nôa pas ®t® mentionn® si une feuille de brouillon ®tait n®cessaire, cela les a aussi 

déstabilisé·e·s. Suite à ces diverses confusions, nous avons pris la parole pour préciser que le 

 

Fig.5 : Tableau du choix des élèves 
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format ®tait libre et quôilsĿelles pouvaient utiliser une feuille de brouillon sôilsĿelles le 

désiraient.  

De nombreux échanges étaient présents lors de la phase de travail, les élèves parlaient de leurs 

id®es, de leurs envies. CertainĿeĿs nôavaient pas d'id®es, ou alors ne savaient pas comment faire. 

Des ®l¯ves ayant pris lôactivit® ñTiteufò se sont trouv®es face à un problème, car la consigne ne 

comportait pas dôexemple pour illustrer ce qui ®tait demand®. La consigne ®tait dôillustrer Titeuf 

avec un style dôillustration diff®rent. Elles ont propos® aux stagiaires dôajouter dans lôoutil 

p®dagogique des images illustrant dôautres styles. Malgr® ce ñhicò de d®part, elles ont tout de 

m°me commenc® lôexercice avec beaucoup de plaisir et se sont beaucoup entre-aidées pour 

trouver des idées par rapport à la demande de la consigne.  

Les activit®s de ñTiteufò, ñOverWatchò et ñShadow of the Colossusò ont fait preuve dô°tre un 

excellent moteur dôexp®rimentation. Les r®sultats ont ®t® multiples et les ®l¯ves ®changeaient 

énormément sur leurs idées lors du processus créatif. Il a été précisé en cours de route que les 

®l¯ves pouvaient changer dôactivit® lorsquôilsĿelles le d®siraient, ilsĿelles se sont donc, par la 

suite, échangé certaines images.  

Arrivé au terme des deux périodes, Aurèle Sudan a demandé aux élèves de ranger le matériel 

et de reprendre leur place afin de pouvoir faire un d®brief (voir chapitre ñD®briefò). Ce moment 

de d®brief nous a permis de prendre conscience de l'impact tr¯s positif quôa eu notre exp®rience. 

Les élèves avaient été stimulé·e·s et ils·elles avaient envie de continuer à travailler. À la sortie 

des élèves nous avons pris le temps, avec Mme Zimmerman, de débriefer l'entièreté du 

d®roulement de ces deux p®riodes et dôanalyser lôimpact de notre travail sur les élèves. 
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Observation et notes de Mme Carmen Zimmermann 

La retranscription enti¯re est disponible en Annexe 3, ñRetranscription des observations de 

Madame Carmen Zimmermannò. Plusieurs points peuvent °tre relev®s durant ce cours, 

notamment un bruit sup®rieur ¨ dôhabitude. Il est not® que tous les ®l¯ves se mettent rapidement 

au travail. Mme Zimmermann observe plusieurs moments pendant lesquels lôenseignant est 

d®soeuvr® et peut se contenter dôobserver le d®roulement du cours. On note aussi les sujets de 

discussions entre les élèves, qui touchent toujours au travail en cours. Il y a toujours 

relativement beaucoup de bruit, mais lôambiance est au travail. En fin de cours, lôenseignant 

interroge les élèves pour avoir leur retour. Ceux-ci sont de manière générale très positifs. 

Certain·e·s par rapport à des techniques quôilsĿelles ont d®couvertes, dôautres des th¯mes 

quôilsĿelles voudraient voir appara´tre en image, ou encore sur la mani¯re dont le cours sôest 

déroulé. 

 

Analyse et d®brief de lôactivit® 

Nous pouvons donc conclure que sur cette s®ance de cours dôarts visuels, nos activités ont été 

vectrices de motivation. Les ®l¯ves ont trouv® int®ressant et nôont pas ®t® d®­u·e·s dôavoir des 

exercices au dos des images qui ne parlaient pas ¨ proprement parler de l'îuvre. Au contraire, 

lôimage leur a donn® envie de travailler et la consigne a été une belle découverte. Les images 

de films et de séries les ont plus rapidement attiré·e·s, cela se constate dans les choix du début. 

Une grande quantit® dô®l¯ves se sont en premier lieu pench®ĿeĿs vers les affiches de films, s®ries 

et jeux vidéo. 

La séquence a été jugée trop courte, ils·elles auraient voulu reconduire celle-ci pour pouvoir 

explorer plus dôactivit®s et/ou passer plus de temps sur certaines. Lôid®e de travailler un th¯me 

¨ partir dôun film a ®t® tr¯s bien re­ue et très motivante pour les élèves. Une chose qui a été très 

positive pour euxĿelles a ®t® dôaccepter ñlôerreurò. IlsĿelles ont ressenti un sentiment de libert® 

et de lâcher-prise, le fait de ne pas noter ces exercices a aussi généré moins de stress. Ce 
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débriefing a affirmé plusieurs de nos hypothèses, notamment celles portant sur la motivation 

g®n®r®e par une image quôilsĿelles connaissent, mais aussi lôimportance du l©cher-prise en  

acceptant lôerreur comme un progr¯s et non comme quelque chose de n®gatif. 

Parmi les images, il y en avait quelques-unes qui pr®sentent des îuvres venant de nos propres 

r®f®rences, mais qui restent actuelles : deux bandes dessin®es et un film dôanimation japonais. 

Avec ces activit®s, notre but ®tait dôobserver si certainĿeĿs ®l¯ves seraient attiré·e·s par une 

îuvre quôilsĿelles ne connaissaient pas, au milieu des r®f®rences connues. Dans ce cas-là, nous 

avons pu observer une seule personne qui a choisi une image ñinconnueò. On peut en d®duire 

que, à choisir, les élèves se tournent plus facilement vers des références connues. Bien sûr il ne 

sôagit que dôune classe, il nôest pas possible avec une seule mise en îuvre de faire une 

généralité. Néanmoins, par rapport aux théories vues plus haut, cela paraît normal.  

Les élèves ont fait preuve dôune participation exemplaire, nous avons m°me ®t® 

impressionné·e·s par la pertinence de leurs retours en fin de cours. Nous leur avons donné la 

possibilité de faire des retours (négatifs et positifs) sur cette expérience, ainsi que des 

propositions pour compléter ou modifier la construction des activités. En voici quelques 

exemples : 

ñJôai bien aim® parce que jôavais lôimpression dô°tre plus libre.ò 

ñEst-ce que vous pouvez mettre plus de bandes dessin®es? Pas que du Manga.ò 

ñOn pouvait choisir ce quôon faisait, je trouve ­a bien, ­a me motive.ò 

ñDes fois en voyant le travail des autres ­a me donnait envie dôessayer la m°me quôeuxò. 

ñAvec cette technique (il parle du fusain), je pouvais faire nôimporte quoié Enfin pas nôimporte 

quoi, mais jô®tais plus libre et ­a donnait bien.ò 
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Analyse dôun travail dô®l¯ve sur lôamorce ñShadow of the Colossusò 

Avant dôanalyser les travaux de lô®l¯ve sur cette activit®, il est int®ressant de noter que côest le 

seul qui a choisi une image dôune îuvre quôil ne connaissait pas. Lôimage choisie lôa interpell®e 

et lôa motiv®e ¨ r®aliser cette consigne. 

 

Voici donc le premier travail de lô®l¯ve, r®alis® selon son interpr®tation de la consigne. On note 

donc la pr®sence du personnage au premier plan et dôun d®cor autour. Il est tr¯s int®ressant de 

relever les diff®rentes utilisations quôa fait lô®l¯ve du fusain, dans les variations de teinte, 

lôutilisation de la gomme, la cr®ation de texturesé Ce premier travail a motiv® lô®l¯ve ¨ vouloir 

en faire dôautres, plus personnel. Il d®sirait utiliser ses propres exp®rimentations avec le fusain 

  

Fig.6 : Dessin dô®l¯ve 1 
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dans un autre sujet, qui selon lui collait mieux ¨ la technique. Ceci lôa amen® ¨ produire les 

deux dessins suivants. 

  

Lô®l¯ve a donc cr®® ces deux portraits ®tranges, un peu fantomatiques, dans un univers plut¹t 

sombre. Nous pouvons observer ici, que lô®l¯ve ¨ lui-m°me interpr®ter lôutilisation de ce 

médium pour la réalisation de dessins sombres, dans le rendu bien sûr, mais également dans le 

th¯me. Ses diff®rentes exp®rimentations de texture lôon men® ¨ faire ces figures vaporeuses. Il 

a décidé aussi de lui-même de coller ses travaux sur des feuilles noires, pour renforcer le côté 

sombre. Une continuit® dôimage peut °tre imagin®e en introduisant par exemple ñLe criò du 

peintre Edvard Munch, afin de mettre en relation son travail ¨ l'îuvre. Cependant, dans une 

idée de continuité dans la co-construction avec lô®l¯ve, nous pouvons imaginer lui laisser le 

choix dôimages avec lesquelles mettre en relation sa cr®ation, et lui permettre dôexpliquer les 

raisons de son choix. 

Le travail quôa effectu® cet élève est excellent pour soutenir la discussion sur notre projet 

dô®tude, tant il aborde des points importants. Nous pouvons y observer tout le cheminement de 

lô®l¯ve, ¨ commencer par la s®lection dôune image dôune îuvre quôil ne conna´t pas. On peut 

penser quôelle fait ®cho ¨ dôautres r®f®rences, cela aurait ®t® int®ressant de lui demander. Dans 

 

Fig.7 : Dessin élève 2 et 3 
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le premier travail qui se base sur la consigne, on remarque le plaisir et la curiosit® de lô®l¯ve ¨ 

lôexp®rimentation du fusain et de la gomme dôarchitecte. Les deux créations suivantes 

t®moignent de lôappropriation de la technique par lô®l¯ve et de son interpr®tation personnelle, 

par rapport à son utilisation. Enfin, son choix de présentation des dessins (sur des cartons noirs), 

renforce cette id®e dôautonomie et de prise en main de sa propre création. Ces derniers dessins 

sont le fruit de sa propre d®marche, et non celle de lôenseignant·e. 

 

Analyse et questionnements 

En analysant les retours des élèves, nous avons pu observer certains points importants dans 

lôinfluence de notre outil sur leur motivation. Par exemple, la notion de plaisir lié à la liberté de 

choix de ce syst¯me. En effet, pouvoir choisir ce quôon veut faire ñ¨ la carteò semble °tre un 

facteur de motivation. Cela est lié à la manière de concevoir ces sollicitations, pas directement 

au contenu (les références culturelles populaires). Ce sentiment de liberté vient aussi du fait de 

pouvoir effectuer plusieurs travaux, et quelque part de décider du déroulement du cours. Ce 

sentiment est également accru grâce à la suppression de la note.  

Les ®changes entre pairs semblent avoir jou® un r¹le important dans le plaisir quôon eut les 

élèves à la réalisation de cet exercice. En effet, ceux-ci ont permis aux ®l¯ves de sôapproprier 

les sujets, voire parfois de prendre eux·elles-mêmes la parole pour expliquer à leurs camarades 

le contenu de la consigne, ou leur interprétation du moins. Bien sûr, ces échanges positifs ne 

peuvent fonctionner que dans une classe dans laquelle règne une bonne ambiance générale. 

Un autre point quôil semble important de relever, côest le r¹le quôa jou® le facteur de co-

construction. Nous nôavons pas eu de retour des ®l¯ves abordant ce th¯me ¨ proprement parler, 

néanmoins nous pensons que ses effets se sont fait ressentir dans la motivation des élèves et 

quôils sont li®s aux points ®voqu®s pr®c®demment. 
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Perspective 

Comme nous lôavons ®voqu® pr®c®demment, nous avons construit cet outil dans le but de 

pouvoir le partager avec dôautres enseignantĿeĿs, dans le cas o½ nous aurions des r®sultats 

confirmant nos hypoth¯ses. Nous avions, par exemple, lôid®e de rajouter un QR code en bas de 

chaque consigne. Une fois scanné, ce code renverrait sur une page internet (voir Annexe 5), 

comme un Tumblr, ou les enseignant·e·s pourraient aller consulter les travaux que dôautres 

®l¯ves (dôautres coll¯ges) auraient r®alis®s avec la m°me consigne. Ceci permettrait ®galement 

aux enseignantĿeĿs dôavoir une id®e du genre de rendu auxquels ilsĿelles peuvent sôattendre en 

fonction de lôactivit®. Dôun point de vue p®dagogique, nous trouvons tr¯s int®ressant lôid®e 

dôavoir une mise en commun des travaux venant dô®tablissements et des classes diff®rentes. 

Lôid®e serait de permettre aux autres enseignantĿeĿs de, sôilsĿelles le souhaitent, venir ajouter 

des images au fur et à mesure des années et des nouvelles références visuelles.  

Dans une perspective professionnelle plus lointaine, nous souhaiterions cr®er une sorte dôaide 

m®moire ¨ destination de lôenseignantĿe, pour accompagner les images. Ce support donnerait 

des indications sur les différents liens qui peuvent être faits entre les images et des 

notions/concepts dôarts visuels. Ceci donnerait la possibilit® ¨ lôenseignantĿe de choisir une 

image avec sa consigne en fonction de la s®quence quôilĿelle a imagin®Ŀe pour la suite. Un 

aper­u de la construction de ce support peut °tre visionn® dans les Annexes (Annexe 6ñAide 

m®moire enseignantĿeò). Ce souhait est motiv® par lôid®e que touĿteĿs ne sont pas forc®ment au 

courant des nouveautés culturelles qui attirent nos élèves dans la culture populaire de masse. Si 

ces perspectives nous semblent lointaines, côest parce que dans un premier temps nous sommes 

dans la recherche de lôhorizontalit® et dans la collaboration, nous voulons ®viter le retour dôun 

schéma de travail vertical. Le but est de permettre aux personnes intéressées par le sujet de 

lôexplorer de mani¯re plus large, gr©ce ¨ un travail collaboratif, mais ce travail viendra dans un 

deuxi¯me temps. Il est primordial pour lôinstant de construire notre savoir quant ¨ ces activités 

ainsi que dô°tre critique envers notre posture enseignante. 
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7. Conclusion  

La mise en îuvre de notre travail en classe a permis de confirmer nos hypoth¯ses de d®part, 

vis-à-vis de la motivation des ®l¯ves et de lôutilisation de leurs r®f®rences visuelles. Nous avons 

pu observer très clairement les signes de motivation : plaisir, intérêt, autonomie, échanges avec 

les pairs. Nous sommes très satisfait·e·s des retours que nous avons eus et des observations que 

nous avons pu faire. Nous avons eu une chance énorme avec le cadre dans lequel nous avons 

pu réaliser notre étude.  

Il serait important pour nous de pouvoir tester ou faire tester lôoutil dans plus de classes et ®coles 

différentes, afin de pouvoir affiner nos retours. Nous estimons avoir eu les conditions optimales 

pour le déroulement de cette étude : une classe avec une bonne ambiance entre les élèves, tout 

le matériel nécessaire, une salle équipée et spacieuse, des personnes disponibles et très 

compétentes. Avoir eu autant de bonnes conditions réunies nous obligent à nous demander 

comment cela se passerait ñen temps normalò. Dôautant plus que les consignes ont ®t® r®dig®es 

et mises en îuvre par nous-mêmes.  Pour aller plus loin et dans la continuité de notre démarche, 

nous aimerions rendre disponibles ces contenus à tout enseignant·e qui souhaiterait les utiliser, 

et ainsi leur permettre ¨ euxĿelles ®galement de faire leurs retours. Ceci permettrait dôavoir une 

id®e plus pr®cise, gr©ce ¨ une population plus ®tendue et h®t®rog¯ne, de lôimpact de l'outil sur 

la motivation des élèves.  

Comme nous lôavons vu dans ce travail, la question de la motivation de nos ®l¯ves est 

fondamentale pour nous, la question du plaisir aussi. Côest aussi parce que nous partageons 

beaucoup de points communs avec nos élèves et que nous avons tr¯s peu dôoccasions de 

partager nos goûts en termes de culture visuelle avec eux que nous avons voulu les intégrer 

dans notre outil. Cette ouverture envers une créativité en lien direct avec la société de 

consommation dôimage de masse permet de recontextualiser les images qui nous entourent, 

mais aussi, de faire preuve dôing®niosit® pour accrocher des ®l¯ves qui ne sont pas forc®ment 

motiv®s par les sujets pr®vus dans le programme ñclassiqueò. Nos consignes doivent encore 

être améliorées et poussées plus loin, nous devons les prendre une par une afin de mieux les 
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analyser et les compl®ter. Malgr® lôampleur du travail dans la pr®paration des nombreuses 

consignes, nous pensons quôil sôagit dôune excellente exp®rience et cela nous encourage ¨ 

donner du sens dans nos enseignements.  

Il est n®cessaire dôaborder lôimpact quôa eu ce travail sur notre pratique et notre posture 

enseignante. Notre d®sir dôun enseignement plus horizontal vient du fait que nous nous sentons 

encore proches des élèves, dôabord culturellement parlant, nous avons des r®f®rences en 

commun. Nous avons ®galement lôimpression dô°tre sortis de lô®cole il n'y a pas si longtemps 

(le fait dôavoir effectu® de hautes ®tudes a pu, ¨ notre avis, renforcer ce sentiment).  

Lorsque nous avons commenc® ¨ enseigner, nous avons d¾ apprendre le r¹le dôenseignantĿe et 

la posture que cela demande de construire. Du fait du sentiment de toujours appartenir au groupe 

des élèves plus que des enseignant·e·s, cela a demandé du temps pour se sentir légitime dans 

ce nouveau rôle. Dans notre apprentissage, nous avons donc dû petit à petit construire des outils 

pour accepter et remplir notre responsabilit® dôenseignantĿe. Dans la pratique, cela se traduit 

pour nous par le fait dôaccepter un r¹le de figure dôautorit®, et dôaccepter les devoirs que cela 

implique. Cela était à notre avis notre plus gros défi dans cet apprentissage. Arrivés maintenant 

à la conception de ce mémoire, nous avons choisi ce sujet qui nous tient particulièrement à 

cîur, par sa dimension horizontale. Cela a néanmoins mené à un conflit constant durant la 

r®daction de ce travail, entre notre envie de cr®er un dispositif qui sô®loigne dôun sch®ma 

classique vertical ñenseignant/enseign®ò, et justement tous ces outils tr¯s formels que nous 

avions petit ¨ petit int®gr®s dans la construction de notre posture dôenseignantĿe. Cela se ressent 

dôapr¯s nous dans lô®criture de ce m®moire. En effet, nous avons lôimpression de nous °tre 

retrouvé·e·s dans un constant balancier entre une volonté de co-construction très libre et des 

réflexes de guidages très verticaux. 

La r®daction de ce m®moire ainsi que la mise en îuvre de notre dispositif  nous ont apport® 

beaucoup au niveau de la r®flexion sur notre propre posture enseignante. Le fait dôavoir pu, par 

exemple, analyser avec plusieurs regards le comportement et les discours des élèves nous a fait 

prendre conscience de la difficult® ¨ les observer lorsquôon est leĿla seulĿe enseignantĿe en 
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classe. Non seulement de prêter attention à leur comportement, mais encore plus de prendre le 

temps dô®changer avec euxĿelles dans le but dôavoir leurs retours. Ce travail nous a montr® 

quôilsĿelles avaient chacunĿe effectivement ®norm®ment de choses ¨ dire et ¨ partager au sujet 

de leurs apprentissages, mais aussi que nous en avons beaucoup appris sur nous-mêmes en co-

construisant avec eux·elles. 
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Annexes 

ǒ 1. Extrait guide Google Sheet 

ǒ 2. Seize amorces (image + consigne) 

ǒ 3. Retranscription des observations de Madame Carmen Zimmermann 

ǒ 4. R®sultats des travaux dô®l¯ves 

ǒ 5. Maquette site web 

ǒ 6. Aide m®moire enseignantĿe 
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