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Introduction

PEGASE est un programme co-
élaboré par Lla Fondation Daniel
et Nina Carasso et lacadémie

de Versailles. Il a pour objectif

de soutenir financierement des
projets d’intérét général dans Le
domaine des arts, de La culture et
du développement durable afin de
contribuer a la généralisation de
UEducation artistique et culturelle
(EAC) au sein des établissements
scolaires publics. Mise en place

a partir de Pannée scolaire 2018-
2019 et pour une durée de cinqg
années (jusgu’en 2022-2023),
Lexpérimentation vise a étudier
les conditions de réussite d'un
programme de généralisation

des arts a l'école dans sept
établissements scolaires de
Pacadémie de Versailles.

A partir de la fin d’année 2018, Les
laboratoires EMA de Luniversité
de Cergy-Paris (CY), Le LIRTES

de Luniversité Paris-Est-Créteil,
appuyés par U'Observatoire
universitaire international
éducation et prévention (OQUEIP),
ont initié une recherche-
évaluation de Uexpérimentation,
dont Lobjectif général visait a
déterminer Les conditions de
réussite de limplémentation du
programme.

Deées lors, nous avons travaillé
autour de cing objectifs
opérationnels :

1. Dresser un panorama
des enjeux historiques et
contextuels des pratiques
liées au développement de
UPEAC sur Pacadémie ;

2. Comprendre les modalités
de mises en ceuvre du
programme a Uéchelle des
différents établissements
et acteurs impliqués dans
Uexpérimentation. Il s’agit
d’étre en mesure d’identifier
les modes d’appropriation des
actions mises en place et les
facteurs qui permettent Leur
développement ;
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Mesurer des effets du
programme sur les
différentes dimensions
d’amélioration du climat
scolaire et sur Les enjeux de
construction d’une posture
citoyenne : état des relations
entre lLes éleves et les
adultes, relations au sein de
la communauté éducative,
engagement des éleves, etc. ;

Repérer Les marqueurs

dans les démarches liées

a PEAC qui favorisent

la transformation des
pratiques et des usages liés
aux professionnalités des
différents acteurs mobilisés
dans Le cadre du programme ;

Identifier Les formes de
mise en alliance éducative
entre des partenaires
pluriels en analysant
comment le programme
travaille La question des
partenariats sur Le territoire,
des logiques d’alliances
ou de sous-traitance entre
des acteurs liés a des
cultures professionnelles
différenciées.

Afin de répondre a la pluralité

de ces objectifs, Uéquipe de
recherche a réalisé un travail de
terrain, combinant méthodologies
qualitatives et quantitatives,
durant trois années scolaires

(de 2019 a 2022) dans les sept
établissements scolaires
impligués dans expérimentation.
Ce rapport propose une analyse
transversale des données
récoltées aupres des différentes
catégories d’acteurs concernés,
de maniere a rendre compte des
éléments les plus saillants sans
différencier Les établissements Les
uns par rapport aux autres.

Nous organisons ainsi cette
restitution en trois grandes
parties. Dans la premiere,

nous rappelons lLes éléments
contextuels relatifs au
déploiement de PEGASE et a
notre méthodologie d’enquéte.
Apres un retour historique sur
PEAC aux plans national et
académique et une présentation
détaillée de notre méthodologie
et des établissements d’enquéte,
des tendances générales
chiffrées visent a caractériser
quantitativement évolution du
programme. La deuxieme partie
est centrée sur les perceptions
et pratiques des professionnels
engagés dans PEGASE, que ce
soient Les acteurs institutionnels,
les personnels scolaires, Les
partenaires et intervenants
culturels et artistiques. Il s’agit
d’analyser Leurs positionnements
face au programme tout comme
les formes d’alliances nouées au
cours de son déploiement. Enfin,
la troisieme partie vise a rendre
compte du point de vue situé des
éleves, tant sur leurs perceptions
des projets auxquels ils ont
participé que sur Leurs modes
d’appropriation différenciés. Ces
trois parties mettent en lumiere
des éléments saillants d’analyses
qui seront repris en conclusion.



. De la doctrine de
« Péducation a
LPArt » aux parcours
d’« éducation par PArt » :
définir le cadre de
Pexpérimentation pour en
saisir Les enjeux

En septembre 2017, Les
ministeres de La Culture et de
UEducation nationale s’associent
pour annoncer lLa volonté du
gouvernement de voir 100%

des jeunes touchés par un
dispositif d’Education artistique
et culturelle (EAC), propulsant
ainsi dans Le débat public Les
enjeux opérationnels de La mise
en ceuvre d’une doctrine : la
généralisation de éducation
artistique et culturelle en milieu
scolaire. Cette doctrine s’est
construite durant six décennies
sur lesquelles il est nécessaire
de revenir pour contextualiser Les
enjeux que porte Le programme
PEGASE. P’éducation artistique et
culturelle s’est progressivement
affirmée comme un domaine

de laction publique essentiel a
Uépanouissement des enfants et
des adolescents, en ce qu’il vise
a garantir a tous les jeunes un
acces a la culture, aux ceuvres
et aux expériences sensibles.
Elle favorise La connaissance

du patrimoine culturel et de

la création contemporaine et

participe au développement de

la créativité et des pratiques
artistiques. Elle s’appuie sur Lles
enseignements artistiques assurés
a Uécole, au college et au lycée,
qui font partie intégrante de La
formation générale au primaire et
au secondaire, et qui font Uobjet
d’enseignements spécialisés

dans Le second cycle et dans
Uenseignement supérieur. PEAC
tend également a contribuer a
Papprentissage de lLa citoyenneté,
dans une approche humaniste

et fraternelle. Mais CEAC doit
composer avec Uordinaire de La
classe et de ’école, et son action
doit étre analysée en lien avec

les espaces et Lles conditions a
partir desquelles se structure
LPaction éducative. C’est Le parti
pris de cette recherche que de
travailler La question de PEAC en
contexte, et d’interroger ensemble
les modalités de promotion de
Pacces a la culture et Les objets
gu’elle articule autour des formes
de Uécole, des professionnalités
de ses acteurs, des effets sur ses
éleves.
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1. LEducation artistique et
culturelle : des usages
locaux a Laffirmation
d’une politigue publique

S’il est généralement admis qu’avant
la fin des années 60, on ne peut pas
véritablement parler d’une action
culturelle spécifique au sein du
systeme éducatif francais, c’est parce
que les sorties culturelles restent
exceptionnelles et qu’il existe surtout
des propositions d’éveil artistique pour
les éléves d’écoles maternelles et
élémentaires, ainsi que deux heures de
musique et de dessin’ pour Les collégiens.

Toutefois, dés 1965, lenseignement
agricole a initié une démarche originale
et mis en place un systéme dans Lequel
les enseignements artistiques prennent
place dans Le cadre d’un programme
d’éducation socioculturelle. Dans
Lintroduction de la circulaire du 21
mars 2006 qui présente L’évolution de
Léducation socioculturelle on peut ainsi
lire :

« Léducation socioculturelle est créée
en 1965, dans la mouvance des idées
de UEcole nouvelle, de Education
populaire et des mouvements
associatifs en milieu rural. De La
premiere, elle retient Uidée de
participer fortement a une rénovation
du systéme d’enseignement par Le
choix des méthodes actives et Le lien
nécessaire avec Les milieux de vie ; de
la seconde, La foi en ’émancipation
individuelle et collective des personnes
par Laction culturelle, Uintégration de
valeurs humanistes ; des troisiemes,
la recherche d’un dynamisme collectif
d’échanges, d’innovation et de
responsabilité pour accompagner le
changement?. »

1. Les nouveaux programmes de 1963 portent
toujours Lintitulé « dessin » mais il est aussi
question dans les instructions de « dessin et arts
plastiques ».

2. Circulaire DGER/SDEPC/C2006-2002 du 21 mars
2006 du ministere de UAgriculture et de la Péche
ayant pour objet Le référentiel professionnel du
professeur d’éducation socioculturelle et condi-
tions d’exercice de ses activités.

A partir de 1968, ces changements
sociétaux et les questionnements en Lien
avec le développement des « pédagogies
nouvelles » dites actives au sein de école
vont ouvrir Lla voie a la mise en place de
propositions d’enseignements artistiques
a école puis au développement d’une
éducation artistique et culturelle qui
accordera dans un premier temps,

dés le début des années 70, une place
prépondérante a la notion de patrimoine.

Ce choix s’explique par Les préconisations
faites lors de la Conférence générale

de UOrganisation des Nations Unies
pour Uéducation, La science et La
culture, réunie a Paris du 17 octobre

au 21 novembre 1972. Dans Le cadre

de cette dix-septieme session, La
convention du patrimoine mondial de
LUNESCO va stipuler dans son article

27 que « Les Etats parties a la présente
convention s’efforcent par tous les
moyens appropriés, notamment par

des programmes d’éducation et
d’information, de renforcer le respect
et Pattachement de leurs peuples au
patrimoine culturel et naturel défini aux
articles 1 et 2 de la Convention® ».

Plusieurs conventions internationales
vont ainsi se succéder a propos de cette
dimension patrimoniale et mettre en
avant qu’il revient & chaque Etat de
s’approprier les principes supranationaux
énoncés dans les conventions
internationales et de Lles adapter aux
contextes éducatifs spécifiques (Barthes
& Alpe 2016 ; Barthes & Blanc-Maximin,
2016).

Sinotre étude ne s’attache pas
uniguement a éducation au patrimoine,
iL s’agit d’une thématique qui va devenir
partie prenante de ’éducation artistique
et culturelle dans Le systeme éducatif
francais.

3. Convention concernant la protection du pa-
trimoine mondial culturel et naturel adoptée
par la Conférence générale a sa dix-septieme
session Paris, 16 novembre 1972.



Des lors, on va
s’intéresser ici a Lla
maniere dont a Uéchelle
nationale, dans Le sillage
de cette réflexion
supranationale, on va voir
se succéder un certain
nombre de propositions
visant a structurer Le
champ de ’éducation
artistique et culturelle.

Tantot militantes, parfois issues de

la recherche en sciences sociales ou
encore impulsées par des représentants
institutionnels du champ de 'éducation
et de la culture, ces actions vont
structurer la mise en place d’une
politique publique volontariste qui s’est
construite tres progressivement.

Les différentes étapes de cette
construction ont été catégorisées

par Marie-Christine Bordeaux comme
des périodes d’expérimentation et

[de] rénovation pédagogique (années
1970), de recherche de qualité et
d’injonction au partenariat (années
1980), de démocratisation par Uextension
territoriale des dispositifs (années 1990),
de massification (années 2000), et de
pérennisation a partir des années 2010
(Bordeaux, 2018). Dans Le prolongement
de ces travaux et au regard de Uactualité
récente du champ de VEAC (Jonchery &
Octobre, 2022), nous considérons que
LEAC est aujourd’hui dans une phase
d’institutionnalisation* marquée par
une tentative de généralisation de

ses principes et de ses démarches. Le
rapport de Sandrine Doucet autour

de PEAC® insiste sur cet objectif de
généralisation de VEAC a « 100% des
jeunes », que U'on retrouvera traduit
dans les initiatives autour du PASS
Culture sur Lequel nous reviendrons.
Pour illustrer ces différentes phases,

il nous semble donc important, de
revenir sur les grandes étapes qui ont
marqué l’évolution de UEAC en France,
d’un point de vue chronologique, mais
en faisant également Le parallele

avec des travaux récents abordant

Le sujet depuis ses prémisses jusqu’a

4. C’est ainsi que Anne Jonchery et Sylvie Octobre
caractérisent la phase de développement de
PEAC a partir du milieu des années 2010.

5. « Les territoires de ’éducation artistique et
culturelle », Rapport au Premier ministre établi
par Sandrine Doucet, députée de la Gironde,
janvier 2017.

nos jours. Nous allons également nous
attacher a comprendre Les modalités a
partir desquelles 'échelon Local, et en
particulier académique, s’empare de La
question, voire joue un réle important
dans Le cadre du développement de
PEAC a échelle nationale. Ces éléments
nous permettront de contextualiser

les différents objectifs et enjeux de

la démarche de recherche-évaluation
ainsi que Le cadre de mise en ceuvre

du programme PEGASE. IL est en effet
indispensable de saisir Les mouvements,
Les tensions dans lesquelles sont prises
les démarches de VEAC, bien au-dela

de ce que le programme PEGASE peut
porter. LCécueil serait de considérer que
les caractéristiques du programme
suffisent a elles seules a épuiser ou a
résoudre les logiques qui traversent
Uhistoire de VEAC, que ce soit sur
Laffirmation de PEAC comme moyen

de développement des apprentissages
formels ou informels, sur La promotion
d’une culture Légitime au dépend de
cultures dites populaires, sur Uentreprise
normative de VEAC, sur La transformation
des professionnalités éducatives,
scolaires et artistiques, etc. Bref, Le
champ de VPEAC est Loin d’étre neutre,
et ce détour par Uhistoire doit rappeler
qguelques fondamentaux indispensables
a lanalyse des caractéristiques de ce
programme contemporain.

11 Une politigue publique
de PEAC construite par
strates

a. Les fondations

Lorsque l'on se penche sur différentes
chronologies qui traitent de 'évolution
de éducation artistique et culturelle

en France, il est généralement admis

que c’est Lors d’un colloque intitulé

« Pour une école nouvelle : formation
des marftres et recherche en éducation »
organisé par UAssociation d’étude pour
Lexpansion de La recherche scientifique
(AEERS) du 15 au 17 mai 1968 a Amiens
que vont étre jetées les bases de
nouvelles pédagogies qui accordent

une place importante a La formation
culturelle et artistique. Dans Le cadre des
échanges impliquant des chercheurs, des
enseignants et des militants, il apparalit
ainsi que « la formation culturelle,
’éducation artistique, et 'ouverture au
monde moderne seraient intégrées a la
formation générale, une pédagogie dont
la finalité ne serait pas la mise au travail,
mais la préparation a la vie en commun
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et Uinvention d’un art de vivre®. »

IL en ressort que ’éducation artistique
doit commencer a école primaire et
se poursuivre jusqu’a Luniversité. Elle
doit s’ouvrir au monde contemporain et
privilégier Le contact avec les artistes.
Intégrée a Venseignement général, elle
doit concerner tous les enseignants

et se prolonger, hors de 'école, dans
des activités culturelles. Les themes
fédérateurs de La réflexion sont, avec
la créativité, Le « développement

de la personne’ » (Rogers 1966) et

« Péducation par lart® » (Read 1943).
Pour permettre ces changements,

un Comité pour La réforme de
Penseignement artistique est constitué
et les retombées institutionnelles

sont immédiates : parallelement a
Lépreuve du baccalauréat de Loption
facultative existant depuis 1941 est créée
le 24 septembre 1968 Loption A7 arts
plastiques et architecture en section
Littéraire, qui prend effet a La rentrée
1969°. En ce qui concerne enseignement
de la musique, les changements vont
s’opérer plus lentement et c’est en 1972
gu’une option musique sera ajoutée

au baccalauréat traditionnel, tandis
que enseignement universitaire sera
assuré par Les conservatoires nationaux
supérieurs de musique.

C’est ainsi que dés 1971, on voit se mettre
en place des conseillers pédagogiques
en musique et arts plastiques dans le
primaire, tandis que des enseignants
sont mis a disposition dans Les services

6. Collogue d’Amiens (1968) « Pour une école nou-
velle : formation des maftres et recherche en
éducation ».

7. C’est en 1968 que parait louvrage Le Dévelop-
pement de la personne, traduction francaise du
best-seller de Carl Rogers (1966) On becoming
a Person. Rogers s’intéresse « particulierement
aux formes de relations d’aide (thérapeu-
tiques, pédagogiques), qui favorisent une meil-
leure appréciation des ressources de Uindividu,
ainsi qu’une plus grande possibilité d’ex-
pression ». Rogers C. R. (1968). Le développement
de la personne, traduit par Herbert, E-L. Editions
Dunod.

8. Pour Read lart doit étre La base de ’éducation,
et il est nécessaire de créer des modeles pé-
dagogiques qui permettent Le développement
d’expressions esthétiques de la découverte du
monde. Pour Lui, c’est la découverte qui stimule
le potentiel de Uindividu et Le développement de
la créativité.

9. Loption A7 sera remplacée en 1981 par Loption
A3 puis en 1992 par Voption lettres art — arts
plastiques. Le programme « devra conduire, par
l’analyse visuelle des ceuvres, a une connais-
sance intime des arts plastiques et de ’archi-
tecture. On devra insister tout particulierement
sur la terminologie, les techniques et les
méthodes » (Brondeau-Four & Colboc-Terville,
2018, p.2 / Texte préliminaire aux programmes
arts plastiques et architecture du 24 septembre
1968).

éducatifs des musées, et que le « tiers
temps pédagogique’® » est étendu

au second degré. On assiste alors a

un changement de paradigme qui va
s’accompagner de la création d’un
Fonds d’intervention culturelle (FIC) et
ainsi permettre de donner forme a une
premiere collaboration entre Le ministére
de UEducation nationale et celui de la
Culture, et entre UEtat et les collectivités
Llocales. Dés lors, un quart des actions
financées par le FIC vont concerner
Laction culturelle en milieu scolaire, car,
pour la premiere fois, Le développement
culturel n’est pas dissocié du
développement social et il en devient
méme une composante importante. En
outre, UEcole voit renforcer son role

de lieu d’action privilégié des pouvoirs
publics pour réduire les inégalités
d’acces a la culture.

b. Lécole comme espace privilégié de
lutte contre Les inégalités d’acceés a la
culture

La création des Classes a horaires
aménageés : musique (CHAM), danse
(CHAD) par un arrété interministériel
du 8 novembre 1974 participe a cette
démarche. En effet, elles résultent d’un
partenariat réussi entre Le milieu scolaire
et les conservatoires et apparaissent
comme le prototype du premier projet
culturel transversal. Les Classes a
horaires aménagés (CHA) vont étre ainsi
instituées dans certains établissements
d’enseignement élémentaire et de
second degré et destinées aux éleves
de musique avec des conservatoires

de région, des écoles nationales et

des écoles municipales de musique
agréées. Ces classes, qui répondent au
voeu de Marcel Landowski!!, prennent
appui sur Le terrain, sur une base
constituée de directeurs d’écoles de
musique qui souhaitent promouvoir
Penseignement musical dispensé dans
Lleurs établissements et renouveler Leur
public traditionnel. Le but est d’ouvrir

10. Le tiers-temps pédagogique correspond a la
décharge d’un 1/3 du temps de cours attribuée
a un enseignant pour qu’il puisse développer
un projet ou remplir une mission spécifique.
Institué en 1969, dans Les écoles élémentaires,
iL est consacré alors aux disciplines d’éveil et a
Péducation physique.

11. Marcel Landowski, nommé par André Malraux
directeur de la musique, de Lart lyrique et de La
danse au ministére des Affaires culturelles en
1966, a joué un réle fondamental dans La mise
en ceuvre d’une politique musicale en France
et dans la restructuration de Uenseignement
musical dans Les conservatoires qui deviennent
régionaux (CNR), ancétres des Conservatoires a
rayonnement régional (CRR) d’aujourd’hui.



Les écoles de musique qui recrutent dans
des spheres sociales assez restreintes

et ainsi de donner sa chance a un enfant
qui nN’aurait jamais été inscrit a Uécole

de musique par ses parents. Les CHAM
vont donc étre un des premiers exemples
de partenariat réussi a ’'échelle Locale
entre une institution culturelle et
scolaire. Il s’agit également du premier
aménagement des rythmes scolaires,
rendu possible gréce a un allegement

de Uhoraire d’enseignement général. Le
dispositif est un succes dans sa mise

en ceuvre puisqu’il sert de modele aux
autres disciplines, bientdét danse, théatre,
arts plastiques, chacun réclamant

Le principe de La classe a horaires
aménagés pour sa discipline'?.

C’est dans ce contexte que La Loi relative
a éducation du 11 juillet 1975, dite Loi

« Haby », connue pour avoir supprimé La
scolarité en filieres et mis en place ce
que lon va appeler « Le college unique »,
va marquer également une évolution de
la place accordée aux enseignements
artistiques. Dans son article 4, elle

va préconiser que : « tous les enfants
recoivent dans les colleges une formation
secondaire. Celle-ci succéde sans
discontinuité a la formation primaire en
vue de donner aux éléves une culture
accordée a la société de leur temps. Elle
repose sur un équilibre des disciplines
intellectuelles, artistiques, manuelles,
physiques et sportives et permet de
révéler les aptitudes et les golts'®. »

En outre, on assiste avec ce texte a une
rupture en ce qui concerne la nature des
contenus des enseignements en général
et des enseignements artistiques en
particulier, car on reconsidere 'héritage
a transmettre en Uouvrant sur époque
contemporaine et méme immédiate. Ceci
va avoir des conséquences, notamment
sur Uenseignement des lettres, avec un
patrimoine Littéraire qui ne sera plus
envisagé de la méme maniere mais aussi
sur La définition du périmetre de laction
culturelle globale a Uécole.

En 1977, cette démarche va connalitre
une nouvelle étape de développement
avec la création de La Mission de laction
culturelle en milieu scolaire, au sein

du ministére de UEducation nationale
(MEN). Cette mission va développer
Lidée de tisser des partenariats et

12. Si les CHAD sont instituées a partir de 1986,
suivies par les arts plastiques, il faudra attendre
2002 pour que les Classes a horaires aménagés
concernant Le théatre ou les arts du spectacle,
qui existent pourtant dans Les faits, soient offi-
ciellement reconnues par un arrété du 31juillet
2002.

13. Extrait de la Loi n° 75-620 du 11 juillet 1975.

de travailler avec Le ministere de La
Culture et de lLa Communication (MICC),
Les institutions culturelles ou encore
des associations. En 1978, cette mission
d’action culturelle va bientdt réclamer
d’étre encadrée a échelle académique,
des commissions académiques d'action
culturelle vont ainsi étre instituées. Ces
commissions vont avoir pour mission de
favoriser Le dialogue entre Les personnels
de lenseignement et le monde de

la création, et d’informer Les chefs
d’établissements et les enseignants sur
les spectacles et animations proposés
notamment sur leur territoire.

On peut également imaginer que le
développement a cette méme période

de plusieurs programmes soutenus

par Le FIC va participer a la nécessité
d’avoir un interlocuteur a Uéchelle
académique. Parmi ces programmes on
peut citer : « Les jeunes francais a la
découverte de leurs musées » (1978) pour
Le développement de action des services
pédagogiques des musées, ou encore

& L’enfant téléspectateur actif» (1979-
81). La mise en ccuvre de ces différents
programmes va se faire d’abord sous
Lappellation de Projet d’activités
éducatives et culturelles (PACTES) puis,
a partir de 1981, ils seront remplacés

par les Projets d’action éducative

(PAE). Ces dispositifs vont donc étre Les
premiers espaces de concrétisation d’un
partenariat ministére de U'Education
nationale (MEN) et ministére de La
Culture et de la Communication (MCC) qui
va s’affirmer en 1983.

c. Le protocole du 25 avril 1983

« Conscients de la complémentarité de
Lleurs responsabilités, Les ministéres
de UEducation nationale et de la
Culture décident de développer La
collaboration entre Le service public
d’éducation et Le secteur culturel.
Cette collaboration permettra
d’affirmer La nécessaire cohérence
entre Le projet éducatif et Le projet
culturel du gouvernement. Elle
favorisera une ouverture plus grande
des établissements scolaires sur
Lleur environnement culturel et des
programmes scolaires et éducatifs sur
la dimension artistique, ainsi qu’une
meilleure prise en compte, dans Le
projet culturel, des préoccupations
propres a la petite enfance et a

Péage scolaire et universitaire. Cette
collaboration permettra aussi une
participation plus active des artistes
et des organismes culturels a Uéveil
de la sensibilité artistique, aux cotés
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des enseignants et des personnels
relevant de UEducation nationale.
Dans cette perspective, lLes ministres
de UEducation nationale et de la
Culture décident de développer une
coopération établie sur Les actions

et Lles principes suivants : Mieux
coordonner Leurs politiques en matiére
de formation artistique et culturelle
des jeunes ; Faciliter la rencontre

et la collaboration des secteurs de
UEducation nationale et de la Culture ;
Encourager dés maintenant les
initiatives communes des organismes
culturels et des établissements de
formation ou d’enseignement dans un
certain nombre de directions’4. »

A travers ces quelques lignes qui
introduisent Le protocole d’accord
signé en avril 1983 par Lles ministéeres de
UEducation nationale et de la Culture,
est formalisée une collaboration entre
Le service public de ’éducation et Le
secteur culturel. On constate ainsi que
ce texte s’appuie, comme on la montré
précédemment, sur des usages de
collaborations existants. IL s’agit donc
avec ce protocole de répondre a des
objectifs de clarification, de facilitation
et de développement d’un véritable
partenariat, lequel permettra de
développer significativement CEAC a
Lécole.

Parmi ces pratiques existantes, on peut
ainsi considérer que lLa création, dés
janvier 1983, de PANRAT (Association
nationale de Recherche et d’Action
Théétrale) amorce cette prise en compte
du développement nécessaire d’un
partenariat entre UEducation nationale
et le ministére de la Culture. En effet,
PANRAT - dont Uune des vocations

est de « produire une réflexion et des
orientations communes en matiere
d’éducation artistique partenariale,
notamment en thééatre et spectacle
vivant » — rassemble des artistes et

des enseignants qui sont engagés dans
des actions d’initiation, de formation

et d’accompagnement des jeunes aux
pratiques théatrales, principalement
au sein de école mais également hors
temps scolaire de la maternelle a
Luniversité. En outre, c’est également
en 1983 que sont ouverts Les premiers
Centres de formation des musiciens
intervenants (CFMI) qui participent a Lla
concrétisation d’un autre enjeu important
de laffirmation de ce partenariat:
favoriser la collaboration des artistes
et des enseignants et envisager que

14. Texte du protocole d’accord du 25 avril 1983,
extrait du préambule.

des intervenants culturels soient
associés aux équipes pédagogiques. A
partir de ces exemples, on comprend
mieux pourquoi cette période est
considérée comme correspondant a

une « professionnalisation » de PCEAC
(Bordeaux, 2018). D’autant que, quelques
années plus tard - d’abord avec la Loi du
6 janvier 1988 relative aux enseignements
artistiques qui sont désormais
totalement intégrés a La formation
scolaire dans le primaire et Le secondaire,
puis, avec larrété du 10 mai 1989,
concernant les modalités d’attestation
de compétence professionnelle pour les
personnes apportant Leur concours aux
enseignements et activités artistiques -
on va préconiser et encadrer Pouverture
des établissements scolaires aux

& personnes justifiant d’une compétence
professionnelle dans les domaines de La
création ou de expression artistique (...)
qui peuvent apporter Leur concours aux
enseignants’® ».

Les jalons pour un développement
significatif de VEAC sont donc posés,
laissant présager une démocratisation
culturelle qui s’affirmera dans lLes
années 90, avec ’entrée des collectivités
territoriales dans la boucle des prises
d’initiatives dans Le cadre de laction
culturelle territoriale. Un ministere de
UEducation nationale et de la Culture
est ainsi créé en 1992 : ce sera le seul et
unigque a ce jour. C’est sous Limpulsion
de Jack Lang, qui a été une nouvelle
fois nommé ministre, que Uon va voir se
mettre en place des contrats conclus
entre une collectivité territoriale,

UEtat et les professionnels de la
culture : lLes Plans locaux d’éducation
artistique (PLEA) ou Contrats Locaux
d’éducation artistique (CLEA). Le PLEA
va ainsi permettre Pharmonisation

des initiatives prises tant par les
collectivités que Les établissements
culturels ou Les associations, et une
meilleure utilisation de toutes les
ressources d’éducation artistique a
Léchelle Locale. Ceci va aboutir dans Le
cadre de VPEAC aux premiers jumelages
entre des équipements culturels

et des établissements scolaires.

Nous proposons ci-dessous une frise
chronologique qui permet d’identifier Les
dates significatives de U'évolution de VCEAC
de 1965 a nos jours. [» Image 1]

15. Le Décret d’application de larticle 7 de la Loi n°
88-20 du 6 janvier 1988 relative aux enseigne-
ments artistiqgues et conditions dans lesquelles
certaines personnes peuvent apporter Leur
concours aux enseignements artistiques du
premier et du second degrés s’attache spécifi-
qgquement a cette question.
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1.2 Une académie pionniere
dans Le champ de
’action culturelle :
Pacadémie de
Versailles a lorigine
des Délégations
académiques a action
culturelle (DAAC)

Les (nouvelles) démarches liées au
développement de laction culturelle
ainsi territorialisée vont réclamer des
changements quant aux prérogatives et
aux ressources nécessaires au niveau
académique de UEducation nationale.
C’est dans ce contexte que nous allons
nous attacher a lacadémie de Versailles,
d’une part en sa qualité de partenaire de
la Fondation Daniel et Nina Carasso dans
Lle cadre de expérimentation PEGASE et,
d’autre part, comme on va le voir, parce
gu’elle joue historiguement un réle de
laboratoire Lorsque on se penche sur

Lle développement de PEAC a échelle
nationale.

Lacadémie est léchelon administratif
permettant de décliner en région, sous
la direction du recteur d’académie,

la politique éducative définie par Le
ministére de UEducation nationale. Elle
permet d’agir en fonction du contexte
local et en partenariat avec les
collectivités territoriales. A la suite d’une
succession de découpages administratifs
qui aboutit a une adéquation des
académies aux régions existantes,
Lacadémie de Versailles a été créée en
1972. « La Mission Luc'® » instaurée au
sein de Education nationale en 1977 va
donner lieu a la nomination des premiers
coordinateurs de laction culturelle
académique parmi lesquels Alain Moget,
qui va prendre ses fonctions en 1982.

IL a pour mission de développer des
partenariats et des projets dans tous les
domaines relatifs a ce champ d’action et
va devenir une figure emblématique dans
Le développement de Laction culturelle a
Uéchelle académique et plus largement
encore.

En 1984, Alain Moget apparait comme
coordinateur du programme académique
d’action culturelle, une notion de
programme qui s’inscrit alors dans

les mesures de déconcentration
administrative, conséquence de La

16. On utilise ce nom pour désigner La Mission de
Laction culturelle en milieu scolaire porté en
1977 par Jean-Claude Luc.

décentralisation, et qui répond a

une volonté affichée du ministéere,

de travailler « a la plus grande
cohérence possible des projets initiés
par les académies en matiére d’action
culturelle : cohérence d’une démarche

— académique - au-dela de la spécificité
des domaines, des établissements et
des partenaires ; capacité a énoncer
des objectifs prioritaires et a orienter
Uutilisation des moyens et la dépense en
fonction de ses objectifs ; articulation des
différentes procédures comme autant
de leviers au service d’une politique
académique, projet des établissements,
action de formation ressources et
propositions des organismes partenaires
(autres départements ministériels,
établissements culturels, compaghnies
de théatre, de danse..., associations
spécialisées dans des domaines

variés'”) ». En outre, au lendemain de la
signature du protocole d’accord de 1983,
des Directions régionales aux affaires
culturelles (DAC/DRAC'®), représentants
du ministére de La Culture, offrent La
possibilité de développer une action
concertée a Uéchelle Locale et tres

vite dans Le milieu scolaire a travers
différents dispositifs. On peut ainsi citer
Lévolution du principe des classes du
patrimoine aux arts plastiques avec lLes
classes « arc-en-ciel » qui deviendront,
en 1985, les « classes culturelles » parce
gu’elles sont ouvertes a tous les
domaines de la création et de la culture.
Ou encore Pouverture des sections

A3 cinéma et théatre font suite aux
options qui existaient jusqu’alors dans
ces mémes domaines et font désormais
Lobjet d’une épreuve au baccalauréat.

On assiste a partir du milieu des
années 1980 a la mise en place des
ateliers de pratiques artistiques avec
une prédominance des domaines

de Laudiovisuel et de expression
dramatique. Ces ateliers s’ouvriront
progressivement a une dizaine d’autres
disciplines.

17. Pensemble des citations fournies concernant
laction culturelle et Les origines de La DAAC de
\Versailles s’appuie sur les documents d’archives
compilés par Alain Moget et aimablement mis a
disposition par la déléguée académique a 'édu-
cation artistique et a Uaction culturelle actuelle
Marianne Calvayrac. Cette citation est tirée du
compte rendu d’activité pour 1982-1996 d’Alain
Moget.

18. Les Directions régionales des affaires cultu-
relles (DRAC) ont été instituées en février 1977,
sous lautorité des préfets de région et de
département, elles mettent en ceuvre La poli-
tique culturelle définie par le gouvernement et
exercent également une fonction de conseil et
d’expertise aupres des partenaires culturels et
des collectivités territoriales dans tous les sec-
teurs.



Le déploiement de ces actions va donner
lieu a La fin des années 1980, pour
Lacadémie de Versailles, a La création de
deux dispositifs :

«Un dispositif de formation, dans Le
cadre du Plan académique de formation
(PAF), dans Les domaines du thééatre, de
Lécriture, du patrimoine, des musées.
On va voir se développer a partir de
cette période Le champ de La culture
scientifique et technique, notamment a
travers des projets sur Uenvironnement.

*Une organisation administrative et
pédagogique associant Le rectorat et
les inspections d’académie pour Le
financement conjoint des projets (PAE)
pour faciliter Les collaborations entre
les enseignants et leurs partenaires
culturels.

En 1988, nommé responsable académique
de laction culturelle, Alain Moget devient
conseiller du recteur et Pacadémie

de Versailles se dote d’une cellule
rectorale d’action culturelle. C’est dans
ce cadre que lacadémie de Versailles

va proposer des mesures originales et
spécifiques, dans une optique chere a
son responsable académique de laction
culturelle : veiller a ce que laction
culturelle académique ne glisse vers

« une sorte d'accompagnement local de
la politique du ministére de la Culture'® ».

En juillet 1996, Alain Moget adresse

au recteur un projet de création d’une
Délégation académique a laction
culturelle (DAAC) en raison de son
expertise académique qui sur Le terrain
fait ses preuves. On note en effet une
nette augmentation du nombre d’ateliers
artistiques et culturels ouverts dans
les établissements scolaires et un
accroissement du volume de demandes
de stages de la part des enseignants
pour les différents domaines Liés a
Laction culturelle. Cette proposition
répond a une volonté du recteur
Armand Frémont qui « réaffirme, en de
nombreuses occasions, que la politique
d’action culturelle est un des leviers de
la politique académique®® ». La DAAC
voit donc Le jour et il s’agit pour sa mise
en place « d’identifier un groupe expert,
aux plans rectoral et académique, de
désigner une instance de coordination
et de concertation, de définir un champ
d’intervention et ses composantes, de
cerner un ensemble de compétences
avec les croisements qu’elles induisent,

19. Extrait du projet de création d’une Délégation
académique a Laction culturelle rédigé par Alain
Moget en date du 22 juillet 1996 a lattention de
Monsieur Le Recteur.

20. Ibid.

considérés comme un facteur de
cohérence et non pas de dispersion :
construire, a partir de lexistant, un
organe qui se donne les moyens d’une
efficacité nouvelle et solidaire, sans
alourdissement des structures, mais
dans un espace nouveau de cohésion pour
laction conduite au plan académique®! ».

Lacadémie de Versailles apparalt ainsi
comme précurseuse dans le champ de
Laction culturelle et Von peut considérer
a postériori, comme écrit en conclusion
Alain Moget, que la création de La DAAC
de Versailles a permis de constituer « une
occasion favorable pour un affichage

de la politique rectorale en matiere
d’action culturelle, d’ouverture et de
projet, et donner un signe marquant
d’encouragement aux collaborations

qui se sont construites®? ». Ainsi, quand
en 1998 une circulaire co-signée par les
ministéres de UEducation nationale et

de la Culture, et Le ministere délégué

a VPEnseignement scolaire, intitulée

« L’éducation artistique de la maternelle
a luniversité », pose comme enjeu majeur
une éducation artistique continue et
cohérente tout au long de la scolarité

et marque une volonté d’ceuvrer

pour la démocratisation culturelle,
considérée désormais comme une
mission fondamentale du service public
d’éducation, lLa DAAC de Versailles est une
délégation qui a déja quelques années
d’expérience sur Le sujet.

1.3 Paffirmation d’un
projet politigue pour
lutter contre Uinégalité
d’acces a la culture :
’envol des années 2000

Le début des années 2000 va voir se
succéder une série d’actions en faveur
du développement de éducation
artistique et de laction culturelle a
Lécole mais, plus largement, cette
période vise un acces a la culture a tous
grace a notre systéme éducatif. « Le
plan de 5 ans pour Les arts et La culture
de la maternelle a lenseignement
supérieur » institué par Jack Lang, alors
ministre de VEducation nationale, et
Catherine Tasca, ministre de La Culture,
en décembre 2000, va d’ailleurs dessiner,
dans son premier volet consacré a
Lécole primaire et au second degré,

Lles contours des conditions pour une

21. lbid.
22. Ibid.

Rapport PEGASE
Recherche-Evaluation

17



Rapport PEGASE
Recherche-Evaluation

18

généralisation des arts et de la culture a
Lécole en fixant trois grands objectifs a
atteindre?® :

«La généralisation a lensemble des
enfants de pratiques jusqu’ici trop
expérimentales et confidentielles ;

«La prise en compte des domaines
artistiques et abordés ;

«La continuité de La maternelle a La
terminale.

Catherine Tasca dans son discours
présentant La Loi du 14 décembre

2000 concoit donc PEAC comme un
véritable projet politique dont La mise
en ceuvre doit connaltre un nouvel

élan : « L’éducation artistique est une
"urgence" démocratique car, si notre pays
est doté d’un fort réseau de création

et d’offre culturelle, ’accés a cette
création et a cette offre est encore trop
inégal. ’éducation artistique doit étre
proposée a tous, a chaque stade de la
scolarité?* ».

Zze

C’est Claude Mollard déja délégué aux
arts plastiques au ministere de La Culture
en 1981, aupres de Jack Lang, qui en

2000 est nommé chargé de mission pour
LEAC. Et c'est a cette époque, comme

il Lécrira en 2015, que « la premiere
décision du ministre est de faire appel a
des personnes ayant une expérience dans
’éducation et la création artistique. Il est
clair a ses yeux que l’éducation artistique
doit dépasser ’enseignement de Uhistoire
pour aborder de plain-pied les arts de
faire, les pratiques artistiques » (Mollard,
2015).

C’est donc dans cette nouvelle
configuration que les classes a Projet
artistique et culturel (PAC) vont étre
mises en place des Lla rentrée scolaire
2001, a Uécole primaire, au college et
au lycée professionnel. A Lla lecture
de La circulaire du 14 juin 2001, on
retrouve des éléments qui participent
a la construction de La définition des
trois piliers de VEAC consacrés dans
la charte de VEAC, quelques années

23. Extrait de la préface rédigée par Jack Lang, Le
plan de 5 ans pour les arts et la culture de la
maternelle a 'enseignement supérieur. Livre
blanc, La mission de ’éducation artistique et
de l’action culturelle, La Direction de Uensei-
gnement scolaire, la direction de Uenseignement
supérieur, La Direction du développement et de
laménagement du territoire, 2000.

24. Extrait de la préface rédigée par Catherine
Tasca, Le plan de 5 ans pour les arts et la
culture de la maternelle a enseignement
supérieur. Livre blanc, La mission de ’éducation
artistique et de l’action culturelle, la direction
de enseignement scolaire, La direction de len-
seignement supérieur, la direction du dévelop-
pement et de laménagement du territoire, 2000.

plus tard, comme indissociables de La
définition de ce que doit étre un projet
d’EAC :

« Une classe a projet artistique et
culturel organise une grande partie
de lactivité d’une année scolaire,
pour tout le groupe-classe, autour
d’une réalisation artistique et
culturelle. Ce projet constitue un
prolongement et un enrichissement
des enseignements : il s’appuie sur
les programmes et s’inscrit dans les
horaires habituels de La classe. La
durée et Vorganisation temporelle
d’un projet artistique et culturel sont
déterminées par La nature de laction
et par Le type de partenariat. Les
pratiques mises en ceuvre doivent
permettre aux éleves d’accéder a
une véritable culture artistique en
les placant dans des situations ou
s’éclairent Pune par Lautre une activité
spécifique, Pacquisition de notions et
de techniques, La rencontre avec des
créateurs ou des professionnels, La
découverte d’ceuvres, ’élaboration
de points de vue et de jugements
esthétiques, la réflexion a partir des
pratiques, des rencontres ou des
visites®®. »

Lapplication du « Plan de 5 ans »
repose sur le plan académique

de développement de ’éducation
artistique et de laction culturelle qui
sera décliné par département. On
comprend ainsi mieux Le réle de plus
en plus prégnant que Les DAAC vont
avoir a jouer dans Le déploiement de
Lensemble des dispositifs proposés
par Lles deux ministéres partenaires.
Mais il s’agit aussi, comme on va le voir
dans le cadre de cette évaluation, pour
la DAAC de Versailles, de demeurer

une figure de proue et un laboratoire
d’expérimentations qui seront ensuite
parfois reprises a ’échelle nationale.
On compte ainsi, pour lexemple, 627
classes a PAC dans Vacadémie en 2001-
2002 et plus de 700 année suivante. Des
instances de concertation sont créées
afin de favoriser les collaborations
entre les acteurs culturels du territoire
et les établissements scolaires et des
formations spécifiqgues sont proposées
aux enseignants comme on va étre
amené a Uexpliquer. C’est ainsi que

le partenariat entre La Direction

25. Extrait de La Circulaire N°2001-104 DU 14-6-2001
- MEN - DESCO A1, A2, A7, A9 — MICC. Texte adressé
aux rectrices et recteurs d’académie ; aux ins-
pectrices et inspecteurs d’académie, directrices
et directeurs des services départementaux
de éducation nationale ; aux préfetes et aux
préfets de région ; aux directions régionales des
Affaires culturelles.



régionale des affaires culturelles
(DRACQC), Les conseils généraux de
LEssonne et du Val-d’Oise et Le rectorat
a travers la DAAC, mais également

les Inspections académiques (IA), Les
Inspecteurs d’académie-Inspecteurs
pédagogiques régionaux (IA-IPR) et Les
Inspecteurs de UEducation nationale
(IEN) va se renforcer dans une approche
territorialisée et transversale. En

effet, lLes DRAC et Les collectivités
territoriales en Lien avec lLe rectorat
agissent également dans le cadre du
volet culturel de La Politique de La Ville
ce qui permet d’établir des Lliens entre
Les spécificités des territoires et Les
enjeux de La mise en ceuvre de action
culturelle.

En 2005, contrairement a une idée recue,
le Haut conseil a léducation artistique
et culturelle (HCEAC) n’est pas créé de
toute piece, mais va correspondre a la
transformation de dénomination du Haut
comité des enseignements artistiques,
un organe consultatif chargé en mars
1988 de « se prononcer sur toute
question relative aux orientations, aux
objectifs et aux moyens de la politique
des enseignements artistiques, d’assurer
la coordination et ’harmonisation des
actions menées par les administrations
et organismes intéressés”® ». Ce nouveau
Haut conseil a éducation artistique et
culturelle pose ainsi dans un premier
temps, puis progressivement réaffirme,
les ambitions de généralisation de

PEAC et fournit un cadrage théorique
plus explicite. En effet, Lors de son
installation, en octobre 2005, Le
communiqué commun des deux
ministres Gilles de Robien et Renaud
Donnedieu de Vabres indique entre
autres:

« La création de ce Haut Conseil
manifeste La volonté des deux
ministeéres de poursuivre et
d’approfondir lLa démarche engagée
depuis La Loi de 1988 relative aux
enseignements artistiques. Ses
travaux seront marqués par quatre
grandes orientations : Uétat des lieux
des actions existantes ; lanalyse

des conditions de mise en ceuvre
d’une véritable politique éducative
territoriale pour les arts et La
culture ; Uintérét pour La vie culturelle

26. Extrait du décret n°88-247 du 1 mars 1988 qui
crée le Haut comité des enseignements artis-
tiques (HCEA) alors composé de 40 membres,
représentants de UEtat, des collectivités terri-
toriales, personnalités qualifiées. Installé Le 29
mars 1988, pour trois ans, il ne se réunira qu’a 3
reprises jusqu’au 29 mai 1990 puis il sera ré-
activé en 1992 et ne se réunira qu’une seule fois
en 1994.

des étudiants dans Uenseignement
supérieur ; Uinterrogation sur
Limportance croissante des nouveaux
vecteurs culturels??. »

Ce travail d’état des Llieux des dispositifs
en EAC?8 a déja fait lobjet d’un rapport
corédigé par un inspecteur général de
UEducation nationale et une inspectrice
générale des Affaires culturelles. IL
faudra attendre 2017 pour voir cette
instance, composée de représentants
de UEtat, des collectivités territoriales,
de personnalités qualifiées issues

du monde de éducation et de Lla
culture, des industries culturelles ainsi
qgue des représentants de parents
d’éleves (passant de dix-neuf a vingt-
quatre membres), jouer un véritable rbole
de coordinateur des différents acteurs
investis dans UEAC.

Toutefois, force est de constater que

bien que désormais annoncée comme
primordiale dans Les discours, VEAC,

parce gu’elle est étroitement Liée au
contexte politique et social, ne va pas
bénéficier d’un investissement politique
linéaire comme en témoigne Vabsence de
propositions dans Les politiques éducatives
et culturelles entre 2008 et 2011.

1.4 Un référentiel de
PEAC pour répondre
aux ambitions de
généralisation
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IL faut attendre La Loi d’orientation et
de programmation pour La refondation
de UEcole de la République du 8 juillet
2013 qui va étre Voccasion d’installer
de maniere pérenne PEAC dans Le
cursus scolaire en créant Le dispositif
du Parcours d’éducation artistique et
culturelle (PEAC). Ce parcours entend
donner un cadre, une continuité et une
cohérence dans Le parcours des éleves
en EAC. En outre, Le portefolio tout au
long de la scolarité est Le support choisi

27. Extrait du communiqué de presse des cabinets
de Gilles de Robien, ministre de UEducation
nationale, de VEnseignement supérieur et de la
recherche et de Renault Donnedieu de Vabres,
ministre de la culture et de la communication
intitulé « Installation du Haut Conseil de 'édu-
cation artistique et culturelle » du 19 octobre
2005.

28. Rapport de Jean-Yves Moirin, Inspecteur général
de VEducation nationale, Anne-Marie Le Guevel,
inspectrice générale des Affaires culturelles
et Jean-Marc Lauret, chargé de mission d’ins-
pection générale des Affaires culturelles sur U’
« Etat des lieux des dispositifs d’éducation artis-
tique et culturelle », octobre 2012. 19
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Le référentiel du parcours d'éducation arlistique et culturelle et domaines du socle commun de connaissances,

compétences et de culture)

Les grands objectifs de formation et les repéres de progressivité associés pour construire le PEAC

Du cycle 1 au cycle 4

Les objectifs de formation en éducation artistique et culturelle (Arrété du 01.07.15, JO 7.7.15 2015) (1)

Piliers de I'éducation artistique et
culturelle et grands objectifs de
formation

Les repéres de progression
Cycle 1

Les reperes de progression
Cycle 2

Les repéres de progression
Cycle 3

Les repéres de progression
Cycle 4

Cultiver sa sensibilité, sa curiosité
et son plaisir a rencontrer des

Ouverture aux émotions de

Partage de ses émotions et

Ouverture a des esthétiques

Manifestation d’une familiarité avec
des productions artistiques

ceuvres, différentes natures suscitées par enrichi it de ses perceptions | différentes et & des cultures d’expressions et de cultures

—~ | D2, D3 (2) des ceuvres plurielles diverses

§ Echanger avec un artiste, un Accueil et écoute d'un artiste (d’un Questionnement d'un artiste (d'un Echange approfondi avec un artiste

'€ | créateur ou un professionnel de créateur) avec attention, amorce créateur) sur ses ceuvres et sa Débat avec un artiste (un (un créateur) afin d'établir des liens

§ I'art et de la culture d’un premier échange démarche créateur) et restitution de termes entre la pratique de I'artiste et son

&‘ D1 du débat propre travail

<

ﬁ Appréhender des ceuvres et des Suivi des codes appropriés lors des | Intégration des codes appropriés Adap de son p it | Découverte personnelle (directe ou

E productions artistiques rencontres artistiques et culturelles | face aux ceuvres et productions face aux ceuvres et aux indirecte) d'ceuvres et de

g D1,D3 artistiques rencontrées productions artistiques selon les productions artistiques de maniére

a circonstances de la rencontre plus autonome

e arcours de formation

| Identifier la diversité des lieux et Reconnaissance de quelques lieux | Repérage et qualification des Découverte du rdle et des menant a différents métiers de Iart et de
des acteurs culturels de son et acteurs culturels de son principaux lieux culturels de son missions des principaux acteurs la culture, découverte de quelques
territoire environnement proche environnement de son territoire grandes caractéristiques du financement
D5 et de 'économie des structures

artistiques et culturelles

Utiliser des techniques
d’expression artistique adaptées a
une production

D1,D4

Identification et expérimentation de

matériaux, d'outils et de postures

dans des univers artistiques
visuels et corporels

Action sur des matériaux

(plastiques, sonores, corporels,

textuels, émotionnels...) et
érimentation de geste

Exploitation des matériaux au
service d’une intention

Emploi de différentes techniques,
réalisation de choix en fonction de
création

Mettre en ceuvre un processus de
création
D1, D4, D5

Ouverture a des expériences
sensibles variées

Identification des différentes étapes
d’une démarche de création

Implication dans les différentes
étapes de la démarche de
création

Prise d'initiatives, engagement,
exercice de sa créativité

Concevoir et réaliser la
présentation d’une production
D4

Présentation de sa production dans
un lieu

Exploration de différentes formes de

présentation

Réalisation de choix et création
des dispositifs de présentation
correspondants

Présentation de sa production en
tenant compte du contexte

S'intégrer dans un processus
collectif
D2, D3

Participation a un projet collectif en
respectant des régles

Engagement dans le collectif

Respect de Tavis des autres et
formulation de propositions

Participation aux décisions
collectives et a leur mise en ceuvre

Réfléchir sur sa pratique
D1, D5

Participation a un échange sur les
propositions et les choix effectués

Définition d'intentions de réalisation
et présentation de ces intentions en

termes simples

Explication de son projet ou de sa
production aux autres de maniére
structurée

Exercice d’un regard critique sur sa
pratique pour faire évoluer son
projet

Le référentiel du parcours d'éducation artistique et culturelle

(et domaines du socle commun de connaissances, compétences et de culture)
Les grands objectifs de formation et les repéres de progressivité associés pour construire le PEAC
Du cycle 1 au cycle 4

Les objectifs de formation en éducation artistique et culturelle (Bo 2015) (1)

Piliers de I'éducation artistique et

Les repéres de progression

Les repéres de progression

Les repéres de progression

Les repéres de progression

culturelle et grands objectifs de Cycle 1 Cycle 2 Cycle 3 Cycle 4
formation
Exprimer une émotion esthétique
et un jugement critique \ ion de ses C ion de sa perception avec | Enrichissement de sa perception Défense d'un point de vue en
D1, D3, D5 celle des autres éléves argumentant

par une premiére analyse pour

construire son jugement

Utiliser un vocabulaire approprié a
chaque domaine artistique ou
culturel

D1

Emploi d'un vocabulaire élémentaire
pour parler d'une ceuvre

Appropriation des noms de
différentes formes de productions
artistiques

Utilisation de quelques éléments
d’un lexique adapté pour
caractériser une ceuvre

Exploitation d'un lexique spécialisé
pour analyser une ceuvre

Mettre en relation différents
champs de connaissances
D1, D5

Repérage des éléments communs a
des ceuvres

Comparaison et rapprochement des
éléments constitutifs de différentes
ceuvres

Situation des ceuvres du passé et
du présent dans leurs contextes

Situation des ceuvres du passé et
du présent dans leurs contextes a
partir de questionnements
transversaux

S’APPROPRIER (Connaissances)

Mobiliser ses savoirs et ses
expériences au service de la
compréhension de I'ceuvre
D5

Expression orale sur une ceuvre pour la
présenter

Identification de quelques éléments
caractéristiques d'une ceuvre

Mise en relation de quelques
éléments constitutifs d'une ceuvre
avec les effets qu'elle produit

Utilisation de ressources pertinentes
pour analyser une ceuvre et en
déduire du sens

(2) Le socle commun de connaissances, de compétences et de culture

D1 Les langages pour penser et communiquer

D2 Les méthodes et outils pour apprendre

D3 La formation de la personne et du citoyen

D4 L'observation et la compréhension du monde

D5 Les représentations du monde et I'activité humaine

Le texte du référentiel du Parcours d'éducation artistique et culturelle arrété du 01.07.15 et JO 07.07.15

Groupe arts et culture 31

Image 2 - Le référentiel du parcours d’éducation artistique et culturelle et domaines du socle commun de
connaissances



pour donner corps a ce parcours en
permettant a chacun de s’en saisir « a
sa maniere » assurant ainsi sa mission
d’individuation (Kerlan, 2007). Parrété
du 7 juillet 2015 va ensuite fixer Les
objectifs de formation et Les repeéres de
progression a la mise en ceuvre de ce
parcours.

Le PEAC fait donc partie des quatre
parcours éducatifs mis en place, a La
rentrée 2015, par UEducation nationale.
Les trois autres parcours étant?° :

«Le parcours avenir : de La 6e a La
terminale, il permet a chaque éleve
de construire progressivement son
orientation et de découvrir Le monde
économique et professionnel.

«Le parcours éducatif de santé : de
la maternelle au lycée, Le parcours
éducatif de santé permet de structurer
la présentation des dispositifs qui
concernent a la fois La protection de La
santé des éleves, les activités éducatives
Liges a La prévention des conduites a
risque et les activités pédagogiques
mises en place dans les enseignements
en référence aux programmes scolaires.

Le parcours citoyen de léleve : de école
primaire au secondaire, il vise a La
construction, par Uéleve d’un jugement
moral et civique, a Pacquisition d’un
esprit critique et d’une culture de
lengagement.

Le Parcours d’Education Artistique

et Culturelle s’inscrit comme ces
différents parcours dans Le projet
global de formation de Uéleve défini
par Le Socle commun de connaissances
de compétences et de culture (SCCCQ),
concu en fonction des programmes
d’apprentissages de chaque cycle.

IL correspond a l’ensemble des
connaissances acquises par Uéleve,

des pratiques expérimentées et des
rencontres faites dans les domaines
des arts et du patrimoine, que ce soit
dans le cadre des enseignements, de
projets spécifiques, d’actions éducatives,
dans une complémentarité entre

les temps scolaires, périscolaires et
extrascolaires. Son organisation et sa
structuration visent a assembler et
harmoniser ces différentes expériences
afin d’assurer La continuité et La
cohérence de VEAC sur lensemble de
la scolarité de ’éléeve de école au
lycée. Le référentiel concu en 2015 en
donne ainsi la structuration tout au long
de la scolarité : [« Image 2]

29. On retrouve un descriptif de chaque parcours
sur Lle site EDUSCOL (2022). « Les parcours édu-
catifs a ’école, au collége et au lycée ».

L’EAC s’inscrit également dans La
circulaire du 3 mai 2013 avec le « Guide
pour la mise en ceuvre du PEACS0 »,
toujours commune aux deux ministéeres.
Ce guide, tenant compte du travail

déja effectué depuis Les années 1980,
entend offrir une meilleure Llisibilité aux
différents acteurs qui parfois décrivaient
des perceptions tres différentes dans Le
cadre d’un méme projet.

Enfin, lLa charte de PEAC publiée en

juillet 2016 et élaborée par Le HCEAC va
compléter, quant a elle, le cadre posé
par Le référentiel de juin 2015 avec Le
PEAC. Autour de 10 principes et reperes
considérés comme essentiels, cette
charte, sous forme d’affiche, rappelle
que les jeunes de La maternelle a
Luniversité doivent disposer de conditions
de scolarisation qui leur permettent
d’accéder a VEAC, par lintermédiaire de
projets, de rencontres afin d’acquérir une
culture partagée, riche et diversifiée.

Guide pourla SN
mise en ceuvre
du parcours
d'éducation )
artistique

et culturelle

E ] ministére
e e education

nnnnnnn s nationale

Image 3 - Page de présentation du guide pour Lla
mise en ceuvre du parcours d’éducation artistique et
culturelle, MEN (2013)

Ces différents outils fournissent un cadre
a PEAC qui repose désormais sur trois
piliers incontournables :

«La connaissance : 'éducation artistique
et culturelle permet aux éleves de

30. « Guide pour la mise en ceuvre du Parcours
d’Education Artistique et Culturelle » (EDUSCOL,
2013).
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s’approprier des reperes culturels
formels, historiques et esthétiques, de
porter un jugement construit et étayé
en matiere d’art, et de développer Leur
esprit critique.

-La pratique artistique : elle permet
aux enfants d’accéder aux lLangages
des arts, de prendre confiance en eux,
de réaliser concretement des projets,
de développer leur créativité et leur
intelligence sensible. Elle est aussi un
puissant moyen de mener des projets
en commun, de favoriser les relations
sociales, d’étre a ’écoute des autres et
de développer le respect d’autrui.

-La rencontre avec les ceuvres et avec
les artistes : elle vise a faire Uexpérience
d’ceuvres authentiques et de Llieux de
culture pour mieux se les approprier,

a apprendre a partager lLe sensible, a
développer sa curiosité.

1.5 Les outils institutionnels
de VEAC : Les Projets
artistiques et
culturels en territoire
éducatif (PACTE) et
PApplication dédiée a
la généralisation de
’éducation artistiqgue et
culturelle (ADAGE)

Avec linscription du Parcours d’éducation
artistique et culturelle (PEAC) dans La

Loi de refondation de U’école en 2013,

Les acteurs politiques visent une mise

en cohérence des enseignements et
activités artistiques et culturels, au fil de
la trajectoire des éleves, de 3 a 18 ans,
dans le cadre scolaire comme en dehors
et le rendent obligatoire. Par ailleurs, une
circulaire interministérielle®! précise les
objectifs et Les modalités du PEAC devant
étre mis en ceuvre Localement.

Le Projet artistique et culturel en
territoire éducatif (PACTE) - & ne pas
confondre avec les PACTES (Projets
d’activités éducatives et culturelles)
évoqués précédemment - constitue

le cadre pédagogique académique
privilégié auquel viennent s’adjoindre Les
actions a Uinitiative de lLa DRAC et des
collectivités territoriales. Il fait Uobjet
d’un appel a projet a chaque fin d’année
scolaire.

31. Circulaire ministérielle n°2013- 073 du 9 mai 2013.

Ainsi, chaque établissement de
Lacadémie peut élaborer un ou

plusieurs PACTE en partenariat avec

une structure artistique et culturelle

ou un établissement dédié a la culture
scientifique et technique (lLaboratoire

de recherche, Etablissement Public
National...). Et selon Les termes de La
fiche technique EAC mise a disposition
des établissements scolaires par La DAAC
de Versailles : « les équipes pédagogiques
désireuses de répondre a appel a
projets se mettent en rapport avec une
structure culturelle spécialisée dans le
champ artistique et culturel souhaité :
Architecture, Arts du cirque et de la

rue, Arts du godt, Arts numeériques, Arts
plastiques, Arts appliqués, Cinéma,
Audiovisuel, Culture scientifique et
technique, Danse, Design, Développement
durable, Lecture, Littérature, Poésie,
Ecriture créative et journalistique,
Musique, Patrimoine, Photographie,
Théatre, Expression dramatique. La
structure culturelle et ’établissement,
en tant que partenaires, co-construisent
le projet dans ses trois dimensions
(Rencontrer, Pratiquer, Connaftre). A ce
titre, ils veillent a ce que les actions
envisagées articulent la démarche
artistique ou scientifique mise en ceuvre a
la démarche pédagogique? ».

Nous verrons par la suite que ces PACTE
ont été de précieux documents qui nous
ont permis de mieux saisir La nature

des projets mis en place au sein des
établissements, mais leur modélisation
et leur traitement ont également parfois
été source de questionnements, voire

de tensions entre les différents acteurs
concernés.

Un second outil de gestion des PACTE,
spécifique a Pacadémie de Versailles

au début de cette recherche, est
UApplication dédiée a la généralisation
de éducation artistique et culturelle
(ADAGE). En effet, en 2016, toujours
dans une optique d’application des
prescriptions ministérielles et pour
permettre « la mise en ceuvre de la
politique académique en matiére d’EAC,
ainsi que la mise en cohérence des
actions éducatives dans le cadre du
PEAC33 » lacadémie de Versailles et sa
DAAC vont, une fois encore, se positionner
en laboratoire, en initiant un nouvel
usage d’une application qui servait
jusgu’en 2015 a la gestion des PEAC par
la Délégation académique au numeérique

32. Annexe 1 circulaire académique pour UEAC : Fiche
Technique EAC (2021-2022).

33. Extrait du Cahier des charges du projet ADAGE
du 24 mai 2016.



A L'INITIATIVE DU HAUT CONSEIL DE L'EDUCATION ARTISTIQUE ET CULTURELLE

W

CHARTE POUR
'education artistique
et culturelle

L'éducation artistique et culturelle
doit étre accessible a tous,
et en particulier aux jeunes au sein des
établissements d'enseignement, de la
maternelle a l'université.

2

L'éducation artistique et culturelle
associe la fréquentation des ceuvres,
la rencontre avec les artistes,
la pratique artistique et I'acquisition
de connaissances.

L'éducation artistique et culturelle vise
l'acquisition d’une culture partagée,
riche et diversifiée dans
ses formes patrimoniales
et contemporaines, populaires
et savantes, et dans ses dimensions
nationales et internationales.
C'est une éducation a I'art.
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L'éducation artistique et culturelle
contribue a la formation
et a I'émancipation de la personne
et du citoyen, a travers
le développement de sa sensibilite,
de sa créativité et de son esprit critique.
C'est aussi une éducation par l'art.

L'éducation artistique et culturelle
prend en compte tous les temps
de vie des jeunes, dans le cadre

d'un parcours cohérent impliquant leur
environnement familial et amical.

6

L'éducation artistique et culturelle
permet aux jeunes de donner du sens
aleurs expériences et de mieux
appréhender le monde contemporain.

L'égal acces de tous les jeunes
a I'éducation artistique et culturelle
repose sur I'engagement mutuel entre
différents partenaires: communauté
éducative et monde culturel, secteur
associatif et société civile, Etat
et collectivités territoriales.

ASSOCIATION
F ocseécions
DEFRANCE B

Image 4 — Charte pour éducation artistique et culturelle, HCEAC (2016).
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8

L'éducation artistique et culturelle
releve d'une dynamique

de projets associant ces partenaires

(conception, évaluation, mise
en ceuvre).

9

L'éducation artistique et culturelle
nécessite une formation des
différents acteurs favorisant leur

connaissance mutuelle, l'acquisition et

le partage de références communes.

10

Le développement de I'éducation
artistigue et culturelle doit faire
l'objet de travaux de recherche

et d’évaluation permettant de cerner
I'impact des actions, d'en améliorer
la qualité et d'encourager
les démarches innovantes.

9
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éducatif (DANE). Dans Le cahier des
charges de cet outil, lLa DAAC souhaite :

« Un outil informatique permettant

la mise en ceuvre de la politique
académique en matiere d’EAC,

[ainsi que] La mise en cohérence
interne entre Les actions du premier
degré et du second degré, mise en
cohérence externe avec les actions
proposées par Les partenaires
extérieurs a UEcole (DRAC Ile-de-
France, collectivités territoriales).
Cette application sera Le point d’appui
de diagnostics territoriaux partagés
dans le cadre du comité stratégique
(...) réunissant autour du recteur et
de la directrice de la DRAC d’lle-de-
France, Les présidents des conseils
départementaux et du conseil régional
d’lle-de-France3“. »

De 2016 a 2020, ADAGE est ainsi utilisée
comme un outil de recensement et de
traitement administratif et financier
des PEAC par différentes catégories
d’acteurs (DAAC, DSDEN, IEN, relais de
circonscription, direction d’école, chefs
d’établissement...) et plus largement
pour le dépdt des PACTE par La
communauté éducative.

A partir de janvier 2021, on assiste

au déploiement progressif de cette
application Locale de gestion des PEAC
sur ensemble du territoire national
avec des modifications de son périmetre
d’action. ADAGE devient ainsi une
plateforme de pilotage nationale de La
politique d’EAC. A compter d’avril 2023,
elle est accessible, en sus de tous les
portails académiques, par de nouveaux
portails tels que Uintranet national du
ministére de UEducation nationale et
de lenseignement supérieur ou encore
Lintranet des professionnels de VEN.

En sa qualité de base de données
répertoriant tous les projets d’EAC de
Lacadémie proposés sur Les trois années
de l’évaluation, ADAGE constitue un outil
précieux pour La recherche-évaluation :
il permet en effet d’avoir une vue
d’ensemble des PACTE accompagnés par
PEGASE.

En septembre 2018, quand Le Programme
expérimental de généralisation des arts
a école (PEGASE) est mis en place, sur
Lacadémie de Versailles, il s’inscrit dans
un contexte plus large de généralisation
de PEAC avec un nouveau plan d’action
national intitulé « A [’école des arts et de

34. Ibid.

la culture®> » qui démarre également a la
rentrée scolaire 2018, toujours porté par
les deux ministeres.

Ce plan réaffirme son objectif de
généralisation pour « permettre a tous
les enfants et a tous les jeunes de
bénéficier d’un parcours cohérent de 3
a 18 ans, c’est-a-dire de ’entrée a l’école
maternelle a octroi du Pass Culture

qui marque lautonomie culturelle du
Jjeune36 »,

Quels sont Les problématiques et Les
enjeux soulevés tout au long de la mise
en ceuvre de cette succession de prise de
décisions, de dispositifs et d’actions en
lien avec Le développement de PEAC ? Au-
dela du contexte politique, comment La
recherche en sciences sociales s’est-elle
emparée de ces questionnements ? Quels
nouveaux enjeux sont soulevés par La
phase actuelle de généralisation de VEAC
a lécole ?

g

—_ 7
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Image 5 - Document « A Uécole des arts et de la
culture », MEN, MCC (2018)

35. Ce dispositif permet d’avoir acces, lannée de
ses 18 ans, a une application (numérique) sur la-
quelle chaque éléve dispose de 300€ pendant 24
mois pour découvrir et réserver selon ses envies
différentes propositions culturelles et offres
numériques (livres, concerts, théatres, musées,
cours de musique, abonnements numériques,
etc.).

36.Plan d’action « A ’école des arts et de la
culture » (2018, p. 6).



2. 2019-2022 : trois années
d’engquéte autour du
programme PEGASE

Nous venons de Le voir, Uaction culturelle en
milieu scolaire a évolué au fil des années
pour s’adapter aux changements sociétaux,
sociaux, culturels et pédagogiques. Elle
est devenue une politique publique a

part entiére et prend La dénomination
d’Education Artistique et Culturelle pour
rendre compte des évolutions d’un systéme
éducatif et de pratiques dans ce domaine.
Le processus de massification scolaire des
années 1970, Les enjeux de démocratisation
particulierement sensibles dans Le

second degré, ajoutés au mouvement de
territorialisation de Paction éducative en
général sont des éléments de contexte
décisifs pour comprendre 'émergence de
ces politiqgues d’EAC. Elles peuvent ainsi
étre considérées comme un marqueur

de la lutte contre les inégalités sociales
de réussite a ’école, qui déborde Le seul
cadre du rapport aux apprentissages
traditionnels de Uécole. La présentation de
la chronologie et de la mise en ceuvre des
prescriptions Légales et reglementaires de
PEAC est un préalable indispensable pour
comprendre les ressorts politiques de sa
généralisation, alors que cette enquéte
s’est déployée dans un contexte justement
marqué par La mise en ceuvre de moyens
accrus visant Uobjectif de 100% d’éleves
bénéficiaires dans Leur scolarité d’un
parcours d’EAC, jusqu’a Uoctroi a 18 ans du
Pass Culture.

L’EAC s’impose a Pagenda politique

de laction éducative, et force est de
constater que Uintérét de La recherche
pour la question a, comme pour d’autres
objets Liés a la question scolaire (Dubet,
2003), tendance a s’accentuer a mesure
que sa visibilité dans ’espace social
s’affirme. Dans un dossier récent

autour de la « Scolarisation de lart,
artisation de école », Bonnéry et
Deslyper réalisent un état des lieux des
recherches francaises sur les pratiques
culturelles a école (Bonnéry & Deslyper,
2020). Les auteurs distinguent Les
différentes approches scientifiques en
sciences de ’éducation selon gu’elles
s’intéressent aux « pratiques artistiques
scolarisées » ou aux « pratiques
d’artisation de ’école ». Un premier

grand ensemble de travaux s’inscrit dans
une démarche didactique qui cherche a
analyser le niveau d’apprentissage des
contenus artistiques chez lLes éléves.

Une autre démarche, se rapprochant

de la philosophie esthétique, étudie Les
effets d’une éducation par lart et Les
apports pédagogiques d’une exposition
aux ceuvres pour les éleves. En paralléle
de ces deux approches, se positionne un
courant sociologique qui s’intéresse aux
enjeux sociaux et aux inégalités dans les
apprentissages artistiques, et aux formes
de socialisation que VEAC génere.

C’est dans cette derniere filiation que se
situent nos analyses, et nous partageons
la nécessité d’interroger « les modes
d’appropriation des pratiques artistiques
et culturelles par les éléves, qui ne sont
jamais aussi évidents et mécaniques

que ne le souhaitent leurs promoteurs »
(Bonnéry & Deslyper, 2020, p. 6). Dans un
souci de cohérence et de clarté, nous
avons donc fait le choix, dans Le cadre de
ce rapport, de mobiliser Les ressources
qui résonnent avec nos propres résultats
au fur et a mesure de Uécriture, c’est-
a-dire dans chacune des parties

qui abordent tour a tour ou parfois
conjointement Les sciences de 'éducation,
la sociologie de la jeunesse ou encore

la sociologie de la culture (Eloy, 2021
Jonchery & Octobre, 2022). Plus
largement, nous mobiliserons des travaux
qui nous semblent incontournables pour
travailler la question du développement
des partenariats au sein de école
(Bordiec & Sonnet, 2020; Netter, 2016),
de lévolution de Lla forme scolaire

et des modalités de mobilisations de
PEAC (Barrere, 2013 ; Moignard & Rubi,
2020), ou qui interrogent La question

des professionnalités enseignantes

ou celles des acteurs artistiques et
culturels (Chopin & Saladain, 2017 ;
Farges, 2017 ; Rayou, 2016), comme celle
des socialisations juvéniles dans et hors
des murs de ’école (Netter & Boulin,
2021). Nous gardons enfin a Uesprit

que ce rapport n’est pas un exercice
académique en tant que tel, mais qu’il
vise plutdt a mettre a la disposition
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des commanditaires et des acteurs

du programme les résultats Les plus
saillants d’une enquéte conduite selon
les standards de la méthode scientifique.

2.1 La recherche-évaluation
autour de PEGASE :
caractéristiques des
terrains d’enquéte

PEGASE est un programme développé par
la Fondation Daniel et Nina Carasso et
l'académie de Versailles. Il a pour objectif
d'étudier Les conditions de réussite d'un
programme de généralisation des arts

a l'école par Le financement des projets
d'intérét général dans le domaine des
arts, de la culture et du développement
durable afin de contribuer a La
généralisation de Education artistique
et culturelle (EAC) au sein des
établissements scolaires publics. Mise en
place a partir de Pannée scolaire 2018-
2019 et pour une durée de cing années
(Jusgu’en 2022-2023), lexpérimentation
vise a financer des Projets artistiques et
culturels en territoire éducatif (PACTE)
dans sept établissements scolaires

de lacadémie de Versailles, en Ile-de-
France. Les établissements participants
a Uexpérimentation PEGASE ont été
anonymisés pour les besoins de lenquéte
de terrain. Panalyse proposée est
transversale et ne vise donc pas a une
différenciation des établissements les
uns par rapport aux autres, méme si des
retours particuliers seront proposés a
chacun des groupes scolaires mobilisés.
Deux établissements sont en Essonne,
un dans Le département des Yvelines,

un dans Le département des Hauts-de-
Seine et un dans Lle département du
Val-d’Oise. Ces derniers ont été choisis
par la DAAC en accord avec la Fondation
Daniel et Nina Carasso qui a estimé que
Léquipe académique était plus Légitime
pour faire ce choix, du fait de son
expertise. Cependant, lLes promoteurs

se sont mis d’accord pour Limiter a

sept établissements Vexpérimentation,
pour avoir la capacité d’en assurer le
suivi. Ces établissements ont été choisis
pour la diversité de Leurs niveaux et de
Leurs compositions sociales. Il fallait
également que Vexpérimentation se
déploie sur les différents départements
de Lacadémie. Enfin, léquipe de La

DAAC signale que les établissements
finalement choisis ne devaient étre ni
trop peu investis, ni particulierement
pourvoyeurs de projets en EAC : et que les
structures culturelles sur ces territoires

n’étaient pas préalablement identifiées.
Les établissements ainsi sélectionnés
doivent permettre de travailler La
généralisation possible du programme.

1. Le Regroupement pédagogique
intercommunal (RPI) des Paquerettes
composé de 3 écoles situées dans le
département de UEssonne (91) : école
maternelle et 2 écoles primaires

2. Le college Lilas

3. Le college Jasmin

4. Le lycée Jonquille

5. Le lycée polyvalent Dahlia

A partir de la fin d’année 2018, les
laboratoires EMA de Luniversité de
Cergy-Paris (CY), Le LIRTES de Vuniversité
Paris-Est-Créteil, appuyés par
U'Observatoire universitaire international
éducation et prévention (OUEIP) ont
initié une recherche-évaluation de
Lexpérimentation, dont Uobjectif général
vise a en déterminer Les conditions de
réussite en vue d’une consolidation du
programme pour Les années a venir. Pour
ce faire, nous avons travaillé autour de
six objectifs opérationnels :

«dresser un panorama des enjeux
historiques et contextuels des pratiques
liges au développement de PEAC dans
Lacadémie et dans Les établissements
expérimentaux ;

«comprendre les modalités de mises en
ceuvre du programme a Uéchelle des
différents établissements et acteurs
impliqués dans Uexpérimentation ;

-identifier lLes modes d’appropriation des
actions mises en place et Les facteurs
qui permettent Leur développement ;

emesurer Lles effets du programme
selon les différentes dimensions de
Lameélioration du climat scolaire et en
relation avec les enjeux de construction
d’une posture citoyenne ;

srepérer les marqueurs dans les
démarches lLiées a VEAC qui favorisent
la transformation des pratiques des
professionnels mobilisés dans Le cadre
du programme ;

«comprendre Les finalités des EAC
percues par les acteurs en termes
d’apprentissage, de réussite voire
d’orientation professionnelle et identifier
les formes de mise en alliance éducative
entre des partenaires pluriels (comment
le programme travaille la question
des partenariats sur lLe territoire, des
logiques d’alliances ou de sous-traitance
entre des acteurs Liés a des cultures
professionnelles différenciées).



De méme, cing catégories d’analyse
ont été déployées tout au long de ces
objectifs :

< élaboration d’'une monographie autour
des contextes de production et de
développement du programme a
Léchelle académique et locale ;

- appréciation du niveau de
sensibilisation et de connaissance
des éleves, des personnels et des
intervenants sur le programme
et ses effets (représentations,
modes de communication et, modes
d’implication) ;

emesure de limpact sur Le climat
scolaire et Le cas échéant les
différentes problématiques éducatives
repérées localement aupres des éléves
et des personnels ;

- visibilité du programme selon les
bénéficiaires, au niveau institutionnel,
dans lespace médiatique ;

«influence du projet sur Les pratiques
des professionnels (conception du
métier et des relations éducatives
et pédagogiques, enjeux en termes
d’apprentissages, de relations au
sein des équipes, de collaboration
interprofessionnelle, rayonnement dans
Létablissement et en dehors).

La problématique de départ s’articulait
ainsi autour de lUinterrogation suivante :
Dans quelle mesure PEGASE est-il un outil
de développement et de renforcement
des projets liés a 'éducation artistique et
culturelle dans Le champ scolaire ?

[+ Encadré 1]

Le travail de terrain a donc été
déterminant et nous disposons
aujourd’hui d’un corpus conséquent. En
revanche, Le rapport est construit de
maniére a rendre compte des éléments
les plus saillants issus de Panalyse de

ce matériau trés conséquent. Il est fait
le choix également de ne pas accumuler
les données brutes pour ne pas alourdir
Le propos ; ainsi, lLorsque certains

extraits d’entretiens sont proposés, il est
nécessaire d’avoir a Pesprit qu’ils sont
significatifs d’autres entretiens menés
par ailleurs. De la méme maniére, les
extraits de compte-rendu d’observation
suivent la méme logique : nous avons
sélectionné ceux qui sont les plus
représentatifs d’autres constats engagés
par ailleurs. Enfin sur la dimension
quantitative, nous avons été vigilants a
rester lisible pour les non-spécialistes, en
veillant & ne pas utiliser trop de tableaux
statistiques difficilement accessibles.

Nous avons conduit des démarches
de terrain visant un recueil de
données selon une méthodologie
mixte qui articule Les données
quantitatives et qualitatives a partir
de lannée scolaire 2019-2020 et
nous sommes investi.e.s dans Le
recueil des données jusgu’a La

fin de Pannée scolaire 2021-2022.
Les deux premieres années de
Lexpérimentation ont été marquées
par la crise COVID. De nombreux
projets ont alors été reportés ou
aménageés. Nous avons mobilisé
plusieurs méthodes d’analyse

sur Le terrain. Nous avons réalisé
227 entretiens semi-directifs en
direction des enseignants (n=57),
des éleves (n=109), des intervenants
culturels (n=24), des professionnels
des structures culturelles (n=18)

et promoteurs du programme (19).
Pour Les enseignhants, cet équilibre
ne pouvait étre tenu, une bonne
partie des PACTE étant portés par
des enseignantes (n=44), nettement
moins par des enseignants (n=13).
La quasi-intégralité des PACTE a été
observée, et plus d’une quinzaine
sur Les trois années ont été suivis
au long cours. Par ailleurs, nous
avons élaboré un questionnaire
autour des expériences scolaires,
culturelles et artistiques en direction
des éleves (n=1428), répartis sur
cing établissements scolaires : une
école primaire (n=44), deux colleges
(n=819) et deux lycées (n=565).
Enfin, lLa mission de référent culture
revient au professeur volontaire. Il y
a cependant de rares autres cas de
figure ol la mission est investie par
un personnel non enseignant. Cette
configuration nous incite a conserver
Lle vocable de « référent culture »
par ailleurs utilisé par Les acteurs du
programme.

Le terme « d’intervenant » employé
dans ce rapport, désigne quant a
Lui, des acteurs du champ artistique,
culturel, technigue ou scientifique.
ILs peuvent étre des artistes,

des journalistes, des experts
scientifiques, des chercheurs, etc.

Encadré 1: Récapitulatif du travail de terrain
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2.2 Différentes méthodes
de travail de terrain
conjuguées

Notre travail de terrain a été ainsi réalisé
durant trois années scolaires (de 2019

a 2022) dans les sept établissements,
suivant trois phases de recueil de
données. Ces phases se sont articulées a
notre travail au fur et a mesure que les
projets se déroulaient et que notre place
de chercheurs dans les établissements
se consolidait. Les phases de travail

de terrain furent les suivantes:
observations directes des PACTE (a partir
de lannée 1) ; analyse et production de
données quantitatives, ADAGE', relevés
d’enquéte (a partir de lannée 1) ;
réalisation des entretiens individuels et
collectifs avec les différents acteurs

du programme PEGASE (enseignants,
éléves, intervenants et représentants
des structures culturelles) (a partir

de lannée 2) ; élaboration d’un
guestionnaire a destination des éleves
visant a identifier Leur appréciation

du programme PEGASE ainsi que du
climat scolaire et entretiens avec les
cadres de académie de Versailles et

de la Fondation Daniel et Nina Carasso
(année 3). Ces phases ont été complétées
par notre participation assidue aux
différents comités opérationnels?,
comités de pilotage®, groupes de travail
d’évaluation des PACTE%, comités
intermédiaires dédiés a La recherche-
action (ou nous faisions part des
premiers éléments de notre enquéte) et
aux différents évenements organisés par
la Fondation Daniel et Nina Carasso.

1. Compte tenu du caractére expérimental de la
plateforme ADAGE lors du début de cette en-
quéte, nous avons procédé a une comptabilité
manuelle des enseignants, intervenants et par-
tenaires culturels participants au programme et
nous lavons croisée avec d’autres des informa-
tions disponibles sur d’autres documents fournis
par les établissements et les enseignants por-
teurs des projets.

2. Comités destinés a échanger sur le pilotage
institutionnel du programme PEGASE avec les
cadres de lacadémie de Versailles, les chefs
d’établissements, les référentes culture et Lla
Fondation Daniel et Nina Carasso.

3. Comités destinés a échanger sur le pilotage
local (par établissement) du programme
PEGASE, souvent constitués des membres de
Pacadémie de Versailles, notamment de La DAAC
(en charge des actions de mécénat), lLe chef
d’établissement, les référentes culturels, ges-
tionnaires au sein de La Fondation Daniel et Nina
Carasso.

4. Groupes de travail composés des conseillers
pédagogiques dans le domaine des arts et les
cadres de la Fondation Daniel et Nina Carasso
visant a évaluer Les PACTE de année scolaire.

Lors de notre premiére année de travail
de terrain, nous avons fixé deux grands
objectifs : comprendre Uorganisation

des différents projets PEGASE et saisir
les interactions entre ses divers acteurs
(enseignants, éleves, intervenants,
responsables des structures culturelles,
etc.). Les observations directes que nous
avons menées ont permis d’apprécier

Le déroulement ordinaire des projets.
Cette démarche initiale s’est avérée
indispensable pour objectiver, catégoriser
et qualifier La constellation de projets
mis en place. Les observations ont permis
de nous guider dans Uélaboration des
grilles d’entretiens en vue de la seconde
phase de travail de terrain.

A partir de la deuxiéme année, les
observations de projets ont continué en
parallele d’entretiens semi-directifs avec
les acteurs-clés du programme PEGASE :
enseignants, chefs d’établissements,
éléves, intervenants culturels et
artistiques et professionnels des
structures culturelles et scientifiques.
De méme, Les observations directes qui,
lors de La premiere année d’évaluation
étaient réalisées principalement en
posture d’extériorité, avec un faible
degré d’interaction avec les enquétés,
ont été remplacées, lors de cette
seconde année, par des observations plus
participantes. Le but était de recueillir,
par différents moyens méthodologiques,
les expériences, Les avis et Les enjeux
percus par les acteurs du programme
PEGASE dans U’élaboration, lexécution et
la finalisation des projets tout au long
d’une année scolaire. Ainsi, nous avons
parfois participé a certaines activités
avec les éleves et aidé les enseignants
(sorties, organisation des salles, etc.).
Cette seconde phase de ’enquéte nous
a permis de « vivre » Le terrain par
Lexpérience pratique. Ces interactions
ont été précieuses pour gagner la
confiance des acteurs et favoriser Le
bon déroulement des entretiens. Chaque
entretien visait cing axes d’analyse :

[» Image 6]

a.Entretiens avec les éléves :
identification du parcours scolaire ;
analyse de expérience et de
Lappréciation de La participation
de l’éléve au programme PEGASE
et de la relation enseignant-éleve
et intervenant-éléve ; considération
des projets que Léleve souhaiterait
développer ; identification d’autres
expériences artistiques et culturelles
dans le cadre scolaire et en dehors de
Lécole.
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b.Entretiens avec les enseignants :
identification du parcours professionnel
et de Pantériorité de participation a
des projets ; analyse de Uexpérience et
de Lappréciation de La participation de
Penseignant au programme PEGASE ;
analyse de la relation enseignant-
éleve et enseignant-intervenant
et structures culturelles pendant
élaboration, le déroulement et La
finalisation des projets ; analyse de La
relation de Uenseignant avec les cadres
institutionnels (de lacadémie et de
la fondation) ; identification d’autres
expériences artistiques et culturelles
dans le cadre scolaire et en dehors de
Lécole.

c. Entretiens avec les intervenants et
les représentants des structures
culturelles : identification du
parcours professionnel ; analyse de
Lexpérience et de Pappréciation de leur
participation au programme PEGASE ;
analyse de la relation enseignant-
intervenant et intervenant-éleve durant
Les projets ; analyse de la relation
entre les intervenants et Les cadres
institutionnels (de lacadémie et de
la Fondation Daniel et Nina Carasso) ;
identification de Lleurs expériences avec
Le public scolaire.

d.Questionnaire « Expérience Scolaire et
Pratiques Culturelles » : [> Image 7]

Lors de la derniere année de travail

de terrain, nous avons élaboré Le
questionnaire « Expérience Scolaire et
Pratiques Culturelles » a destination des
éleves du premier et du second degré.

IL s’agissait de mesurer Lappréciation
des éleves a propos du programme
PEGASE en relation avec leur expérience
scolaire. Le questionnaire a été composé
de 71 questions fermées et obligatoires
et 2 questions ouvertes facultatives

sur Pamélioration du climat dans Leur
établissement et une seconde sur Lle
projet artistique et culturel idéal. Sept
catégories d’analyse ont été mobilisées:
identification du parcours scolaire de
Léleve ; identification de Lappréciation du
climat scolaire (24 questions) ; analyse
de la relation de l’éléeve avec la vie
scolaire (7 questions) ; catégorisation

du sentiment de victimisation (14
questions) ; analyse de Uenvironnement
social de léleve (5 questions) ; analyse
de Lappréciation des projets PEGASE (11
questions) ; identification des expériences
artistiques et culturelles des éléves dans
Le cadre scolaire et en dehors de ’école
(8 questions).

Finalement, durant cette derniere

année, nous cherchions a interroger les
promoteurs du programme PEGASE, de

la Délégation académique de l'action
culturelle (DAAC) de lacadémie de
Versailles et de la Fondation Daniel et
Nina Carasso par des entretiens semi-
directifs. Lobjectif était de comprendre les
ambitions et les enjeux institutionnels et
politiques autour du programme PEGASE.

2.3 Synthese et chiffres
clés autour de lenquéte

Tableau 1 - Calendrier du travail de recherche.

\
i

A -

Qugt’

Vi

Image 7 - Questionnaire Expérience Scolaire et Pratiques Culturelles
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I ° air:ér::i:z;:‘:el:ls é;oni:e Filles / Femme Garcons / Hommes Total
Eleves 51 58 109
Enseignants 44 13 57
Intervenants culturels 13 " 24
truetures cutturelies 14 s 0
Promoteurs du programme 14 5 19
Total 136 91 227

Tableau 2 - Les chiffres-clés des entretiens réalisés enseignants et éléves par genre.

Année scolaire / Public

ot méthode 2020 - 2021 2021 - 2022 Total

Entretiens éLéves] 64 45 109
Entretiens enseignants 42 15 57
Entretlirl:sg;l;c:g/enants 19 5 24
Entretiens professionnels 15 3 18

des structures culturelles
Promoteurs du programme 14 5 19
Total 154 73 227

Tableau 3 - Les chiffres-clés des entretiens réalisés avec les acteurs du programme.

. Annuaire
Etablissements N %o de Versailles %0
< 2021 - 2022
o
uw s
2 g EP Paquerette 44 3% 44 100%
G g
E 0 Collége Jasmin 501 35% 651 77%
o )
‘5 _qc, Collége Lilas 318 22% 369 87%
a o
§' g Lycée Jonquille 232 16%0 293 97%
[3]
g Lycée Dahlia 333 23% 852 40%
TOTAL 1428 100% 2155 67%

Tableau 4 — Les chiffres-clés du questionnaire Expérience Scolaire et Pratiques Culturelles.

Niveau scolaire N %
Lycée 545 38%
College 839 59%

Primaire 44 3%
TOTAL 1428 100%

Tableau 5 — Répondants éléves par niveau scolaire.

Genre N %%
Fille 620 43%
Gargon 773 54%
Non binaire 19 1%
TOTAL 1428 100%

Tableau 6 - Répondants éleves par genre.

34 1. Sur six établissements (hors école maternelle).



3. Un programme d’EAC
singulier : PEGASE

3.1 PEGASE une
expérimentation a
’épreuve des enjeux de
généralisation de VEAC
en milieu scolaire

Le programme PEGASE bénéficie d’un fort
engagement de la part de linstitution

et de la fondation qui Le finance. Nous
Lavons dit et rappelé : Pacadémie de
Versailles est singuliere dans son rapport
a PEAC que ce soit au regard des moyens
déployés, de Vappropriation par les
enseignants des pratiques du champ qui
déborde le strict cadre de La pratique
culturelle, ou de lidentification de
Lacadémie comme ressource au niveau
national. Ainsi, il est important de noter
gue nous évoluons dans un contexte
d’action publique qui fait de PEAC un
marqueur des spécificités de lacadémie,
mais aussi un exemple d’expérimentation
impliquant une fondation privée, mécene,
dans la mise en ceuvre de la politique
publique de généralisation de PEAC. Une
situation qui, nous avons pu Le constater
au fur et a mesure de la recherche, n’est
pas sans effets sur évolution de PEGASE
et sa perception par les différentes
catégories d’acteurs concernés.

Nous constatons un double niveau de
conceptualisation du programme chez
ses promoteurs avec un premier niveau
qui concerne son appartenance au champ
de laction publique « caractérisé par

une prise en compte a la fois des actions
des institutions publiques et celles d’une
pluralité d’acteurs, publics et privés,
issus de la société civile comme de la
Sphere étatique, agissant conjointement,
dans des interdépendances multiples,

au niveau nhational, mais aussi local et
éventuellement supranational, pour
produire des formes de régulation des
activités collectives, par exemple dans les
domaines du développement économique,
de ’emploi, de ’environnement, de la
santé, de ’éducation, de la culture, etc. »
(Commaille, 2019). Nous lavons déja
rappelé : PEGASE illustre une démarche
parmi d’autres de la mobilisation

d’un répertoire d’action publique tres
dynamique sur le champ de VEAC, et Le

contexte politique a été percu comme
tres favorable a la mise en place du
programme par ses promoteurs :

« Le programme PEGASE est un
programme que nous avons concu en
partenariat avec la Fondation Daniel
et Nina Carasso, pour répondre a
Pambition présidentielle et a ambition
interministérielle de généralisation de
UVEAC. »

Extrait d’entretien 1 - Mathilde, membre de La DAAC.

« Avant 2018, la fondation a toujours
financé depuis sa création des
associations culturelles pour qu’elles
mettent en place des projets au sein
de l’école. Finalement le canal c’était
Uinstitution culturelle ou ’association
culturelle pour qu’elle travaille avec
les écoles. Il y a eu également des
projets avec le réseau Canopé, le
ministere [MEN]... Donc c’était un

peu, les deux canaux pour intervenir
dans les écoles sur la question de
l’éducation artistique et culturelle. Et
quand on a mis a plat notre stratégie
pour préparer un nouveau plan
stratégique quinquennal, on a vu que
ce n’était pas du tout des choses

qu’il fallait arréter, mais aussi que

ce n’était pas suffisant. Parce que
finalement, on n’avait aucune visibilité
sur ce qu’il se passait concréetement
au sein de l’école. Et on entrait dans la
présidence d’E. Macron au tout début
de son quinquennat qui parlait de Pass
Culture, de 100% EAC enfin c’était
scandé trés fort en début de mandat.
Et donc on s’est dit... Parce qu’en fait
a chaque fois on essaie de, en tant
que fondation, on essaie a chaque fois
de s’adapter au besoin, finalement

de compléter les manques... Et donc
quand on a vu qu’en financant les
structures directement on loupait
certaines choses qui pouvaient se
passer a ’école ot on avait des
incompréhensions quand on a vu aussi
le climat politique on s’est dit que

ce serait intéressant de monter un
programme directement en lien avec
les écoles. »

Extrait d’entretien 2 - Stéphanie, membre de la
Fondation Daniel et Nina Carasso.
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On notera par ailleurs Le choix politique
du rectorat de s’adosser a une fondation
privée pour promouvoir Le programme,
dans un contexte de défiance assez
caractéristique de La sensibilité de cette
guestion dans UEducation nationale, nous
y reviendrons. Reste que larticulation
des cultures professionnelles de chacun
des pilotes s’est rapidement posée, et
que la question de La mise en lien de
partenaires aux cultures tres différentes
reste un marqueur fort de la démarche
engageée, a tous les étages de pilotage et
de réalisation du programme (Simonet
2005).

« On n’avait pas du tout ’habitude de
travailler avec des fondations privées.
Nos interlocuteurs au quotidien :
c’est d’autres ministéres, la DRAC,

les collectivités territoriales et puis
des structures culturelles qui sont la
plupart du temps soit completement
publiques ou, en ce qui me concerne,
soit tres subventionnées dans une
mission d’intérét général. La, c’est un
acteur dont on n’avait pas U’habitude
et c’est vrai que c’était dréble au début.
Aujourd’hui, je trouve ca trés amusant
parce que maintenant on est un peu
plus rodés. Mais les codes he sont
pas les mémes, on n’a pas les mémes
réflexes. »

Extrait d’entretien 3 - Maitena, membre de La DAAC.

« Et donc on s’est dit impossible
"Nous", fondation, fonds privé, de
débarquer comme ca a l’école c’est
hors de question, il faut qu’on travaille
avec des représentants de EN (...).
C’était méme une condition pour
rentrer vraiment dans les écoles, sinon
c’était trop compliqué. »

Extrait d’entretien 4 - Sigolene, membre de la
Fondation Daniel et Nina Carasso.

Cette confrontation des référentiels
semble avoir été rapidement dépassée,
et les périmetres des uns et des

autres ont été globalement présentés
comme attentifs et respectueux des
obligations particuliéres : du c6té de
VEN, une liberté pédagogique pour les
enseignants et un dispositif qui s’insére
dans les modalités d’organisation des
écoles et des établissements et prend
en compte Uexistant en termes de
dynamique du champ de VEAC au niveau
de lacadémie, du c6té de La fondation,
une capacité a intervenir a Uéchelle
d’établissement entier et a promouvoir
une forme d’action cohérente avec La
volonté de travailler La question de La
généralisation. Du coté de La conception
de VEAC, les propos et les échanges au
long cours engagés témoignent d’une

forte proximité entre Les partenaires
institutionnels réunis dans Le pilotage du
projet, qui se retrouve finalement dans
Les évolutions proposées par La charte
de VEAC présentée antérieurement,
sans rentrer dans Le détail des

tensions d’un champ en perpétuelle
recomposition (Jonchery & Octobre,
2022). Le programme est devenu un
dénominateur commun pour trouver et
développer un espace d’expérimentation
favorable a lémergence de Uenjeu de la
généralisation de UEAC.

« On s’est dit discutons avec M. qu’on a
croisé dans le cadre d’un ancien appel
a projet qui s’appelait "Résonances”

— ol on soutenait des écoles de
musique et des conservatoires — et

on lavait rencontré dans des comités
de pilotage de projets qu’on soutient
et a occasion d’une table ronde a la
Philharmonie, mais on se connaissait
peu. Donc on s’est rencontré avec

M. qui a saisi Vopportunité et elle

a eu raison ! Et donc on a échangé
ensuite [a quatre, deux représentants
de chaque institution] a partir de
mars 2017 sur ce qu’on imaginait

pour ce programme, le choix des
établissements... On a vraiment
construit brique par brique ! »

Extrait d’entretien 5 - Gabrielle, membre de La
Fondation Daniel et Nina Carasso.

Des lors, Le second niveau de
conceptualisation s’impose et renvoie
plutdt au champ de Uexpérimentation
sociale (Rosanvallon 1976, Dubouchet

& Vulbeau 1999) qui implique une
perspective située de laction engagée a
une échelle localisée :

« PEGASE se déploie sur un petit
réseau de 5 établissements qui ont été
choisis sur les quatre départements de
lacadémie de Versailles et nous allons
accompagner ces établissements

dans une durée qui varie de trois a cing
ans. »

Extrait d’entretien 6 — Gabrielle, membre de La
Fondation Daniel et Nina Carasso.

« On dit souvent que les
établissements ont été choisis
ensemble, oui et non. C’est-a-dire

que nous ont été conscientes de
expertise qu’on a en tant qu’équipe
de la fondation et ’expertise des
membres de la DAAC. Et donc ils nous
ont proposé une liste d’établissements
et on voulait qu’il y ait vraiment

un spectre déja de niveaux de la
maternelle jusqu’au lycée et surtout
aussi des « paysages » un peu
différents entre le lycée professionnel,



des écoles extrémement éloignées

en milieu rural... On voulait en fait,

un échantillon de Uexistant sur le
territoire, on voulait commencer a une
petite échelle, une micro-échelle. »

Extrait d’entretien 7 — Stéphanie, membre de la
Fondation Daniel et Nina Carasso.

« Notre volonté de généraliser VEAC
a travers ce programme, a ’échelle
d’un établissement scolaire, c’est
notamment pour prouver que VEAC
contribue d’abord a la réussite

des éleves et ensuite au bien-

étre, 'épanouissement global et
plus largement a une dynamique
territoriale. »

Extrait d’entretien 8 — Sigolene, membre de La DAAC.

Dés lors, lLes modalités de ’action

se sont aussi engagées sur la base
d’une certaine latitude laissée aux
terrains, comme au programme dans
sa conception générale, de s’ajuster aux
contextes et ol les essais et les erreurs
sont possibles. C’est La finalement une
démarche qui encourage « une créativité
ponctuelle diverse, multiforme qui
s’exerce en paralléle d’un changement
social d’ensemble » (Rosanvallon, 1976).

« On n’avait pas forcément une idée
précise de ce que l’on voulait faire. On
savait qu’on voulait intervenir dans

les établissements scolaires. On ne
savait pas forcément comment. On
savait qu’on voulait comprendre le lien
entre structure culturelle, intervenant,
éleve, professeur. On savait qu’on avait
besoin de llacadémie pour le faire. »

Extrait d’entretien 9 - Stéphanie, membre de lLa
Fondation Daniel et Nina Carasso.

On considere donc que ce partenariat
entre la Fondation Daniel et Nina Carasso
et le rectorat de Versailles reléeve de Lla
compréhension d’une expérimentation
sociale avec des moyens et des projets
dédiés, sur un territoire délimité, qui

vise a répondre aux besoins de La mise

en ceuvre de la politique publique de
généralisation de UEAC.

Lambition affichée et reprise

dans lensemble des supports de
communication (sites internet, Lettre
d’information, brochure de présentation
du programme ou encore vidéos de
valorisation des PACTE) par La Fondation
Daniel et Nina Carasso et lacadémie

de Versailles semble tenir en une
phrase : « PEGASE est un programme de
généralisation de éducation artistique et
culturelle a Véchelle de établissement
scolaire qui place La réussite scolaire au
coeur de ses ambitions ».

3.2 Un programme
a hauteur des
établissements :
une photographie
des contextes de
développement du
programme

Le programme poursuit une ambition
forte : considérer laction culturelle non
pas a partir de la logique de découpage
administratif du systeme éducatif, mais
toucher ensemble des enfants de La
maternelle au lycée. Si cette démarche
a le mérite de Pambition, elle rend en
revanche difficilement comparable la
confrontation des différents espaces

du programme ou de sa généralisation
sur la base des seuls établissements
observés. Ainsi, si nous visons a
identifier des dynamiques particuliéres
susceptibles de renseigner une analyse
plus générale favorable au déploiement
de VEAGC, il faut étre prudent vis-a-vis
d’une surinterprétation des données a
hauteur des établissements : Les écoles,
colleges et lycées observés ne suffisent
pas a épuiser les singularités qui
pourraient étre constatées dans d’autres
établissements comparables. En d’autres
termes, ce qui se passe dans chacun

des établissements observés ne suffit
pas a définir ce qui peut se passer dans
d’autres établissements immédiatement
comparables. En revanche, la
transversalité du dispositif a le mérite de
permettre une montée en généralité sur
des contextes scolaires variés que nous
avons utilisés comme autant de données
pour interroger en général les Limites et
ressources identifiées sur la base de ce
terrain pluriel.

Cette partie vise donc a présenter,
d’apres quelgues marqueurs
incontournables, les caractéristiques
principales de chacun des terrains
d’enquéte et les modalités du
déploiement du programme a partir
des données ADAGE, APAE, ’annuaire
de lacadémie de Versailles et de
certaines données transmises par les
établissements. Nous aborderons ensuite
guelgues-unes des caractéristiques du
programme et de son déploiement.
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a. Regroupement intercommunal des
écoles primaires des Paquerettes

Le regroupement pédagogique
intercommunal (RPI) des Paquerettes
est composé de trois écoles primaires
présentant des niveaux scolaires
distincts : maternelle (petite, moyenne
et grande sections), Cycle 1 (CP, CE1 et
CE2) et Cycle 2 (CE1-CE2, CM1, CM2). Les
deux premiéres écoles se situent dans
une commune d'environ 1026 habitants
et la derniere dans une commune
d'environ 410 habitants. Ces communes
du département de Ll'Essonne (91100) sont
a distance d'un kilometre et se situent a
environ 8 kilomeétres de la plus grande
ville la plus proche et a 82 kilomeétres de
Paris. Leur particularité repose sur une
ambivalence entre un ancrage rural et
une proximité avec Uurbanité de Paris. Les
trois écoles rassemblent 134 éléves, pour
six enseignants, deux par établissement.
La majorité des éleves fait sa scolarité
d’un établissement a Pautre. Les écoles
sont éloignées des territoires urbains

et les structures culturelles se trouvent
dans les grandes villes. Les moyens
mobilisés (financiers et motivationnels)
pour faire venir un intervenant sont trées
importants. Ils s’appuient notamment
Sur une « structure de proximité » située
dans la commune de Méréville a environ
20 kilometres, qui Les aide dans La mise
en relation avec certains intervenants.

De petite taille, Les établissements ont
chacun deux enseignants, lun d’eux étant
aussi le directeur de école et, parfois,

Le RC. ILs doivent élaborer lLes projets,
donner Leurs cours tout en assurant

la gestion administrative. Ainsi, leur
présence dans les réunions d’élaboration
et de suivi des projets est épisodique :

ils sont représentés par Les inspecteurs
académiques du territoire.

Les projets portés par Les trois écoles
portent sur des activités classiques dans
un but d’éveil, et Liées a La thématique de
la biodiversité : danse, théatre, musique,
arts plastiques, photo et vidéo. ILs
comprennent toujours une sortie ou une
balade et une restitution aux parents en
fin d’année scolaire.

mouvement dansé
au geste plastique et
réciproquement)

La Paquerette

Etablissement 2018 - 2019 2019 - 2020 2020 - 2021 2021 -2022
Voyage a travers
les arts (du SRR
1 Eveil & la danse en

Au rythme des comptines

lien avec le vivant

Voyage a travers
les arts (musique et
contes)

La Paquerette

La Paquerette en
équilibre

La Paquerette
s’exprime sur la
nature

Journal d’un voyage
imaginaire

VVoyage a travers les
arts (percevoir Lla
nature autrement)

La Paquerette

Voyage a travers les
arts et les sciences

La sculpture, de
lobjet a Labstraction
voyage dans un
monde fantastique

Voyage a travers les
arts et les sciences

Tableau 7 - PACTE RPI de 2018 & 2022. Source : ADAGE.
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Projet suivi d’une année a l'autre a cause de La COVID.
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b. Collége Jasmin

Le college Jasmin est classé en Réseau
d’éducation prioritaire (REP). IL est
constitué des niveaux de la filiere
générale allant de la 6e a la 3e, d’une
Section d’enseignement général et
professionnel adapté (SEGPA) et d’une
Unité localisée d’inclusion scolaire (ULIS).
IL se situe dans une ville d’environ 110 400
habitants dans Le département du Val-
d’Oise, a environ 21 kilometres de Paris.
Létablissement a une capacité de 651
éleves par année scolaire, dont 589 éleves
sont inscrits de La 6e a la 3e, 49 en SEGPA
et 13 en ULIS. Il dispose de 56 personnels
enseignants, 3 personnels de direction et
9 personnels de vie scolaire. Son taux de
réussite au Brevet en 2021 a été de 83,5%.

Le nombre de PACTE proposés par

an varie de 6 2 10 et une vingtaine
d’enseignants sont mobilisés par année
scolaire. Tous les niveaux scolaires

sont concernés par au moins un ou
deux PACTE. Nous avons identifié en
moyenne deux a trois projets par niveau
par an. Le nombre d’intervenants et

de structures culturelles mobilisés,
issus a la fois du territoire Local et

plus largement de la région parisienne,
se situe respectivement autour dix et
vingt par année scolaire. La plupart des
projets sont portés par les enseignants
de lettres modernes et d’histoire-géo.
Des enseignants issus d’autres matieres
gravitent autour des porteurs de projets :
éducation musicale, arts plastiques,

Image 11 - PACTE Collége Jasmin

anglais, allemand, SVT, espagnol, EPS,
physique-chimie et technologie. Fort

d’un nombre significatif d’enseignants

et d’éleves engagés, les thématiques

des PACTE sont diverses et variées :
littérature, photographie, montage vidéo,
danse, conte, street art, technologies,
biodiversité, architecture et design, etc.

2018 - 2019 2019 - 2020

2020 - 2021

2021 -2022

Sortir de la guerre (Re)créer Uhistoire

Du stylo au micro, Le conte
dans tous ses états

Cinéma d’animation : envie
d'ailleurs

Autobiographie et

Photographie De lart nouveau a lart éco

Frissons & Jasmin

Créer avec un smartphone :
s’engager collectivement

Explorer La notion
d’héroisme a travers les
langages (chorégraphiques
et poétiques)

Clichés racontés et filmés

Le Jardin des sens : au fil
des saisons

Design et mobilier jardin : un
jardin a investir

Conte et Danse L’école des femmes

Peut-on censurer Uart pour
Le bien commun ?

Jardin scénarisé : un jardin
a raconter, a écouter, a
entretenir

S’engager pour notre

Musique et Sortileges ;
environnement

S’engager

Laltérité

Paris populaire et Le Street

Art Street Art et dilemme

Une vision révée du monde

La légende arthurienne :
les éleves en quéte

Les salonnieres au XVIile

Paris, fais-moi peur siccle

Victor Hugo : de Paris a
Londres, La ville comme
théatre de la société

La métamorphose des

Palais de Tokyo .
saisons

Vivre et batir au Moyen Age Vivre et batir au Moyen Age

SLAM dans la ville

Tableau 8 — PACTE college Jasmin de 2018 a 2022. Source :

ADAGE.




c. College Lilas

Le college Lilas est constitué des niveaux
de la 6e a la 3e et d’une Unité Localisée
d’inclusion scolaire (ULIS). IL se situe
dans une commune d'environ 27800
habitants dans Le département des
Yvelines, a environ 41 kilometres de Paris.
Létablissement a une capacité de 369
éleves par année scolaire : 357 éleves
inscrits de la 6e a la 3e et 12 en ULIS. IL
dispose de 30 personnels enseignants, 1
personnel de direction et 7 personnels Image 13 - PACTE College Lilas
de la vie scolaire. Son taux de réussite au
Brevet en 2021 a été de 89,3%.

Les projets sont portés principalement

Le nombre de PACTE proposés par par les enseignants des lettres

an varie de 5 a 6 et une vingtaine modernes, de mathématiques et d’EPS.
d’enseignants sont mobilisés. Tous Des enseignants issus d’autres matieres
les niveaux scolaires sont concernés gravitent autour de ces porteurs de

par au moins un ou trois PACTE. projets : éducation musicale, lettres
Nous avons identifié une moyenne de classiques, anglais, SVT, espagnol,

trois a quatre projets par niveau par histoire-géo et physique-chimie.

an. Le nombre d’intervenants et de Comme pour Lle college précédent, Les
structures culturelles mobilisés se situe thématiques des PACTE sont diverses et
respectivement autour de dix et vingt par variées en raison d’un nombre important
année scolaire. Les structures culturelles d’enseignants et d’éleves engagés :

sont majoritairement Localisées sur le littérature, photographie, montage vidéo,
territoire de proximité. Les éleves ont danse, conte, street art, technologies,
participé a plusieurs sorties dans les biodiversité, architecture et design,
Yvelines durant ces trois ans. théatre, etc.
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Image 12 — PACTE Collége Lilas

2018 - 2019 2019 - 2020 2020 - 2021 2021-2022
Carnet de voyage en voile Vovage dan’s le temps et Traces et Totems En chantier
dans Uespace
Cinéma entre deux mondes La voilure Environnement(s)
Des métamorphoses d’Ovide
au Louvre et du Louvre a la Communiquer. Crypter. Décryp‘ter1
rue
L’écocitoyenneté au college L’écocitoyenneté a Lilas Chroniques du quotidien La voix de lamour
Micro et Macro Chroniques du quotidien Evoluer dans le 7e Art2
Poe3|e,’H|s‘.c0|res et Evoluer dans le 7e Art
Mémoires

Tableau 9 - PACTE college Lilas. Source : ADAGE.

1. Projet développé sur trois années scolaires.
2. Projet développé sur deux années scolaires. 41
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d. Lycée Jonquille

Le lycée Jonquille présente Les niveaux

de 3e Prépa-Métier, Bac Professionnel,
Certificat d’aptitude professionnel

(CPA), Brevet technicien supérieur

(BTS) et Mention complémentaire

(MCQC). IL a également une classe

Module d’alphabétisation et de pré-
alphabétisation (MODAP). IL se situe dans
une ville d'environ 39487 habitants dans Le
département des Hauts-de-Seine. Il s’agit
de établissement Le plus proche de Paris,
car il se situe a environ 8 kiLomeétres.

Létablissement compte environ 314 éleves
(sans compter BTS) par année scolaire :
environ 24 éléves en 3e Prépa-Métier, 46
éleves en CAP et 214 en Bac Pro, 9 en MIC
et, 21 en MODAP. IL compte 41 personnels
enseignants, 1 personnel de direction et

4 personnels de la vie scolaire. Son taux
de réussite en 2021 au Brevet a été de
95,7%0, de 100% au CAP et de 88,9% au
Bac Professionnel. Il s’agit d’un lycée de
formation exclusivement professionnelle,
proposant des enseignements en lien avec
Lélectronique et Uélectricité, Le batiment
et la sécurité. La population lycéenne est
presque exclusivement masculine (une
dizaine de filles seulement par an).

L’enseignante des Arts appliqués porte
la plupart des projets et les enseignants
des autres disciplines La soutiennent
dans les projets selon Leurs thématiques
de travail. Les matieres des enseignants
qui y participent ponctuellement sont
les suivantes : électronique, électricité,
systéme informatique et mécanique.

Avec une moyenne de 4 a 5 PACTE par an,
tous les niveaux scolaires sont concernés
par au moins un PACTE. Le nombre
d’intervenants et structures culturelles
se situe respectivement autour de dix et
vingt par année scolaire. Les structures
culturelles relevent a la fois du territoire
local et plus largement de La région
parisienne. Les thématiques des projets
portent souvent sur la photographie, La
vidéo, Uécriture, Le cinéma, Le street-art.
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Image 15 - PACTE Lycée Jonquille

2018 - 2019 2019 - 2020

2020 - 2021 2021 -2022

Cinéma voir et réaliser

Voir et monter cinéma photo

Devenir soi et le dire en

Message Image
g g mouvement

Comédie musicale Exil et
Solidarité

Comédie musicale Portrait
d’un lycée

Sens Animé L’expression par lart

La parole en mouvement Le sens de Uécoute (audio)

Le lycée avant Le lycée ?

Son Fiction o P
Imaginaire et réalité

Littérature et Art Visuel Le
sens de limage

Vinci 500 Portraits et
autoportraits

Le son et limage au service

Corps et Voix d’un message

Théatre se présenter avec Le

. Image de soi au théatre
corps et la voix

Web Radio « & Uécoute
du son, un moyen de
communication »

Exprimer par les graphiques

Tableau 10 — PACTE Lycée Jonquille de 2018 a 2022. Source : ADAGE.




e. Lycée Dahlia

Le lycée Dahlia comporte des filieres
générales (G), technologiques (STMG)

et professionnelles (Bac Pro et CAP). La
filiere professionnelle est « Commerce et
Vente ». Il se situe dans une villed'environ
13026 habitants dans Le département de
LEssonne, a 24 kilomeétres de Paris.

Létablissement a une capacité d’environ
852 éleves dont 533 sont inscrits en voie
générale et technologique et 319 en
formation professionnelle (24 en CAP et
294 en Bac Pro). Il présente une relative
mixité par rapport au lycée précédent:
56,4% des éleves en formation générale

et technologique sont des filles contre
43,6%0 de garcons, et 53,2% de filles en
formation professionnelle contre 46,8%

de garcons.

Le nombre de PACTE se situe entre 9 et
10 par an et une quinzaine d’enseignants
sont mobilisés. La filiere générale

est la plus représentée en raison de
Limplication des enseignants de lettres
modernes et des langues. Les filieres
professionnelles et technologiques
bénéficient certaines années d’un projet.

Le nombre d’intervenants et de
structures culturelles mobilisés se situe
respectivement autour de dix et vingt par
année scolaire. Les structures culturelles
relévent a la fois du territoire (quelques-
unes fidélisées depuis plusieurs

années) et de la région parisienne. Les
sorties sont peu nombreuses dans cet
établissement, notamment en raison des
contraintes territoriales : Vétablissement
est éloigné de Paris et peu desservi

en transport en commun (la ligne C

a proximité a toujours été en travaux
durant ces cing ans de travail, et il est
compliqué de La rejoindre, de méme

les bus sont rarement a ’heure). Si Les
projets sont portés majoritairement par
les enseignants de lettres modernes

et classiques, histoire-géo et langues
(anglais, Latin et espagnol), d’autres
matiéres y participent ponctuellement :
SES, mathématiques, SVT et EPS. Les
thématiques des projets portent souvent
sur Le cinéma, La BD, Part plastique,

le thééatre, le street-art et la danse.

[V Tableau 12]
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2018 - 2019

2019 - 2020
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2020 - 2021 2021 -2022

Cinéma et téléréalité : la
question du réel et de la
fiction a Lécran

Cinéma, Science et Histoire :
destination mars

Club Med : Bloody Mare
Nostrum (1 soupgon de
western, 1 zeste de guerre,
1 point de peplum)

Reg’Arts : portfolio et
création

Des textes a la scéne: lire,
dire et jouer des textes
et rendre compte les
spectacles

Des textes a la scéne : lire,
dire et jouer des textes
et rendre compte les
spectacles

Culture numérique, entre
poursuite d’étude et réalité
professionnelle

Science et Fiction

Explorer et découvrir Le
monde de la danse

Identité culturelle et
européenne : la culture
artistigue comme une unité
au-dela des frontiéres

Identité culturelle
européenne : la culture
artistique comme unité au-
dela des frontiéres

De cour en Jardin en
passant par la coulisse

Explorer Le monde par La
Littérature

La bande dessinée sur ses
différentes formes

La bande dessinée sous ses
différentes formes

Flamenco

Le Street Art : sa place dans
Le monde hispanique et dans
notre entourage

Street-art, retour aux
sources

Lire et dire des textes
politiques

Dambe, le combat d’une vie

Le vrai, Le faux, Le factice au
cinéma

Pratique collective
découverte et
enregistrement des
musiques amplifiées

Pratique collective
découverte et
enregistrement des
musiques amplifiées

La science et le patrimoine

Regarde sur les autres

Regards : Portfolios et
créations

T PAS CAP

Théatre et Ecriture

Théatre et arts de la
parole : les voies du rapport
a Lautre

A la rencontre du théatre :
lire, dire, interpréter et voir
des pieces de théatre

Comédies

Tableau 11 — PACTE au Lycée Dahlia de 2018 a 2022. Source : ADAGE.
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Image 16 — PACTE Lycée Dahlia

Image 17 — PACTE Lycée Dahlia




3.3 Tendance générale :
évolution des
volumes d’action
et caractéristiques
des établissements
scolaires

LPensemble de ces établissements
représente, selon la comptabilité d’ADAGE
par année scolaire, plus de 6 000 éléves et
60 enseignants, pour un total de 30 projets
articulés autour d’une cinquantaine de
partenaires culturels (entre intervenants
et responsables de structures culturelles).
Ces chiffres bruts nous permettent

donc de proposer un certain nombre de
constats factuels sur Uévolution globale
du programme et quelques-unes de ses
caractéristiques générales. Nous ne
rentrerons pas a cette étape du rapport
dans le détail de lanalyse de ces données,
mais restons sur un registre de définition
des caractéristiques du dispositif.

a. Des actions engagées dans une forme
de continuité relative

Depuis Le début de Pexpérimentation
jusgu’a lannée scolaire 2021-2022, 118
projets ont été développés au sein des
sept établissements scolaires. A ce
titre, les établissements impliqués dans
le programme PEGASE développent en
moyenne nettement plus de PACTE que
les autres établissements développant

des PACTE hors PEGASE dans lacadémie.
En moyenne, on compte 4,46 projets

par établissement et par an dans lLes
établissements PEGASE, contre 1,65 sur
les autres établissements de lacadémie,
qui est pourtant déja tres dynamique sur
cette question.

Cet élément signale donc
une forte valeur ajoutée
au programme dans sa
capacité a promouvoir
des actions Liées a PEAC
dans Les établissements
bénéficiaires.

Si les ressources disponibles en termes
financiers sont décisives pour donner
suite, il semble bien que Le programme,
en élargissant Le périmetre possible des
projets susceptibles d’étre soutenus, ait
trouvé un accueil tres favorable de la

part d’un des établissements impliqués,
nous y reviendrons.

On note d’ores et déja un
effet de développement
de laction culturelle

qui touche lensemble
des établissements
bénéficiaires, méme si
guelgues nuances doivent
étre apportées.

Etablis- Moyenne Moyenne de
sements - - academique PACTE par
Année PACTE PACTE articipant Eléves Eléves de PACTE &tablisse-
Académie PEGASE P P Académie PEGASE par établis-
a un PACTE sement ment
Académie P PEGASE
Académie
2018 - 2019 520 33 322 46044 2778 (6%) 1,61 4,71
2019 - 2020 496 34 288 44979 2894 (6,4%) 1,72 4,85
2020 - 2021 468 38 286 41401 2428 (5,8%0) 1,63 5,42
2021 - 2022 501 23 310 45146 1814 (4%0) 1,66 3,28
TOTAL 1985 128 1206 177570 9914 1,65 (&) 4,56 (@.)

Tableau 12 — Comparatif PACTE PEGASE et les autres établissements de Pacadémie de Versailles (nombre
d’établissements / nombre de PACTE : Moyenne de PACTE). Source : ADAGE.
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Le programme PEGASE est ainsi marqué
par une continuité relative dans lLe
nombre de PACTE mis en place. Le
volume de projets s’est maintenu au

long des différentes années, malgré un
démarrage particulierement difficile du
fait de Lla crise COVID. Factuellement, Le
programme a donc trouvé son public du
cOté des établissements, et Voffre a été a
la hauteur des attentes sur ce plan.

Le volume d’éleves concernés par
PEGASE s’est cependant réduit de 6%
(2778) a 4% (1814) du nombre d’éléeves de
Lacadémie entre 2018 et 2022, et dans

le méme temps le nombre de PACTE a
Léchelle académique a décéléré pour
retrouver un niveau proche de celui de
2018.

[V Tableau 13]

La diminution du nombre de PACTE
observée sur La derniere année (de 33

a 23) en particulier est a notre sens

Liée a un triple facteur ; d’abord, dans
la plupart des établissements, Les
principaux acteurs se sont concentrés sur
une valence plus qualitative de laction:
iL a été privilégié une accentuation du
temps consacré par les référents a un
volume de projets plus restreint, dont

iL est généralement considéré qu’il

a été profitable aux éleves. Certains
projets n’ont pas été acceptés par Le
groupe de travail académique. Suite

a des mutations ou des évolutions
statutaires, il a parfois été difficile de
renouveler les enseignants engagés.

Si ces cycles sont réguliers, la période
COVID Les a bouleversés et a accentué les
vagues de départ ces derniéres années.
Enfin, Les formes de mobilisation ou

les turbulences que peuvent traverser
certains établissements, sans qu’elles
aient de lien avec le programme, ont
une incidence sur 'évolution globale

du volume de projets déployés. On note
ainsi une activité constante dans 3 des
groupes scolaires considérés, tandis que
Lactivité se réduit fortement dans deux
autres, passant respectivement de 10 et 9
PACTE en 2019, a 6 et 3 actions en 2021.

[V Tableau 14]

Etablissements

2018 - 2019

2019 - 2020

2020 - 2021

2021 -2022

RPI

3

3

Collége Jasmin

10

College Lilas

Lycée Jonquille

Lycée Dahlia

10

Total

33

34

28

23

Tableau 13 — Nombre de PACTE par établissement. Source : ADAGE.

Etablissements

2018 - 2019

2019 - 2020

2020 - 2021

2021 - 2022

RPI

6

6

6

6

College Jasmin

17

21

17

17

College Lilas

22

21

20

22

Lycée Joinquille

8

13

6

Lycée Dahila

19

22

21

Total

72

83

70

61

Tableau 14 — Nombre d’enseignants engagés dans les PACTE par établissement. Source : ADAGE.




Le volume des enseignants mobilisés
comme Laccréditation ou non des PACTE
est aussi une source importante de
compréhension des logiques a Uceuvre.
Le volume d’enseignants mobilisés

est relativement continu dans 3 des

5 groupes scolaires bénéficiaires du
programme. On observe en revanche
deux établissements dans Lesquels ce
nombre s’effondre, passantde 14 a7
enseignants puis 3 dans un cas, et de 19
a 5 dans lautre. Les effets ne sont pas
constants sur les projets, puisque, dans
le premier cas, on observe une logique
de captation du programme par un ou
quelques acteurs qui ne perturbent pas
le volume général de laction - on peut
parler d’une surspécialisation autour du
programme -, alors que dans Le second
cas lincidence sur Le nombre de projets
est décisive, passant de 9 a 3 projets
(avec 3 non validés), alors que Le nombre
d’enseignants impliqués est réduit dans
lLes mémes proportions.

Aussi, il faut étre prudent sur une
analyse trop partielle de La baisse

ou de la hausse du nombre d’éleves
bénéficiaires, du volume de projets ou de
leur périmetre : ce n’est pas forcément
le programme en tant que tel dans

sa forme ou ses caractéristiques, qui
doit étre interrogé, mais bien aussi

Les conditions de son implémentation
au regard des dynamiques propres a
Létablissement, nous y reviendrons. IL
semble cependant indispensable, en

termes de préconisations, de consacrer
une part de laccompagnement aux
logiques collectives d’équipe qui peuvent
s’organiser autour du programme, voire
aux conditions de son renouvelement :

il serait sans aucun doute pertinent,

au regard de ces données comme des
résultats de recherches antérieures,
d'étre prudent sur les risques de
spécialisation d’un petit groupe d’acteurs,
voire de quelques-uns seulement. Si leur
mobilisation est précieuse, elle ne doit
pas empécher celle d’autres acteurs et

il semble indispensable aussi de veiller a
renouveler, au moins partiellement, Les
enseignants bénéficiaires, y compris pour
tendre & une plus large transversalité des
effets structurants du programme sur
les dynamiques collectives au sein des
établissements.

b. Du cdté des acteurs culturels : des
partenaires qui se précisent au fur et
a mesure des années

Le nombre de partenaires culturels a
été globalement réduit d’un tiers entre
Lle début et La fin du déploiement du
programme, passant d’un peu plus de
70 a 50 en 2022. On observe dans cette
évolution un resserrement tres clair
des projets autour des partenaires
percus comme les plus fiables, avec
une accentuation de la continuité

avec certains d’une année sur Lautre.
[V Tableau 15]

Rapport PEGASE
Recherche-Evaluation

Etablissements 2018 - 2019 2019 - 2020 2020 - 2021 2021 - 2022
RPI 7 9 4 3
Collége Lilas 13 6 8 8
College Jasmin 19 14 12 21
Lycée Jonquille 12 22 10 10
Lycée Dahlia 18 22 15 8
Total 69 73 49 50

Tableau 15 — Nombre de partenaires culturels par établissement. Source :

ADAGE.
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Globalement, et méme si des nuances
sont notables d’un établissement a
Lautre, on observe une forte versatilité

du nombre de partenaires sur tous les
territoires, indépendamment de 'évolution
générale du nombre de projets déployés.

En d’autres termes,

la temporalité du
programme a sans doute
pesé sur La capacité
d’expertise des acteurs
scolaires pour préciser
les stratégies d’alliance
engagées localement.

Si un large spectre de partenaires a
d’abord été mobilisé, on constate un
resserrement sur moins de structures,
mais avec des relations qui semblent
plus solides. Plus précisément, Les
services du rectorat peuvent étre
percus comme force de proposition
pour définir un ou deux partenaires
culturels incontournables qui sert de
socle au développement des actions
sur Lle territoire, et d’autres partenaires
s’ajoutent en fonction des thématiques
et des ressources locales. A noter par
ailleurs que le programme a su se
préserver des « effets de niche », c’est-
a-dire d’une focalisation sur quelques
partenaires seulement.

C’est La sans doute une
force non négligeable

de La dynamique qui

a été enclenchée :

le dispositif et son
encadrement permettent
de développer une
véritable stratégie

de diversification des

partenaires, évitant du
méme coup des effets

de concentration sur
certaines thématiques ou

spécialités.
Ce marqueur distingue Le programme
de certains dispositifs qui, par des
effets de routine, favorisent une forme
d’homogénéisation de VCEAC. Ce n’est pas
le cas de PEGASE qui a su se fondre dans
une logique singuliere de mobilisation
des ressources Locales, en soulevant
d’ailleurs parfois des mécontentements
de la part des référents culture des
établissements. Cet enjeu est sans doute
décisif en termes de généralisation
de VEAC. Lidée d’un renouvelement
des structures Locales comme des
intervenants est parfaitement assumée
par La cellule d’accompagnement du
rectorat notamment de La DAAC.

On retrouve cette logique du coté des
intervenants culturels, méme si Les
variations sont moins fortes. Si lannée
post-covid a vu une nette augmentation
du volume d’intervenants, La variation
sur les autres années est moins
spectaculaire et semble plus cohérente
avec une certaine forme de continuité.
[V Tableau 16]

Globalement, lLe nombre d’intervenants
et son évolution est cohérent avec Le
nombre de projets développés, méme
si ce ratio reste toujours favorable aux
intervenants comme aux structures.
Ainsi, dans Les établissements dans
lesquels nous avons noté une forte
baisse de lactivité, on constate Le
maintien d’un volume d’interventions
qui reste significatif. Nous considérons
qu’il s’agit La d’un effet de concentration
autour de quelques projets qui sont des
lors fortement investis, et qui peuvent
méme disposer de ressources d’autant
plus significatives qu’ils ne sont plus
concurrencés par d’autres en interne.

Etablissements 2018 - 2019 2019 - 2020 2020 - 2021 2021 - 2022
RPI 5 5 5 6
Collége Lilas 17 20 20 12
College Jasmin 18 12 10 12
Lycée Jonquille 10 17 M 15
Lycée Dahlia 17 20 16 8
Total 67 76 62 53

Tableau 16 — Nombre d’intervenants culturels par année et par établissement. Source : ADAGE.




c. Des enseighants mobilisés
inégalement ?

Le programme PEGASE a mobilisé plus de

200 enseignants et enseignantes durant
ces années. Si les enseignants ont des
niveaux d’implication et d’engagement
dans les projets qui varient en fonction
de différents facteurs, nous Le verrons,
les enseignantes sont plus nombreuses
a porter Les projets par rapport a leurs
homologues hommes (presque trois
fois plus). Si cette répartition est assez
cohérente au regard des marqueurs

de genre entre les différents niveaux
d’enseignement, elle est cependant
accentuée autour de Uimplication dans
PEGASE.

[v Tableau 17]

Globalement, ce sont ainsi 71,7%0 de
fermmes qui sont impliquées dans Le
programme contre 28,3% d’hommes.

En primaire, on ne compte qu’un seul
homme dans Uéquipe, pour Les deux
colleges la part des femmes est d’un
peu plus de 65% et elle tombe a 40 et
5590 pour Les lycées. D’apres Le dernier
Rapport de situation comparée relatif
a légalité professionnelle entre Les
hommes et les femmes du ministére de
UEducation nationale, de la Jeunesse et
des Sports publié en 2020, on compte
un peu moins de 60% de femmes
enseignantes dans Le second degré
public et 84,8% dans Le premier degré,
tendance confirmée pour Le second
degré de nos établissements enquétés.
Tendanciellement donc, Le nombre de
femmes impliquées dans PEGASE est
proportionnellement élevé, méme si le
volume de femmes enseignantes est
généralement plus élevé que celui de
leurs homologues masculins.

[V Tableau 18]

Etablissements 2018 - 2019 2019 - 2020 2020 - 2021 2021 -2022
Genre H F H F H F H F
RPI 0] 6 0 6 1 5 1 5
College Jasmin 4 13 5 16 7 10 5 12
College Lilas 4 18 5 16 5 15 6 16
Lycée Jonquille 1 7 6 7 2 4 6 3
Lycée Dahlia 7 12 8 14 7 14 1 6
Total 16 56 24 59 22 48 19 42

Total 72 83 70 61

Tableau 17 - Nombre d’enseignants engagés par genre dans les PACTE par établissement. Source : ADAGE.

Etablissements Total% ADAGE
Genre H F

RPI 8,3 91,7
College Lilas 29,2 70,8
College Jasmin 23,5 76,5
Lycée Jonquille 41,7 58,3
Lycée Dahlia 33,3 66,7
Total 28,3 71,7

Tableau 18 — % du nombre d’enseignants engagés par genre dans les PACTE par établissement. Source :
ADAGE, APAE (2019), fiche des projets, recension de terrain.

Rapport PEGASE
Recherche-Evaluation

49



Rapport PEGASE
Recherche-Evaluation

50

Dans Le premier degré, Les effets de
composition suffisent a comprendre
Lécrasante présence féminine chez

les enseignants mobilisés dans Le
programme (prées de 92%) qui est
cohérente avec la tres faible présence
masculine dans ces écoles. Les écarts
sont en revanche toujours significatifs
dans Lle second degré, les deux pdles du
spectre étant occupés par Les lycées
dont Pun est marqué par la présence
masculine la plus forte (41,7%0) avec des
effets de filieres qui relativisent ces
chiffres, et lautre ol les enseignants
hommes engagés dans le dispositif ne
sont que 23,5%.

Si la féminisation de La profession
enseignante est largement documentée
(Cacouault-Bitaud, 2010 ; Farges, 2017),
la place gu’elles occupent dans Les
dispositifs de PEAC est moins Lisible.
Dans Le programme PEGASE, il est

clair dans tous Les cas que Les femmes
sont nettement plus mobilisées, nous

y reviendrons en nous penchant sur lLes
matériaux qualitatifs recueillis.

Mais au-dela de Uorientation genrée

de limplication des enseignants dans

les projets, Laffiliation disciplinaire des
enseignants mobilisés semble également
incidente sur Leur rapport a ces projets.
[V Graphique 1]

Disciplines des enseignants
porteurs de projets

50
45
40
35
30
25
20

o1

Sciences et
techniques

Lettres et
histoire

Langue

Expression
artistique

15
- I
: .ll_

Disciplines
techniques

Dispositifs
spécialisés

Graphique 1 - %0 du nombre d’enseignants engagés par affiliation disciplinaire dans Les PACTE second degré.
Source : ADAGE, APAE, fiche des projets et recension terrain.



En regroupant thématiquement

ces affiliations, on observe une

tres forte valeur ajoutée pour Les
disciplines littéraires et affiliées (dont
documentaliste) qui représentent pres
de la moitié des enseignants mobilisés.
Ces marqueurs thématiques s’articulent
a ceux du genre, Les disciplines
scientifiques plus masculines étant

par ailleurs moins représentées, avec
14%06 pour les sciences et techniques,

et 7% pour Lles filieres techniques. On
notera un résultat contre-intuitif avec
Le faible volume de mobilisation des
enseignants issus des disciplines plus
en lien avec les pratiques culturelles
comme les arts plastiques ou la musique
qui représentent 8% de lensemble. Il
faut cependant étre attentif au ratio

Lié au volume général d’enseignants de
chacune de ces disciplines qui est Loin
d’étre comparable. Les enseignants des
enseignements artistiques sont donc
mobilisés régulierement, mais ce ne sont
pas eux qui portent majoritairement
les actions du programme, y compris
parce gu’ils et elles sont relativement
peu nombreux. Par contre, La différence
est tout a fait significative entre Lles
lettres et les sciences et techniques,
les premiers étant trois a quatre fois
plus nombreux a étre impliqués dans Le
programme (44% contre 15%o).

Ces résultats interrogent .
les modalités de diffusion

et d’appropriation

du programme, et
nécessitent sans doute

un certain volontarisme si

on veut éviter Les risques

de structuration de

Paction autour de niches

disciplinaires.

Cette question ne pose pas forcément
de probleme a U'échelle du programme
en tant que tel, mais interroge plutot
sa capacité a faire sens au-dela

des enseignants pour lesquels les
proximités thématiques sont plus
évidentes. En d’autres termes, ces
résultats témoignent d’une difficulté

a ce que le programme soit envisagé
comme un vecteur de développement
et d’intervention partagé par tous ;il
est d’abord mobilisé sur Le terrain, sans
d’ailleurs que cela ne soit directement
explicité dans les entretiens menés, par
des femmes et par des enseignant.e.s
de lettres et humanités. Il y a La sans
doute un espace de développement
décisif, pour que VEAC puisse devenir
un outil de développement de logiques
collectives appropriées par lensemble
de la communauté enseignante. Si
cette question dépasse tres largement
le seul cas du programme PEGASE, on
constate un angle mort des politiques
publiques sur Le sujet qui affrontent
peu cette question. Pourtant, a ’heure
de laffirmation de VEAC pour tous,

il y a sans doute un enjeu a élaborer
des modalités de sélection des projets
ou d’incitation a La participation des
enseignant.e.s dans la diversité de leurs
affiliations respectives. Un enjeu qui
s’impose lorsque 'on se penche sur Le
regard des acteurs sur le dispositif.
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Un programme a hauteur
d’acteurs : expériences
et pratiques des
professionnels mobilisés
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4., Un programme incarne

En comparaison a d’autres dispositifs
scolaires relatifs aux nouvelles
problématiques éducatives (Moignard,
2018) telles que la violence, le décrochage,
LPaccueil des éleves primo-migrants,

le programme PEGASE est porteur

d’une forte valeur symbolique, du fait
notamment du domaine et des publics
concernés (Vart et la culture pour
Lensemble des éleves), des pilotes (le
rectorat dans une académie treés engagée
sur PEAC et une fondation) et des moyens
alloués. En d’autres termes, La vocation
culturelle du programme assoit une
Légitimité forte entre ses visées et les
compétences et savoirs valorisés a
Lécole. Cet élément est important, car

il permet de dépasser un biais classique
de laction éducative dans Le champ
scolaire francais. La recherche a ainsi
largement documenté la tendance
francaise a une tres forte division

morale et sociale du travail éducatif
(Barrere, 2002a), qui valorise Les taches

« scolaires » classiques orientées vers les
apprentissages formels et académiques,
et qui relaie a des spécialistes du « sale
boulot » (Payet, 1997), ou tout au moins

a un rang secondaire, les actions visant
plutdt une démarche éducative ou
socialisatrice. PEAC dispose finalement
d’un statut intermédiaire par Le

prestige accordé a Uaction culturelle,
alors que sa proximité avec Les savoirs
disciplinaires semble La préserver des
effets de distinction qui caractérisent
d’autres formes d’intervention non
disciplinaire. Mais comment cette forte
valeur symbolique s’articule-t-elle avec
lengagement des acteurs scolaires dans
Les établissements ? En quoi Uimplication
des professionnels favorise-t-elle — ou non
- Lobjectif de généralisation ?

41 Un programme porté
par des référents
culture et un noyau
d’enseignants
expérimentés

a.Des référentes culture au cosur du
dispositif : entre solitude et solidarité
dans Uépreuve du projet

Au sein des établissements scolaires, Le
dispositif repose en grande partie sur
Uinvestissement des référentes culture.
Presque exclusivement féminines,

ces chevilles ouvrieres de La mise en
ceuvre du programme s’attelent a de
nombreuses taches administratives,
gestionnaires, organisationnelles et
pédagogiques, avec lesquelles elles
étaient plus ou moins familieres avant
Larrivée de PEGASE. Sauf exception, les
référentes ont toutes une expérience
significative dans lLe montage de

projet relatif a VEAC, mais lampleur

du programme et ses prérogatives
ajoutent des activités, souvent tres
chronophages, a leur mission. On ne
peut pas ignorer Le fait que cette
mission soit quasi exclusivement investie
par des femmes. Cette situation nous
renseigne sur la perception, dans Le
corps enseignant en général, allouée

a cette fonction au sein du dispositif
PEGASE. Nous faisons ’hypothése que
la valence organisationnelle comme la
disponibilité nécessaire sont percues plus
défavorablement par les enseignants
que par leurs homologues féminines.
Les recherches autour des questions
de genre montrent bien a quel point La
féminisation de certaines taches est
largement Liée a la valeur subalterne
qui Leur est attribuée (Seiller & Silvera,
2020). Les hommes privilégieront plutdt
des fonctions a forte visibilité, en
relation avec Uexercice du pouvoir, La
ou les femmes s’accommoderont d’une
perception moins favorable de Leurs
activités. Le fait que seules Les femmes
investissent Le réle de référente signale
une perception générale qui est celle
de laccumulation de taches lourdes et



généralement peu valorisées’, que la
valeur symbolique de PEAC ne suffit pas
a neutraliser (Seiller & Silvera, 2020).

Nous avons dit, La
proportion de femmes
impliguées dans Le
dispositif est déja
fortement en Leur
faveur. Mais Uexclusivité
gu’elles assurent dans lLes
missions de coordination
de laction a ’échelle des
établissements signe Le
statut peu enviable qui
est accolé a la fonction
de référent. Si ce n’était
pas Le cas, nul doute que
la proportion d’hommes
impligués serait
nettement plus élevée.
Cette situation appelle
sans doute a mieux définir
et mieux valoriser cette
fonction de référente.

Face a lensemble des taches relatives

a leur mission, Les référentes culture
apprennent et se perfectionnent au fur
et a mesure de lavancée du programme,
notamment en échangeant fréquemment
avec le gestionnaire de Uétablissement
pour les dimensions budgétaires. Des
bindmes réunissant des référentes
culture aux compétences diverses se
créent dans certains établissements,
favorisant une répartition des taches

qui semble efficiente et plus favorable
que linterlocuteur unique. Mais c’est
aussi en se consacrant assez largement
a ces aspects organisationnels que la
valeur symbolique de référente est sans
doute affaiblie, car, si limpulsion d’une
dynamique aupres des équipes éducatives
est rappelée par Lla tutelle comme un
enjeu fort de La mission des référentes,
c’est bien sur cet aspect que les plus
fortes difficultés se concentrent :

1. Les IMP (Indemnités pour mission particuliere)
sont percues comme peu cohérentes avec la
charge de travail, et ne sont pas automati-
quement attribuées. Elles alimentent parfois les
tensions avec la direction des établissements,
impactant alors Le degré de mobilisation de cer-
taines référentes.

« Alors, ben la difficulté, c’est
effectivement mobiliser et motiver
les autres professeurs de facon
générale. »

Extrait d’entretien 10 — Clémence, référente culture.

En effet, lLa mobilisation d’un

nombre conséquent de collegues est
nécessaire pour atteindre Uobjectif de
généralisation. Or, les référentes culture
doivent composer avec des collegues,
avec lesquels elles ont par le passé peu
échangé et travaillé, et qui manifestent
des intéréts pour Lle programme et des
compétences en matiere d’EAC tres
différenciés. Face a des collegues qui ont
le méme statut, la « juste » position est
difficile a trouver : « donner envie sans
forcément forcer les gens », impulser une
dynamique « sans les contraindre, car
chacun fait comme il peut » (Romane,
référente culture). Elles tentent
d’accompagner au mieux, mais signalent
souvent la difficulté de ne pas « faire a lLa
place » ou d’« abandonner » :

« Au bout d’un moment, je peux

pas non plus prendre une position
dictatoriale en disant : "Toi, ca va pas,
c’est pas comme ca, etc." Aprés de
multiples rappels, etc. quand je vois
que la personne n’en tient pas compte,
moi, jJabandonne. »

Extrait d’entretien 11 - Eugénie, référente culture.

C’est bien sans doute un des points

Les plus sensibles de Uexpérience

des référentes : comment parvenir

a mobiliser d’autres collegues, sans
disposer de pouvoir hiérarchique ou
d’autorité sur ces derniers ? Cette
difficulté est d’autant plus prégnante que
Lon connait par ailleurs laffaiblissement
des formes de solidarité éprouvée au
sein des équipes enseignantes. Dans

une enquéte récente portant sur un
échantillon national de preés de 30 000
enseignants du second degré, Debarbieux
et Moignard (2022) montrent qu’en 10
ans, laugmentation des conflits au sein
des équipes pédagogiques est avérée,
avec une baisse de la solidarité entre
adultes : Véquipe est jugée peu ou pas
solidaire par 40,5%0 des répondants en
2022 contre 33,6% en 2013. Ces conflits
s’expriment entre autres par une
augmentation des réponses a la question
sur le rejet subi de Lla part d’au moins
une partie du personnel qui passe de
18,3%0 des réponses a 30,6%. Le contexte
général d’évolution du métier accentue
les enjeux autour de la construction de
collectifs qui sont Loin d’étre cohérents
avec les cultures professionnelles

en place, et qui nécessitent un tres

fort degré d’implication. Dés lors, on
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comprend mieux la surreprésentation de
certaines disciplines plutét que d’autres
dans la mobilisation des enseignants.
Méme si Lla facilité de transposition des
matiéres Littéraire et historique pése
dans Uimplication plus forte de ces
enseignants dans le programme, il ne
faut pas minimiser Veffet de proximité
qui renforce cette situation.
Ce sont Uexpérience
et la trajectoire
professionnelle (date
d’entrée dans Le métier
et d’arrivée dans
Létablissement, statut,
on la vu), ainsi que des
dimensions affinitaires —
elles-mémes corrélées
a des éléments plus
objectifs, dont Uancrage
disciplinaire (Dutercq,
1991) — qui expliguent
Limplication des
enseignants dans Le
programme PEGASE au
sein des établissements.

La place au sein des équipes éducatives
et le réseau de sociabilité des référentes
culture et des enseignants porteurs de
PACTE jouent ainsi un réle dans Le nombre
et Le profil des collegues impliqués.
Ceux-ci souhaitent travailler avec des
personnes avec qui ils s’entendent bien et
en qui ils ont confiance :

« Bon, clairement c’est par affinité les
projets. Enfin moi, je suis désolée, c’est
par affinité de personnes et de profs. »

Extrait d’entretien 12 — Solange, enseignante.

S « Donc il faut vraiment des collegues
avec qui on aime travailler. »

Extrait d’entretien 13 - Elise, enseignante.

Aussi, si le bagage artistique des référents
est souvent significatif, iL ne semble pas
structurant dans la prise en charge de
cette responsabilité ni méme constituer
un argument favorable a la mobilisation
d’autres collégues. Le travail des référentes
culture s’appuie sur linvestissement de
quelgques collegues de létablissement.

Le nombre d’enseignants « investis »

dans le programme est variable selon les
établissements sans jamais concerner

la majorité des équipes éducatives : il

atteint dans la situation La plus optimale
une dizaine de professeurs (soit un tiers
des équipes). Ces enseignants « investis »,
majoritairement des femmes encore,
accompagnés par les référentes culture,
contribuent a la conception et La rédaction
des PACTES et des projets internes aux
PACTES, se chargent de Leur mise en place
(en sollicitant des collegues et des artistes,
en organisant les plannings des ateliers et
des sorties, en rédigeant des conventions
pour les artistes, etc.). ILs participent
pleinement a la concrétisation du projet, en
étant présents lors des activités réunissant
les artistes et les éleves, en échangeant
avec les artistes, en poursuivant le projet
parfois sur Leurs heures de cours, en
valorisant Lles productions des éleves par
Uintermédiaire d’outils de communication.
Laccompagnement des référentes culture
et leur délégation de certaines taches
relatives au montage du projet ne sont pas
similaires selon les établissements. Ces
derniéres sont nombreuses a continuer,
apres plusieurs années, a gérer la
majorité des taches organisationnelles

ou logistiques (notamment les aspects
administratifs relatifs aux conventions ou
a larédaction et au dépdt des PACTE sur
ADAGE), et elles ne sont que quelques-
unes a investir davantage une démarche
de délégation et de formation de Leurs
collegues. IL en résulte une charge de
travail tres importante qui a tendance

a créer un sentiment de malaise sur Le
registre de Uépuisement et de la solitude.
Les porteurs de PACTE racontent endosser
des taches tres chronophages (liées
notamment a Padministratif), sans appui
d’autres enseignants qui s’étaient pour
certains initialement engagés dans le
projet :

« J’ai pas du tout envie ni d’arréter
ces collaborations que je trouve hyper
porteuses ni de m’autodétruire en vol
parce que la fatigue que ca génere
est quand méme trés importante.
Concretement, jeudi soir, je mettais
plus un pied devant lautre et... Mais
il faut que je trouve une autre facon
de le faire, il faut que je trouve une...
il faut que je trouve un soutien. Sij’ai
quelqu’un, si on est deux, je pourrai
repartir. Mais si comme cette année,
je suis toute seule, j’en n’aurai pas la
force. »

Extrait d’entretien 14 - Lucie, enseignante.

On retrouve dans les propos de Lucie

un sentiment ambivalent largement
partagé par nombre d’enseignants tres
impliqués : « pas du tout envie d’arréter
des collaborations hyper porteuses » face
a la fatigue et Lle sentiment de solitude.
ILs remettent ainsi ponctuellement



en cause leur investissement dans

les projets et regrettent labsence de
temps de concertation qui cloisonne
Lactivité. IL faut entendre cette tension
qui trouve ses racines dans une difficulté
structurelle de Uécole francaise a faire
équipe. Les divisions sociales et morales
du travail, lLes formes de valorisation

des tdches et des missions des uns et
des autres, les hiérarchies internes et
Les fonctionnements disciplinaires ne
sont pas favorables a 'élaboration des
collectifs enseignants. Cet aspect du
programme nécessite sans aucun doute
un travail d’explicitation plus formel dans
ce gu’il cherche a déborder une situation
qui est structurellement défavorable ;

pourtant, des équipes se
déploient et des projets
fonctionnent, mais ces
démarches reposent
sans doute trop sur des
vocations personnelles
qui ne formalisent

pas lLes registres

de professionnalité
nécessaire pour lLes
déborder.

Deés lors, on court un risque sérieux
d’épuisement des acteurs pourtant
particulierement mobilisés.

b. Un renforcement des
professionnalités enseignantes:
apprendre a mieux faire

Limplication dans Le programme
s’inscrit dans une trajectoire
professionnelle. Ces enseignants

trés impliqués sont majoritairement
des professeurs qui ont une certaine
ancienneté dans Le métier (une
quinzaine, voire une vingtaine d’années)
et qui connaissent Uétablissement (ils y
sont depuis au moins cing ans). Ce sont
aussi fréqguemment des enseignants
qui s’investissent dans certaines
missions ou taches administratives

de létablissement (conseil
d’administration, conseil vie collégienne
ou lycéenne, foyer socio-éducatif,
référent (secourisme, numeérique...),
tuteur académique pour les enseignants
stagiaires, professeur principal, etc.)

et qui ne concoivent pas Leur métier
comme se Limitant a la transmission de
savoirs aux éleves dans 'enceinte de La
classe:

« Il y a quelque chose qui est viscéral.
C’est-a-dire, soit tu viens au college
avec lidée que tu vas donner plein

de choses aux éléves et que tu vas
travailler en interdisciplinarité, et t’es
convaincu que travailler en équipe
c’est comme ca que tu vas mieux
construire les choses. Soit tu viens au
college avec une image préconcue du
meétier d’enseignant ou : je suis dans
ma classe, je gére mes éléves et je
sors quoi. »

Extrait d’entretien 15 - Lucie, enseignante.

Ce sont ceux qui, de par notamment Leur
installation dans le métier, souhaitent et
s’autorisent a se lancer des défis pour
travailler autrement. Ces professeurs
montaient déja des projets (pour
certains relatifs a PEAC) avant Larrivée
du programme PEGASE : Le programme
n’a donc pas bouleversé Leurs pratiques
professionnelles, mais Leur a ouvert une
nouvelle ampleur du fait des budgets
alloués :

« Et quand on nous a expliqué un petit
peu les tenants et les aboutissants, je
dois dire qu’il faudrait étre un peu fou
pour pas accepter cette opportunité
avec un financement conséquent,

et donc la qui permet de passer a

une dimension autre et d’envisager
effectivement des actions culturelles
d’une plus grande ampleur. »

Extrait d’entretien 16 — Eugénie, référente culture.

Des enseignants percoivent ainsi Le
programme PEGASE comme un « second
souffle », qui leur a permis de « sortir de
leur zone de confort » :

« Je suis arrivée au college, c’était
tranquille, j’ai posé mes affaires, j’ai
posé mes bagages, je me suis reposée,
c’était bien. Finalement ca... et ouais,
ca m’a ouvert de nouveaux challenges,
ca commencait a devenir plan-plan. »

Extrait d’entretien 17 — Solange, enseignante.

Certains hésitaient a muter ; le
programme les a décidés a rester
qguelques années supplémentaires dans
Létablissement :

« Moi, le projet PEGASE, il est arrivé au
bon moment pour moi parce que ca
m’avait permis de me relancer. »

Extrait d’entretien 18 - Mathilde, enseignante.

« Il y a trois ans, quand on nous a
parlé de PEGASE, je me suis dit : "Allez
" J’avais envie de partir et puis je me
suis dit : "Ca, c’est quand méme un
truc qu’on reverra peut-étre jamais
dans la carriere. Il faut... il faut en
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étre quoi. Il faut... il faut Le tenter. Il
faut voir ce que ca va donner. C’est une
expérience, il faut essayer quoi". »

Extrait d’entretien 19 — Marjorie, enseignante.

Pour Marjorie, comme pour d’autres,
Limplication dans PEGASE a permis de
monter en compétences sur plusieurs
domaines. Plusieurs enseignants
énoncent étre « plus cultivés » a Uissue
de leur participation a des PACTE, grace
notamment aux artistes qui Leur ont
transmis de nombreuses connaissances :

« Disons que culturellement, c’est
aussi un enrichissement pour nous,
parce que ca nous oblige a compléter
notre formation. »

Extrait d’entretien 20 - Laura, enseignante.

Plus globalement, les enseignants

« investis » soulignent
Lapprofondissement, voire Pacquisition
de compétences transversales (en
termes de montage de projet par
exemple), nourrissant ainsi leurs
pratiques pédagogiques. Méme pour
les enseignants « investis » qui pour La
plupart avaient une expérience dans
le montage de projet, lampleur des
projets PEGASE s’est accompagnée
selon eux d’une montée en compétences
pédagogiques :

« Pour moi, ca a qguand méme
globalement révolutionné ma pratique,
mais c’était déja le cas avant. Je
commencais déja a enseigner par
projet, je faisais déja de ’EAC, mais

la, oui, clair... c’est quoi un projet ?
Quelle rigueur ? Quelle compétence tu
travailles dans ta matiére ? Il faut que
le projet ce soit pas... en plus, il faut
que ca t’apporte quelque chose. Ca
m’a permis de formaliser, de vraiment
partir de mon programme, me dire :
"Voila, le projet m’apporte ca, j’avance
sur ca". Tout ca, ca a été quand méme
beaucoup plus formateur pour moi

de pas faire des projets hors sol,
c’est-a-dire qui sont pas connectés.

Ca veut dire qu’on fait pas un projet
pour faire un projet, on fait un projet
parce que pédagogiquementil y a

un intérét, ca te fait avancer dans ta
discipline ou dans des compétences
pluridisciplinaires. Donc, la-dessus, ca
m’a fait énormément progresser. J’ai
progressé dans : rencontrer un artiste,
gérer un artiste, gérer un planning,
organiser une semaine de tournage... »

Extrait d’entretien 21 - Marjorie, enseignante.
Le fait que ces enseignants soient

en capacité d’énoncer les gains
professionnels de Leur investissement

dans le programme révéle un sentiment
de reconnaissance personnelle,

corrélé a une valorisation par d’autres
professionnels issus notamment du
champ culturel :

« Et avoir un retour de quelqu’un
d’autre qui finalement te voit travailler
et interagir avec tes éléves, mais d’une
autre maniére, et qui te renvoie une
image de toi qui est pas forcément
celle que tu avais, voila. Quand Laurent
et David [intervenants] me disent :

"On va te prendre comme assistante
de prod parce que franchement..."
Quelque part ca fait du bien ! »

Extrait d’entretien 22 - Lucie, enseignante.

« Il y a quelque chose de valorisant
dans PEGASE, tu vois, c’est ce temps
ol Clémence [référente culture]
prend le temps a chaque fois de dire :
"Merci, c’est bien ce que vous faites".
Elle est pas Education nationale,

elle est pas inspectrice, elle est
extérieure. Et donc, son regard en
disant ca, en faisant partie d’une
fondation prestigieuse qui défend
des projets art et citoyenneté, sa
parole va encourager les collegues a
poursuivre. »

Extrait d’entretien 23 - Romane, référente culture.

Cette valorisation
professionnelle

et personnelle,
accompagnée de la
croyance des bienfaits
de UEAC sur les éleves,
compense ainsi en partie
les désagréments liés
au fort investissement :
elles permettent ainsi
de « tenir » dans Les

moments d’épuisement.

Il ne faut donc pas négliger Les bénéfices
percus par les acteurs locaux vis-a-vis
du programme PEGASE. Sa particularite,
son périmeéetre comme les modalités
d’accompagnement partagées entre

la fondation et Le rectorat sont des
atouts décisifs dans Uimplication au long
cours d’un tiers environ des enseignants
déja engagés a son lancement. Sans
doute gu’il pourrait étre intéressant de
formaliser plus avant la reconnaissance
de ces nouvelles compétences. Le
rectorat organise déja des formations
souvent lLouées par les acteurs Locaux



qui y participent. Elles jouent un réle tres
important que Uon propose de qualifier

« d’incubateur de futur promoteur

de VEAC ». En effet, de nombreux
enseignants impliqués a Uheure actuelle
a mi-temps ou a temps complet dans des
missions sur Le territoire, au sein de La
DAAC, des collectivités territoriales ou

de leurs établissements, ont accédé a
ces missions par le biais des formations.
La création récente d’un Institut national
supérieur de éducation artistique et
culturelle (INSEAC) rattaché au CNAM,
comme le développement de filieres
universitaires fortement tournées vers
LEAC pourraient contribuer a renforcer
ces démarches et a accentuer cette
reconnaissance. Par ailleurs, La création
d’une attestation de compétences en EAC
est une nouvelle ressource a mobiliser en
ce sens. Il semble nécessaire de renforcer
La visibilité de cette offre au méme titre
que Les formations du PAF. On note par
ailleurs des besoins identifiés sur Le
terrain dans le domaine de la formation
initiale, peu investie par ailleurs.

c.Des alliés a préserver

Le travail de ce noyau d’enseignants
tres impliqués, porteurs de projets ou
de PACTE, est favorisé par certains de
leurs collegues qui seraient en quelque
sorte des « alliés » au programme.

Les « alliés » sont ceux qui collaborent
ponctuellement avec lLes professeurs
porteurs de projets, qui « rendent
service », en facilitant lLa mise en place
des projets. Apres avoir été sollicités,
ces professeurs acceptent de participer
a des ateliers ou des sorties sur Leurs
heures de cours ; ils ne participent pas

a lélaboration du projet, mais gerent

la classe pendant Le temps de Latelier.
Ceux-ci traitent également de la
thématique du projet pendant Leur temps
de classe si celle-ci est directement
ancrée dans leur programme
disciplinaire ; ils peuvent ainsi étre
considérés comme participants du projet
dans son volet relatif a une transmission
de savoirs scolaires sans pour autant
travailler a sa conceptualisation ou étre
en contact avec les artistes. Par exemple,
sur ses heures d’enseignement, un
professeur de mathématiques travaille
avec les éleves Lle calcul d’aire et de
périmetre pour Leur permettre ensuite
de construire une ceuvre avec un artiste
et un autre enseignant sur un temps
d’atelier. Leur investissement n’est

donc pas du méme ordre ni de lLa méme
intensité que Le groupe d’enseignants
impliqués précédemment décrit, mais

il contribue au déploiement de PEGASE.

On retrouve régulierement parmi

les « alliés » de jeunes enseignants

qui arrivent dans Uétablissement. Ils
acceptent de participer pour tisser des
liens avec leurs nouveaux collegues et
pour découvrir de nouvelles pratiques et
ainsi monter en compétences:

« Et tout de suite, moi, ca m’a
intéressée parce qu’en fait, en plus,
c’est mon année de stage. Donc,
c’est un peu l’année ou je peux me
permettre de tester plein de choses,
et puis d’échanger aussi avec mes
collegues. Donc ca, c’était vraiment
intéressant. »

Extrait d’entretien 24 - Julie, enseignante.

Suite a la sollicitation d’une collegue

qui porte un PACTE, Julie accepte de
travailler lanalyse et la traduction d’un
film avec les éléves de sa classe. D’autres
professionnels de 'établissement

(agent d’accueil ou de nettoyage) sont
également percus par les personnes
investies comme des collégues favorisant
la mise en ceuvre des projets.

La position de Uenseignant « allié »

peut souvent constituer une étape
intermédiaire, Linvestissement
augmentant au fur et & mesure de
Lannée scolaire ou de lavancement de
PEGASE. La participation ponctuelle a
des sorties ou a des activités d’artistes
donnerait envie de monter un projet
Lannée suivante, ou du moins s’impliquer
davantage dans des projets impulsés
par d’autres. Un temps d’adaptation

et d’acculturation a PEGASE (et a
Létablissement pour Les plus novices)
est souvent nécessaire, car lorsque les
nouveaux enseignants arrivent dans
Létablissement, Le dispositif s’apparente
a une « nébuleuse » — pour reprendre

les termes d’un professeur — qui
impressionne par son ampleur, d’autant
plus que les nouveaux enseignants n’ont
pas pu participer a la conceptualisation
des PACTE lors du dépdt sur ADAGE et
que les temps d’échanges collectifs sont
rares.

« Au début, on a du mal a, au début
quand on connaft pas, qu’on sait pas
exactement de quoi il s’agit. J’avais un
peu de mal. Pour moi c’était un peu
nébuleux. On en parlait tout le temps,
on en parle toujours au coin d’une
réunion, etc. »

Extrait d’entretien 25 - Jean-Baptiste, enseignant.

« C’était extrémement flou. Je savais
que, enfin, ce que j’en retenais,
c’était que c’était un projet, en

effet, qui accordait des moyens
assez importants. Je comprenais
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les objectifs en termes d’ouvertures
culturelles et artistiques pour les
éléves. Par contre la mise en place,
c’était trés tres flou. Comment ca se
concrétisait pour les classes ? Est-ce
que je devais étre impliqué ? Est-ce que
j’avais la possibilité de U’étre ou est-ce
que je n’étais pas dans le projet? Ca,
je lai pas compris au moins pendant
un mois. Et c’est petit a petit que ca

a commencé a s’éclaircir, mais méme
encore aujourd’hui, je vous avoue, je
suis pas totalement au point encore
sur tous les aspects. »

Extrait d’entretien 26 - Romain, enseignant.

L’acculturation progressive est pensée
par certaines référentes culture qui
sollicitent de nouveaux colléegues durant
Pannée sur des PACTE encore en cours
d’élaboration. Il s’agirait de débuter
par un investissement « en douceur ».

« Il faudrait une année de pratique
pour saisir la philosophie de VEAC »,
énonce une référente culture lors d’une
réunion entre référents. Mais Le fort
turn-over des équipes dans certains
établissements entrave la poursuite de
cet engagement.

Dans tous Les cas,

on constate une
surreprésentation des
enseignants les plus
agés dans ceux qui sont
investis d’une maniere
ou d’une autre dans Le
dispositif. Cet aspect est
loin d’étre anecdotique,
y compris au regard

des ambitions de
généralisation que porte
le programme.

D’apres nos relevés, on peut considérer
que les trois quarts des enseignants
investis dans Le dispositif PEGASE ont
plus de quarante ans, et que les trois
quarts encore ont plus de cing ans
d’ancienneté dans U'établissement. Dans
une revue de projet récente, Anissa
Ayoub et ses collegues rappellent que Lles
disparités de Uoffre en matiere de projets
en EAC sont assez nettement associées
a Pancienneté moyenne des enseignants
(Ayoub et al., 2019). Dés lors, les
établissements de 'éducation prioritaire,
qui concentrent les enseignants les plus
jeunes, sont moins mobilisés que les
autres sur la question : la part d’éleves

touchés par les actions ou projets est

moindre, respectivement 78%o en école et

55%0 en college.
La question de
Laccompagnement des
plus jeunes enseignants
se pose donc a double
titre : d’abord, elle est
une condition pour
assurer une meilleure
équité dans lLa diffusion
des pratiques Liées a PEAC
a tous les collégiens,
et pas seulement dans
les établissements plus
favorisés ou Les plus
chevronnés sont Les
plus nombreux. Ensuite,
parce que lacces a des
pratiques de projet en
lien avec PEAC est un
outil de développement
professionnel dont on
peut considérer gu’il
sera d’autant mieux
intégré qu’il sera mobilisé
rapidement dans La

carriere (Dupriez, 2015).

Les effets de Levier sont incidents sur
Lappropriation par les enseignants les
plus jeunes d'espaces de travail dans
Llesquels les enjeux de collaboration et
de travail collectif trouvent matiere a se
structurer. Nous lavons dit, mais il faut
insister sur ce point : Le travail en équipe
est Loin d’aller de soi dans Le systeme
francais, que ce soit d’ailleurs dans Le
premier ou Le second degré. Des lors,
une perspective de développement du
programme ou la question des modalités
de prolongements des projets Liés a CEAC
gagneront sans doute a encourager la
mobilisation d’enseignants plus novices,
y compris en imaginant des formes de
binbmes entre Les plus jeunes et Les

plus anciens, qui peuvent constituer

sans doute des leviers de mobilisation
intéressants.



d. Des enseignants réticents

Par ailleurs, d’autres membres de
Léquipe éducative sont « réticents » au
programme. Ils ont refusé de participer
deés le départ a PEGASE ou ont accepté
puis abandonné avant La finalisation du
projet et ne veulent plus y participer (du
fait de tensions avec les participants

au projet, enseignants ou artistes, ou
d’éléments personnels extérieurs). Ce
sont ceux qui, dans les discours des

« investis », contraignent Le déploiement
du programme et accentuent Leur charge
de travail. On retrouve principalement
dans ce groupe des jeunes professeurs
qui entrent dans Le métier, qui arrivent
dans Uétablissement, non sans
difficultés, et qui ont parfois un poste
partagé sur plusieurs écoles. Les
enseignants « réticents » racontent une
pression subie de la part des enseignants
« investis », qui leur laisse peu de marge
de manoeuvre :

« Je pense qu’il y en a qui s’imposent,
qui veulent plus s’imposer que
d’autres. Et du coup, ben ca crée un
déséquilibre, tout le monde n’a pas sa
place, voila. C’est compliqué d’avoir
sa place, des fois. Quand on est TZR,
en ayant le statut TZR, on n’a pas la
méme importance. (...) Et c’est un
petit peu de jugement, en fait. C’est
désagréable et du coup qui donne
pas envie d’aller s’intégrer, puisque
ca a lair déja trés formaté avec des :
il faut s’impliquer, il faut faire plus,
toujours plus (...) Tout est déja tramsé,
en plus, donc on n’a pas de liberté de
se dire : "Bon ben comment on se..." On
est obligés de se greffer sur quelque
chose, on sait pas ce que c’est. C’est
déja fait, en fait. Donc, on n’a pas la
partie créative de venir apporter sa
touche, puisque c’est... il y a déja tout
qui est programmeé. C’est vrai que
derriere, ca laisse pas la liberté de
création, et on se sent un peu enfermé
la dans ce quelque chose ou il faut
faire pour faire, voila. C’est comme ca
que j’ai ressenti. »

Extrait d’entretien 27 - Marie, enseignante.

On percoit bien dans le discours de Marie
et d’autres de ses collegues, La tension
entre Le fait de ne pas maitriser Uobjet
et Uimplication gu’il suppose. De maniere
plus informelle, on percoit également une
forme de défiance face & un programme
qui ne correspond pas a lidée que ces
enseignants se font de leur métier, ancré
sur une approche plus traditionnelle de
transmission des savoirs curriculaires. La
valeur symbolique de lactivité culturelle
et artistique est pourtant reconnue par

certains, qui expliquent cependant se
raccrocher a des projets a Uéchelle de
Leur classe, qui correspondent mieux

a lidée gu’ils se font du métier et des
impératifs du programme. C’est Le cas de
Romain, enseignant, pour qui les objets
de sa discipline doivent étre au coeur du
projet monté :

« "Comment réussir a se coordonner
avec autant d’enseignants ? Comment
faire en sorte que la problématique
posée puisse bien me faire, moi,
avancer dans mon programme, mes
objectifs, ma progression ?". Bon,
c’était plein de questions comme ca. Et
c’est vrai que j’ai pas pu les résoudre.
Pour moi, j’ai pas, en fait, je vous dis
mon opinion, mais c’est vraiment que
mon opinion. Je trouve que PEGASE
pour moi, ca m’apparait la avec un
nombre d’expériences comme quelque
chose de tres louable, et je pense que
pour les éléeves c’est vraiment une
réelle chance. Par contre, je trouve
que c’est sa mise en place qui, moi,
me pose probléme, parce que la...

En fait, pour moi, un projet est bien

a partir du moment ot il est choisi
entre professeurs, coordonné avec des
objectifs communs, tres clairs méme
pour les éléves. Et Lla, pour moi, c’était
quelque chose d’assez flou avec une
thématique un peu imposée et quelque
chose qu’on essayait de bricoler pour
imbriquer son programme a lintérieur.
Et pour moi du coup, on perdait tout
sens de ce qu’on doit transmettre. »

Extrait d’entretien 28 - Romain, enseignant.

On Le comprend bien au travers de cet
extrait d’entretien : les « réticents » ne
partagent pas la vocation transversale
du programme, ni ses ambitions. S’ils ne
semblent pas majoritaires, ils relaient
cependant une conception fortement
ancrée du métier qui pense la relation
éducative a laune de la classe, plutdt que
dans le cadre d’une démarche collective
gu’ils contestent. On retrouve, La encore,
les marqueurs de division morale

et sociale du travail que nous avons
évoqués, et Le travail en partenariat
avec des artistes ou des structures
culturelles ne fait tout simplement pas
partie des espaces de mobilisations
gu’ils envisagent, ou qu’ils considérent
comme Légitimes a U'école. Des lors, Le
programme et son appropriation par

les enseignants sont traversés par des
conceptions pédagogiques fortement
différenciées, qui semblent rarement
débattues.
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Les fondements du
programme sont sans
doute trop facilement
percus comme évidents
par ses promoteurs, La ou
les ressorts collectifs, Les
logiques partenariales,
les pratiques et Les
savoirs formels et
informels qu’il encourage
sont Loin d’étre lisibles
pour ensemble du corps

enseignant.

Le programme gagnerait donc sans
doute a faire sens pour ce gu’il est:

un outil de développement de laction
locale, pouvant étre intégré selon des
registres différents a des conceptions
pédagogiques qui sont Loin d’étre unifiées
a lécole.

4.2 Le chef d’établissement,
comme « facilitateur » ?

En comparaison aux référents culture
sur qui reposent La mise en ceuvre de
PEGASE, Les chefs d’établissement ont

un réle plus secondaire. Ils reconnaissent
d’ailleurs déléguer une grande partie des
taches de coordination aux référentes
culture et aux enseignants porteurs de
PACTE :

« En fait, c’est Héléne [référente
culture] qui gére ce dossier de A a Z.
C’est vrai que moi je suis juste la en
supervision si jamais il y a avait quoi
que ce soit. Mais c’est Héléne qui
gére tout PEGASE, vraiment (...) Et
heureusement que j’avais entiéerement
confiance et aux enseignants qui
gerent PEGASE aussi, toujours les
mémes. »

Extrait d’entretien 29 - chef d’établissement.

Appuyés sur Le travail des référentes
culture, Les personnels de direction
réalisent davantage des téches

de centralisation des informations
relatives aux projets — gu’ils valident

— pour « savoir ce qui se passe » dans
Lleur établissement. Ils interviennent
également parfois sur lLa communication
et la valorisation du programme. Ainsi,
certains se chargent de communiquer
aupres des familles les projets réalisés.

Les chefs d’établissement influencent
aussi la dynamique des équipes
éducatives, sans pour autant réellement
la créer : « Moi, je suis facilitatrice.
Maintenant c’est le référent culture

qui crée la dynamique » (chef
d’établissement). Leur influence prend
parfois des formes positives, favorables
au déploiement du programme au sein de
Lleur établissement. Ces derniers peuvent
inciter Les enseignants a s’impliquer dans
les PACTE, en présentant par exemple
aux nouveaux enseignants PEGASE son
importance pour et dans Uétablissement.

« J’en ai parlé moi au téléphone a
une enseignante de Lettres qui va
arriver ’année prochaine, mais sur
un temps, un poste partagé. Elle sera
la que neuf heures. Donc, je Lui ai dit
d’aller voir aussi ce qui se faisait sur
Internet. Elle avait trouvé aussi ce qui
avait été fait cette année et les années
précédentes. Et elle est intéressée.
Et je sais que déja, elle a envie de s’y
investir. »

Extrait d’entretien 30 - chef d’établissement.

ILs facilitent aussi, plus ou moins selon
les cas, des temps collectifs d’échange
nécessaires a la conception et a la
coordination des projets :

« Je leur dis s’ils ont besoin d’une
demi-journée, pour des concertations,
des choses comme c¢a, je peux faciliter
de cette facon. Mais aprés, tout ce

qui est projet en lui-méme, bon je lis
quand il y a les PACTE etc., j’essaie de
suivre un peu. »

Extrait d’entretien 31 - chef d’établissement.

Variable selon Les établissements,

Leur role de soutien et de valorisation

du travail des personnels investis,

et notamment celui des référentes

culture, apparait également comme un

élément primordial pour La mobilisation

des équipes et plus largement pour Lla

dynamique du programme.
Ce rble de pilote du
dispositif au sein des
établissements est
cependant peu défini ;
chaque professionnel
semble se Uapproprier de
maniere tres différenciée
notamment dans ses

relations aux équipes

investies, Le programme



venant cristalliser
d’autres tensions
existantes comme nous
Pavons évoqué. Les
enseignants investis
regrettent d’ailleurs,
assez fréquemment,
Pabsence d’un « pilote
dans lavion », impliqué
dans un programme dont
iL connaitrait Les actions.

Selon eux, ce pilote pourrait notamment
endosser un réle de médiateur ou

de tiers, palliant Lles défauts de
communication entre les référentes
culture et les enseignants. En outre, il
devrait poser le programme ou VEAC
comme prioritaires et au coeur du projet
d’établissement. En effet, lLe programme
PEGASE ne constitue pas la seule ligne
des établissements ; d’autres projets et
actions se déroulent en parallele, voire
en concurrence, nous y revenons dans la
partie suivante en lien avec La notion de
dispositif.

Finalement, lampleur du programme,
gue ce soit sur sa valence financiére,
symbolique ou institutionnelle, ne
suffit pas, sauf exception, a entrainer
une dynamique globale au sein

de létablissement et de équipe
enseignante en particulier. Son succes
reste finalement fortement tributaire
d’un fort engagement de quelques
enseignants expérimentés (van

Zanten, 2001). Ainsi, ce programme est
symptomatique de la logique « d’entre
deux » des dispositifs (Barrere, 2013 ;
Peeters et Charlier, 1999) : entre Le projet
de classe et le projet d’établissement,
entre lindividuel et Le collectif, entre Le
curriculum formel et informel.

Les enseignants impliqués
dans le programme

se retrouvent tres vite
de nouveau dans La
dimension individualiste
de Leur métier ; Le
travail pédagogique

et éducatif continue
d’étre fragmenté

plus que pleinement
partageé, rendant La

notion méme de « travail .
en équipe » fragile et
pleine d’incertitudes
(Barrere, 2017 ; Progin
et al., 2015). Du c6té des
chefs d’établissements,
la démultiplication des
taches et des projets

a piloter, comme La
nécessité de maintenir
une forme d’égalité

de traitement entre

les dispositifs engagés
pour ne pas risquer de
diviser, rend difficile un
pilotage dédié. Reste
que globalement, on
constate une forte
attente de la part des
référentes culture d’un
appui plus significatif en
termes de pilotage sur
un plan plus manageérial

qu’organisationnel.

Nous Pavons dit : il semble bien que la
modalité de coordination du programme
telle gu’elle est envisagée ne suffise pas
a assurer un effet structurant pour Le
projet d’établissement. C’est La pourtant
une condition sans doute nécessaire pour
soulager les référents en premiere ligne
et déployer une dynamique structurante
a Uéchelle de établissement.
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4.3 Un détour par La notion
de « dispositif » :
PEGASE, un « beau
programme », mais
un dispositif parmi
d’autres ?

PEGASE doit composer avec une

accentuation dans Uespace scolaire

du dispositif comme nouvelle forme
d’intervention. Miéme si nous avons vu

que le portage institutionnel et les

ressources que le programme déploie

sont bien percus comme singuliers, il

n’empéche que lLa démarche méme de 63
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Laction par dispositif est noyée parmi
d’autres. Anne Barrere qualifie de

« nouvel age de Uorganisation scolaire »
Lavenement de ces dispositifs dans

et autour de Uécole, percus comme

plus opérants pour tenir compte

des caractéristiques supposées des
territoires (Barrére, 2013). Michel
Foucault, qui a été lun des premiers

a diffuser cette notion, envisage

Le dispositif comme une formation
historique spécifique qui permet de lier
entre eux, sous la forme d’un « réseau »,
un ensemble d’éléments hétérogenes
qui visent a répondre a la fois a une
forme d’urgence sociale identifiée, et

a reprendre en charge les effets qu’il
produit lui-méme (Foucault, 1975). On
retrouve cette idée fondatrice dans
plusieurs références aux dispositifs, alors
que cette notion s’impose dans Le Lexique
des sciences sociales depuis 25 ans,
comme en témoigne La généalogie qu’en
proposent Jean-Samuel Beuscart et
Ashveen Peerbaye (Beuscart & Peerbaye,
2006). Dans Le champ de ’éducation

ou du travail social, on ne compte plus
Lles contributions qui s’intéressent a
cette forme d’organisation. IL nous
semble problématique d’envisager les
dispositifs comme des organisations
dérogatoires au fonctionnement ordinaire
des grandes institutions, voire comme

le signe d’une résistance, plus ou moins
déterminée, & un Etat-providence devenu
trop contraignant pour les acteurs
(Becquemin & Montandon-Binet, 2014).
Des lors, Les dispositifs pourraient

étre envisagés comme une forme
d’organisation sociale alternative, alors
guw’il nous semble gWils s’integrent
pleinement au fonctionnement
traditionnel des institutions. C’est lidée
que défend Anne Barreére en rappelant
qu’« au total, et autour d’une forme
scolaire de plus en plus bousculée, les
dispositifs recomposent, dans un certain
désordre, les principales vocations

d’une institution éducative qui les avait
rassemblées et unifiées a une époque
bien particuliere de son histoire. Ils
apparaissent aussi comme une ruse de
Vorganisation bureaucratique elle-méme,
une maniére de préserver sa structure
d’ensemble tout en se transformant au
quotidien. » (Barrere, 2002b, p. 113).

IL ne faut donc pas s’y
tromper : méme si le
dispositif permet de
revendiqguer un autre
modele d’organisation

envisagé comme plus

efficient et mieux adapté,
iL est aussi la marque
d’une diversion qui
permet de reconstituer,
ou de renforcer par
ailleurs, les cadres et

les fondements a partir
desquels se structure

le modeéle originel ou
dominant.

Ainsi, Uétude des dispositifs est-elle un
détour pour interroger ’école dans son
fonctionnement ordinaire, et PEGASE
émarge bien a cette logique. Il est

un programme académique qui est
percu dans les établissements comme
un dispositif en cela qu’il est décliné
singulierement dans chacun des espaces
scolaires mobilisés.

Anne Barrére propose trois marqueurs
qui définissent les dispositifs et que
nous reprenons a notre compte.
D’abord, Le dispositif se caractérise

par un rapport singulier au territoire.
Laffaiblissement des politiques
nationales et la promotion de l'action
locale s’integrent parfaitement a cette
forme d’intervention. Choukri Ben Ayed
rappelle bien les enjeux sous-jacents a la
promotion, voire a Uinstrumentalisation
de ce « nouvel ordre éducatif Local »,
qui se pare des atours de la modernité
et de la proximité, sans parvenir

pour autant a assumer les formes de
conflictualité qui traversent la question
sociale, quelles que soient Les échelles
considérées. Lauteur rappelle ainsi que
« la décentralisation éducative a permis
de mettre en lumiére les décalages entre
les objectifs affichés par cette politique
et les réalisations réelles. Celle-ci met
laccent sur ladaptation des politiques
éducatives aux réalités locales et sur
l’accroissement de Uefficacité du systeme
d’enseignement. Elle vise ainsi a créer
une communauté de problémes autour
de ’enjeu que représentent l’éducation
et son articulation avec les dynamiques
locales, économiques notamment »

(Ben Ayed, 2009, p. 157). L’histoire de
Lacadémie de Versailles vis-a-vis de UEAC
permet de comprendre la configuration
singuliére des dispositifs d’acces a la
culture sur Lle territoire. Plus largement,
on constate que 'écho accordé a des
dispositifs d’EAC s’est renforcé ces
dernieres années. La revue Diversité
publiait en 2017 un numéro sur Le theme
de « école des dispositifs » (n°190,

2017) qui souligne le mouvement de



fond d’affirmation du dispositif comme
forme privilégiée de action éducative

en organisant un rapport singulier aux
publics visés qui participent de ce succes.

C’est la le deuxieme point que choisit
Anne Barrere pour caractériser les
dispositifs : ils ne visent pas la prise

en charge de tous les éleves, mais
privilégient Le traitement ciblé de
qguelques-uns, en fonction des difficultés
et des problématiques identifiées,

ou des ressources susceptibles

d’étre mobilisées. PEGASE émarge a
cette démarche de ciblage a partir

de laccompagnement de certains
établissements de Pacadémie bénéficiant
du dispositif. Ce mode de ciblage est
d’ailleurs assez flou, et les échanges
sur ce point dévoilent plutdt un faisceau
d’opportunités articulées plutdt gu’une
politique délibérée de tel ou tel profil
d’éleves.

Ce mode de ciblage est cohérent avec

la mise en place d’organisations et de
temporalités particulieéres au dispositif,
troisieme point que propose Anne
Barrére pour cerner ces dispositifs.
Plutét que d’enclencher des politiques
nationales dont Les effets sont non
seulement difficilement mesurables,
mais aussi facilement contestables, Les
dispositifs présentent lavantage d’une
mise en place souvent peu colteuse,
mobilisant un nombre d’acteurs restreint
autour d’objectifs communs et d’un
public resserré. Si Uon file lLa métaphore
guerriere, alors Le dispositif est a
Laction éducative et scolaire ce que le
commando est a larmée : une force
d’intervention rapide, visible, économique
et dont les résultats semblent plus
immédiatement mesurables. La encore,
PEGASE coche au cadre alors que
Lacadémie de Versailles s’est souvent
trouvée précurseur pour déployer des
modalités d’action autour de VEAC

qui sont ensuite reprises a ’échelon
national. La déclinaison de modalités
d’accompagnement particulieres, la
désignation de référent et d’enseignants
plus spécifiguement mobilisés a ’échelle
des établissements, La facilitation de La
mise en place des collaborations entre
les acteurs scolaires et Lles partenaires
culturels a échelle des territoires,
autant d’éléments qui attestent de cette
force d’adaptation et d’intervention du
programme décliné en dispositif dans
chacun des espaces scolaires mobilisés.

Nous ajoutons aux caractéristiques
énoncées par Anne Barrére celle de la
promotion d’une forme de division du
travail susceptible de développer des
formes d’intervention non traditionnelle
sur des objets que le curriculum de
Lécole n’aborde pas forcément en

tant que tels. Les dispositifs sont ainsi
portés par des personnels dédiés

qui sont censés étre spécialistes des
thématiques abordées. Corolaire de
nouveaux modes de division du travail
recomposant La dialectique instruction/
éducation au sein de linstitution scolaire
en confiant de nouvelles attributions

et fonctions a de nouveaux acteurs
éducatifs (Le Floch, 2008). Elle organise
et hiérarchise les tadches d’enseignement
et d’apprentissages scolaires par rapport
aux fonctions éducatives envisagées
dans Uécole, et ouvre La voie a la
mobilisation de nouveaux professionnels
dans des logiques d’alliances largement
promues par linstitution scolaire. Les
intervenants culturels émargent bien a
cette catégorisation. Les personnels de
Linstitution scolaire, équipes de direction,
éducatives et enseignantes s’accordent
a reconnaitre la qualité de leurs
interventions par Le caractere spécialisé
de leur ancrage.

PEGASE s’inseére donc dans cette
logique caractéristique des dispositifs
en éducation, mais il est Loin d’étre La
seule organisation de ce type sur les
territoires dans lesquels il est implanté.
MVéme s’il faut souligner Les moyens
financiers qui sont déployés, comme lLa
forte valorisation par Uinstitution des
actions engagées, force est de constater
gu’a Péchelle des établissements et des
écoles, et en dehors du périmeétre des
enseignants qui sont Le plus fortement
mobilisés, il apparait malgré tout comme
un dispositif parmi d’autres. C’est
souvent sur le registre de dispositifs
liés a la résolution de « nouvelles »
problématiques éducatives lLiées a des
objets tels que la laicité, le décrochage
scolaire, lLe harcelement par exemple,
qgue Les concurrences semblent Les plus
rudes. En particulier, Les dispositifs
d’EAC souffrent d’un déficit d’image

en ce qui concerne Leur capacité a
affronter Les « vrais » problemes qui

se posent aux enseignants en général,
et a ceux qui sont en difficulté en
particulier. Autrement dit, si lLes efforts
déployés autour de PEAC sont rarement
démentis, certains enseignants et chefs
d’établissement s’interrogent sur La
priorité Légitime qu’il faut Leur accorder.
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En d’autres termes, si le
dispositif est un modele
dans Lequel PEGASE
s’insere parfaitement,
Paccumulation de
dispositifs de formes
comparables sur Les

4 marqueurs essentiels
que nous avons rappelée
dilue la singularité de
son mode d’intervention,
et ouvre La voie a des
hiérarchies de priorités
dans Lesquelles il peut
étre mal positionné par

manque de sens.

Il faut donc sans doute se garder de
considérer comme évidente la Légitimité
a travailler sur PEAC, en particulier pour
les enseignants, mais aussi aupres des
directions d’établissements qui subissent
une forte pression dans la nécessité qui
Lleur incombe d’articuler une multiplicité
de dispositifs en tout genre.

La démultiplication

des dispositifs fait
courir Le risque d’un
morcelement de laction
éducative, voire de son
archipelisation (Fourquet
& Manternach, 2019) :

la multiplication des
thématiques prises

en charge et des
sollicitations pour Les
enseignants et les
acteurs scolaires peut
aboutir a une forme de
spécialisation de chacun
sur une thématique
particuliere, dont Le
sens dans un projet
global semble souvent
peu lisible a échelle du
terrain.



5. Culture scolaire VS
démarche artistique :
le face-a-face ?

51 Dans La classe : des
projets cadrés par
école ?

Le cadrage de 'école est constaté
a différents niveaux, aussi bien
lors du montage des projets par
les professionnels que lors de leur
réalisation avec les éleves.

a. Des projets concus par Uécole et
pour Lécole ? Une co-construction a
géomeétrie variable

Les PACTE sont Le plus souvent a
Linitiative des établissements scolaires.
La logique du programme, avec
notamment une sélection d’écoles
participantes et un dépo6t des PACTE

sur ADAGE par les personnels éducatifs,
favorise cette conception en amont par
Lécole. Il revient ainsi aux personnels
éducatifs, principalement aux référents
culture et/ou aux enseignants, de penser
les projets d’EAC gu’ils souhaitent mettre
en ceuvre et de solliciter — dans un
second temps - les partenaires culturels
les plus pertinents pour mener a bien
Lleurs projets. Se pose alors la question
de la place des partenaires culturels
(structures et intervenants) dans La
construction des projets. Dans quelle
mesure pouvons-nous parler d’une co-
construction ?

Les entretiens formels et informels
réalisés montrent que les professionnels
des structures culturelles partenaires
sont peu associés a la construction des
projets. Ceux-ci sont majoritairement
élaborés au sein des équipes éducatives,
souvent dans la rapidité. En effet, Le
calendrier des dépsts sur ADAGE et

le peu de temps disponible pour des
concertations entravent en partie

un processus de co-construction,
nécessitant un temps long et progressif.
Mais cette absence de co-construction
peut également étre vue comme une
volonté - souvent constatée dans les
partenariats école/hors école (Baluteau,

2017 ; Jonchéry & Octobre, 2022) - des
professionnels scolaires de garder La
main sur la conception des projets devant
étre pensés pour école ; c’est souvent
par et pour Pécole que le partenariat se
définit (Garnier, 2008). Les enseignants
sont en effet (les plus) compétents pour
définir Les objectifs visés par Les PACTE
et leur articulation avec Les programmes
scolaires et les compétences du

socle commun de connaissances, de
compétences et de culture. Méme si Les
projets sont directement connectés aux
programmes scolaires dans une situation
idéale décrite par Les professeurs,

le bricolage dans la réalité entraine
certaines discontinuités. Par exemple,
des spectacles sont organisés dans
Létablissement et destinés a des classes
spécifiques pour venir alimenter des
éléments du programme d’une discipline
(spectacle de théatre en lien avec Le
programme de francais ou d’histoire,
spectacle de danse corrélé avec le

cycle d’EPS actuel, etc.). Mais du fait

de changements d’emploi du temps
(enseignants absents et éléves sortis
plus tot), il faut trouver des classes

de remplacement et ne pas laisser les
artistes sans spectateurs. Ainsi, pour

Lles éleves concernés, ces spectacles
imprévus s’apparentent souvent a une
parenthese artistique, pas toujours
connectée a leurs enseignements. Des
professeurs choisissent également de
monter des projets en grande partie
déconnectés de Leur discipline ; Lobjectif
scolaire est alors tourné sur Pacquisition
de compétences transversales (le
développement de lesprit critique,
Léducation aux médias...) et non sur les
programmes scolaires en tant que tels.

Les partenaires culturels sont donc
sollicités par les personnels scolaires
dans un second temps, leur degré
d’implication dans La construction du
projet dépendant en grande partie

du niveau d’élaboration en amont par
Lles équipes scolaires, mais aussi des
disponibilités des uns et des autres.

Dans de nombreux cas, Les structures
culturelles sont sollicitées sur des
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aspects pratiques de mise en ceuvre
pour un projet particulier. Par exemple,
les référentes culture ou lLes porteurs

de PACTE contactent fréqguemment des
structures culturelles pour Vorganisation
d’une sortie ou pour étre mis en

relation avec des artistes qui pourraient
intervenir dans Le cadre d’ateliers dans
Lenceinte scolaire. Des partenaires
interrogés, professionnels de structures
culturelles, déplorent cette Logique qu’ils
désignent comme celle de « prestataires
de service », ne souhaitant pas étre
uniguement vus et utilisés comme

de simples signhataires, financeurs

ou carnets d’adresses. Habitués a
travailler avec des écoles, ces derniers
souhaiteraient davantage étre impliqués
dans la conception méme du projet ce
qui permettrait aussi de maintenir une
cohérence artistique en Lien avec Leur
programmeation :

« La saison passée, c'est vrai que

ca a été un petit peu genre, un peu
mis devant Le fait accompli, genre:
"On a décidé de faire ca, ca, ca et ca
avec telle personne, vous signez ?
Oui, enfin, OK, on va le faire", mais

un peu voila... Pas tellement partie
prenante du projet. Alors cette
saison-la, justement, apres que l’on
se soit expliqué, c’est de dire : "En
fait on n’est pas vraiment dans la
co-construction, mais la, enfin plus
un manque sur un projet, c’est un
peu dommage". La, on s’est parlé

des le mois de mai, par exemple, je
sais plus. Enfin c’était vers mai-juin
quand on est dans la... Mais plutét

a un stade déja avancé en fait de la
construction du projet, pour discuter
de leurs envies et de ce que nous on
pouvait proposer (...) Généralement,
je viens quand méme, enfin quand
Romane [référente culture] vient vers
moi, c’est avec déja des envies de
travail, déja des intervenants en téte,
et déja un projet qui est quand méme
plus ou moins construit, donc voila.
Apres, on reste quand méme dans la
discussion, on voit comment nhous, on
peut accompagner. Par exemple la sur
le PACTE des 3e principalement ou je
lui ai dit : "Attends, on travaille la avec
Benjamin et Gilles [artistes], est-ce que
ca peut t’intéresser pour intégrer le
PACTE ?", mais voila enfin. Y a quand
méme quelque chose qui manque au
hiveau de la co-construction. »

Extrait d’entretien 32 — Sabine, professionnelle
d’une structure culturelle.

Au fur et a mesure de
Pavancée du programme
PEGASE, parce que

les différents acteurs

se familiarisent avec
son fonctionnement

et apprennent a se
connaltre, voire a
travailler ensemble,

le travail collaboratif
entre professionnels
d’institutions diverses
nécessitant un temps
long et progressif
d’acculturation s’engage
(Lemoine, 2016). Des lors,
les échanges entre Les
professionnels scolaires
et culturels s’accentuent,
mais Uécole reste au
coeur du réseau de
communications, Les
structures partenaires
échangeant peu entre

elles.

Dans lextrait cité précédemment, La
professionnelle interviewée mentionne
que la premiére année, son implication
se limitait a des signatures en fin de
montage. Elle souligne des « discussions »
avec la référente culture débutées

plus en amont, lannée suivante ;

elle lui suggere d’ailleurs des noms
d’intervenants pour un des PACTE.

Pour autant, cette professionnelle n’est
pas encore pleinement satisfaite de

son implication dans U’élaboration des
PACTE : une évolution certes, mais sans
atteindre une pleine co-construction
donc, ou elle jouerait pleinement son réle
de mise en cohérence entre les « visions »
pédagogiques et artistiques. Selon elle,
le fait que enveloppe budgétaire ne soit
plus gérée par la structure culturelle
partenaire ne favorise pas la co-
construction en amont du projet.

Par ailleurs, dans des cas, plus
minoritaires, on constate une plus grande
collaboration au moment des montages
des projets. Des référentes culture ou des
enseignants prennent contact avec des
professionnels des structures culturelles



avec Llesquels ils ont par le passé déja
travaillé et leur soumettent des pistes de
projets ou de thématiques relativement
floues. Le projet prend alors forme au

fur et & mesure des échanges et des
propositions des professionnels culturels :

« Des fois on a vraiment construit
ensemble. En fait, a chaque fois c’est
différent, parce que le probleme la
c’est qu’on se voit de moins en moins,
puisque mon... Ca c’est de mon fait.
Ayant deux postes, j’ai beaucoup
moins de disponibilités. (...) C’est vrai
que quand on se voyait davantage,
c’est Uopportunité de... au fil de la
conversation, je vais Lui dire : "Tiens,
l’année prochaine j’envisage de
programmer tel truc..." Elle va me
dire : "Ah ! Mais Francoise, ca va me
donner... Ca me donne envie de faire
ca. Qu’est-ce que t’en penses ?" Tu vois,
c’est de la co-construction. Ouais, ca a
souvent été de la co-construction. »

Extrait d’entretien 33 - Francoise, professionnelle
d’une structure culturelle.

Cette logique de co-construction percue
comme fructueuse par les professionnels
concernés nécessite toutefois une grande
disponibilité de chaque acteur.

Dans de rares cas, les enseignants se
saisissent aussi de projets « clés en
main » proposés par des structures
culturelles. Parce que Le contenu de

la formule satisfait Les professeurs
concernés, ces derniers se saisissent de
Larchitecture du projet en état. C’est
davantage au moment de la préparation
des interventions de lartiste qu’il existe,
comme trés souvent, des échanges et de
la co-construction :

« Ce que je trouve intéressant la, c’est
que c’est pratiquement clé en main,
en fait, puisqu’on a... voila, on doit se
voir, mais on a aussi la découverte
des métiers de la musique, (...) la
programmartion, les spectacles. Ca
me pararft... Je le trouve trés clair

en fait ce projet. Ils sont arrivés en
disant : "Voila, nous, on cherche ca,

on cherche des établissements, voila,
lartiste, elle a envie d’intervenir, on a
un partenariat avec elle, est-ce que ca
vous intéresse ?" Donc, j’ai été voir les
liens, j’ai passé du temps et tout ca,
Jj’ai trouvé ca super. »

Extrait d’entretien 34 - Auriane, enseignante.

b. L'artiste comme chef d’orchestre de
la séance, ’enseignant comme garant
du cadre scolaire

Le processus de co-construction est
davantage répandu a une échelle plus
micro, entre artistes et enseignants, lors
de la préparation des interventions en
classe. Lartiste a en effet rarement une
vision globale du PACTE (ils rencontrent
peu les autres intervenants), et encore
moins du programme PEGASE ; mais

il a la possibilité de contribuer a
Porganisation de son intervention (le
choix de ses contenus et supports, ses
modalités de travail) selon des degrés
variables, lenseignant ou la référente
culture Llui donnant des consignes plus ou
moins strictes.

Avant chaque atelier organisé dans un
établissement scolaire, Uintervenant
échange, souvent plusieurs fois, avec

la référente culture ou Venseignant
porteur du projet. IL s’agit de construire
concretement La séance en se mettant
d’accord sur des questions relatives

aux activités proposées, au matériel et
aux supports (choix des textes ou des
films, par exemple), aux temporalités
(découpage des activités dans la séance
et planification des différentes séances),
etc., au vu des objectifs visés et du
public concerné (taille du groupe, age et
caractéristiques scolaires des éleves...).
Cette coopération entre partenaires
reposant sur des échanges signifiants
est d’ailleurs lune des conditions d’un
partenariat réussi (Lesain-Delabarre,
2000). Tous les artistes rencontrés
racontent avoir eu ce temps d’échange
préalable avec au moins Lun des
professionnels scolaires :

« Le premier lundi, j’y suis arrivée

sans trop savoir a quoi m’attendre

en fait. Clairement. Et c’est ensuite

en échangeant sur place avec
enseignante et la prof principale que
la j’ai compris en fait quels étaient
leurs enjeux, qu’elles étaient prétes

a remettre pas mal de choses en
question de ce qu’elles avaient déja
fait, enfin voila. Et c’est, et j’ai compris
la liberté que je pouvais avoir ou non.
Et d’ailleurs c’était beaucoup plus libre
que ce que j’imaginais, mais voila. En
amont, j’avais pas eu ces infos-la. Et
comme j’avais tres peu échangé. On
n’a échangé que par mail en fait parce
que le timing a fait que c’était trop
court, donc voila. »

Extrait d’entretien 35 - Coralie, intervenante.
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La durée et la nature des échanges ont
fortement varié selon les cas et selon
Uinterlocuteur scolaire et son degré
d’investissement dans Le projet. En

effet, le travail collaboratif semble plus
élaboré lorsque, de maniére classique,
Uenseignant de la classe porteur du projet
entre en contact avec lartiste. C’est par
exemple Le cas de Lucie, enseignante et
porteuse d’un PACTE. Par lintermédiaire
d’un conseiller DAAC, elle entre en
contact avec deux artistes en fin d’année
scolaire. En se lancant dans ce projet
sur une thématique qui lanimait depuis
plusieurs années, mais pour Lequel elle
avait peu d’idées arrétées (notamment
du fait de 'éloignement avec son champ
disciplinaire), lenseignante attendait un
réel appui des artistes dans sa mise en
ceuvre, ce qui semble avoir été le cas :

« Je crois aussi que malgré tout avec
les artistes, c’est des rencontres,
parce que Laurent et David
[intervenants], la premiére fois ou je
les ai rencontrés, il y a un truc qui s’est
passé et tout de suite on est partis, on
a commencé a échanger. Et en fait, nos
idées, elles venaient et puis elles se
complétaient. »

Extrait d’entretien 36 - Lucie, enseignante.

Or, cette situation de co-construction
impliquant lenseignant porteur du projet
n’est pas la regle unique. Il arrive que
certains projets soient organisés dans
des classes sans qu’aucun enseignant

de la classe ne s’y investisse pleinement.
La référente culture endosse alors Le
réle de prise de contact avec lartiste

et de Uorganisation de Uatelier, sans
connaitre forcément la classe et sans
pouvoir assister aux ateliers. In fine, elle
transmet alors des informations peu
précises et Llaisse lartiste faire ses choix.
Ce cas de figure rencontré plusieurs

fois n’a pas semblé déstabiliser Les
intervenants en question, habitués aux
publics scolaires ; ils étaient satisfaits de
la marge de liberté accordée.

Par exemple, une artiste intervient
pour plusieurs séances dans une
classe. Habituée a des interventions
en milieu scolaire, c’est toutefois

la premiére fois qu’elle participe a
des projets dans cet établissement.
Celle-ci a été mise en relation avec la
référente culture de ’établissement
par Uintermédiaire d’une structure
partenaire. Elle semble relativement
libre sur ses interventions : elle
raconte notamment avoir recu comme
consigne de choisir des textes sur
une thématique large. Elle détermine
également comment se déroulent

ses séances, durant lesquelles seul

un professeur documentaliste (qui

ne participe pas au projet initial) est
présent pour surveiller la classe. Elle
ne semble pas génée par ce mode

de fonctionnement peu cadrant. En
salle des professeurs, elle raconte le
déroulement de la derniere séance a
la référente culture. Elles échangent
sur les suites possibles : une rencontre
entre les deux groupes de la classe
pour une présentation de leur
production respective est envisagée.

La référente culture reste toutefois
prudente, n’étant pas enseignante de
la classe. Celle-ci confie plusieurs fois a
lenquétrice qu’elle est génée par cette
intervention qui aurait da étre préparée
par enseignante de francais qui

s’est désinvestie du PACTE au fur et a
mesure de l’année. Elle n’est d’ailleurs
pas certaine que ce qui est réalisé avec
lartiste soit discuté en classe.

Journal de bord 1.

En outre, des ajustements sont réalisés
au fur et a mesure de Latelier et entre
chaque intervention. Des temps de
débriefing et de préparation de la
prochaine séance prennent forme,
souvent de maniere spontanée a chaque
fin d’atelier, dans La salle, dans un couloir
ou en salle des professeurs. A cela
s’ajoutent des échanges téléphoniques
ou des temps de rencontres Le soir ou

le week-end. Cette organisation tres
chronophage s’appuie Le plus souvent
sur un seul enseignant porteur du

projet qui regrette lLe manque d’appuli

de ses collegues, mais aussi de la
structure partenaire qui devrait, selon
des professeurs, poursuivre Leur réle
d’intermédiaire entre eux et les artistes:

« Finalement la structure partenaire
fait pas tampon alors que c’est elle
qui t’a proposé lartiste. J’aurais envie
de retrouver ce cadre ot chacun joue
son réle. La structure partenaire

doit aussi gérer son artiste. Quand il
annule 15 fois ses ateliers, c’était pas a
moi de dire "Oui" ou "non". Ce qui était
un peu difficile, c’est que Sophie, elle
est aussi un peu toute seule, donc elle
est souvent assez débordée, et donc
c’est pas facile pour elle. Souvent, elle
nous a donné les contacts quand on
lui disait, voila, elle nous a donné des
listes de contacts d’associations. Et
nous, on s’est débrouillées pour apres
rentrer en contact avec eux. C’est vrai
que des fois, j’aimerais bien que ce soit
plutdt la structure partenaire qui gére
ca.»

Extrait d’entretien 37 — Marjorie, enseignante.



« La structure partenaire nous
reprochait de pas les tenir au courant.
On avait fait revenir une conteuse avec
qui ils avaient travaillé, ils étaient pas
au courant. D’un autre cété, on disait :
"En méme temps, c’est vos artistes,
donc c’est vous qui hous aviez mis

en contact. Si vous, vous avez pas de
contact avec eux, vous pouvez pas
nhous reprocher a nous de continuer

a travailler avec ceux que vous hous
avez présentés". Et donc ca, on a mis
les choses sur la table en disant que,
nhous, avec PEGASE, c’était lourd, qu’on
avait vraiment besoin de leur appui, de
leur présence, qu’ils soient la. »

Extrait d’entretien 38 - Romane, référente culture.

Ainsi, un flou concernant
le réle de la structure
culturelle partenaire
aux différents stades du
projet est plusieurs fois
constaté et mériterait
d’étre clarifié pour tous
les professionnels.

Le cadrage par les professionnels
scolaires se fait donc en amont. Lors
des ateliers en établissement scolaire,
Lartiste ou lintervenant méne Le plus
souvent lactivité, lenseignant ayant

un réle plus secondaire de garant du
cadre scolaire’. Uécole est régie par une
série de régles de fonctionnement et de
cadrage relatives a Uespace, au temps,
aux relations interpersonnelles... Les
projets d’EAC - méme s’ils assouplissent
certaines regles, nous y reviendrons -
s’inscrivent en grande partie dans ce
cadre.

Les ateliers sont circonscrits a des
temps particuliers, une ou plusieurs
heures de cours, comme Lle rappelle dans
certains établissements La sonnerie
rythmant Le début et La fin des ateliers.
L’objectif, comme pour un cours classique
d’ailleurs, est de finir Uactivité prévue
dans Le temps impartie. Les artistes

ne connaissent que rarement Uheure

1. Nous présenterons ici Lles situations fré-
gquemment observées d’un artiste et d’un
enseignant. Il arrive que plusieurs intervenants
culturels ou enseignants (un enseignant porteur
du projet et un enseignant qui avait cours avec
les éleves sur Le temps du projet) soient pré-
sents. Parfois également, un professionnel de
la structure culturelle partenaire assiste a
un atelier, en adoptant un réle principalement
de spectateur. Ces différents cas de figure ne
modifient pas, ou peu, La répartition des réles
exposée ici.

précise de fin des ateliers et il arrive
aussi fréguemment gu’ils s’attardent sur
certaines actions. Penseignant, assurant
alors son rble de pilotage (Bucheton,
2009), lui rappelle Le temps restant et Lui
soumet ainsi plus ou moins implicitement
lidée d’avancer : « il reste vingt minutes,
il faudrait peut-étre lancer lactivité ? »
dit par exemple une enseignante aux
deux intervenants. IL n’est donc pas
toujours possible de prendre Le temps
nécessaire au travail créatif. Lorsque les
interventions s’organisent sur plusieurs
séances, Uenseignant donne souvent pour
consigne d’accélérer Le rythme quand
Léchéance de la fin des interventions
approche. Par exemple, une enseignante,
porteuse du PACTE, rappelle a une artiste
que Lécriture des histoires doit étre

finie pour les vacances, car au retour

des vacances d’autres professionnels
interviennent pour Les mettre en scéene.
Elle charge alors une de ses collegues

de cadrer lartiste pendant le temps de
Latelier. Celle-ci raconte :

« L’idée c’était vraiment de... en fait,
enfin en plus, pour accompagner
Uécriture, il fallait aussi faire en sorte,
parce qu’y avait le délai en fait qui
arrivait tres vite, il fallait vraiment
qu’ils accélerent, voila. C’était...

l’idée principale c’est qu’ils puissent
vraiment avancer tres vite dans
Uécriture, parce qu’apparemment,

ca avait vraiment trainé avant et La,
c’était plus possible en fait. C’était ma
mission, mais bon (...) Elle [lartiste] a
peut-étre moins la notion du temps,
pas cette notion, enfin je peux dire
rendement, c’est peut-étre un pedu...
Mais il faut un résultat a la fin. Oui,
elle, elle était moins dans cette idée-
la. »

Extrait d’entretien 39 - Héléne, enseignante.

Malgré ce cadrage fréquent par les
enseignants, ces derniers doivent souvent
consacrer plusieurs heures de cours
complémentaires pour poursuivre Le
projet ou planifier des interventions
supplémentaires avec Lartiste.

En corrélation avec cet impératif
temporel, les professeurs interviennent
également sur les attendus de lactivité
et sur le niveau d’exigence qu’il est
possible d’attendre des éléves. Certains
artistes sont ainsi repris, car trop

« perfectionnistes », ils demanderaient
« trop » aux éleves (et la production
N’avancerait pas assez vite) :

La séance du jour avec un danseur doit
se terminer par une représentation

a une autre classe. Elle consiste
donc principalement a finaliser et

NIV
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a répéter la chorégraphie. L’artiste
souhaite ajouter des mouvements
supplémentaires ; lenseignant d’EPS
intervient alors « on va simplifier »,
stipulant ainsi sa volonté de ne pas
complexifier la production et de pas
perdre de temps.

Lors d’un atelier thééatre, lartiste ne
semble pas satisfait de la répartition
des répliques entre les éléves qui ne
coinciderait pas avec ’histoire. Or,

la représentation sur scene a lieu
dans quelques jours. L’enseighante
lui répond alors qu’ils ne recherchent
pas Uexcellence ; il s’agit d’un projet
d’enfants. Il ne faut plus changer afin
que les éleves puissent apprendre leur
texte.

Journal de bord 2.

Les éleves sont également tenus au
respect d’un certain nombre de regles. IL
est fréquent d’entendre un membre du
personnel éducatif rappeler que les regles
habituelles de la classe s’appliquent aux
ateliers. Les artistes sont rarement seuls
avec les éleves ;ils sont accompagnés

par au moins un professionnel de
LPétablissement qui veille au respect du
reglement. Ainsi, si lenseignant porteur
du projet ne peut assister a latelier, un

de ses collegues (professeur ou assistant
d’éducation) Le remplace pour notamment
veiller au respect du cadre, de par sa
présence et ses actions. Celui-ci pointe
par exemple les retards et Les absences.
IL cherche aussi a ce que les éleves se
mettent a la tache, ne perturbent pas

le bon déroulement de Uatelier, soient
respectueux a 'égard de lintervenant :

« Moi [mon réle] c’était plus vraiment
cadrer pour que les éleves respectent
lartiste, Le lieu, activité et puis qu’ils se
respectent entre eux aussi, parce qu’il y
a beaucoup de conflits interpersonnels
qui resurgissent tout le temps en fait.
Donc c’était surtout ca : essayer de
faire en sorte qu’ils soient canalisés. On
n’est certes pas en classe, mais on est
quand méme dans un cadre ou il faut se
respecter, il faut respecter les gens qui
sont la. Donc c’était plutdt ca. »

Extrait d’entretien 40 — Monica, enseignante.

Pour enrbler Les éleves, les stratégies
sont diverses : certains membres du
personnel éducatif insistent sur La
chance qu’ont Les éleves de découvrir
de nouvelles activités et de faire « autre
chose » que des cours traditionnels ;
d’autres menacent d’arréter atelier

si les éleves ne s’investissent pas
davantage ou recourent aussi aux
sanctions (comme les exclusions de

Lactivité). La présence d’une évaluation
a aussi pour fonction d’enrdéler certains
éléves dans lactivité. Ainsi, nous
entendons parfois des enseignants
énoncer que des commentaires seront
indiqués sur Le bulletin ou encore que Le
projet pourrait étre présenté Lors d’un
oral en fin d’année. Certains projets
s’integrent aussi directement dans des
disciplines et sont notés. Au-dela d’un
enjeu d’enrblement, La présence d’une
évaluation, quelle que soit sa forme,
montre aussi le fort ancrage des ateliers
dans Le cadre scolaire.

A la fin de chacune des deux séances
d’un atelier d’arts plastiques, la
professeure distribue une feuille
d’évaluation que les éleves doivent
remplir par groupe. Sur cette feuille,
figurent notamment des questions
relatives a la maniére dont les éléves
se sont organisés et sur ce qu’ils ont
appris. Ils ont également la possibilité
d’écrire des remarques sur latelier.
Enfin, dans une partie réservée,
enseignante note leur attitude
pendant latelier.

Journal de bord 3.

Par ailleurs, Les intervenants sont
rarement habitués a travailler en atelier
avec un public tres jeune. Ainsi, il n’était
pas rare, notamment durant Les deux
premiéres années d’observations, que
les séances envers les plus petits soient
assez tendues, les intervenants n’arrivant
pas a capter LPattention des éléves. Les
enseignants se montraient eux bien
présents dans les séances, agissant
comme régulateurs et figures d’autorité,
recadrant parfois les éleves dissipés.
Cette difficulté dans La gestion de la
classe amenait certains intervenants a
adopter des postures directives vis-a-vis
des éleves. Nous avons ainsi assisté a
plusieurs séances ou les éleves étaient
spectateurs assis et passifs face a des
présentations des artistes. La difficulté
d’adaptation des intervenants se
caractérisait aussi par un sentiment

de géne et d’irritation en raison d’un
manqgue de respect des consignes tandis
gu’ils se montraient souvent plus a laise
avec les plus grands et échangeaient
davantage avec eux, en s’appuyant moins
directement sur Uenseignant comme
tiers dans la relation intervenant/éléves.

Lorsque les éléves respectent les
régles et les consignes données par
les intervenants, Lle réle de Uenseignant
dans latelier est alors trés souvent
secondaire, s’apparentant a un

« accompagnateur » ou a un « soutien »
des éléves et des intervenants :



« Je suis la en soutien pour
lorganisation dans la salle, pour
nommer les éléves, pour encourager
les éleves a participer, parce que bon,
ils sont un petit peu timides au début
(...) j’étais la comme garante que ca
se passe bien, parce qu’il les connarflt
pas, mais moi je les connais, donc...
Malis moi, j’étais au fond. C’est-a-dire
que voila, lui il était plutdt vers le
tableau, moi j’étais au fond. J’essaie
d’intervenir un minimum pour ne pas
casser... J’ai Ulimpression parfois que le
prof peut casser un peu la dynamique
qui se crée avec lintervenant et voila.
Donc, juste une garante de la bonne
conduite de chacun, de voir comment
ca s’organise et voila. »

Extrait d’entretien 41 - Solange, enseignante.

« Parce qu’en fait ce qu’on attend

de nous vraiment dans PEGASE, c’est
effectivement qu’on organise tout

au départ, mais que derriere en fait,

on délegue aux intervenants. Puisque
c’est ca lidée, c’est que ce soit les
intervenants qui prennent la classe.
Nous, on est obligés d’étre la, déja pour
une raison légale, et ensuite pour gérer
la discipline parce que c’est des choses
pour lesquelles les intervenants ne sont
pas formés, et puis ils connaissent pas
les éleves quoi. Et je pense que c’était
ca la difficulté, c’est de comprendre
vraiment quel est notre réle qui n’est
pas du tout le méme que le reste du
temps. Et c’est vrai que apres-midi...
Enfin, La, sur les interventions avec
Laurent et David [intervenants], moi, je
me suis mise beaucoup plus en retrait.
J’étais la, mais c’est-a-dire qu’il y avait
un probléeme qui se posait, j’intervenais.
J’intervenais quand je sentais qu’ils
bougeaient plus, qu’ils étaient dur a
mettre en action. Mais mon réle n’était
pas le réle d’une enseignante, plus
d’une accompagnatrice. Et c’est ca
vraiment... Enfin pour moi, c’est ca.
PEGASE, c’est en fait a un moment
donné accepter que c’est plus toi le
prof quoi. La, tu délegues en fait ta
fonction a quelqu’un d’autre qui va
l’exercer completement autrement de
toi. Et toi, tu es en retrait pour essayer
de faire une gestion du groupe quoi. »

Extrait d’entretien 42 - Lucie, enseignante.

Les enseignants sont également un appui
lors de moments de présentation plus
magistraux, moins ancrés dans la pratique
artistique, pour des artistes peu familiers
avec les interventions en milieu scolaire.
ILs distribuent la parole ou encore donnent
des conseils aux intervenants sur la
maniere d’organiser la séance:

Lors d’une séance centrée sur

la présentation des projets et

sur lacquisition du vocabulaire
(correspondant a la premiéere
intervention des artistes), des éleves
remplissent un polycopié. Un des deux
intervenants vient voir 'enseignante
pour lui demander comment ils
organisent la suite. L’enseignante
répond alors que lorsque les éléeves
vont s’agiter c’est qu’ils auront fini. Il
faudra corriger et interroger ceux qui
n’ont pas participé. Aprés quelques
minutes, Uintervenant prend la parole
en disant « je veux entendre tout le
monde ».

Journal de bord 4.

Les professeurs prennent également
des notes ou filment pour garder

une trace de lactivité et faciliter La
continuité entre Les séances. Ils peuvent
par exemple noter La distribution

des répliques entre Les éléves ou des
indications sur La mise en scéne lorsque
Lartiste monte une piece de théatre
avec la classe. Ils accompagnent ainsi

Le travail de lartiste en train de créer

et des éléeves/acteurs. En recherche de
la juste place, les enseignants circulent
ainsi parmi les éleves, Les conseillent,
les aident ponctuellement dans Leur
tache, répondent a leurs questions (qu’ils
n’osent pas toujours poser directement
a Lartiste), les félicitent. Les professeurs
peuvent ainsi représenter un cadre ou
un arriére-plan sécurisant qui favorise
Lactivité des uns et des autres, sans que
leur réle se substitue a celui de Lartiste :

« Et puis apres, [mon réle] c’est aussi
aider les éléves dans les activités
qu’ils étaient en train de mener. Mais
je voulais pas prendre la place de
lartiste qui était la puisque c’était
vraiment elle qui... enfin pour moi
c’était elle qui menait le projet,

donc j’avais pas a prendre sa place
pour redétailler, réexpliquer. J’aidais
pendant les activités, mais j’essayais
de lui laisser beaucoup plus la parole
et la main. »

Extrait d’entretien 43 - Monica, enseignante.

Finalement, lors de la séance,
Uenseignant intervient peu sur Le contenu
méme de activité, laissant Lartiste
mener son intervention. Le réle de
tissage (Bucheton, 2009) de Uenseignant,
pour Lequel Venseignant expliciterait
notamment les objectifs pédagogiques
de Lactivité et Les éventuels liens

avec le programme scolaire, est tres
minoritaire. Certains professeurs
énoncent parfois, par des interventions
trés rapides, des Liens avec des notions
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travaillées précédemment en classe
ou des compétences disciplinaires plus
transversales :

Apreés une représentation théatrale,
un échange est organisé entre le
metteur en scene et la classe de 3e.
Apres plusieurs questions d’éléves trées
précises et centrées sur des éléments
périphériques a la piece [le metteur
en scéene répond d’ailleurs a une éleve
que « c’est une question de primaire »],
’enseignant de francais invite les
éléves a faire le lien avec la séquence
de thédtre travaillée en classe, il

pose alors la question « selon vous
qu’apporte la mise en scene ? ». Sa
question restera alors sans réponse.

Journal de bord 5.

A la fin d’un atelier avec un artiste
consistant a travailler un extrait

de texte, en sélectionnant des
passages dans Uobjectif de le
réduire, ’enseignante de francais
énonce aux éléves que c’est un
travail trés important et utile pour
le commentaire composé ;ils le
réaliseront de nouveau en classe au
cours de l’année.

Journal de bord 6.

Dans des cas trés minoritaires, des
enseignants établissent des liens avec
d’autres projets. Par exemple, lors
d’un atelier théatral, une enseignante
(référente culture) incite Les éleves

a s’inspirer du travail réalisé avec un
danseur pendant Les cours d’EPS pour
effectuer leur déplacement.

Quand le projet s’inscrit directement dans
le programme d’une discipline — ce qui
n’est pas toujours Le cas —, iL semblerait
que les enseignants privilégient Le temps
de classe, sans lartiste, pour expliciter
les « ponts » aux éleves :

« Par contre, je pense, on va faire
ensuite un, une séance consacrée un
peu au retour sur cette présentation
(...) Y a quelque chose de tres
important c’est que bon, c’est c’était
trés trés bien de voila, de leur
montrer, c’est vraiment quelque
chose d’excellent. Mais apreés, il

faut toujours les, qu’apres ca, ils
aient un mouvement réflexif, qu’ils
réfléchissent sur ce qu’ils ont vu

et surtout moi j’accorde beaucoup
d’importance sur le fait que, ils
écrivent quelque chose (...) la en
l’occurrence, c’est comme ca que je
vais conclure entre guillemets cette, la
découverte de cette piece. »

Extrait d’entretien 44 - Jean-Baptiste, enseignant.

C’est également le cas de Noémie
enseignante d’EPS qui organise un
cycle de danse, dont certaines séances
avec un danseur (durant laquelle
’enseignante est présente et pratique
a coté des éleves). Les autres séances,
sans le danseur, sont principalement
centrées sur la création de
chorégraphies dans lesquelles les
éléves doivent respecter une série

de consignes, dont Uintégration de
figures travaillées avec le danseur.

En amont, les éleves recoivent des
vidéos du danseur pour s’entrainer a
la maison. A la fin du cycle, les éléves
sont évalués par l’enseignante sur une
chorégraphie.

Journal de bord 7.

Dans la majorité des situations de co-
intervention (artiste/enseignant), on
constate une complémentarité de
Uenseignant et de lartiste qui s’ajuste et
évolue au fur et a mesure des séances.
Cette division du travail complémentaire
s’expligue notamment par Le fait que lLa
plupart des artistes sont familiers des
interventions en milieu scolaire avec

des éleves et qu’ils ont une expertise du
contenu de Lactivité plus développée que
celle de Venseignant. Les enseignants
sont en effet plus ou Mmoins familiers
avec Le domaine artistique travaillé et
s’impliquent a des degrés divers dans
Lactivité. Certains (principalement ceux
qui ont peu ou pas participé au portage
du PACTE) jouent uniquement un réle

de surveillance ; d’autres conseillent ou
assistent Les éleves dans leurs pratiques ;
enfin une minorité adopte une posture
de spectateur ou méme de praticien

lors de lactivité, venant ainsi modifier
Leur positionnement habituel face aux
éléves. Ainsi le cadre scolaire est amené
a s’assouplir sans étre significativement
remis en cause :

« Les classes avec qui je fais des
projets, le regard est peut-étre
différent dans le sens ol j’ai laissé

la main a quelqu’un. Je sais pas
comment Uexpliquer, mais par
exemple, c’est vrai qu’avec monsieur
Colin [intervenant], cette année oui,

v a des moments ou il m’appelait, je
savais pas. Je savais pas. Donc, je suis
désolée, mais la je coince (...) Mais
alors, est-ce que c’est avec eux ou
est-ce qu’eux ils sentent le truc ou
c’est moi qui me rends compte que
finalement, je me détends davantage,
en disant : "Bon écoutez les garcons...
je suis désolée les filles, la je peux pas
vous aider. J’y connais pas plus ! Donc,
voila comment ce que j’ai entendu

et voila comment je l’ai compris".



Et du coup, moi je me détends avec
eux. Non, j’ai pas U'impression d’avoir
changé avec eux ou qu’eux ils aient...
Mais c’est surtout ce rapport-la quoi.
Quand lintervenant... oui, surtout
quand monsieur Colin arrive. Quand
Gérald Dominard [intervenant] arrive,
c’est pas pareil parce que je suis un
peu spectatrice. Une spectatrice un
peu plus... qui intervient davantage,
mais une spectatrice quand méme. »

Extrait d’entretien 45 - Solange, enseignante.

Plusieurs enseignants font aussi état
d’une possible individualisation de La
relation avec les éléves de leur classe
(avec la possibilité d’échanger avec
chacun d’entre eux) et d’une ambiance
plus détendue lors des activités, pouvant
modifier, du moins pendant ce temps
particulier, Leurs relations aux éleves
parfois vers plus de complicité :

« Je trouve qu’en fait, les projets
artistiques modifient le rapport

a l’éléeve, dans le sens ol en fait

ca crée une complicité ou une
complicité qu’on n’a pas dans d’autres
occasions. On passe beaucoup

plus de temps avec eux. Y a une
implication personnelle beaucoup
plus importante. On apprend aussi a
les connaitre sous différents angles,
ca les amene a se dévoiler. Et ca veut
dire a un moment donné, se mettre

a nu. Du coup, ca crée un rapport
différent a l’éleve dans le sens ou
souvent, ca les amene a évoquer des
choses qui sont personnelles : leur
parcours, leurs angoisses, ce qui peut
les bloguer. »

Extrait d’entretien 46 — Camille, enseignante.

Toutefois, ces changements sont parfois
percus négativement lorsque le climat
se tend a échelle de établissement.
Ainsi, lors d’une rencontre, un chef
d’établissement nous fait part d’une
montée des incivilités dans son école

et s’interroge sur les effets de PEGASE
sur Le climat scolaire. Il se demande

si le changement de regard sur les
enseignants, du fait des projets et des
sorties, entrainerait un manque de
respect des éleves a ’égard des adultes.

Par ailleurs, dans certaines situations,
plus minoritaires, lLes périmeétres

d’action entre Uenseignant et Vartiste
sont moins définis ou les objectifs
divergent. Les relations peuvent alors
devenir plus conflictuelles. Des artistes
semblent génés par les interventions des
enseignants qui contraignent leur liberté
alors que le contenu et Vorganisation des
activités avaient été discutés en amont:

« Avec une des deux professeurs,

on s’est heurtées a un désaccord
assez profond qui était de lordre
effectivement de la question de la
transmission, et peut-étre méme d’un
ordre politique. C’est-a-dire que moi j’ai
considéré que précisément parce qu’ils
[les éléves] avaient moins de culture
générale, ils méritaient d’autant

plus que je leur montre beaucoup
d’images. Et au contraire, du point de
vue de la professeure, je les noyais, et
finalement je les mettais a distance
d’un investissement actif du travail.
Et je pense qu’effectivement, c’est
vraiment deux positions pédagogiques
assez différentes. Et c’est assez
étonnant, parce que pour étre déja
intervenue méme dans des classes

de primaire, généralement, et puis ca
m’est arrivé de le faire en maternelle,
généralement, enseignant laisse
completement libre champ a
lintervenant, parce qu’on s’est
vraiment mis d’accord sur ce qu’on va
faire. »

Extrait d’entretien 47 — Marion, intervenante.

Des enseignants ont aussi décidé de
quitter un projet a la suite d’interventions
d’artistes qui leur ont posé probleme ;
ceux-ci auraient pris « trop de place »,
signifiant ici la « place de lenseignant ».
En occupant une place secondaire Lors de
la séance (de gestion de classe, voire de
spectateur si Partiste habitué a travailler
avec les jeunes gére les problemes de
discipline), certains enseignants peuvent
en effet se sentir délégitimés face aux
éleves de leur classe, d’autant plus si

Le travail effectué avec Lartiste releve
directement de Leur discipline. Comme Le
reléve Pascale Garnier (2008), Le travail
collaboratif met souvent a Uépreuve

les professionnalités enseignantes.
Constituant autant des ressources que
des contraintes, il peut s’accompagner de
tensions entre les acteurs négociant Leur
identité professionnelle respective, mais
aussi de tensions traversant Uacteur Lui-
méme, soucieux de son autonomie et des
avantages/inconvénients de collaborer
avec un autre professionnel.

En somme, méme si généralement
Penseignant s’éloigne de sa posture
habituelle de « chef de classe », il
n’hésite pas a recadrer les intervenants
(soit directement, soit en passant par
un tiers, tel que la référente culture ou
Penseignant porteur du PACTE) lorsque
ces derniers s’éloigneraient des attendus
de lécole, en termes de cadrage
temporel, d’exigences de Lactivité,

de rapport aux éleves par exemple.
Ponctuellement, des artistes sont par
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exemple repris (de maniere feutrée)

pour Leur comportement manquant
d’exemplarité (emploi de mots vulgaires,
tenue d’une cigarette devant les éleves,
non-respect des régles sanitaires en
période de covid...). Ainsi « Lartiste idéal »
serait celui qui maitrise en grande partie
Lles codes de l’école.

Reste que Lune des forces du
programme est de résister a la
tentation de la sous-traitance. Dans
Limmense majorité des projets observés,
les enseignants restent fortement
impliqués, méme si ce sont bien les
intervenants qui prennent en charge Le
déploiement du contenu artistique et
pédagogique. Le fait que, dans la grande
majorité des cas lamorce du projet

soit lLancée par Uécole est sans doute
une condition pour éviter Leffet « clé

en main » qui oblige les enseignants

a s’approprier, dans un second

temps, la logique du projet. Cet effet
d’appropriation comme La mobilisation
sur la durée du projet, voire de plusieurs
années sur le projet, nous semble
d’autant plus remarquable que de
nombreuses recherches pointent Ueffet
de délégation plus que de collaboration
que produit La forme du dispositif
lorsgu’elle associe des « spécialistes »
de certaines formes d’intervention
(Chabanne, 2019).

Les stratégies d’alliance
et lLe modele de mise

en relation des artistes,
des intervenants et des
équipes éducatives sont
trés majoritairement
favorables, et on peut
sans doute y voir La
marque d’un « savoir-
faire » académique
historique gu’il ne faut

pas minimiser ;

ily a la sans doute un motif
supplémentaire pour promouvoir un
modeéle qui affirme Le caractere central
de école dans Le processus, tout en
permettant a des professionnels non
scolaires de se mobiliser pleinement
dans un rapport de confiance assez
rare pour étre souligné. Nous avons
rappelé, Les cultures professionnelles
comme les référentiels en termes de
forme d’intervention ou d’objectifs visés
sont fortement différenciés entre les
acteurs culturels et scolaires. Mais il

semble bien que Le cadre général de
définition du partenariat, Le suivi au long
cours qui est possible comme La forte
mobilisation des acteurs de premier
plan soient favorables au déploiement
d’un dispositif qui a trouvé sa place
dans espace scolaire. Mais qu’en est-

il du c6té des acteurs artistiques et
culturels ?

5.2 Positionnement des
acteurs artistiques
et culturels : entre
adaptabilité et
dépassement du cadre
scolaire

Comment Lles intervenants artistiques
et culturels se positionnent-ils face a ce
cadre scolaire ? Quelle place prend La
démarche artistique dans Les ateliers
réalisés au sein de 'école ? En quoi
d’autres normes, maniéres d’interagir,
objectifs s’infiltrent-ils et prennent-ils
place dans ce cadre scolaire ?

a. Une inscription souhaitée dans Le
cadre scolaire

Lors des ateliers réalisés dans 'enceinte
des établissements, Les intervenants ne
s’opposent pas frontalement au cadre
scolaire. Bien au contraire, ils cherchent
a respecter les regles de fonctionnement
dont ils ont connaissance. En d’autres
termes, La plupart d’entre eux jouent,
sans grande réticence, le « jeu de

Lécole » :

« Et moi je m’adapte, en fait a ca. Enfin,
en général, je m’adapte aux situations.
Et la, je ’ai fait quoi, naturellement, j’ai
laissé faire parce que c’est leur classe.
Elles connaissent, c’est leurs enfants.
Donc, c’est normal en fait. Moi j’arrive
la, je suis la une heure et demie par
semaine, y a pas... c’est pas moi qui
vais dire comment ca se passe quoi ! »

Extrait d’entretien 48 - Diego, intervenant.

La majorité des artistes sont habitués a
intervenir aupres de public scolaire dans
Penceinte des écoles. Nous avons méme
rencontré des anciens enseignants du
secondaire. Leurs gestes verbaux et non
verbaux, relatifs notamment au cadrage
et a lenrblement des éléves, semblent
alors cohérents avec les registres
normatifs de ’école, du fait d’une série
de dispositions acquises dans leurs
expériences passées :



« C’est un artiste plasticien qui avait
anciennement été professeur. Donc

en plus, je me suis rendu compte qu’il
n’aurait pas eu du tout besoin de moi. »

Extrait d’entretien 49 — Héléne, enseignante.

Chez d’autres artistes, pour qui Le travail
avec des éleves ou avec ces éleves

(avec des ages et des profils scolaires
auxquels ils ne sont pas habitués)
représente une nouveauté, lLe cadre
scolaire et les enseignants garants de ce
cadre semblent rassurer et favoriser La
réalisation de leur activité. Ainsi, certains
artistes remercient vivement Uenseignant
qui est intervenu pour canaliser des
éleves agités. C’est notamment le cas
d’une artiste qui n’était précédemment
intervenue qu’aupres d’un petit groupe
de lycéens volontaires et qui réalise

pour La premiere fois des ateliers

avec des classes entieres d’éleves

plus jeunes dont certains semblent
réticents a Lactivité. Elle remercie alors
plusieurs fois Uenseignante et s’exclame
« heureusement que vous étiez La ! ».
D’autres artistes témoignent aussi du
réle nécessaire des enseignants présents
lors des ateliers :

« Elles [les enseignantes] étaient
vraiment en soutien. Ca a été tres
appréciable, et heureusement

qu’elles étaient la pour, parce qu’elles
prenaient carrément le réle de la
police que moi je n’ai pas pris parce
que c’est pas agréable de le prendre
et c’est... en plus, c’est pas mon métier
voila. »

Extrait d’entretien 50 — Coralie, intervenante.

« Ca s’est toujours bien passé. C’est-
a-dire que pour le moment, les profs
avec lesquels j’ai travaillé, ils avaient
un bel échange avec leurs éléves, et
ils savaient les cadrer. C’est slr que si,
parce que si on part dans une classe
ou c’est le bazar, ca je pourrais pas
faire quoi. Je pourrais pas faire quoi
que ce soit. »

Extrait d’entretien 51 - Louis, intervenant.

Des intervenants échangent aussi avec
Penseignant sur son ressenti durant
Lactivité et sur les aménagements
organisationnels possibles, voire
nécessaires pour fluidifier lorganisation
et améliorer Les productions des éleves
lors des séances futures. Ils attendent
ainsi des conseils ou des validations des
suggestions proposées.

Lorsgu’ils interviennent plusieurs fois,
les artistes s’ajustent d’une séance sur
Lautre. Ces derniers apprécient d’ailleurs
pouvoir travailler sur un temps Long. Ils

apprennent a connaitre Les éleves (et Les
enseignants) ; ils interviennent alors plus
aisément sur des questions relatives a
la gestion de classe. On constate aussi
une pédagogisation de leur activité ;

des consignes sont par exemple plus
clairement explicitées en début de
séance a lensemble du groupe :

Delphine intervient deux fois dans
l’établissement avec deux groupes
différents : un le matin et un
lapres-midi. Le matin, le temps de
présentation de lactivité est trés
rapide ; elle met tres vite les éleves en
activité par groupe. Elle circule ensuite
d’un groupe a lautre et précise alors
les consignes et les modalités de
travail. Celle-ci répete alors plusieurs
fois les mémes consignes. En outre, le
temps qu’elle échange avec chaque
groupe, des éléves ont avancé et fait
des erreurs techniques (par exemple,
ils n’ont pas utilisé application
nécessaire ou ont mal positionné les
outils) et doivent recommencer le
travail du début. Lors de la séance

de lapres-midi, le cadrage initial de
lactivité est beaucoup plus étroit.
Delphine transmet a ’ensemble du
groupe, des le début de la séance, des
consignes précises, notamment sur
lutilisation des outils.

Journal de bord 8.

Pour autant, il serait erroné de conclure
a une appropriation par Les artistes des
modes d’intervention des enseignants.
Méme chez plusieurs artistes habitués

a travailler en milieu scolaire depuis de
nombreuses années, on constate une
forme d’inconfort dans certains temps de
Latelier, notamment ceux centrés sur des
transmissions magistrales d’informations
ou de connaissances culturelles. Bien que
ces temps s’apparentent Le plus souvent
a des « cours dialogués » qui prennent
appui sur les réponses des éleves, les
artistes semblent apprécier Le soutien
des enseignants (qui reformulent des
questions de lartiste dans un langage
plus accessible, notent Les éléments
importants au tableau et/ou distribuent
la parole, etc.), d’autant plus quand Les
éleves soulignent implicitement Leur
manque de compétences pédagogiques
(difficulté a reformuler La question,
absence de réponse donnée...).

« Donc, et elle se posait plein de
questions aussi, elle hésitait pas

a m’en faire part, en plein milieu.
Personnellement, moi je partais un
peu dans un truc et puis, elle, elle
venait me re-questionner un peu
pour me remettre en place et puis

Rapport PEGASE
Recherche-Evaluation

77



Rapport PEGASE
Recherche-Evaluation

78

peut-étre des fois aussi pour aider
les éléves a comprendre. Sauf que
moi tu vois, des fois, je suis embarqué
dans le truc. Je parle, je me mets a
parler un peu vite donc, et puis j’ai
tendance a prendre les éléves, enfin,
j’aime pas trop leur parler avec un
langage un peu trop enfantin quoi,
justement. Je sais qu’ils sont capables
de comprendre, enfin, y a pas de
probleme. Des fois, je remarquais
quand méme des fois que j’arrivais a
les perdre quand méme parce que je
me dis que, on a beau dire méme si
ca, méme si c’est pas compris tout
de suite, ca rentre quand méme dans
les oreilles. Et c’est pas grave quoi. Et
ca fait son chemin, y en a qui captent
tout de suite, y en a c’est un peu plus
long, mais c’est pas grave. »

Extrait d’entretien 52 - Diego, intervenant.

En somme, les intervenants composent
avec ce qWils percoivent du cadre et
des attendus de U'école, mais intéegrent
clairement cette configuration aux
modalités de leurs interventions. Il est
frappant de constater a quel point
Uintégration des attentes de U'école est
percue comme un enjeu fondamental
par les artistes et les intervenants. IL ne
s’agit pas tant de promouvoir Vart pour
Lart, mais bien de mettre lart au service
de Uécole et de ses attendus.

« Il faut étre cohérent dans ce que...
Moi c’est ma démarche, c’est-a-dire
vis-a-vis de mes éléves, que ce soit en
école normale ou quand j’interviens
dans un lycée. Il faut que mon langage
il soit clair pour eux. Faut que je sois
cohérent. Ils sont a ’école, ils sont pas
au cinéma. Quand ils sont au cinéma,
ils regardent un film. Quand ils sont a
l’école, ils apprennent et ils sont notés
sur ce qu’ils ont appris. Il faut que je
rentre dans ce circuit-la. »

Extrait d’entretien 53 - Louis, intervenant.

IL faut souligner ici la force de VEAC en
France a imposer assez largement les
codes de ’école y compris aux acteurs
artistiques. On retrouve dans PEGASE
ce gue nous considérons comme un
bénéfice, en ce sens que ’école reste
une institution dont Vlune des fonctions
sociales élémentaires est d’assurer la
transmission d’un certain nombre de
savoirs et de connaissances a des éleves
issus de milieux différenciés. Dées lors,
les pratiques culturelles a ’école ne
peuvent pas étre dissoutes dans des
formes non scolarisées de pratiques

ou d’apprentissage, au risque de n’étre
plus disponibles que pour Les seuls
éléves performants scolairement, ou de

contraindre les autres. L’école en France
a une tres forte Légitimité sociale et
institutionnelle, et La Littérature rappelle
abondamment La puissance du systeme
centralisé francais en termes de
puissance symbolique, comparativement
a la majorité des autres pays

européens ou la régionalisation de
Laction éducative rend moins évidente
la cohérence de ses marqueurs
institutionnels (Mons, 2008).

b. Un rapport particulier aux enfants et
aux jeunes

Si Vlon observe donc une forme de
proximité dans les modalités a partir
desquelles laction culturelle est déclinée
a hauteur des classes, les interactions
entre les artistes et les jeunes different
nettement de celles généralement
observées entre les enseignants et

les éleves. Les artistes emploient
fréguemment des termes affectueux
pour s’adresser aux éleves, nommeés
généralement « Les enfants » : « mon
loulou », « bonhomme », « ma grande »,
& ma chérie »... pour ne citer que
quelques exemples significatifs. Certains
souhaitent que Les éleves Les appellent
par Leur prénom. Ils recourent également
au langage familier et revendiquent

une forme de proximité avec les éleves,
certains acceptant volontiers un
tutoiement inimaginable pour la plupart
des enseignants.

« Ouais. Moli, j’aime bien ca. Et je pense
que c’est peut-étre ca aussi qu’ils
sentent. C’est-a-dire que pour moi,
bien sdr, j’ai tout a fait conscience que
ce sont des enfants, mais je m’adresse
a eux... comment dire ? Comme a des
personnes. Je suis pas professeure. »

Extrait d’entretien 54 - Mélanie, intervenante.

Lartiste n’étant pas « un prof » ou

« Lle prof », lLes éléves apparaissent
relativement dociles durant les

ateliers. Du moins, ils peuvent montrer
Leur réticence en ne participant pas

a lactivité, mais Lles confrontations
directes a lartiste sont Limitées. Aucune
agression verbale ou physique a 'égard
des artistes n’a d’ailleurs été constatée
ou rapportée :

« Déja, moi, ils me connaissent pas.
L’intervenant, c’est pas un prof, il fait
pas partie du lycée. Ils me connaissent
pas, donc ils y vont molo, tu vois ?

(...) Moi, en plus, j’ai une facon de me
présenter assez frontale. Si tu veux,
c’est toujours face to face. »

Extrait d’entretien 55 - Jean, intervenant.



Les formes d’ « irrespect » a 'égard de
Lartiste relevées par Les professeurs
concernent davantage la présence de
bavardages, labsence de salutations

ou de remerciements, ou lLe manque
d’implication dans Lactivité. D’ailleurs, Les
artistes sont globalement satisfaits des
éleves rencontrés : la majorité d’entre
eux soulignent que Les enfants ou jeunes
composaient un « bon groupe » ou méme
gWwils étaient « adorables », « mignons »
ou « attachants », bien que certains
puissent avoir un rapport distancié a
Lécrit, a Pabstraction ou a La culture.

« Ben en fait au début, c’était trés
chouette, j’ai trouvé ca vraiment cool.
Enfin, ils sont... Enfin moi, je les aime
bien, ces éleves, j’aime bien le public
lycée et puis, que des classes de mecs,
voila, qui en n’ont un petit peu rien a
faire dans la photographie. Ca me plaft
bien en fait de mettre un petit peu un
coup de pied dans la fourmiliére a ce
moment-la. Et puis, ils sont vraiment
trop mignons. Et c’est des... tu les as
vus, c’est les mecs un peu costauds.
Ben d’autant plus maintenant, ils ont
grandi. Et puis, quand ils sont avec leur
petit pinceau et leur petite feuille, enfin
ils sont hyper concentrés, ils ont envie
de faire ca bien. C’est vraiment... c’était
vraiment, je vais pas dire adorable, mais
en fait, c’était chouette de voir ca, ils
veulent bien faire les choses et tout. »

Extrait d’entretien 56 — ELéonore, intervenante.

« Moi, je suis toujours tres surpris, parce
que la tu vois, ils sont tous présents. Il y
a deux ans ou trois ans, y avait certains
éléments qui étaient déja repérés
comme étant tres difficiles, et avec qui

v avait un risque. Et finalement, ils sont
venus, et au départ effectivement ils
étaient plutdt soit dans la nonchalance,
soit dans laffrontement. Et puis au

fur et a mesure... et c’est ca, le temps
long, ca permet ca aussi. Et au fur et

a mesure, les choses se sont faites, y

a une relation qui s’est installée, une
confiance, et puis ils ont joué le jeu, et
finalement ils ont été aussi des acteurs a
tous points de vue, tout a fait importants
du projet. Et la, cette saison, on a un
élément qui... je crois, qui est un élément
qui peut résumer le tout. C’est un éleve
qui est arrivé les premiéres séances, qui
ne voulait pas parler, qui ne voulait rien
faire, qui a la limite tournait quasiment
le dos aux interventions. Et puis
finalement la, il a fini par faire une vidéo.
Et depuis deux séances, il intervient a
toutes les séances, et il participe a tous
les exercices, et il est plutdt dans une
bienveillance et volontaire. »

Extrait d’entretien 57 — Dorian, intervenant.

Les artistes félicitent et encouragent
fréguemment Les éleves, ce qui

n’est pas toujours répandu dans les
établissements scolaires francais,

et ce qui positionne clairement Les
intervenants sur des formes de relations
éducatives assez différentes de celle des
enseignants (Felouzis, 1997 ; Merle, 2012).
Pour autant, lLors des ateliers, il est aussi
fréguent d’entendre Lles enseignants
impliqués dans Le projet féliciter Les
éleves, bien que parfois un décalage
entre les félicitations de lartiste et
celles de lenseignant soit constaté :

A la fin d’une représentation de danse,
lartiste félicite les éléves en disant
qu’il est tres fier d’eux, qu’ils ont su
coopérer. ’enseignant prend ensuite
la parole pour les féliciter, de maniere
plus feutrée. Il dit alors aux éleves
qu’il pensait initialement qu’ils étaient
faibles, mais ils ont bien progressé

et leur prestation est du niveau de ce
qui est habituellement fait avec cet
artiste.

Journal de bord 9.

Pour autant, ces félicitations fréquentes
de la part des artistes s’accompagnent
également de remarques plus mitigées
ou critiques : « c’est un début, mais c’est
pas extraordinaire » dira notamment un
artiste au groupe d’éleves ou « pardon,
mais n’est-ce pas un peu enfantin ? »
répondra une artiste a une éléeve qui
vient de faire une proposition. Les
artistes n’adoptent pas une bienveillance
inconditionnelle, lenjeu des ateliers

est également de transmettre ou de
familiariser a la démarche artistique qui
nécessite du travail, de la persévérance
et de Uexigence. Parfois, des artistes
peuvent mobiliser une forme d’exigence
qui s’accommode mal avec le degré de
mobilisation des éleves, voire qui suscite
Lleur incompréhension :

Lors du montage d’une représentation,
un artiste désigne des éléves et

leur indique de se déplacer, avec un
claguement de doigts accompagné
d’un « toi ». Durant cette séance, il
demande aussi a un éleve de mimer un
chien lors de sa réplique et s’adresse
ensuite a celui-ci en le nommant

« le chien ». Les éléves se regardent
entre eux étonnés et génés mais
personne ne fait la moindre remarque
a lartiste. Par ailleurs, durant cette
séance, ce méme artiste utilise, assez
fréquemment, des termes affectueux
tels que « bonhomme » pour s’adresser
aux éleves et les féliciter quand « c’est
mieux ! ». Ainsi, sous une forme ou
lautre, ses modes de communication
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sont en décalage avec les codes
ordinaires de l’école.

Journal de bord 10.

P4

Ces attitudes sont rares cependant, et
iL faut souligner limmense majorité de
dispositions trés favorables a Uégard
des éleves, qui permettent aussi de
comprendre Pattachement de ces
derniers aux projets, nous y reviendrons
largement.

Les intervenants font
souvent état d’une
certaine surprise dans La
capacité de mobilisation
des éleves, et il faut de
fait souligner La tres forte
proportion d’enrblement
dans lLes activités.

« Oui, je vois, on voit des éleves qui se
révelent en fait déja. Par exemple, je
pense a Clarissa qui est une éléve en
plus, alors bon, je Le dis... elle a perdu
sa maman, je crois lannée derniere.
(...) Et elle s’est donnée a fond sur le
projet. La premiére année, elle a, elle
était un petit peu plus effacée. Elle
faisait des petites choses. Mais la,
cette année, elle s’est donnée a fond
et elle a fait, elle faisait, elle était
partout. Elle était au son, elle était a
Uimage, elle aidait a, elle faisait méme
la script sans qu’on lui demande.
C’est-a-dire qu’elle mémorisait tout ce
qu’on avait, chacun en avait dit et ce
qu’on devait tourner. Et elle a méme
fait la figurante. Enfin, elle a, et elle,
elle s’est complétement épanouie en
tout cas dans cette journée-la. L’année
derniére, y a deux éléeves qui sont deux
filles qui étaient sceurs, qui jouaient et
qui m’ont dit que c’était le plus beau
Jjour de leur vie. Et ¢ca, c’est toujours
des cadeaux pour moi parce que ca
veut dire que, c’est quand méme génial
de faire partie du plus beau jour de la
vie de quelqu’un. »

Extrait d’entretien 58 — Adelmo, intervenant.

c. Une transmission de La démarche
artistique et de ses codes

Si le cadre scolaire est fortement intégré
par la grande majorité des intervenants
nous avons rappelé, Les intervenants
artistiques sont attachés a faire découvrir
et pratiquer leur art aux éléves. Les
interventions peuvent étre relativement
formalisées autour d’une transmission

de connaissances relatives au domaine
artistique (par exemple, Uhistoire de La

culture hip-hop, sa genése, ses valeurs) ou
aux ceuvres étudiées (Le nom de Lartiste
de Pceuvre, Le contexte de production...).
Cette transmission est réalisée en début
ou durant La séance lLe plus souvent

a Loral, a quelques exceptions pres
d’artistes qui distribuent des supports
écrits. La familiarisation au domaine
artistigue repose aussi sur lusage d’un
vocabulaire précis. Les artistes recourent
ainsi fréguemment a une terminologie
technique spécifique gu’ils définissent.
Certains moments sont d’ailleurs parfois
consacrés a acquisition du vocabulaire.

En outre, cette découverte du domaine
artistique s’appuie souvent par un
temps plus ou moins rapide des activités
de lintervenant dans Lobjectif de

faire découvrir certains métiers aux
éleves. Par exemple, a chaque début
d’intervention, Véronique présente sa
trajectoire personnelle et en quoi sa
découverte du théétre et son envie

de faire ce métier ont été tardives,
suggérant ainsi aux éléves que tout est
possible. Ou encore, Donatien, Lors d’un
enregistrement, fait une pause pour
présenter aux éléves certains métiers
du son qui seraient en manque de main-
d’ceuvre. Fréguemment, Les éleves
questionnent aussi Vartiste rencontré
sur son métier, sa trajectoire et ses
conditions d’exercice. La découverte de
métiers, percue comme une ouverture
des possibles pour Les éleves, repose
également sur la pratique méme de
Lactivité :

« Et le fait de leur montrer en fait
qu’en fait ils ont leur place aussi dans
ce genre de milieu, que peut-étre pas
atteindre le réve de réalisateur et

des choses comme ca, mais au moins,
voila, étre monteur, étre cadreur, c’est
des choses qui sont complétement a
leur portée en fait, et sur lesquelles ils
ont les moyens de faire des formations
en fait. »

Extrait d’entretien 59 - Raphaél, intervenant.

Plus modestement peut-étre, il s’agit
d’encourager les éleves intéressés a
poursuivre la pratique. Une enseignante
référente culture se présente a une
classe ; elle Lleur explique que les
enseignants plantent des graines, et

les éleves font pousser les graines, en
s’enrichissant avec des passions. Certains
ateliers sont d’ailleurs concus avec

un matériel simple, afin de permettre
aux éleves de reproduire Lactivité a

Lleur domicile. Lartiste serait aussi un
détecteur de talents et inciterait certains
éléves a poursuivre leur investissement
en dehors de Uécole :



Lors d’un atelier, ’artiste semble trés
sensible aux prestations d’un éleve. Il
rigole lors de ses improvisations, il le
sollicite pour des passages individuels,
etc. Aprés plusieurs remarques a
enseignante et a enquétrice, il
S’adresse au jeune pour lui suggérer
de faire du théatre, il en a les

« dispositions ». Aprés que l’éléve ait
demandé ce que signifiait le terme de
« dispositions » et que lartiste et une
professionnelle du thédtre partenaire
présente aient reformulé en

« qualités », ils ’informent de la tenue
d’atelier dans la structure partenaire.
Le garcon répondra alors qu’il a déja
fait du théatre plus jeune et qu’il n’est
pas intéressé. L’artiste conclut alors
l’échange en disant « d’y penser ».

Journal de bord 11.

Au-dela du domaine artistique et culturel
travaillé, les ateliers sont Poccasion

pour les intervenants de transmettre

des valeurs et des codes propres a la
démarche artistique.

Le travail que menent certains artistes
notamment dans le domaine théatral

ou musical, avec les éleves, repose

sur des phases de répétition, parfois
longues, d’une méme tache. Il est
fréquent d’observer un artiste faire
reprendre un éléve jusqu’a ce qu’il

ait la bonne intonation, prononciation

ou gestuelle, en accompagnant ses
consignes par des remarques du type

« je te secoue car tu en es capable ».

Les intervenants oralisent a plusieurs
reprises limportance du travail et de la
persévérance. Laurence, intervenante, dit
par exemple aux éleves du groupe que le
théatre n’est pas naturel, que la voix est
comme un muscle a travailler. Ou encore
Laurent, intervenant, dit a un éléve apres
la Lecture de son texte qu’il pourrait faire
mieux, qu’il doit plus travailler, déposer
quelgue chose et ne pas regarder les
papillons.

Cette démarche, parfois longue, de
répétition pour obtenir Le résultat
escompté n’est pas toujours familiere aux
éléves? qui montrent parfois des signes
d’agacement ou de découragement,
regrettant Paspect ludique initial :

2. Les éleves sont plus ou moins familiers de cette
démarche (on y reviendra en partie lll). En outre,
méme si la rhétorique du travail est au cceur de
école (Barrere, 2003), Le temps consacré a la
répétition d’exercices scolaires s’est réduit et
externalisé depuis plusieurs décennies (Rayou,
2009).

En temps collectif, Léo demande aux
éleves qui ont déja enregistré leur
chanson si c’était difficile et pourquoi.
Un garcon répond alors que oui car

il fallait beaucoup répéter. L’artiste
réplique alors « c’est ca qui était
difficile ? » ; le jeune répond alors

« non c’était chiant ».

Journal de bord 12.

On assiste parfois a des scénes ou

les intervenants travaillent avec les
éléeves comme s’ils étaient des artistes,
marguant ainsi une forme d’exigence

a leur encontre. Les propos d’artistes
recueillis confirment nos observations :

« Qu’est-ce qu’ils me disaient lautre
fois ? "Tu nous donnes des conseils et
tu nous parles comme si on était des
danseuses." (...) je rentre dans le vif du
sujet, je leur propose des choses qui
vont loin, mais je suis pas exigeante,
dans le sens ou, si c’est pas possible,
c’est pas grave, tu vois ? C’est pas un
souci, en fait. Tout ca, c’est... Je mets
pas de pression, tu vois ? Par contre,
je leur fais une proposition avec une
forme d’ambition. »

Extrait d’entretien 60 — Mélanie, intervenante.

« Et sur les temps plus longs, ca me
permet aussi d’avoir... Parce que la
confiance se crée, et puis parce que le
travail s’installe, ca me permet aussi
d’avoir une demande de plus en plus
forte, et de les pousser un peu plus
loin dans leurs retranchements et puis
d’avoir des propositions qui soient, je
pense, plus intenses et plus porteuses
pour eux. En fait, ’idée c’est que selon
les moyens que nous avons, on passe
de Uinitiation a quelque chose qui est,
encore une fois, plus poussé, plus... un
petit peu plus pointu. »

Extrait d’entretien 61 - Dorian, intervenant.

Ce travail minutieux réalisé parfois
individuellement avec lLes éleves prend du
temps et retarde la mise en activité des
autres membres du groupe, lLorsque lLa
production est commune. Par exemple,
Llors d’un atelier théatre, Vartiste reprend
chaque éleve sur sa prononciation, son
intonation, sa gestuelle. Le montage de lLa
piece est Llent. Il arrive qgu’a Uissue d’une
séance, certains éléves ne soient pas
montés sur scene. Pour certains ateliers,
Les éleves doivent apprendre a étre
patients.

IL est également attendu que les éleves
« osent » s’impliquer pleinement dans
Lactivité et prennent confiance en eux.
Les artistes, appuyés parfois par Les
enseignants, encouragent vivement -
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sans obliger - les éleves a affirmer Leur
Voix, & danser ou encore jouer La comédie
devant les autres. Ainsi, William dit aux
éleves qui hésitent a venir au tableau
pour lire Lleur texte que s’ily a de la
peur, mais aussi du désir, ils Les invitent

a dépasser Leur peur. Ces incitations
s’accompagnent souvent d’un discours
Légitimant le droit a Uerreur : « C’est pas
grave s’il y a des erreurs dans le texte,
vous pouvez tout faire sur plateau, du
moment que vous jouez » énonce une
artiste Llors des répétitions de théatre ;
ou encore un autre dit plusieurs fois aux
éleves lors d’un enregistrement gu’ils
peuvent se tromper ; il pourra faire des
modifications si besoin. Mais il ne pourra
rien faire s’il n’y a pas d’entrain. Ainsi, Les
artistes véhiculent souvent un rapport
décomplexifié a Uerreur.

Enfin, lLa démarche artistique s’appuie
également sur une certaine forme

de liberté de création. Certains

artistes donnent aussi des consignes
relativement floues aux éléves pour ne
pas freiner Leur créativité. Ils les laissent
Libres dans Leur choix de thématiques ou
leur demandent des suggestions pour

la mise en scene. D’autres proposent
des consignes tout en énoncant que les
éleves ne sont pas dans lobligation de
les respecter:

C’est par exemple le cas de William
qui énonce que ce sont « des consignes
pour vous aider, mais si cela vous
empéche d’écrire vous pétez la
gueule aux consignes ». A la fin de

la séance, lartiste échange avec
enseignante en lui disant que le
cadre scolaire enferme, contraint la
pensée des éleves. L’enseignante fait
le paralléele avec des commentaires
d’enseignants aux examens blancs
pointant le manque de suivi des
consignes. En examen, il est selon
elle essentiellement attendu que les
éleves restituent. L’artiste revient sur
sa propre expérience scolaire durant
laquelle il n’avait pas compris que
l’école n’attendait pas de lui qu’il
pense.

Journal de bord 13.

Un enseignant échange avec un
rappeur sur le texte écrit par un
groupe d’éléves « c’est un beau texte
avec un message ». L’artiste confirme,
mais il est trop « carré » et « propre » ;
chaque vers dispose du méme

nombre de syllabes. Ce méme artiste
reprochera aussi a des éléves leur
élocution « trop scolaire ».

Journal de bord 14.

Les artistes prénent ainsi parfois des
valeurs et des normes gu’ils jugent
alternatives ou en opposition avec
celles de la culture scolaire. Les artistes
prennent d’ailleurs rarement 'école
comme cadre de référence : une artiste
dit aux éleves que le travail fait sur La
concentration servira plus tard, pour La
conduite notamment ; un autre énonce
aussi « vous allez vous retrouver devant
les gens, pour Le boulot » pour inciter Les
éleves a présenter Leur travail devant
la classe. Il s’agit ainsi d’acquérir des
compétences pour « autre chose » que
Lécole. Certains racontent d’ailleurs
aux éleves des expériences scolaires
compliqguées marquées par un profond
ennui ou une non-reconnaissance
de leurs capacités réflexives. Ce
positionnement a également pour enjeu
de mobiliser tous Les éleves, méme
ceux Les moins connivents aux attendus
scolaires.
De maniere générale,
Lopposition a Uécole
se fait de maniere tres
feutrée ; les artistes
mobilisés revendiguent
plutdt d’apporter
une approche et des
contenus qui, s’ils sont
différents de ceux qui
sont proposés dans
Lordinaire de La classe,
s’articulent a une
forme scolaire percue
comme Légitime. Cette
acceptation est sans
doute décisive pour
comprendre La bonne
coopération générale
observée entre les
intervenants culturels
et les enseignants s Nous
ne sommes pas dans des
logiques de concurrence
ou de Légitimation de
pratiques fortement
différenciées, mais plutdt
dans une reconnaissance

partagée des ressources



comme des Limites de
chacun des modeles au
service de Uappropriation
de formes de savoirs
pluriels.

Certes, comme dans tout partenariat,
des divergences existent (Garnier,
2008), mais elles se cristallisent

bien souvent dans un enrichissement
mutuel des pratiques, du fait d’une
action commune et négociée (Mérini,
2001) entre des enseignants et des

artistes engagés sur du moyen,
voire du long terme. Bien que les
intervenants culturels rencontrés
soient majoritairement familiers des
projets dans ’enceinte de Uécole, La
rencontre et La collaboration avec
de nouveaux enseignants (et aupres
de nouveaux éleves) nécessitent

une acculturation réciproque afin

de construire un registre référentiel
commun, un sens de laction partagé
(Lemoine, 2020) et favoriser des
recompositions des savoir-faire
professionnels et des expertises
(Bordiec & Sonnet, 2020).
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Ill. Pexpérience du dispositif
PEGASE par Les éleves :
enjeux et Limites
d’une appropriation

différenciée

Le programme PEGASE et les
démarches engagées plus
largement dans lacadémie

de Versailles sur VEAC sont
clairement tournées vers les
éleves et les bénéfices qu’ils
peuvent trouver a ces actions. Si
la question du renforcement des
professionnalités, de Lappui aux
dynamiques collectives Locales
et aux logiques partenariales,
du développement d’une forme
d’action publique lisible a
Uéchelle nationale préoccupe lLes
porteurs du programme, nous

Pavons abordé, la question de
Lincidence et de La portée de

la démarche sur les éleves est
une préoccupation partagée par
Lensemble des professionnels
mobilisés. En cela, PEGASE
semble préservé des logiques
d’institutionnalisation trop fortes
qui caractérisent parfois ce genre
de programme, au point d’en
perdre de vue 'enjeu essentiel

du bénéfice pour Les éleves.

La littérature interroge assez
largement les effets de VEAC sur
Uexpérience scolaire, artistique et
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culturelle des éleves (Dewey, 1934 ;
Bonnéry et Renard, 2013 ; Winner,
et.al, 2013 ; Lauret, 2014 ; Kerlan,
et.al, 2015 ; Kerlan & Lemonchois,
2017 ; Germain-Thomas, 2017 ;
Barrere et Montoya, 2019, Eloy,
2021 ; Octobre et Jonchery, 2022).
Mais force est de constater que
la place accordée a la parole

des éleves est trop rare, méme si
elle tend a étre de plus en plus
prise en compte. Une analyse
rapide sur les dernieres enquétes
visant a évaluer Uimpact de VEAC
sur Les éleves montre que c’est
bien souvent La perception des
adultes sur lefficacité ou non des
actions qui est envisagée, plutdt
que la considération directe de
leurs bénéfices par lLes éleves
eux-mémes. En outre, lLa mesure
des effets sur Les scolarités

est difficilement tenable,

parce gu’elle nécessiterait une
investigation a plus long terme de
suivi de cohortes, et La résolution
de tensions épistémologiques

sur la mesure de Uefficacité

de Laction publique appelant a
d’autres méthodes et moyens
d’enquétes (Duru-Bellat &
Jarousse, 2001 ; Mons, 2009 ;
Buisson-Fenet & Pons, 2014 ).

Soyons donc clairs sur Le parti
pris de ce rapport:il vise, en
accord avec les commanditaires
de Lla recherche-évaluation,

a rendre compte du point de
vue situé des éleves. S’il ne
s’agit pas de prendre La parole
des enfants comme Le seul
marqueur de La pertinence

ou non du programme, nous
sommes vigilants a ne pas
céder a un regard « adulto-
centré » qui privilégie bien
souvent Panalyse des logiques
instituantes du dispositif, plutét
que lLa Lecture qui en est faite
par Les enfants.

Nous nous situons ainsi dans une
longue tradition d’analyse orientée
vers La sociologie de enfance

et la sociologie pragmatique,

qui considéere ’enfant et ses
capacités a agir et a analyser ses
propres expériences du monde
social (Sirota, 2006 ; Barrere, 2011;
Barthe et al., 2014).

Nous disposons d’un volume

de données particulierement
conséquent en ce qui concerne les
éleves, et nous avons sans doute
constitué un des corpus les plus
significatifs sur ce plan au regard
des autres enquétes comparables
menées antérieurement. Pour
rappel, PEGASE a touché depuis
son lLancement plus de 6 000
éleves (avec des doublons du

fait du bénéfice du programme
sur plusieurs années) de sept
établissements scolaires
différents. IL s’agit de filles et de
garcons, de 3 a 20 ans, de la petite
section jusgu’au niveau bac+ 2,
pour ceux qui visent Uobtention
d’un Brevet de technicien
supérieur (BTS). ILs sont partagés
dans trois niveaux scolaires
(maternelle, primaire, college et
lycée général, professionnel et
technologique) et parfois dans
des formations ou sections dites

« spécialisées » (prépa-métier, CAP,
ULIS, SEGPA, etc.).

PEGASE est donc marqué par

la diversité des éleves qu’il
touche au regard des catégories
d’dge et de conditions sociales
des éleves, des différences
d’implantation et des périmetres
des établissements scolaires
dans Lesquels il se déploie. En
croisant Les données quantitatives
et qualitatives récoltées, nous
chercherons donc a analyser

les points de vue des éleves en
général, mais les différences

de contexte et d’expériences
nécessiteront parfois des détours
par Le singulier. Nous aborderons
d’abord certains constats
transversaux qui concernent tous
les niveaux, indépendamment

de Uétablissement d’origine des
éleves, avant d’aborder quelques
points plus particuliers.



6. Un programme incident -
sur Les pratigues
artistigues et culturelles
des éleves en dehors de
’école

61 Des praﬂques Lors de lannée 2022-23, nous avons mis
en place un questionnaire a destination
culturelles en dehors de des éleves visant a identifier Leur

LPécole minoritaires apprécig‘cion du programme PEGASE-et
a la croisée de Leur expérience scolaire

plus générale. Ce sont au total 44

éleves de cycle 3 qui ont répondu, 819
collégiens et 565 lycéens, soit 1428 éleves
sur lensemble des établissements.

A quelques exceptions prés lides a

des contraintes organisationnelles,

ce sont bien toutes les classes des
établissements mobilisés qui ont été
enquétées, sauf pour Lles plus jeunes
éleves ou cette méthodologie ne semble
pas adaptée.

Un certain nombre de questions portait
sur les pratiques culturelles en général,
de maniere a situer ces pratiques en
dehors du seul cadre du programme.
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Graphique 2 — Activités artistiques et culturelles réalisées par les éleves en dehors de école. Question : « Est-
ce qu’en dehors de 'école, tu fais une de ces activités ? ». 87



Si 70% d’entre eux pratiguent une activité
sportive en dehors de ’école, ils ne sont
que 17% a pratiquer régulierement un
instrument de musique, 10% de La danse
ou 9% des arts plastiques.

[V Graphique 3]

On constate également que ce sont pres
des trois quarts des éléves qui signalent
ne jamais se rendre dans des lieux de
pratiques et de diffusion culturelles, Le
cinéma étant Le lieu Le plus fréquenté,
contrairement a certains espaces sportifs
dédiés qui sont plus investis. Ces éléments
permettent de situer quelques ordres

de grandeur de comparaison entre les
pratiques enfantines ou adolescentes :
les structures culturelles sont nettement
moins fréquentées que les espaces
sportifs, avec pres de 20 a 30%o de plus
d’enfants qui s’y rendent. Le cinéma

fait exception, avec seulement 42%

des enfants qui ne s’y rendent pas dans
Lannée. Si des nuances peuvent étre
apportées en fonction des 4ges ou des
lieux de scolarisation et de résidence,
elles ne sont pas tres significatives et Uon
comprend bien lLe mouvement d’ensemble
qui confirme d’autres recherches

enfantines et adolescentes encadrées
ou nhon en dehors de ’école sont d’abord
tournées vers les activités sportives ou
la fréquentation de lieux autonomes tels
qgue Les cinémas ou Les médiatheques et
bibliotheques, les structures culturelles
touchant nettement moins d’enfants
comparativement (Octobre et al., 2010 ;
Zaffran, 2010 ; Dahan et Détrez, 2020 ;
Barhoumi et Caille, 2022).

6.2 PEGASE : un dispositif
de Large audience
incident sur Les
pratiques hors La classe

PEGASE parvient a toucher en moyenne
pres des trois quarts des éléeves des
établissements dans lesquels il est
implanté. Si quelques autres activités
culturelles peuvent étre menées en
dehors du programme, on observe

bien une dynamique structurante de
LEAC autour du dispositif dans Les
établissements bénéficiaires.

S menees par ailleurs : les socialisations [L Graphique 4]
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Graphique 4 — Participer a des projets artistiques et culturels depuis l'arrivée dans 'établissement scolaire.
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Ce sont ainsi 72% des éléves qui ont
bénéficié du programme durant leur
scolarité dans Leur établissement actuel
de rattachement, la systématisation
étant forte en primaire ol tous les éléeves
ont été concernés. En ce qui concerne

Le travail avec les intervenants, on
constate que Les deux tiers des éléves ont
bénéficié d’encadrements dans Le cadre
de pratiques culturelles et artistiques
dédiées pendant lannée, a des rythmes
cependant variables.

[V Tableau 19]

Si la majorité des éléves a bénéficié d’un
encadrement ponctuel, ils sont 6% a

Le signaler chaque semaine et 8% une
fois par mois. Globalement, Les activités
pratiquées dans Lle cadre de PEGASE
semblent renforcer La fréquentation

ou la pratique de ces mémes activités
dans d’autres cadres a Uextérieur

de létablissement scolaire. Ainsi, Les
enfants qui ont participé a des projets
avec des intervenants en théatre, en
danse ou en arts plastiques par exemple,
semblent pratiquer un peu plus que les
autres ces mémes activités par ailleurs.
Ce sont ainsi 94%o des éléves qui ne
pratiquent pas Le théatre dans Le cadre
du programme qui disent n’aller jamais
au théatre en dehors de école, alors
gu’ils ne sont que 73%o chez ceux qui le
pratiquent en classe chaque semaine.

[V Tableau 20]

Fréquence des activités

%%

Jamais

31%

Toutes les semaines

6%

Une fois par mois

8%

Quelgues fois dans année

55%

TOTAL

100%

Tableau 19 — Avoir participé a une activité artistique et culturelle cette année. Question : « Cette année, avec ta
classe, as-tu fait des activités artistiques ou culturelles avec un intervenant (en Lien avec PEGASE) ? ».

Réaliser une pratique

Fréquenter Le théatre en dehors de 'école

théatrale avec un
intervenant dans Le
cadre de PEGASE

Jamais

Jamais

Toutes Les semaines

Parfois

Toutes les semaines

Parfois TOTAL

100%

100%

100%

TOTAL

La relation est tres significative. p-value = <0,01; Khi2 = 40,7 ; ddl = 4.

Tableau 20 - Croisement : activités théatrales réalisées dans Le cadre de PEGASE et a Uextérieur de l’école.
Questions : « Quelles activités as-tu faites avec cet intervenant a 'école ? / Est-ce que tu vas seul ou avec des

amis dans les lieux ci-dessous ? ».
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Pour La danse, Le rapport est de 87%
contre 81%, on compte un ratio de 80%
contre 74%o pour la musique et il tombe a
63%0 contre 59%b pour Le cinéma.
En d’autres termes,
il semble bien que La
pratique des activités
artistiques et culturelles
dans PEGASE renforce
la fréguentation de
structures et Les
pratiques culturelles
par ailleurs, méme si le
ratio reste mesuré. Le
programme ne suffit
pas a transformer
radicalement Les
pratiqgues culturelles des
enfants et des jeunes,
mais il est sans doute
décisif pour un nombre
significatif d’entre eux
pour assoir ou renforcer
ces mémes pratiques.

Plus globalement, on constate que

les sorties engagées dans Le cadre du
programme ont elles aussi des incidences
dans des proportions a peu pres
similaires, et que La corrélation est méme
un peu plus significative dans ce cas que
dans celui des activités encadrées par

des intervenants. La « sortie » en dehors
de établissement semble bien marquer
Les éleves de maniere plus forte que les
activités encadrées dans Les murs de
Lécole, méme si les différences restent
relativement étroites (de Uordre de
qguelques dizaines d’éleves en fonction
des activités).

[V Tableau 21]
Ainsi, si les éleves qui ne sont jamais allés
au théatre dans le cadre du programme
sont 94% a n’étre jamais allés au théatre
en dehors de ’école, ils ne sont que 58%
chez ceux qui s’y sont rendus avec Leur
établissement par ailleurs.
Pour La danse ou Les
pratiques liées a Vart
plastique, Les écarts
sont plus faibles, mais
restent significatifs. On
constate donc que lLes
interventions engagées,
guelle que soit Leur
forme, semblent avoir des
effets de renforcement
des pratiques artistiques
et culturelles en
résonnance avec des
pratigues encadrées
ou la fréquentation de
lieux dédiés en dehors de

Lécole.

Réaliser une sortie

Fréquenter Le théatre en dehors de ’école

théatrale dans le
cadre de PEGASE

Jamais

Jamais

Régulierement

Parfois

‘ Toutes Les semaines

Parfois ‘ TOTAL

100%

13% 100%

100%

TOTAL ‘

6%0 ‘

La relation est tres significative. p-value = <0,01; Khi2 = 52,7 ; ddl = 4.

Tableau 21 - Croisement : sorties théatrales réalisées dans le cadre de PEGASE et a Uextérieur de école.
Questions : « Quelles activités as-tu faites avec cet intervenant a ’école ? / Est-ce que tu vas seul ou avec des

amis dans les lieux ci-dessous ? ».



7. Une expérience du
programme globalement
favorable fortement
corrélée a Pappréciation
du climat scolaire

7.1 Des sorties encore plus
appréciées que les
projets

Les éléeves enquétés témoignent d’une
appréciation globalement positive autour
du programme et de ses déclinaisons.

Si Von note bien quelques difficultés
singulieres autour de certains projets —
essentiellement liées a des difficultés

relationnelles avec les intervenants, nous
y reviendrons —, lexpérience des éleves
reste trés favorable. Ce sont ainsi 88%
des éleves qui ont participé a un projet ou
a une sortie relevant de PEGASE qui lont
apprécié, contre 7% qui ne Paime pas trop
et 5% pas du tout. En revanche, il faut
distinguer assez nettement Vappréciation
des éléves a ’égard des projets qui
permettent des sorties, et ceux qui sont
plus circonscrits a un modele d’activité
dans les murs de Uécole.

Analyse accolée
appréciation
des sorties et

activités PEGASE

J’adore J’aime bien

Je n’aime pas Je n’aime pas du

trop tout TOTAL

En général, est-

ce que tu aimes

participer a ces
sorties ?

20% 56%

17% 7% 100%

En général, est-

ce que tu aimes

participer a ces
activités ?

1% 53%

25% 1% 100%

TOTAL 15%0 55%0

21% 9%

Tableau 22 - Appréciation des activités et des sorties par les éleves. Questions : « En général, est-ce que tu
aimes participer a ces sorties ? / En général, est-ce que tu aimes participer a ces activités ? ».
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Si 76%0 des éleves ont une appréciation
favorable des sorties, ils sont plus

de 10% de moins a considérer
favorablement Vexpérience en matiére
d’activités dans les murs de ’école,

qui reste tout de méme appréciée par
64%0 des éleves. Cette distinction est

un signe supplémentaire de assise
intéressante qu’éprouvent Les éleves a
Lidée de « sortir » de Vécole et de trouver
dans ces pratiques les occasions de

vivre des expériences particulieres qui
rompent avec Uordinaire de école, nous y
reviendrons. Sans surprise, ladhésion des
plus jeunes est plus forte que celle des
éleves plus agés, mais lensemble reste
tout de méme nettement favorable.

[V Tableau 23]

Les éléves de Lécole primaire sont 84%
a apprécier ces activités contre 65% des
éleves de college et 62% des lycéens.
Les appréciations Les plus défavorables
sont inexistantes chez les plus petits et
respectivement de 10 et 13% chez les
plus &gés. Les appréciations sont plus
favorables pour les sorties, avec 16% de
lycéens qui les adorent, contre 20%o des
collégiens et 53% des écoliers. A autre
bout du spectre, ils ne sont que 5% de
lycéens et 10% de collégiens a ne pas les
aimer du tout.

7.2 Un Indice de climat du
programme nettement
favorable

En agrégeant plusieurs variables Liées
a Lappréciation de Uexpérience des
éleves dans les actions engagées au
sein du programme, nous avons élaboré
un Indice de climat du programme
(ICP). Sans rentrer dans Le détail d’une
Littérature sur la question, que nous
avons par ailleurs beaucoup investiguée
(Debarbieux & Moignard, 2016), Uidée
est bien de disposer d’une analyse
transversale de Uexpérience des éleves.
IL s’agit ici d’une variable composite
calculée a partir de 7 questions de La
section liée a Vexpérience du programme
et répartie en trois classes suivant La
moyenne des réponses (appréciation
sorties, appréciation projets, appréciation
relations intervenantes, appréciation
relations enseignantes sur Le temps
d’activité, difficultés éprouvées). Par
exemple un éléve ayant répondu aux

7 questions par un « trés bon » a une
note moyenne de 1 et est classé dans La
catégorie tres favorable de UIndice de
climat programme (ICP). Cet indice est
donc un résumé de La perception par
les éléves de leur expérience autour du
programme.

[V Tableau 24]

En général, est-ce que tu aimes participer a ces activités ?

Quel s
est ton J’adore J’aime bien Je n’aime pas trop Jen al:zﬁ:)as du TOTAL
niveau ?
N ‘ %o N %o N %o N %o N %o
College ‘ 71 ‘ 12% 315 53% 152 25% 62 10%0 600 100%0
TOTAL ‘ 108 ‘ 1% ‘ 528 53% 245 25%0 ‘ 108 ‘ 11% ‘ 989

La relation est tres significative. p-value = <0,01; Khi2 = 50,3 ; ddl = 6.

Tableau 23 - Appréciation des éleves sur les projets et niveau scolaire. Question : « En général, est-ce que tu

aimes participer a ces activités ? ».

Indice de Climat Programme

%o

Trés favorable

27%

Favorable

48%

Défavorable

25%

TOTAL

100%

Tableau 24 - Indice climat du programme (ICP).




Nous considérons ainsi
que globalement, un
qguart des éleves a une
expérience défavorable
de Uexpérience du
programme, qu’ils sont
pres de la moitié a
Papprécier tandis que
27%0 sont tres positifs.

La ventilation des éleves de colleges

et de lycées est trés comparable et
ceux de Lécole primaire se divisent
entre les trés favorables (48%), Les
favorables (45%0) et Les défavorables
(79%0) La valence relationnelle est un
marqueur particulierement incident

de Uexpérience engagée : la perception
et les modalités relationnelles de
Lenseignant comme de lintervenant
sont décisives a cette appréciation.

Ces retours largement positifs dans

Lle questionnaire autour du dispositif
PEGASE sont corroborés dans les
témoignages des éleves avec lesquels
Nnous avons pu nous entretenir. Beaucoup
s’estiment « chanceux » d’avoir
Lopportunité de connaitre durant

Lleur scolarité différentes expériences
artistiques et culturelles, au point
méme de se comparer avec des éleves
d’autres établissements non concernés:
« Mais aprés enfin, je pense qu’y en n’a
pas beaucoup de notre 4ge qui a 16 ans,

16, 17 ans vont se dire : "Oui, j’ai tourné
dans un court métrage, je sais comment
il fait Steven Spielberg maintenant" »
(Alice, lycéenne). « On a de la

chance d’étudier dans cette école qui
propose de nombreuses activités
intéressantes par rapport aux autres
enfants, des autres écoles. Nous on fait
plein des projets, de sorties, eux, ils
n’ont pas ca » (Assia, écoliére). « Si, si,
v a eu de apprentissage, j’ai beaucoup
appris sur ces moments et je me suis
rendu compte que j’ai pris du plaisir en
apprenant des choses » (Karin, lycéen).

IL est cependant notable
qgue Uexpérience du
programme semble
nettement corrélée avec
Uexpérience plus générale
des éleves en termes de

climat scolaire.

Nous utilisons ainsi un indice de climat
scolaire selon la méme méthode de
calcul de lIndice de climat du programme
(ICP) qui agréege 9 autres variables
(relations, bien-étre école, bien-étre
classe, sentiment de justice, sentiment
de sécurité) autour de dimensions
comparables a celle de VICP. En croisant
cet indice a celui de VICP, on constate
une tres forte corrélation entre les deux
expériences.

[V Tableau 25]

Indice de climat du programme

Croisement : ICS/ICP

Trés favorable

Tres favorable

Favorable

Défavorable

TOTAL 33%

Favorable Défavorable ‘ TOTAL

Rapport PEGASE
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100%

100%

100%

41% 25%0 ‘

La relation est tres significative. p-value = <0,01; Khi2 = 71,3 ; ddl = 4.

Tableau 25 - Croisement Indice de climat scolaire et Indice de climat du programme.
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Ce sont ainsi 52%
des éleves qui ont
une appréciation
tres favorable du
climat scolaire qui
ont également une
appréciation tres

Inversement, 44%0 des
éleves qui ont une
appréciation négative
du climat scolaire

ont également une
expérience négative
du programme. Cette
corrélation est tres
significative d’un point

de vue statistique,

et démontre Le lien
entre Pappréciation

du programme et
expérience scolaire des
éleves d’un point de vue

favorable du programme.

plus général.

Si le programme peut faire sens de
maniere singuliere pour quelques éléeves
qui vivent difficilement Uécole, il ne

peut pas a lui seul modifier lexpérience
scolaire dans son ensemble.

Ainsi, si seulement 12% des éleves
affirment avoir été punis au moins

une fois pendant Les sorties ou le
déroulement des projets, on se rend
compte sans surprise que ce sont
souvent les mémes qui Le sont en dehors
des temps d’activités du projet.

[V Tableau 26]

As-tu été puni depuis Le

As-tu été puni pendant les sorties culturelles ?

début de 'année dans cet

établissement ? Jamais
Oui
Non
TOTAL ‘ 89%

Trois fois et
plus

2% ‘ 3% ‘

TOTAL

Une fois Deux fois

7%

La relation est tres significative. p-value = <0,01 ; Khi2 = 41,9 ; ddl = 3.

Tableau 26 - Croisement : punitions dans Le cadre scolaire et durant Les sorties PEGASE. Questions : « As-tu été
puni depuis Lle début de lannée dans cet établissement ?/ As-tu été puni pendant les sorties culturelles ? ».




Si les éleves sont nettement moins
nombreux a étre punis a loccasion des
temps dédiés au programme que dans

le cadre ordinaire de l’école, ce sont 18%

de ceux qui ont été punis par ailleurs
contre 5% des autres qui ont vécu
Lexpérience de La sanction a Uoccasion
des activités culturelles engagées. En
revanche, si les éleves qui signalent
des difficultés relationnelles avec lLeurs
enseignants durant La classe ordinaire
sont plus nombreux que les autres a
les signaler également pendant Les
activités culturelles, il semble que les
intervenants parviennent a entretenir
une relation plus favorable avec ces
derniers. Cet aspect semble décisif
lorsque Uon cherche a comprendre Les
ressorts de Vappréciation favorable des
13%0 d’éléves qui ont une expérience
négative de école, mais qui vivent tres

favorablement Le programme. La posture

des intervenants et leur distance a une

posture autoritaire telle que nous l'avons

déja présentée sont tres favorables,
comme la proximité plus forte qui
apparait parfois avec Ulenseignant dans
le cadre des activités du programme :

« Sofia : Le prof est moins strict

quand il y a lintervenant, il nous laisse
bavarder et parle avec nous. Le prof de
sport, il nous laisse parler pas comme

quand on est avec lui. Parce que Lui, il
nous fait des vrais cours, mais la avec
Roger comme on danse, tout ca, tout
ca, il nous laisse parler des fois avec
nos amis. Mais des qu’il nous dit de
travailler, on travaille.

Enquétrice : Du coup, sije comprends
bien, que ce soit en danse ou en
théatre, c’est plus cool.

Sofia: Oui.

Enquétrice : £t toi, t’aimes bien parce
que tu peux bavarder sans faire... Et
les profs, ils disent...

Sofia : Non.

Enquétrice : Ils te disent jamais
d’arréter de bavarder ?

Sofia : Non parce que, en fait, comme
c’est Roger qui fait le projet...

Enquétrice : Ouais?

Sofia : Et comme Roger ca, le prof
il voit que Roger ca le dérange pas,
puisque méme des fois il parle avec
nous. »

Extrait d’entretien 62 - Sofia, collégienne.

Les bonnes relations entre éléves
semblent également peser dans cette
appréciation plus positive. Les projets
sont ainsi Voccasion de renforcer des

liens et de développer d’autres registres
de socialisation et de proximité au sein
de la classe. Dans Uentretien ci-dessous,
Karin reconnait avoir établi de nouvelles
relations dans Le cadre d’un projet autour
de la photo, dont La configuration en
petits groupes permettait aux éleves
d’étre en interaction plus directe avec
Leurs pairs. Pour Alice, lLa bonne ambiance
dans laquelle s’est déroulé Le projet
cinéma auquel elle a participé lannée
passée a renforcé Les liens au sein de La
classe et facilité lintégration au Llycée.

Finalement, pour la collégienne Mia,

« la joie » ressentie lors du travail en
projets s’explique par Le contexte de
participation et d’engagement collectif,
malgré quelques débordements de ses
camarades :

« Karin : Je décris ce plaisir, on va dire
avec les deux, parce que gréce a la
photo, j’ai eu une meilleure relation
avec mes collegues.

Enquétrice : Avec tous les colléegues ou
avec certains ?

Karin : Avec certains, parce qu’on est
surtout en demi-groupe. Nous sommes
divisés en deux groupes déja, puis, ces
deux groupes sont encore divisés en
deux, du coup, ca fait quatre groupes
en tout. Et grdce a mon demi-groupe
qui a été super gentil de me suivre sur
ce que je voulais faire, ben j’ai réussi a
avoir un meilleur relationnel avec eux.

Enquétrice : Ce réle relationnel, il était
que sur le projet, ou il a été aussi dans
les autres cours, ca a amélioré aussi
dans les autres cours ?

Karin : Ce relationnel était souvent sur
le projet, et tres peu sur les autres
cours, parce que sur le projet, on
était en demi-groupe, comme je lai
dit. Et en demi-groupe, on a plus de
contacts, que ca soit humain ou que
ce soit méme par vidéo, parce qu’on
a da le faire aussi un peu par vidéo
conférence, alors que sur les autres
groupes, on est surtout individuel. On
apprend des choses, que ca soit en
histoire, francais, maths, méme les
autres matieres, mais on est surtout
soi en apprentissage individuel, et on
n’a pas trop besoin des autres sur ce
coup-Lla.

Enquétrice : £t du coup, juste une
derniere question, tu parlais avant
que t’es entré dans "un délire" dans la
construction des photos et que t’étais
content que tes collegues avaient
compris "ton délire", on va dire comme
ca. Quels sont les sentiments que t’as
sentis ?
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Karin : Lors des moments ou... ?

Enquétrice : Lors des moments et aprés
aussi, bien sdr, ca peut étre les deux.

Karin : Ben lors des moments, j’ai senti
une satisfaction ben d’avoir réussi ce
que je voulais faire, c’est une grande
satisfaction et un soulagement de

me dire que mes amis pourront me
suivre sur beaucoup de choses. Et du
coup, c’était vraiment palpitant de me
dire que je pourrais faire beaucoup de
choses et eux, ils seront la quand je
pourrai le faire ou quand je voudrais le
faire.

Enquétrice : £t du coup, est-ce que
quand tu as dd interpréter les choses
de tes collegues... parce qu’il y a pas
mal de moments que Laurie elle vous
fait aussi voir les choses des autres,
qu’est-ce que t’as senti aussi a ces
moments ?

Karin : Ben quand j’ai... Ce que j’ai
senti, c’est vraiment j’étais content
pour eux d’un, parce que ben c’est pas
souvent qu’ils le font, pas souvent, ils
parlent pas d’eux. Et du coup, j’étais
content de savoir que ben il y a pas
que la figure physique, il y a surtout
une figure sentimentale qui est
derriere, et ils ont réussi a interpréter
chacun a leur maniéere, que ca soit

X (brénom d’un camarade) grdce au
dessin qui est tres bon, que ca soit

Y (pbrénom d’un autre camarade)
gréce a des interprétations d’autres
figures, ou méme Z (prénom d’un autre
camarade) grace aux photos encore.
ILls ont tous montré des caracteres,
et je suis content d’avoir découvert
d’autres caractéeres de mes amis. »

Extrait d’entretien 63 - Karin, lycéen.

« Ce genre de projet-la, ca rend aussi
la classe plus soudée justement. Enfin
nous l’année derniére, on avait un
groupe. Aujourd’hui, ils ont tous pris
des chemins différents, mais on avait
retrouvé la méme cohésion de groupe
cette année. Donc je trouve que ce
genre de projet-la, ca fait une bonne
cohésion justement aussi. »

Extrait d’entretien 64 - Alice, lycéenne.

« J’ai bien aimé. Enfin, c’est dans

la joie, enfin tout le monde était
content, enfin... Et on a bien travaillé
enfin, mais y avait parfois, y avait
beaucoup de bruit, et du coup enfin,
on s’emmeélait un peu les pinceaux.
Mais franchement, c’était bien parce
que y avait beaucoup de monde qui
participait. »

Extrait d’entretien 65 - Mia, collégienne.

Si le programme ne péese pas sur
Lensemble de Uexpérience scolaire, il
semble bien en revanche gu’il puisse étre
influent sur Les solidarités éprouvées
entre pairs.
Le partage de
Uexpérience du projet,
voire de son épreuve, est
un élément qui apparait
trés nettement dans les
entretiens menés avec
les éleves, et qui semble
paradoxalement assez
peu identifié par Les
intervenants comme Les

enseignants.

« Jérdme : Et nous, on a passé du
bon temps a le faire. On a bien rigolé,
c’était bien.

Enquétrice : £t c’était un peu plus
calme dans le cadre des projets ou
c’était comme en classe ?

Lola: C’était beaucoup plus calme
dans le cadre des projets, parce

que c’était un moment ou en fait,

on pouvait... c’était un moment de
partage ot on pouvait rigoler tous
ensemble, sans étre surveillés sous
toutes les coutures, ot a chaque mot
qu’on prononcerait, on aurait un risque
d’heure de colle. La, on n’avait pas
ca, parce qu’on était tous en train de
s’amuser, quoi. »

Extrait d’entretien 66 — Jérome et Lola, collégiens.

« J’ai bien aimé. Enfin, c’est dans

la joie, enfin tout le monde était
content, enfin... Et on a bien travaillé
enfin, mais y avait parfois, y avait
beaucoup de bruit, et du coup enfin,
on s’emmeélait un peu les pinceaux.
Mais franchement, c’était bien parce
que y avait beaucoup de monde

qui participait. Tout le monde était
volontaire et on a aussi enregistré
avant une petite radiophonique et on a
bien rigolé. »

Extrait d’entretien 67 — Mia, collégienne.



Les éleves lisent assez
largement Le projet a
Paune de Leur expérience
juvénile, et Le déploiement
de ce registre de
proximité et d’autonomie
entre pairs est un
élément sans doute
décisif a Lappréciation
favorable ou non qui Lui
est réservé.

Reste que Uexpérience du programme
est généralement cohérente avec

celle de lécole : le programme

est particulierement apprécié par

Les éléves qui vivent école Le plus
favorablement, et il est trés probable
que cet effet se retrouve a échelle

des établissements de maniére plus
générale. Ainsi, de nombreux travaux font
la preuve de importance des conditions
d’implémentations des programmes
d’intervention en éducation (Durlak et al.,
2011 ; Gottfredson et al., 2012).

Les contenus de ces 1.
programmes comme

leur modalité de
développement ne

peuvent suffire a

inverser Les tendances

de Uexpérience scolaire :

les leviers sur Lesquels ils
pésent peuvent participer

de amélioration de
la situation, mais ne
suffisent pas a la

contrebalancer.

IL semble donc indispensable de travailler

a ce que les conditions générales

du climat soient favorables dans lLes
établissements ol le programme est
implanté pour qu’il bénéficie au plus
grand nombre d’éleves. Pour autant,
cette présentation a grand trait mérite
guelgues nuances et nécessite une
analyse plus fine de la typologie du
rapport des éléves au programme sur
laguelle nous reviendrons bientot.
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8. Des enfants peu
associés : les modes de
participation des éleves
comme angle mort du

programme

En s’intéressant de pres a Uexpérience
des éleves, il semble que de maniére
générale, les formes de leur participation
soient relativement peu travaillées

dans le cadre des projets. IL en résulte
une double difficulté, dont les ressorts
doivent cependant étre différenciés.
D’abord, Le peu d’implication des enfants
et des adolescents est fortement
identifié par eux, et affaiblit sans doute
les bénéfices du programme. Ensuite, Le
risque est fort de réduire Le dispositif a
une activité parmi d’autres dans Uespace
scolaire, et de ne plus Uenvisager que
sur la base d’un rapport instrumental
peu cohérent avec les ambitions du
programme.

8.1 Des éleves peu associés

tout au long des projets

Le principal reproche
exprimeé par lLes éleves

a égard des activités

du programme est Leur
faible prise sur Le choix
des activités comme

sur Le déroulement des
projets. MIéme s’il faut
différencier expression
de ce ressenti entre
groupes d’éleves — nous

y reviendrons dans La
partie typologie —, ils
expriment une forte

envie de participer a
’élaboration de projets

« pas comme d’habitude »
et souhaitent
expérimenter des
dynamiques artistiques
co-construites de
maniere plus innovante.
En d’autres termes, Les
éleves ne refusent pas

la proposition d’une
démarche artistique
dans Leurs parcours
scolaires, mais souhaitent
participer davantage a sa
construction.



La plupart des éleves bénéficiaires
reconnaissent Uimportance des
démarches artistiques et culturelles
dans Leur parcours scolaires et de
vie, mais ils contestent Le fait que ces
projets qui exigent souvent beaucoup
d’engagements soient menés sans les
consulter.

[V Tableau 27]

Si les éleves de Uécole
primaire sont plus
nombreux que Les
collégiens ou les Llycéens
a participer au choix

de lactivité ou de La
thématique déclinée dans
le cadre du programme,
ce sont 90% des éleves
concernés qui signalent
un choix venu de
Penseignant.

Bien sGr, cette disposition s’explique
facilement au regard des modalités
instituées d’élaboration relativement
poussée de ces projets comme de la
mise en partenariat nécessaire a leur
élaboration. Mais il ne faut pas pour
autant minimiser Uimpact de cette
démarche sur Padhésion — ou non - des
éleves au projet, voire sa résonnance en
termes de construction de compétences
émancipatrices. Cette revendication

a une meilleure prise en compte de
Lexpérience et de la sensibilité des éleves
est identifiable dés les petites classes.

« Enquétrice : Qu’est-ce que vous
avez senti quand les artistes Raul
et Francesca vous avaient appris la
danse ?

Adeline : Je me sentais qu’en fait
c’est... Pour moi, qu’ils disaient des
mots en plein dans le spectacle,

pour moi c’était plus vraiment un
spectacle, parce qu’ils faisaient que
parler, on avait impression de faire
rien quoi, de... Donc ils faisaient que
discuter, crier, machin. Apres, eux (les
intervenants) faisaient que de parler
aussi en disant : "Chut, chut. Attendez,
la on va marcher, vitesse cing, on est
machin." Enfin nous, on a appris des
choses, mais, je pense qu’il fallait aussi
qu’on se débrouille, nous, parce que
sinon c’est plus vraiment un spectacle.

Alain : Oui. Eh bien, on a recommencé,
avec une nouvelle artiste, et on n’est
pas obligé de tout le temps faire ce
qu’elle dit quoi. On peut proposer, on
peut le faire a notre facon. C’est ca
que j’aime bien.

Adeline : Comme la on est en train de
faire avec une autre artiste, et c’est
aussi ce qu’elle nous dit. Elle nous dit
ses idées, aprés on dit ce qu’on en
pense. Et aprés nous, on peut aussi
essayer de faire.

Alain : Ajuster.

Adeline : D’ajuster, de faire des plus
belles choses avec son idée. Donc,
c’est ca que j’ai bien aimé avec la
houvelle artiste.

Enquétrice : Donc, ca veut dire que ce
que vous aimez bien, c’est quand les
artistes viennent, et qu’ils vous laissent
aussi créer aussi quelque chose ?

Est-ce que c’est toi qui choisis ces activités avec Les intervenants ?

Quel est ton niveau ? C’est l.’ensejgnant qui Crest moi qui choisis C’gst tqu.te la classe TOTAL
choisit qui choisit ensemble
Lycée 89% 3% 8% 100%
College 2% 6% 100%
Primaire 0% _ 100%
TOTAL ‘ 90% ‘ 2%0 ‘ 7% ‘

La relation est tres significative. p-value = <0,01; Khi2 = 15,3 ; ddl = 4.

Tableau 27 — Participer a la construction des projets. Question : « Est-ce que c’est toi qui choisis ces activités

avec les intervenants ? ».
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Adeline : Voila.

Alain : Oui. Parce qu’ils ont dit (ils se
réferent aux anciens intervenants) : "Eh
bien, tiens-toi tu te places la, toi tu te
places la... Apreés, vous faites, ca, apres
vous faites ca." Enfin, il faudrait que
nous aussi on dise un peu nos idées
parce que sinon, apres, c’est votre
spectacle, ce ne sera pas le nétre.

Enquétrice : Ah j’ai compris. Et ils
étaient tout le temps comme ca ou
il y a des moments qu’ils étaient pas
comme ca ?

Adeline: /Il y a des moments, mais
alors quelques instants, des petites
minutes, ou ils nous disaient vraiment :
"Est-ce que ca vous plalt ? Placez-
vous comme vous voulez." Mais sinon,
c’étaient eux qui décidaient. Donc... »

Extrait d’entretien 68 — Alain et Adeline, écoliers.

« Antoine : C’est un peu dommage, on
aurait pu la choisir tous ensemble.

Enquétrice : Quelle partie ?

Malo : La chanson. Parce que Diego

a choisi une musique et nous on a
chanté. Mais c’est ca que je trouvais
dommage que on aurait pu la trouver
tous ensemble.

Antoine : Aprés, j’aime bien, mais, la
chanson, mais on aurait pu la choisir
tous ensemble.

Enquétrice : Tu penses pareil aussi?

Malo : Ca aurait fait plus de travail,
mais sinon, ca aurait été bien oui. »

Extrait d’entretien 69 — Malo et Antoine, écoliers.

« Ella: Ya eu une période un peu
compliquée parce qu’on se comprenait
pas, mais maintenant ca va mieux.

Enquétrice : Et vous vous compreniez
pas sur quoi alors ?

Ella : Nous on voulait mettre plus
de scénes parce qu’on avait nos avis
et elle... enfin, on avait ’impression
qu’elle...

Caroline : Qu’elle voulait que ses avis.

Ella : Que ses avis, qu’elle voulait pas
trop nos avis. Nous on avait proposé
un colin-maillard, elle, elle dit : "Non,
d’abord on fait ca, aprées on verra."
Et aprés, guand on lui demandait la
séance d’apres, elle nous disait...

Annaélle : "On verra apreés, on verra
apres", jusqu’a quand... »

Extrait d’entretien 70 — Ella et Caroline,
collégiennes.

Dans le méme sens, lLa mise a écart
des éleves dans la derniére phase de
la production artistique sur un certain
nombre de projets (vidéo, céramique,
musique, etc.) semble souvent mal
percue par les éleves:

« Enquétrice : Est-ce que vous faites
du lien par rapport a ce que proposait
X (nom de lUintervenant) avec ce que
vous allez faire dans le futur ? Est-

ce qu’il y a des liens qui peuvent étre
faits ?

Ilyes : Y a pas vraiment de liens, sauf
si, en fait en informatique ce qu’y

a c’est que on peut faire aussi du
montage, par exemple des vidéos
pour enregistrer une vidéo n’importe
laquelle par exemple pour la poster
sur YouTube, sur... Y a du montage

a faire et ca c’est important. Le
probléme, c’est qu’il nous a pas, il a
pas eu le temps de nous montrer un
peu comment il a pu faire X. Ca, c’était
un peu dommage aussi.

Enquétrice : Sur ordinateur, il vous a
pas montré?

Ilyes : En fait, c’était difficile. Il pouvait
pas le faire puisqu’on n’avait que trois
heures. Et les trois heures, on les avait
pour faire du son donc. C’est pour ca
qu’il devait faire les montages chez Lui.
Je pense, il nous a montré une ou deux
minutes, mais c’était vide, on n’a pas
bien compris, voila. »

Extrait d’entretien 71 - Ilyes, lycéen.

Les raisons pour Lesquelles les
intervenants réalisent eux-mémes La
finalisation de certaines productions
sans la présence des éleves se comprend
au regard de certaines contraintes
organisationnelles et financieres. Le sujet
de la prise en charge des heures de post-
production est régulierement évoqué par
les intervenants, parce gu’elles imposent
notamment des contraintes techniques
peu compatibles avec La mobilisation

de collectifs d’éleves. C’est Le cas par
exemple de Sylvie qui intervient aupres
des éleves dans un projet radiophonique.
Pour elle, faire travailler Les éleves

dans Le coupage des sons, le montage

et mixage exige de développer d’autres
compétences qui vont au-dela des
compétences artistiques :

« Mais moi personnellement, par
exemple pour les sons, je pense que
c’est pas possible. Je peux pas avoir

12 tétes qui... parce qu’ils sont quand-
méme 12. Pourtant au débutil y a
longtemps, on avait essayé, mais c’est
compliqué, c’est trés compliqué a
mettre en place. Alors moi je suis peut-



étre pas bonne, je suis pas capable.
Mais c’est vrai que les mettre par
deux, il faut qu’ils s’entendent déja,
qu’ils écoutent réellement la matiéere
pas comme ca, en zappant, vraiment
se concentrer, avoir une réflexion

sur : "Qu’est-ce qu’on raconte ? On
commencerait comment ? Est-ce que
ca serait une ambiance et aprés tout
d’un coup, on entend ceci, etc. ?" C’est
pas évident et ca se fait pas en deux
heures ni en quatre, mais... »

Extrait d’entretien 72 - Sylvie, intervenante.

Ces difficultés sont récurrentes et
éprouvées a égard d’une majorité de
projets, alors que les intervenants qui
parviennent a les dépasser racontent
gue ces moments sont treés riches en
apprentissages. Raphaél, intervenant,
insiste sur Vimportance de porter
Lexpérience des éleves jusqu’au terme de
la production :

« Ils font de la postproduction dans
notre structure. On a tourné dans
l’établissement, et ensuite dans la
structure. Ils y vont juste pour faire le
montage, pour faire la musique, pour
faire le générique. Ils ont fait de la voix
off, enfin, ils font tout. On a été, quand
on était en postproduction, ca a été,
ils étaient super intéressés par tout.
Et, mais voila, j’ai ’impression, il faut
vraiment étre sur du trés concret, et
leur donner l’appareil photo et qu’ils
essayent et qu’ils voient, enfin, qu’ils
voient vraiment le résultat de ce qu’ils
font en méme temps et c’est ca qu’ils
ont besoin. »

Extrait d’entretien 73 — Raphaél, intervenant.

Les éleves sont nombreux a ne pas se
satisfaire d’une production a laquelle
leur participation pourrait étre relative.
Les démarches techniques ne doivent
sans doute pas étre négligées pour
faire sens, au-dela de lLa stricte forme
artistique.
Que ce soit chez lLes
lycéens, Les collégiens
ou Les écoliers, cette
volonté d’aller « au
bout » du projet est
particulierement forte et
résonne avec l'enjeu plus
général d’association des
éleves aux démarches
engagéees (Desplehin &
Bouét, 2013). Cet aspect

est Loin d’étre simple du 1.
point de vue pédagogique

et organisationnel.

Mais il nous semble
indispensable a

interroger au regard du

degré de maturité que

permet Le savoir-faire
académique tel qu’il

est disponible sur Le

territoire.

De nombreux enseignants et intervenants
disposent aujourd’hui d’une maitrise

de VPEAC qui lLeur permet sans aucun
doute de travailler La question des
formes d’appropriation par Les éléves de
Llensemble de la chaine de production

du projet. Plutét que les voeux de
généralisation sans condition dont nous
avons bien vu gu’ils sont difficilement
tenables dans des conditions
satisfaisantes, il y a la sans doute une
opportunité décisive pour faire évoluer
vers une étape nouvelle la démarche

de VEAC. Dans leur « projet idéal »,

nous vy reviendrons, lLes enfants mettent
largement en avant cette volonté de
choisir et de participer a élaboration

de la démarche artistique engagée :

« Pour moi, un projet idéal, c'est quand
on peut choisir le projet ou méme si

on choisit le projet qu’ils nous force

pas a le faire » (Eléve 154). « Un projet
artistique et culturel idéal serait que les
professeurs nous demande ce que on
pense de la sortie si on n’aimerait aller
ou pas » (ELéve 212). « Ca serait idéal si on
avait le droit de choisir avec la classe ce
qu’on peut faire comme sortie et activité
ou si les profs nous proposais plusieurs
activités et qu’avec la classe on faisais un
vote pour choisir » (ELéve 218).
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dans Les dispositifs
participatifs (Carrel, 2013),
amenant les auteurs a
investiguer Les motifs

de la (non) participation
des destinataires de
Paction publique (Talpin,
Mazeaud, 2010 ; Loncle

et Rouyer, 2004). Ces
études montrent « Les
impensés » caractérisant
les dispositifs
participatifs, ces derniers
prenant des formes
tantdt disciplinaires,
tantdt technicistes et
procédurales, aboutissant
a une sous-représentation
des catégories Les plus
démunies (Blondiaux,
2005). Dans cette

lignée, il serait sans

doute profitable aux
commanditaires de

cette étude de travailler
délibérément a favoriser
les appropriations du
programme par les éleves
pour ses prochaines

déclinaisons.

8.2 Un projet comme un
autre : du risque d’un
rapport instrumental
du dispositif par Les
éleves eux-mémes

Nous Pavons évoqué dans la partie
précédente : Uécole est marquée dans
son organisation contemporaine par une
démultiplication d’actions par dispositifs,
et les établissements intégrés a PEGASE
n’échappent pas a cette tendance. Mais
au-dela de la concurrence susceptible de
s’instaurer entre différents dispositifs,
c’est bien aussi Vappropriation par Les
éleves des logiques qui Lles sous-tendent

en matiere de réquisits scolaires et
d’expression artistique et culturelle

qgue nous pouvons interroger. Pexemple
du lycée professionnel est intéressant
en la matiere, en ce que le programme
et sa déclinaison peuvent renforcer La
tendance, plus forte dans Les milieux
populaires gu’ailleurs, d’entretenir avec
Les savoirs un rapport instrumental qui
dessert fortement Les éleves dans les
processus d’apprentissage. Le Laboratoire
Education et scolarisation (ESCOL) a
largement mis au jour Le développement
de ces malentendus, que ce soit dans

la sphére scolaire ordinaire (Bautier

& Rayou, 2009) ou dans Le cadre des
activités culturelles a école (Bonnéry &
Renard, 2013 ; Eloy, 2021).

Pour Le dire
sommairement, Les
savoirs scolaires

et culturels sont
majoritairement
appréhendés par

les éleves de milieux
populaires sur La base
de leur « utilité », et de
ce gu’ils permettent au
regard des perspectives
d’usage immédiatement
identifiables dans Le
cadre du métier gu’ils
envisagent ou de

leur activité sociale

immédiate.

Les normes proprement scolaires
d’apprentissage sont peu maitrisées et
Lécole transmet peu ces normes. Cette
situation alimente les « malentendus »
caractérisés par un décalage entre les
situations que Uenseignant croit mettre
en place et ce que Uéleve interpréete

(du point de vue de ses habitudes
cognitives, langagieres, relationnelles,
mais aussi du point de vue de La facon
dont 'éleve comprend ce que signifie
travailler a Uécole). Dés lors, Les
processus de « distanciation-régulation »
et « d’objectivation » Liés aux processus
d’apprentissage sont peu mobilisés, alors
gu’ils sont indispensables a La maitrise
des savoirs scolaires et permettent de
donner du sens aux activités scolaires
assignées. On retrouve chez de nombreux
éleves, plutdt en difficulté scolaire, cette
relation instrumentale aux savoirs :



« Enquétrice : Pensez-vous qu’il est
important d’avoir ce genre de projets,
d’activités [artistiques et culturels] au
lycée ?

Kevin : Je pense, oui, surtout...

Guillaume : Je pense que pour
s’insérer dans le monde professionnel,
c’est tres important. Pour les
personnes qui sont trop...

Kevin : Pour lintégration future des
éléves, je pense que c’est essentiel.

Enquétrice : C’est essentiel d’avoir ce
type de formation de thééatre, entre
guillemets ?

Kevin : Ouais, entre guillemets.
Guillaume : En vrai, c’était bien, ouais.

Enquétrice : Et, d’autres formations
comme peinture, cinéma, photo ? Vous
pensez que c’est la méme chose ou
pas ?

Kevin : Non, je pense pas, parce que

ca, en fait c’est... Comment on dit ? Ca,
puisque ca, ca va nous servir plus tard,
parce que ben c’est la prise de parole,

et on prend la parole un peu dans tout,
dans...

Enquétrice : Et est-ce que les conseils
que Dorian vous a donnés, vous
appliquez dans votre vie quotidienne ?

Kevin : Oui !

Enquétrice : Est-ce que ca vous arrive
de réfléchir a... Est-ce que ca vous est
déja arrivé de changer la facon d’étre
par rapport a ce que vous avez appris
avec Dorian ?

Kevin : Enfin, pas dans le privé, mais
plus dans le pro... enfin.

Guillaume : Oui, voila, dans le
professionnel, oui. Par exemple,

les conseils qu’il me donne, je les
applique. Par exemple, il y a une
astuce pour bien articuler, le stylo
entre les dents et répéter environ
cing minutes par jour, avec une voix
plutdt éloquente. Et ca va, enfin, j’ai
commencé, il y a peul.

Enquétrice : Tu t’entraines, du coup
avec cette technique ?

Guillaume : Ouaris, je m’entraine avec
cette technique. »

Extrait d’entretien 74 — Kevin et Guillaume, lycéens.

Ce rapport a « Lutilité » du projet est
également régulierement énoncé
pour regretter la concurrence gqu’il
peut entretenir avec Le travail scolaire
ordinaire, voire Le fait qu’il risque de Le
négliger :

« Par exemple, ’lannée prochaine, on
a le bac de francais. Madame Durand
nous a bien préparés, quand-méme.
Mais y a des gens encore, moi aussi j’ai
un peu du mal... Je trouve qu’au lieu
de faire le projet X [nom du projet].
Parce que la normalement, on avait
des heures d’AP (accompaghement
personnalisé). Et du coup, je trouve
qu’elle aurait da nous faire des trucs
en lien avec le bac. »

Extrait d’entretien 75 - Mohamed, lycéen.

Plus que pour les autres éléves, Les
lycéens sont nombreux a considérer
que leur charge de travail comme leurs
impératifs scolaires et personnels

sont peu compatibles avec La forte
mobilisation que les projets PEGASE
exigent, et signalent avoir du mal

a considérer la relation de ces

activités culturelles avec des enjeux
d’apprentissages strictement scolaires.
On retrouve par exemple dans lUidée
d’un projet idéal cette injonction a une
forme de rentabilité scolaire : « /Ll serait
en rapport avec le cours aiderait ’éleve
a mieux comprendre la matiére » (Eléve
553). « En lien avec les différentes
matiéres » (ELéve 560). « Une sortie en
rapport avec le programme » (Eleve
573). « En rapport avec notre projet
professionnel pour le bac pour nous
aider a le réaliser » (Eléve 638). « Une
sortie dans un endroit en lien avec les
cours (ex: cité des sciences, musée,
etc.) (Eléve 645). « Ce serait un projet,
que les éléeves peuvent choisir, mais en
cohérence avec les cours » (ELéve 649).
Cette inquiétude est d’autant plus forte
gue Le lien entre les scolarités et Les
réquisits scolaires sont peu identifiés par
les éleves.

« Mohamed : Vioi, je vais pas dire que
Jj’v tiens a cceur, mais c’est un travail
comme les autres. J’essaye d’avoir
une bonne note. Et c’est tout. Apres, je
sens pas que ca va m’aider pour plus
tard.

Enquétrice : D’accord, c’est justement
ca la question. Tu vois pas que ca peut
te servir a quelque chose, pour ta vie,
plus tard ?

Mohamed : Non, pas du tout.

Enquétrice : Et personnellement?
Genre...

Mohamed : Peut-étre c’est pour avoir
une visualisation artistique, peut-
étre. C’est quand tu vois quelque
chose, tu penses a de lart ou quoi.
Mais je pense, ca sert pas trop. On
devrait plutdt a ’école nous enseigner
d’autres choses.
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Enquétrice : Pas sur l’art. Tu penses
que c’est, que ce qu’elle avait fait c’est
pas tres intéressant?

Mohamed : Enfin, oui pour nous, pour
notre futur, c’est pas tres intéressant
parce que, par exemple dans
informatique, on n‘aura pas besoin
de ca. Dans... comment dire, dans la
médecine, on n'aura pas besoin de ca.
Pour faire plein de métiers, on n’aura
pas besoin de ca. C’est juste ceux

qui veulent faire de lart, qui auront
besoin. »

Extrait d’entretien 76 — Mohamed, lycéen.

On comprend dans les propos de
Mohamed que ses attentes sont orientées
vers des contenus scolaires ordinaires

et traditionnels, et que Uopération de
distanciation et d’appropriation Liée aux
pratiques culturelles est peu opérante.

De fait, ce sont bien

les éleves Les mieux
scolairement dotés qui
parviennent, comme
c’est Le cas pour

les apprentissages
ordinaires, a faire Le

lien entre Les activités
culturelles engagées au
sein du programme et les
bénéfices qu’elles sont
susceptibles de produire
sur Le plan personnel ou

scolaire.

Les usages pédagogiques utilisés dans

le cadre du projet émargent a ce que

les travaux sur la question ont identifié
comme forme ordinaire de VEAC :
pédagogies du détour, valorisation des
épreuves de socialisation, découvertes
d’ceuvres et de répertoires patrimoniaux,
initiation a Vapproche esthétique et
savante des ceuvres, introduction a la
création artistique. Mais les différents
modes d’articulation de ces usages

dans ces projets composites contribuent
inégalement a Vappropriation par les
éleves des contenus gu’ils connaissent le
moins. Les intervenants, appuyés parfois
par les enseignants, invitent a découvrir
une appréciation savante des répertoires
culturels travaillés. Ici ce seront les
effets de styles qui seront mis en avant,
la les ancrages historiques d’un courant
plastique ou Llittéraire, ailleurs encore les
criteres esthétiques qui contextualisent

une ceuvre contemporaine. On retrouve
dans un certain nombre d’observations

les constats qu’ont pu dresser Bonnéry et
Fenard a propos de dispositifs de médiation
culturelle a Pécole autour de la musique :

« [...] la progressivité et Uobjectivation
des contenus ne sont pas toujours
programmeées et explicitent, en
particulier quand des artistes donnent
a voir leur propre maniére de créer sur
le mode de l’évidence, ou quand il arrive
gue des intervenants, ou des enseignants
hors de Leur discipline, transmettent
moins gu’ils n’expriment Leur propre
maniére d’apprécier un morceau,
également sur Le mode de Uévidence.
L’observation de séances montre que,
pour nombre d’éleves, il ne va pas de
soi de savoir articuler les emprunts aux
différentes disciplines d’étude pour les
intégrer dans un discours cohérent »
(Bonnéry & Fenard, 2013, p. 44).

Nous faisons hypothese
qgue Le peu d’association
des éleves, et en
particulier des plus
agés, a la démarche
d’élaboration et/ou de
finalisation des activités
engageées renforce cette
difficulté pour ceux qui
sont Les plus éloignés de
la culture scolaire a lier
les activités engagées
pour Les remobiliser dans
des taches scolaires
ordinaires ou sur un
registre d’émancipation
qui Les déborde.

Le travail d’explicitation de la démarche
doit sans doute étre renforcé, comme

la Légitimation du projet dans un cadre
scolaire souvent envisagé comme saturé
de contraintes et d’obligations par
ailleurs. Si cet enjeu dépasse Le seul
cadre de VEAC, il nous semble, en écho

a quelgques travaux qui le rappellent
récemment (Chopin & Sinigaglia, 2023),
que les projets qui s’y déploient sont
fortement contraints de travailler a cette
explicitation, au risque de ne plus étre
lisibles par une partie des adolescents
qui constituent pourtant une cible de
premier choix au regard des ambitions de
généralisation du programme.




9. Une typologie du rapport
au programme : Les
5 expériences de PEGASE

Nous avons identifié 5 catégories d’éleves
qui visent a qualifier des rapports
différenciés au programme.

[V Tableau 28]

Nous allons définir chacune de ces
catégories a partir de certains résultats
statistiques, mais aussi d’un certain
nombre de données qualitatives qui
visent a incarner ces éleves. Cette
catégorisation reste cependant une
démarche théorique concue a partir
d’une méthode non hiérarchique de
nuées dynamiques (K-MEANS)', en ce

1. Pour plus de détail sur cette approche, et une
lecture y compris critique du modele, voir par
exemple Caumont, Daniel et Silvester Ivanaj
« Chapitre 5. Comment construire et valider une
typologie ».In Analyse des données, 16198. Mana-
gement Sup. Paris: Dunod, 2017.

sens gu’elles visent a rendre compte
d’un certain nombre de régularités

qui permettent de distinguer Lles
expériences des éleves les uns par
rapport aux autres. Cependant, certains
des marqueurs identifiés pour Les
caractériser pourront étre plus ou moins
prononcés dans une méme catégorie.

IL s’agit donc de tendances plutdt que
d’un découpage définitif des réalités
observées.

[V Tableau 29]

A noter que la typologie fonctionne
pour Pensemble des niveaux et des
établissements, a Uexception des éleves
réfractaires qui ne sont pas identifiés en
primaire.

ICPEGASE N %
Les artistes 61 5%
Les convaincus 320 28%
Les satisfaits 459 40%
Les affectifs 236 21%
Les réfractaires 75 7%
TOTAL 1151 100%
Tableau 28 - Cing expériences PEGASE.
Typologie éléves
& tggl.eils::::nteonr;: 2 Artistes Convaincus Satisfaits Sceptiques Réfractaires TOTAL
N % N %% N % N % N %%
Primaire 17 39% 16 36% 0 0% 44 100%
College A 104 27% 142 37% 30 8% 385 100%
College B 31% 4490 16 5% 308 100%
Lycée 1 14 7% 207 100%
Lycée 2 15 7% 207 100%
TOTAL 75 7% 1151

Tableau 29 - Expériences PEGASE par établissement et typologie éléves.
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9.1 Les réfractaires

Les éleves réfractaires représentent
moins de 7% des éleves. Ils sont défiants
a légard des projets et refusent
généralement d’y participer pour

des raisons variées (goQts, relations
interpersonnelles, etc.). Ces éleves sont
facilement identifiables dans Les projets
par leur comportement d’opposition,
repéré aussi par les autres éleves, les
intervenants ou les enseignants. Leurs
camarades en dressent eux-mémes

le portrait : « Ils sont la, juste par
obligation, ils sont la pour juste, entre
parentheses glander et rien faire, a jouer
a leur téléphone. Comme vous pouvez

le voir dans la classe, il y a des gens qui
jouent a leur téléphone et que Laurie,
elle est en train de crier par derriére
eux en disant : "Arrétez de jouer avec

vos téléphones, concentrez-vous", tout
ca. Ceux-la, ce sont des gens qui ne sont
pas intéressés par le projet » (Mamadou,
lycéen). Tout comme les enseignants et
les intervenants : « Y a les... pour moi
enfin dans ce que j’ai vu, y a les éleves
qui en n‘ont rien a faire, qui s’impliquent
pas et qui laissent le temps passer et
puis voila » (Elise, enseignante) et « /L y
a deux ans ou trois ans, y avait certains
éléments [éleves] qui étaient déja repérés
comme étant trés difficiles, et avec qui
on savait qu’il y avait un risque de pas
bien se passer. C’est des éleves qui ne
veulent pas parler, qui ne veulent rien
faire, qui a la limite tournaient quasiment
le dos aux interventions » (Dorian,
intervenant).

S’ils sont faciles a repérer en

cours de projet en raison de leur
non-participation manifeste, ils
entretiennent aussi de mauvaises
relations en général avec les adultes.
Leur relation aux intervenants

est nettement défavorable
comparativement aux autres éléves,
avec 40% d’entre eux qui considerent
Leurs relations mauvaises et 29% pas
trés bonnes avec les intervenants.
C’est également Le cas pour
Lappréciation des relations avec les
enseignants ou la vie scolaire par
ailleurs.

L’expérience scolaire
de ces éleves est
généralement négative,
et ils constituent ce
que La recherche a
identifié de lLongue

date comme des

« noyaux durs » d’éleves
perturbateurs, engagés
dans des attitudes
d’opposition relativement
systématique a Uordre
scolaire (Debarbieux,

2001 ; Moignard, 2007).

Ils sont régulierement exclus des
activités Liées au programme. 13% des
éléves au total ont été punis au moins
une fois pendant Les activités relatives
a PEGASE, mais les réfractaires
constituent la moitié d’entre eux,

y compris dans les proportions Les
plus fortes (16% d’entre eux ont été
exclus trois fois et plus, contre 0 a

2% pour les autres catégories). Ces
punitions renvoient souvent a une mise
a Lécart des activités pendant Leur
déroulement ou en amont. Ces éléves
peuvent étre ainsi enjoints de rester
dans un coin de la salle sans pouvoir
interagir avec les autres camarades.
ILs peuvent aussi se voir orientés,
durant les heures du projet en classe,
vers une autre activité (devoirs en salle
de permanence, étude, CDI, etc.). De
méme, dans les sorties, il n’est pas
rare que certains éléves soient mis a
LPécart dans un endroit isolé du lieu
visité ou qu’ils passent Leur temps

« a coté de lenseignant » pour ne

pas déranger la visite en raison de
leur comportement qui traduit, selon
intervenants ou enseignants, « un
manque d’intérét. »

Une enseignante porteuse d’un projet
accueille les éleves accompagnés
d’un autre enseignant. Elle rappelle
que ceux qui nont pas rendu au
préalable leur poéme ne participeront
pas a lactivité. Trois éléves sont
concernés. Elle les envoie alors dans
une autre salle avec l’enseighant
pour finaliser leur poéme. Elle dit

aux deux intervenants présents que
ces éleves auraient pu faire « foirer »
Porganisation de latelier, ce n’est

pas grave s’ils ne participent pas. Ils
rejoindront le groupe une demi-heure
apreés et s’impliquent difficilement
dans lactivité. En entretien, deux
éleves de la classe racontent que la
promesse de sanction proposée par
lenseignante était bénéfique : elle les
a encouragés et a sanctionné ceux qui
n’ont pas respecté les consignes.

Journal de bord 15.



Les comportements des éleves
réfractaires sont souvent inscrits dans
des logiques de confrontation dont

le programme se fait simplement Le
prolongement. Si nous avons évoqué

Le cas (rare) de conflits qui peuvent
naitre entre une classe entiére et

des intervenants, on comprend que
Lexpérience des réfractaires est plus
singuliere et organisée de maniere plus
systématique. Dans Le questionnaire, pour
ceux qui ont renseigné cette variable, ils
affirment nettement Leur faible intérét
pour Le champ large des arts et de la
culture sur la démarche engagée : « Je
n’en ai aucune idée, car je ne suis pas fan
d’art » (Eléve 376). « Sa m’intéresse pas »
(Eléve 5086). « Ca m'intéresse pas trop je
viens en cours pour apprendre ce que ce
X (nom de Létablissement) ne fait pas
depuis le début de llannée » (Eléve 535).
« QU’IL Y’EN Al PAS !!'» (Eléve 601). « Je
sais pas je ne suis vraiment pas attiré par
ca et ca n’a rien a voir avec ma filiéere »
(ELéve 666). « Pas de projet » (ELéve
1052). « De pas en faire » (Eléve 1074).

« J’aimerais pas en faire » (Eléve 1230).

« Aucun je n’aime pas lart » (Eléve 1345).

Les éléves réfractaires sont ainsi ceux
qui manifestent un regard critique sur la
forme scolaire, les projets, lLes contenus,
les intervenants et enseignants, et qui
ne parviennent pas, contrairement aux
autres catégories d’éleves, a trouver un
sens a la démarche.

Il ne faudrait pas
cependant considérer
que ces comportements
soient définitifs, et Le
cas de Léo illustre cette
dynamique favorable
qui peut parfois faire
glisser ces éleves d’une
dynamique a une autre.

Pour ce lycéen, le changement de projet
et d’intervenant d’une année a Vautre
(2020/2021 et 2021/2022) a exercé une
influence majeure sur son comportement.
Si lors du premier, autour de La photo

et de la vidéo (2020/2021), il se décrit
comme ayant été « Léo classique », c’est-
a-dire, perturbateur : « Ouais, j’étais plus
le Léo classique, la. J’étais, je prenais
mes petites photos, je me posais sur

mon téléphone ou je rigolais avec mes
potes », il s’est montré « bon éléve » Llors
du second, autour du thééatre (2021/2022) :
« Ouals, ca fait bizarre, mais ouais, c’est
ca » (Léo, lycéen).

La prise de recul est donc nécessaire
par rapport aux comportements de

ces éleves « réfractaires », qui ne sont
pas délibérément et « naturellement »
opposés aux activités artistiques

et culturelles. Ces attitudes sont le
résultat de tensions externes largement
Liges a Lleurs expériences scolaires par
ailleurs, que la configuration des projets
ne permet pas de dépasser, nous vy
reviendrons.

9.2 Les affectifs

Les affectifs représentent environ 21%
des éleves, et sont plus représentés que
les autres dans le lycée professionnel.

ILs ne manifestent ni opposition ni grand
enthousiasme a 'égard du programme.
Si les projets auxquels ils participent Leur
donnent plutdt satisfaction, ils s’y plient
plutdt gw’ils ne les jugent indispensables.
Pour ces éleves, Le contenu du projet en
Lui-méme tient moins d’importance que
la valence relationnelle gu’il permet

de déployer. U’enjeu du projet comme

son objet apparaissent ainsi comme

trés secondaires, et c’est d’abord Le
renforcement de la sociabilité entre
pairs et les bonnes relations entretenues
avec les adultes participant qui Les
préoccupent.

Du c6té des adultes, Le projet est
Poccasion d’interroger Uattachement des
professionnels a leur égard. Ce mode de
relation n’est pas propre au programme,
mais Lle cadre qu’il propose est propice

a Uexpression de cette dimension
relationnelle particulierement valorisée
par ces éleves.

« Adeline : Vélanie ('intervenante

de 2021/2022) nous dit : "Continuez,
c’est parfait, c’est super bien". Mais
elle, elle s’en fiche de la chorégraphie
justement. Elle s’en fiche, elle veut
vraiment qu’on soit ensemble. Elle veut
qu’on soit ensemble, et peu importe si
on oublie des gestes ou quoi, elle veut
qu’on soit ensemble. Et elle nous dira
tout le temps : "Eh bien, c’était parfait”.

Enquétrice : Ah je comprends, je
comprends mieux.

Léon : En plus, ce que j’aime bien, c’est
gu’elle nous encourage alors que...

Alain : Francesca et Raul (les
intervenants de 2020/2021) c’était
vraiment : "Il faut que vous fassiez ca".

Léon : C’était... "Il faut que vous fassiez
mieux".

Adeline : Eh bien en tout cas, Miélanie,
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avec nous, eh bien elle nous laisse se
placer quand on arrive, et on n’a pas
besoin comme Francesca et Raul (les
intervenants de 2020/2021), eh bien
eux quand eux ils arrivent, ils nous
donnaient nos places. La, on doit hous-
mémes nous placer.

Léon : Que la, hous, Mélanie nous dit :
"Vous vous placez autour du cercle".
Elle nous dit juste "autour du cercle”,
peu importe si tu es avec tes amis ou
quoi, entre CE2 ou machin. Eh bien on
se met la ot on veut. »

Extrait d’entretien 77 — Léon, Alain et Adeline,
écoliers.

Cette capacité de soutien et
d’encouragement est essentielle pour
Les affectifs, qui lisent Leur expérience
dans Le projet a laune de la capacité
des adultes a prendre en compte
leurs difficultés, a y répondre et a les
accompagner pour les dépasser. Des
lors, la posture des intervenants est
particulierement scrutée :

« llyes : Dorian vraiment c’est, il est
parfait quoi. Faut rien changer, il est
marrant et il est.

Arnaud : /l est a ’écoute.

Ilyes : Il est talentueux aussi parce
que il a du talent. Et voila, c’est une
personne admirable.

Enquétrice : Admirable genre parce
qu’il est... ?

Arnaud : I/l est gentil, il est relationnel
c’est-a-dire c’est facile a parler avec
lui, c’est une personne ouverte a tout
le monde. On ressent méme pas la
différence d’age. »

Extrait d’entretien 78 - Ilyes et Arnaud, lycéens.

Les éleves sont a la recherche d’une
figure de référence qui s’écarte de

la relation plus asymétrique gu’ils
entretiennent ordinairement avec les
enseignants, et en attente d’intervenants
« gentils » (cette qualification est trés
largement utilisée), qui « ne s’énervent
pas », qui sont « calmes » et plutét a
Lécoute :

« Enquétrice : Et comment ca se passe
avec Nathalie alors ?

Sofia: Elle est gentille et elle s’énerve
pas du tout. Et... elle garde son calme
tout le temps.

Enquétrice : Ouais ? C’est comme une
prof ou tu trouves que c’est différent
d’une prof?

Sofia : Non, c’est plus différent parce
que Nathalie, elle s’énerve pas.

Enquétrice : Et les profs, ils
s’énervent?

Sofia: Oui.

Enquétrice : OK. Et elle devrait
s’énerver ou tu trouves ca bien qu’elle
s’énerve pas?

Sofia : Non, qu’elle s’énerve pas c’est
bien, parce que si elle s’énerve pas
parce qu’on écoute, puisque comme on
aime bien, on écoute ce qu’elle nous
dit. »

Extrait d’entretien 79 - Sofia, collégienne.

Ces éleves sont donc particulierement
focalisés sur Le développement de La
dimension relationnelle et considerent
Lactivité engagée a laune presque
exclusive de ce filtre. IL n’est pas rare
que, pendant Les activités et sorties, ils
s’impliquent dans Lles projets tout en
faisant preuve d’un certain scepticisme
a légard de son organisation et de ses
contenus : « Pourquoi on fait "ca" ? »,

« Vous étes payé pour faire "ca" avec
nous ? », « ca m’intéresse pas du tout
mais bon ». Entre docilité et perplexité, ils
s’interrogent sur les projets et pointent
les améliorations qui pourraient Leur étre
apportées. Dans lLeur modeéle de projet
idéal, ils évoquent souvent La nécessité
de rechercher un équilibre entre La
dimension innovante et dynamique des
projets et Vimportance de garantir « une
bonne ambiance » : « Un projet artistique
et culturel idéal serait qu’il y a des
artistes, une bonne ambiance au sein du
groupe » (Eléve 160). « Dans laquelle ou
on s’amuse, rigole et en méme temps
intéressant » (Eléve 270). « Un projet
choisit avec les éléves et enseighants, ou
les éleves sentent et voyent ensemble
qu’ils produisent quelque chose qui dans
lequel ils s’investissent » (ELéve 532).

« Selon moi ce serais un projet qui nous
apprends la vie et qui nous apprend

Lle vivre ensemble » (ELéve 1026).

« Un projet artistique et culturel idéal
c’est quand les profs intervenant sont
agréable et donne envie de faire cette
sortie malgré que la sortie ne sois pas
une des meilleures sorties qui a été
proposer » (Eléve 1229).

Beaucoup moins enthousiastes que
d’autres éleves, les affectifs font malgré
tout preuve de bonnes dispositions a
légard du programme, comme a Uégard
de école en général. Ils reconnaissent
ainsi la mobilisation nécessaire dans les
exercices ordinaires de lLa classe, tout
en regrettant les contraintes de Uordre
scolaire et La relation asymétrique

que leur imposent Lles enseignants. Les
collégiens en particulier sont trés en



demande d’une meilleure reconnaissance
« on nous prend trop pour des gamins »,
alors que les éleves des écoles primaires
interrogés restent d’abord attachés a
Padulte avec lequel ils s’engagent « moi
de toute maniere X je ’adore, on ’adore
tous alors on est content et on essaye
de faire bien ! ». Paradoxalement, c’est
peut-étre aupreés des affectifs que Le
programme a le moins d’incidence :ils
Penvisagent comme une activité parmi
d’autres et linterrogent a laune d’un
enjeu relationnel qui, s’il est perceptible
chez tous Les enfants et adolescents,
dispose ici d’un caractere central et
exclusif. IL nous renseigne d’abord sur

un rapport a Uécole singulier qui a peu
intégré La vocation distanciée de La
relation pédagogique entre Les éleves et
les adultes.

9.3 Les satisfaits et Les
convaincus

Les satisfaits et les convaincus se
recoupent sur de nombreux aspects.
Largement majoritaires, puisquw’ils
représentent 68% des éleves, ils
manifestent une forte satisfaction a
Pégard du programme en s’attachant
particulierement a Pexpression de

son contenu et de ses modalités. En
d’autres termes, ces éléves semblent
adhérer au dispositif pour ce gu’il est:
un programme d’enseignement des arts
et de la culture. La pratique est souvent
envisagée comme une continuité de
Uexercice ordinaire de lLa classe qui, si
elle est engagée dans des dispositions
différentes, doit également permettre
de renforcer Le curriculum ordinaire :

« tout ce gu’on fait La en théatre et tout,
ca fait des liens », « on voit des trucs que
c’est pas pareil en cours apreés, ca donne
des choses en plus », « on est pris dans
Le truc et on se rend pas compte j’crois,
mais en vrai ca sert a Uécole ».

La participation aux projets est donc
percue comme une « plus-value »

pour Leur apprentissage, voire pour
leurs futures formations, tout autant
gu’une opportunité pour « apprendre
autrement ». Elle est également un
espace de respiration qui bouleverse La
forme scolaire ordinaire qui, si elle n’est
pas remise en cause par ces éleves,
apparait malgré tout comme fortement
contraignante.

« Moi, franchement, j’ai adoré les fois
ou ils sont venus, parce qu’en plus,
elles font une coupure avec ben le
college, notre train-train habituel ou

on a des interro, des devoirs maison,

des devoirs travaillés. La, ca faisait une

coupure, c’était un vrai moment fun. »

Extrait d’entretien 80 - Lola, collégienne.

« Naél : C’était un peu ludique et... oui,
c’est ca en fait, ca nous apprenait tout
en nous amusant, on va dire. Dorian
arrivait a nous capter.

Enquétrice : Et quels sont les
sentiments que vous avez ressentis
justement pendant ces séances ?

Naél : Moi, ca m’a coupé un peu des
cours en mode... comme quand on est
trop dans les cours et tout, enfin c’est
chiant. On peut dire, ca, ca fait une
petite coupure, voila. Ca fait du bien,
oui.

Enquétrice : Et pourquoi une petite
coupure, elle est bien ? Pourquoi vous
pensez que c’est bien ?

Kais : Parce qu’on faisait que des
cours, que des cours, que des cours,
et c’était assez intensif et a un
moment, moi je commencais un peu

a décrocher. Avec le théatre, apres,
quand je revenais en cours apres les
cours de thééatre, j’arrivais a mieux me
concentrer.

Naél : Déstresser, moi ca m’aidait

a déstresser. Ca m’aidait a avoir
moins de géne. Et puis c’est vrai que
maintenant, je participe un peu plus
qu’avant en cours. »

Extrait d’entretien 81 - Naél et Kals, lycéens.

« Il était tres enrichissant au niveau
de découverte des nouveaux métiers,
plein de nouveaux métiers. Ca a fait
découvrir aussi des passions pour
quelques-uns, d’écrire des scénarios
ou bien faire des courts métrages et
tout. Au niveau latin, y avait déja les
cours, donc c’est juste c’est un truc en
plus pour que ca soit plus marquant,
et c’est plus agréable a travailler que
rester en classe. Voila quoi, c’est... moi
Jje vois pas vraiment de cb6té négatif a
ce truc. »

Extrait d’entretien 82 - Jeanne, lycéenne.

« Enquétrice : Ca fait beaucoup de
choses quand méme! Et qu’est-ce que
vous en pensez justement de faire
plein de projets, de choses différents
en classe?

Léa : C’est plutdt bien. Ca diversifie.

Basile : £t on a fait c’est, on n’a pas
travaillé tout le temps sur le méme
sujet. On a changé. Donc, chaque
année, on changeait, donc c’était
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assez bien. On découvrait de nouvelles
choses. Moi, je savais pas que hous on
pouvait faire un film en stop motion.

Léon : Par exemple, moi sur Le coup,
j’étais un peu étonné quand on est
rentrés et quand madame Ridard,
elle nous avait dit ca, j’ai dit : "Ah "
C’était bien parce que dans... j’étais
relativement content, parce que ca
change de faire de U'école. Et puis
j’étais relativement choqué de me
dire : « Ah oui, d’accord on fait ca»
et c’était surtout impressionnant au
début.

cohérence avec les cours » (Eléve 648).
« Les projets proposés sont déja tres
intéressants et tres agréables et je ne
vois pas d’autres projets que ceux déja
proposés » (Eléve 1335). Pour eux, Les
apprentissages développés lors de ces
activités qui ne relevent pas du cadre
scolaire forment des « connaissances en
plus », servant a enrichir Leurs parcours

scolaires et Lleurs esprits.

La nuance entre les satisfaits et les
convaincus réside principalement
dans la satisfaction éprouvée a
Végard du programme et sur Le degré

d’appropriation de La démarche
artistique, qui peut se suffire a elle-
méme. Les éléves convaincus sont par
exemple 19% a « adorer » participer aux
projets engagés au sein de PEGASE alors
gu’ils ne sont que 2% des satisfaits,

qui se reportent sur une appréciation
favorable plus modérée.

Enquétrice : Parce que ca veut dire...
Faire de l’école, ca veut dire tous les
jours faire la méme chose?

Léon : Que ca se ressemble un peu.

Basile : Oui. Puis, c’était un peu
divertissant. On sortait surtout dehors,
et puis ca du coup, c’était bien parce
qu’on pouvait... Surtout on observait
les herbes, on les, on pouvait les
redessiner, les feuilles et tout ca et...
Puis, on en prenait des photos donc
c’était avec de l’école, mais pas que... »

[V Tableau 30]

Par ailleurs, La valence culturelle et
artistique des projets semble pleinement
intégrée avec un intérét particulier a
s’émanciper des seuls enjeux de l’école

Extrait d’entretien 83 - Léon, Basile et Léa, écoliers. pour les convaincus.

« C’était un projet pour découvrir

la photographie et ses différentes
techniques, je pense pour un peu
découvrir une petite fibre artistique
a travers la photographie. Donc,

on a appris plusieurs techniques
comme largentique et le cyanotype,
qui permettent d’avoir des rendus
différents, en fait. Et, ca nhous permet
de découvrir un petit peu notre cété
artistique. »

La mise en résonnance des pratiques
artistiques et culturelles avec des enjeux
plus « scolaires » est fortement mise en
avant par ces éleves, qui en font souvent
une condition de Leur projet idéal :

&« Comme tout les projets qu'on a fait
avec le college » (Eléve 129). « En rapport
avec notre projet professionnel pour

le bac pour nous aider a le réaliser »
(Eléve 638). « Ce serais un projet, que
les éléves peuvent choisir, mais en
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Extrait d’entretien 84 — Drystan, lycéen.

En général, est-ce que tu aimes participer a ces activités ?

Typologie PEGASE Je n’aime pas

J’adore
trop

tout TOTAL

J’aime pas du

J’aime bien

Les convaincus 100%

Les satisfaits 100%

TOTAL 1% ‘ 53% ‘ 25%0 ‘ 1% ‘

La relation est tres significative. p-value = <0,01; Khi2 = 961,4 ; ddl = 12.

Tableau 30 - Croisement typologie PEGASE et appréciation des activités. Question : En général, est-ce que tu
11 O aimes participer a ces activités ?



Les convaincus ne sont
pas plus nombreux que
les autres a pratiquer
des activités culturelles
et artistiqgues autonomes
sur La question en
dehors de Uécole. Leffet
« révélateur » pour ces
éleves semble donc
significatif, en cela qu’il
ne semble pas que des
expériences antérieures
justifient La forte
adhésion au programme
et a ses contenus.

Les convaincus expriment d’ailleurs
régulierement leur manque de
compréhension de la défiance et du
désintérét manifestés par d’autres éléves
a égard des projets engagés.

« Alors, comme vous pouvez savoir, je
suis une classe un peu de personnes
perturbateurs, quoi. Il y a des
personnes ou ils sont un peu... ils sont
pas la pour.. ils sont la juste, parce
qu’on a obligé... ils ont été obligés de
venir. Déja, dans mon groupe, je vois
des personnes qui sont réellement
intéressées, vous voyez ? Mais il y en a
d’autres qui sont pas trop intéressés
ou ils sont la, ils font le truc qu’on leur
demande, mais apreés, ils s’investissent
pas vraiment, réellement dans le
projet. Du coup, pour moi, ca me dit
que franchement, c’est une perte

de temps, je veux dire, quoi, c’est
dommage pour eux, quoi, parce que le
lycée propose un projet dans lequel on
peut s’investir ou on peut apprendre
Uhistoire de la photographie, et eux, ils
sont la, juste par obligation, ils sont la
pour juste, entre parenthéses glander
et rien faire, a jouer a leur téléphone.
Comme vous pouvez le voir dans la
classe, il y a des gens qui jouent a leur
téléphone et que Y, elle est en train

de crier par derriere eux en disant :
"Arrétez de jouer avec vos téléphones,
concentrez-vous", tout ca. Ceux-la,
c’est des gens qui sont pas intéressés
par le projet. »

Extrait d’entretien 85 - Mlamadou, lycéen.

On peut donc considérer que les
éleves convaincus manifestent une
forte adhésion au dispositif, gu’ils se
LPapproprient lLargement en débordant

des seules aspirations scolaires ou
relationnelles, et gWils s’engagent
pleinement dans Le travail proposé.

IL faut souligner La forte
proportion d’éleves
concerneés, ce qui atteste
d’un programme qui
touche assez largement
sa cible.

Bien sGr, Uobjectif d’une EAC pour tous
pourrait amener a considérer ce volume
d’éleves comme insatisfaisant. Mais il
nous semble au contraire qu’il atteste

de la nécessité de poursuivre dans une
voie qui parvient a rendre compte d’un
enthousiasme sincére d’éleves qui ne
sont pourtant pas toujours prédisposés,
par leur ancrage social et les référentiels
culturels qui les entourent, a entrer ainsi
dans des dispositifs dont nous avons déja
rappelé Uexigence.

9.4 Les artistes

IL est difficile de réduire a une catégorie
statistique La qualification des artistes,
mais il nous semblait indispensable de
rendre compte de ces quelques dizaines
d’éleves identifiés sur Le terrain comme
étant particulierement enthousiastes

et engagés dans le programme. Ces
quelques 5% d’éleves se répartissent

la encore dans tous les établissements
enquétés, et manifestent une tres forte
adhésion au dispositif : ils « adorent »
tous le projet auquel ils sont associés,
entretiennent d’excellentes relations
avec les intervenants (mais pas toujours
les professeurs) et s’engagent dans

des pratiques artistiques et culturelles
variées en dehors de Uécole. S’ils se
qualifient majoritairement de bons éleves
et qu’ils entretiennent un rapport plutdt
favorable au climat scolaire, on note
tout de méme que certains sont plus
défiants a cet égard. Plutdt que d’entrer
plus avant par Le prisme de lLa statistique
pour Lles qualifier, il nous semble

plus pertinent de dresser quelques
portraits de ces éleves pour Lesquels

le programme a clairement ouvert des
horizons nouveaux. Selon une étonnante
diversité d’effets et de vécus subjectifs
qui dépasse la « tonalité unanimiste des
discours institutionnels » centrés sur
Lapprentissage scolaire et technique

et le caracteéere remédiateur des projets
(Barrére et Montoya, 2019), ces portraits
témoignent des possibilités infinies
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gu’ouvre une expérience artistique et
culturelle. Finalement, ces cas — mais
pas seulement ceux-La rappelons-lLe -
témoignent d’un écho singulier dans La
démarche engagée, qui résonne avec

la description qui a pu étre faite de ce
que lart est capable de produire parfois
(Dewey, 1934 ; Becker, 2006 ; Kerlan et.al,
2015).

a. Clarissa, étudiante, ancienne lycéenne

Clarissa, 19 ans, est une jeune fille
étudiante en premiére année de licence
en linguistique et langage des signes
dans une université du Nord : « En fait
depuis ’école primaire je suis passionnée
de langue des signes. Et voila, on m’a

dit que c’était la voie la plus simple,
donc de faire la linguistique, vu que j’ai
la spécialité dés la premiére année, et
ensuite d’avoir le master que je veux »
raconte-t-elle. Dans son ancien lycée, elle
nous a été toujours présentée comme
Lune des éléves les « plus investies » sur
le projet cinéma qui avait été conduit. A
la question concernant Les éleves qui ont
été tres motivés, Ulenseignante porteuse
du projet a tout de suite évoqué Clarissa :
« en fait, je ai vue totalement s’épanouir
avec le projet alors qu’elle était vraiment
introvertie. Elle a commencé par prendre
un petit réle et puis ’lannée suivante, un
réle plus important et ainsi de suite. Il
faut vraiment que tu parles avec elle »
(Camille, enseignante). Son nom est aussi
venu rapidement lors des échanges avec
Lintervenant : « Par exemple, je pense

a Clarissa qui est une éleve... Elle s’est
donnée a fond sur le projet. La premiere
année, elle a, elle était un petit peu plus
effacée. Elle faisait des petites choses.
Mais la, cette année, elle s’est donnée a
fond et elle a fait, elle faisait, elle était
partout » (Adelmo, intervenant).

Nous avons réalisé les entretiens aupres
de Uenseignante et de lUintervenant au
cours de La seconde année du projet ou
elle y participait en tant que bénévole :
« en terminale (en 2020-2021) j’étais
pas obligée, mais j’ai continué a venir et
puis cette année je suis venue expres ».
Ces deux professionnels qui travaillent
ensemble depuis La premiere année du
programme PEGASE (2018-2019) ont
percu, tout au long de ces quatre ans,
Lévolution de Clarissa en tant qu’éleve
(comme nous lindiquent Leurs récits plus
haut), mais aussi en tant qu’étudiante
bénévole, presque semi-professionnelle :

« Bah l’évolution c’est qu’au départ
quand elle était en seconde bah

elle a commencé a trouver sa place
comme tous les autres éleves dans

les ateliers, elle était vraiment
participante et aujourd’hui en fait
pour te dire elle est tout le temps
avec ’équipe technique. En fait elle est
quasiment devenue entre guillemets
la scripte sur le tournage. Elle est
présente du début a la fin. En fait,
’anecdote révélatrice, il y a un éleve
’année derniere qui pensait qu’elle
était la stagiaire du réalisateur
tellement elle est investie. Elle est
passée donc d’une éléve parmi
d’autres éleves actifs toujours actifs
dans les ateliers, figurante parce
qu’elle n’a jamais eu de réle majeur,
malis elle a toujours été figurante
dans les courts-métrages a vraiment
la partie prenante, pleinement

active avec l’équipe technique a
toutes les phases du tournage. Elle
fait le scripte, elle fait le point avec
’équipe technique, s’il y a un éleve,
par exemple, qui a besoin de faire une
pause, aller aux toilettes, c’est elle
qui prend le relai. Elle prend le relai
quasiment pour tout, elle est devenue
polyvalente en fait. Elle discute
volontiers avec les autres éléves et
elle est avec nous sur la préparation
de la journée. Tu vois quand les éléves
sont dispatchés dans les ateliers, on
fait un débriefing sur quel ordre on va
tourner les scenes et en fait elle est
avec hous quoi. Donc elle est vraiment
tellement active sur la journée,
completement active. Et elle n’arréte
pas parce qu’elle est la premiere a
arriver, elle arrive avec nous. Et la si
tu veux samedi on a fini a une heure
moins le quart et elle a terminé avec
nous. »

Extrait d’entretien 86 — Camille, enseignante.

Lorsque nous avons rencontré Clarissa,
sur Pannée 2021-2022, elle était

en premiére année de licence. Elle

nous raconte avoir envoyé un mail de

sa propre initiative a son ancienne
enseignante, Camille, pour Lui proposer
d'étre volontaire dans Le projet : « Enfin,
madame Durand m’a contactée y a
quatre mois pour me donner les dates.
Je les ai eues en avant-premiere. Mais
voila, je lui ai dit tout de suite : "Je suis
super contente d’y aller", j’étais super
pressée. Enfin, je lui ai dit dans mes
mails, parce qu’on correspond trés
souvent. Je lui dis souvent : "Mais moi, j’ai
qu’une héte, c’est de vous rejoindre pour
faire le projet"” (Clarissa). Camille relate
également ces échanges par mail : « En
fait quand elle est partie, on n’a jamais
perdu contact, on a échangé par mail,
par mon adresse mail professionnelle.
Donc régulierement elle me donnait des



nouvelles de sa vie étudiante, de son
installation dans sa nouvelle ville. Et en
fait naturellement je lui dis "Clarissa si tu
as envie de revenir sur le projet" sachant
qu’elle m’avait, avant de partir, manifesté
le fait que c’était un projet que lui tenait
particulierement a ceceur, j’avais dit "tu
seras la bienvenue". Je lui ai donné donc
les dates en lui disant "voila, ca y est

oh a précisé le calendrier” et elle m’a
demandé si elle pouvait revenir et étre
présente » (Camille, enseignante).

Clarissa n’a jamais été tres attirée par
« Llimage », par Le fait d’étre filmée,
préférant plutdt Les aspects techniques,
notamment Le son : « la caméra
m’intéressait un peu moins, parce que
le son je savais vraiment pas comment
ca fonctionnait. Enfin, des fois on voit
les perches a la télévision, des micros,
mais pas comment ca fonctionne ».

Elle s’engage a participer comme un

« support » pour les tournages : « Enfin,
vraiment, c’est... oui, voila, je suis un
peu entre les deux : entre les lycéens et
’équipe de production, entre les deux »
(Clarissa). Adelmo, metteur en scéne
du projet, définit Le réle polyvalent de
Clarissa : « Elle était au son, elle était a
Uimage, elle aidait a, elle faisait méme
la script sans qu’on lui demande. C’est-
a-dire qu’elle mémorisait tout ce qu’on
avait, chacun en avait dit et ce qu’on
devait tourner. Et elle a méme fait la
figurante » (Adelmo, intervenant).

Cadette de La famille et orpheline de
mere (elle a un grand frére qui est encore
a la maison et une petite sceur), Clarissa
est la premiere a avoir quitté Le foyer
familial pour ses études supérieures. Elle
se présente comme une fille curieuse,
qui nourrit un intérét hérité de sa mere
pour La culture et Vart en général, mais
pas spécialement pour Paudiovisuel « (...)
parce que ma mere m’avait habituée. Je
suis quelqu’un qui est beaucoup allée
dans les musées par exemple, voila. Je
suis trés sensible, donc tout ce qui est
musée, opéra, théatre, j’aime beaucoup

v aller ». Elle se décrit comme La

« référente culture » de sa famille, force
d’initiative pour les activités culturelles
Lors de séjours familiaux : « C’est moi

qui les emmene de force quand on va en
vacances, c’est moi qui les force : "Ah,
tiens, y a un musée qui est super et tout".
Et j’essaie de faire en fonction de leurs
centres d’intérét ». Aupres de son peére,
qui s’en désintéresse plutdt, elle cherche
a vulgariser ses projets : « Oui, ma mere
elle a toujours essayé de me... chercher
a faire ca. Mon pére, pour lui c’est plus
important les études. Mon peéere il voit

ca plutét comme un projet de classe.

En fait, je lui ai pas dit par exemple
qu’en terminale j’étais pas obligée d’y
participer. Je lui ai dit que c’était un
projet de classe ». Ainsi, en dépit d’une
socialisation familiale relativement
centrée sur Le champ culturel, Le cinéma
fut une découverte pour elle : « je ne suis
pas cinéphile en temps normal ». Cette
nouvelle passion est toutefois Le résultat
d’une attirance antérieure pour les arts,
qui s’est affinée et développée a travers
Le projet:

« Alors, en fait, le cinéma ca a
vraiment été une découverte pendant
ce projet-la. Je suis pas cinéma...
cinéphile en temps normal. Et de
découvrir les aspects un peu cachés
du cinéma, les fonds verts, les effets
spéciaux, travailler avec des vrais
professionnels, c’est quelque chose de
trés mystérieux, et donc voila. Donc j’ai
continué en seconde et en premiére.
En terminale, on n’est pas obligés de
participer au projet, parce qu’on n’est
pas éléeves de madame Durand, mais
je vais continuer quand méme. Et la
aussi, sachant qu’en plus quand je suis
allée a Y (nom de sa ville étudiante),
je suis devenue bénévole dans un
cinéma, donc j’ai un peu continué.
Mais la c’est de la production. Et moi
ce que je fais a Y (nom de sa ville
étudiante) c’est plutdt de la diffusion,
donc de la projection ou de la vente
de billets. On va dire que c’est un
monde qui m’intrigue énormément,

et j’ai Uimpression qu’on apprend

tout le temps et que... oui, on N’aura
jamais fini d’apprendre de nouvelles
techniques, et chacun ameéne sa part.
Et on va dire, oui, c’est un monde qui
m’intrigue et que j’ai envie de découvrir
un peu plus chaque fois. Donc tant

que je suis invitée sur le projet, je
continuerai de venir. »

Extrait d’entretien 87 — Clarissa, étudiante.

Issue du cadre scolaire, cette passion a
été transposée au-dela. Son engagement
dans le projet durant ses années de
lycéenne a permis son insertion dans sa
nouvelle vie étudiante, lui donnant des
repéres pour son parcours universitaire.
Elle est aujourd’hui bénévole dans Le

« ciné-étudiant » de son université :

« Clarissa : On va dire que bon,

Jje déménageais dans une autre
région. Donc je pense que j’ai quand
méme voulu retourner vers ce que

je connaissais... méme ne serait-ce
qu’un petit peu, parce que j’avais plus
mes amis avec moi, pas de famille, je
vivais toute seule. Enfin, il me fallait
un certain nombre de repéres. Et puis
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voila, c’est pas du tout la méme chose
que de la production. C’est vraiment un
monde a part. Donc oui, je pense que
j’ai voulu découvrir donc Lle cinéma, non
plus de la production, mais aussi de la
diffusion, donc...

Enquétrice : Mais du coup, tu t’es dit,
genre en cherchant des repéres, tu
t’es dit : "Tiens, je vais aller, je vais faire
bénévole en cinéma, parce que c’est
quelque chose que quand méme j’ai
vécu au lycée quoi" ?

Clarissa : Oui, oui, en fait c’était...
donc c’est une association étudiante.
Donc elle était dans un événement
particulier de la fac et qui présentait
le cinéma. Et par hasard, je me suis
arrétée. J’ai commencé a parler
justement du projet : "Ah, moi aussi
Jj’ai participé a des courts-métrages
avec une équipe professionnelle. On a
fait des scénes en fond vert." Je leur
ai montré, et voila, on a parlé peut-
étre pendant 20-30 minutes. Et aprés,
plus tard j’ai découvert... ils m’ont
emmenée visiter les locaux et me
montrer U’équipe. Et ca m’a plu, donc
j’v vais plusieurs fois par semaine. »

Extrait d’entretien 88 - Clarissa, étudiante.

Clarissa confie vouloir continuer de
participer au projet : « Tant que je suis
invitée sur le projet, je continuerai de
venir ». Ses intentions se maintiennent :
elle est encore revenue pendant lannée
scolaire 2022-2023 nous indique son
ancienne enseignante : « Cette année elle
était présente sur les trois journées de
tournage. Elle est venue en janvier et les
deux jours en février. Elle était présente
et pareil pleinement active les trois jours.
Ca fait deux ans donc qu’elle vient expreés
pour le tournage et la je dis expres parce
que la, cette année, elle est arrivée jeudi
soir pour étre sur le tournage vendredi et
elle partait dimanche en train ».

L’expérience de Clarissa démontre
Lamplitude possible des projets. Pour
elle, ce programme présente des
dimensions qui dépassent Le cadre
scolaire ; il est percu comme une
véritable opportunité qui devrait étre
offerte a tous les éléeves du lycée :

« Ouais, franchement, ca permet de faire
beaucoup plus de choses que si y avait
pas PEGASE. Et donc oui, moi je trouve
que c’est vraiment bénéfique qu’ils
aident. Et puis, comme ca on peut voir le
projet un peu plus grand, et voila. Ca aide
a pouvoir le construire véritablement,
parce que y a les idées, y a les personnes,
mais y a aussi comment on le fait, enfin,
avec quels moyens. Voila. Si on n’avait
pas de studio en fond vert, c’est... on

peut étre beaucoup moins ambitieux. Et
vraiment le projet, c’est de montrer le
cinéma et les effets spéciaux. Donc si

v a pas de fond vert, c’est tout de suite
compliqué. Donc, heureusement que y a
du soutien pour ce projet quoi ». Clarissa
mobilise ses passions individuelles

au service de lintérét collectif. Elle
appréhende son aide bénévole au

projet comme une mission pour que les
éleves prennent conscience de La force
potentielle des arts et de la culture pour
Leurs parcours scolaire et individuel :

« Alors, moi tant que madame Durand
et équipe m’invitent, bien sdr, et

que monsieur Fischer aussi. Oui,
franchement, si j’ai pas de partiel, si
j’ai pas de cours, voila, évidemment
que je viens. Franchement, c’est un
projet, voila, et c’est aussi l’occasion
de transmettre, parce que aujourd’hui
je me suis plutdt mis en cadre. Donc
voila, je transmets un petit peu aussi,
parce que des fois U'ingénieur son il
est pas disponible, il va voir avec le
réalisateur. Et donc, ca permet qu’il
puisse compter sur moi pour expliquer
aux autres comment faire : "Tu devrais
plutdt tenir le micro comme ca et
pas comme ca", "Oui, d’accord", "Ca
serait pas mieux comme ca ?" Enfin,
c’est vraiment... C’est comme si j’étais
son assistante en fait. \Voila, c’est...
Donc oui, je peux transmettre a mon
tour. (...) Je pense que déja c’est un
excellent projet qui mérite vraiment
de continuer sur le long terme. Et je
pense aussi pas forcément que sur

la classe madame Durand, parce

que pers... enfin, pas tout le monde

a la chance de l’avoir. Donc, je pense
que ca serait une bonne idée d’ouvrir
d’autres projets comme ca et de
trouver des personnes motivées.

Les intervenants sont curieux de
transmettre aux étudiants. Donc, je
pense que c’est pas les seuls qui ont
cette volonté de transmettre. Voila,
eux, ils sont pas devenus professeurs,
mais ca veut pas dire qu’eux ils ont
pas envie de montrer leur métier a
des personnes qui ne sont pas dans

le milieu professionnel, on va dire.
Mais voila, c’est toujours un plaisir d’y
assister. Donc oui, oui, c’est un projet
qu’on peut, je pense, trouver donc...
qu’on devrait trouver dans plusieurs
établissements ou méme donc dans
d’autres formes d’art, des choses qui
sont pas représentées, enfin, qu’on
nous présente pas souvent, mais que
quand méme c’est hyper intéressant,
donc... Le théatre, les metteurs en
scéne, on les croise pas souvent, donc
pourquoi pas écrire une mini piece



de théatre et la mettre en scéne. Y

a toujours des métiers de l'ombre

dans les coulisses, par exemple les
préparateurs de costumes. Et pourquoi
pas d’en faire une captation pour le
montrer a chacun, et voila. Donc, il
faut avoir beaucoup d’initiatives en
faveur de la culture, parce que c’est...
il faut le montrer en fait aux plus
jeunes. »

Extrait d’entretien 95 - Clarissa, étudiante.

Clarissa illustre donc cette catégorie

de jeunes pour lesquels Le programme

a ouvert des horizons nouveaux tant

sur les plans scolaires, qu’artistiques et
personnels. Son inscription au long terme
dans la démarche artistique engagée
atteste de son attachement au projet et
a ses acteurs, qui ont suscité et renforcé
une véritable vocation autour des
pratiques cinématographiques.

b. Assia, collégienne, ancienne écoliere

Nous avons rencontré Assia, 11 ans,
pour La premiere fois, lors des projets
de lannée scolaire 2019/2020 (quand
elle était en CM1) et nous avons suivie
durant toute Pannée suivante 2021/2022
(lorsgu’elle était en CM2). Tres impliquée
dans sa scolarité et attachée a sa
maitresse, elle est par certains moments
pointée par ses camarades comme étant
« trop intello » : « en fait, toute la classe
me déteste, seulement parce que quand
v a pas de devoirs, je dis a la maitresse :
"Maitresse, y a les mots dictés" »,
nous raconte-t-elle. Elle
a d’ailleurs fait Le choix,
appuyé par La maitresse
(Le groupe classe étant
un nombre impair), d’étre
seule en classe et de ne
pas travailler en binbme.
Toutefois, Assia joue
avec certains camarades
avec qui elle s’entend
bien durant Le temps des

récréations.

Larrivée des projets PEGASE a été pour
Assia une occasion supplémentaire

de s’engager dans sa scolarité, son
apprentissage et sa créativité : elle
dialogue souvent avec les intervenants,
cherche a proposer des idées innovantes
sur les projets, synthétise Les propos de
ses camarades et finalement les aide
durant Lle déroulé des activités. A ce
titre, elle sera assez souvent désignée
comme un soutien a la classe. Plus
spécifiguement, Lors d’un projet arts
plastiques, elle est lune des premieres a
terminer sa production avec un rendu de
tres grande qualité, et a été en capacité
d’aider ses camarades dans leur projet, en
faisant le tour de la table [v Image 20].

Lors des entretiens que nous avons
réalisés avec les éleves de sa classe,
elle était souvent force de propositions.
Pleine d’enthousiasme, elle avait aussi
besoin d’exprimer ses sentiments sur
les projets et sur les intervenants
gu’elle a pu rencontrer : « Eh bien en
fait, on était bourrés d’idées. C’est en
fait il (intervenant) venait le vendredi,
vraiment les autres jours de la semaine,
on n’avait pas d’idée. Miéme si on
voulait écrire une chanson en fait pour
la montrer a ’école, on n’était pas
créatives. Je voulais faire une chanson
avec mes copines et tout, on n’était pas
créative. Que quand il y avait Diego, on
dirait qu’il nous donnait plein d’idées,
plein de mots et tout !!! ».

Image 20 - Assia en atelier
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Ainsi, lLa ou ses camarades
ont besoin d’un coup de
main pour se rappeler des
prénoms des intervenants
rencontrés au fils des
années, Assia arrive a
nous Les énumeérer sans

hésitation :

« Oui, lannée derniere c’est Diego sur la
musique, Janette sur le cinéma et Céline
sur le potager. Il y a aussi, cette année,
Caroline sur les sculptures » (Assia).

Sa maitresse Dina compléte : « Elle se
rappelle de choses que moi-méme je ne
me rappelais pas et de facon tres précise
en plus : tel jour on a rencontré telle
personne, on a fait telle chose » (Dina,
enseignante). Assia est également en
capacité de restituer des connaissances
culturelles acquises Llors des projets :

« On a appris différents artistes dont
Michel... Matis, ou je sais plus mais...

v a une personne qui s’appelle Matis,
Henri Matisse, voila, on a appris et
Michel Duchamp. On a vu ces artistes
qu’on connaissait pas. Et puis apres, on
faisait le modelage et c’était vraiment
sympa ! »

Extrait d’entretien 89 — Assia, écoliere.

Son fort intérét pour les activités est
aussi rapporté par ses camarades qui Lla
désignent assez souvent comme Véleve La
plus engagée dans les projets :

« Enquétrice : Vous pensez que tout le
monde s’est engagé de la méme facon
dans les projets?

Léon: Aprés, v en a, je pense, plus que
d’autres, parce que par exemple, j’ai
vu, y a surtout une éléve qui a, qui s’est
vraiment... qui voulait vraiment le faire
a fond.

Enquétrice : Ouais?

Noa : Oui, je sais pas combien de fois,
elle a révisé. Miéme, elle est, elle était
plus contente que les autres, j’avais
impression.

Enquétrice : Cétait qui ?

Léon : Assia.

Enquétrice : Et pourquoi tu penses
qu’elle était plus impliquée ?

Léon : J’ai vu que quand méme, elle
était tout le temps a fond dedans. Et
tous les mardis, tous les vendredis,
elle posait la question. Méme de temps
en temps quand il (intervenant) était

pas la, elle demandé a savoir quand il
allait revenir. Et j’ai vu que quand on
s’était enregistrés (fait référence a un
projet musique ot les éléves devaient
s’enregistrer), elle avait chanté plus
fort que tous les autres.

Enquétrice : Vous pensez qu’elle a plus
aimé que vous du coup ?

Noa : J’avouerais que la oui, enfin...

Léon : Peut-étre pas plus que nous,
mais j’ai vu qu’elle s’était vachement
investie quand méme. »

Extrait d’entretien 90 - Léon et Noa, écoliers.

Issue d’un milieu vulnérable, avec un pere
non francophone, cantonnier du village,
et une mere aide-soignante (elle a durant
longtemps menti a ses camarades en
racontant que sa mere était « docteur »),
elle réside dans Le seul HLM de Lla ville.
Assia fait figure d’exception dans 'école
qui accueille majoritairement des éleves
de milieux plus favorisés. On peut ainsi
voir dans Vlengagement d’Assia une
maniere de tirer profit de ces activités
sur Le plan notamment symbolique.
C’est justement son engagement
particulier qui lui a permis de nouer des
liens avec ses camarades et de devenir
une référence pour eux : « les activités
proposées par PEGASE ont permis a
Assia aussi de revoir sa posture avec
ses camarades, a se modérer, d’étre
plus a ’écoute de plus les aider la ou
avant, dans les devoirs scolaires, elle
voulait faire a leur place » nous raconte
son enseignante. Cette derniére pense
également que son expérience dans
PEGASE a eu des bénéfices sur sa
confiance en elle et sur son parcours
scolaire. Actuellement au colléege,

Assia a déja pris des responsabilités
importantes : « Elle est déléguée de

sa classe et aussi membre du conseil
administratif de son établissement. Et,
oui, je pense que la, PEGASE a joué un
réle dans sa construction personnelle »
(Dina, enseignhante). De plus, elle revient
assez régulierement dans son ancienne
école : « elle vient assez souvent en

fin de journée, elle vient m’aider a
fermer la classe, parfois elle regarde
nos sculptures, nos dessins et elle se
rappelle encore les moments que nous
avons vécus, ouais, il y a une sorte de
lien qui a été fait avec elle grace a
PEGASE » compléte Dina. Si son futur est
désormais plus incertain que celui de
Clarissa (cf. portrait n°1) du fait de son
jeune age, le cas d’Assia révele d’ores et
déja quelques effets longitudinaux du
programme en termes d’émancipation
collective :



« Eh bien, le projet PEGASE en fait, La encore, on comprend, au travers du I,

c’est quelque chose qu’on met tous en portrait d’Assia, limpact que Les activités
commun, qu’on va faire, par exemple, engagées peuvent susciter chez certains
voila, des activités, par exemple éléves. La continuité de laction, et son
’année derniéere on voulait faire un inscription sur plusieurs années est

film. C’est un projet PEGASE. \Voila, en sans doute décisive dans Les formes

fait, c’est quelque chose en commun. d’appropriation observées chez ces

En fait, c’est plein de petites activités jeunes artistes qui impressionnent Les
qu’on fait en commun. On fait par acteurs éducatifs qui Les cb6toient.

groupe, et apres on les partage en
commun. Et apres, on fait quelque
chose de grand avec, pour soit le
spectacle de fin d’année ou soit on va
faire un projet. (...) Eh bien, en fait on
a appris plein de choses. Déja voila,
ohn a appris a écrire une chanson. On
a appris aussi a étre libre. En fait, on
peut s’exprimer dans une facon, il nous
a dit Diego on peut faire tout ce qu’on
veut. Et aussi, on a appris a étre bien
accordés dans nos voix. On a appris a
travailler en commun. »

Extrait d’entretien 91 - Assia, écoliére.
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10. Quel projetidéal ?
Le point de vue des

enfants

Nous avons évoqué la variété des
postures et des expériences engagées
autour du programme. Si elles ne sont
pas homogeénes, au moins pouvons-nous
identifier certains Leviers d’enrélement
consensuels identifiés a partir de
Lexpression et de Uobservation des éleves
en situation. Nous lavons rappelé, Les
contextes scolaires, lLes modalités de
pilotage, lLes formes de mobilisation des
intervenants et des enseignants pesent
de maniere décisive dans La satisfaction
générale du programme. Mais comment
Les éleves rendent compte des enjeux
décisifs a La définition d’un projet idéal ?
L’enjeu n’est pas ici de projeter du point
de vue institutionnel ou politique cette
perspective mais plutdét de Lutiliser pour
comprendre les ressorts susceptibles
d’accroitre les processus d’adhésion au
programme, et aux démarches engagées
autour de VEAC en général.

Nous avons ainsi interrogé les éleves sur
lLe modele de Lleur « projet idéal », qui
permet également en miroir d’interroger
les manques comme les ressources des
projets qu’ils ont pratiqués. Nous nous
appuyons sur les réponses apportées a la
question ouverte dans Le questionnaire :
& Comment serait selon toi un projet
artistique culturel idéal ? ». Cette
question ouverte laissait aux éleves

la possibilité d’exprimer Librement

Lleurs pensées. Nous avons analysé
manuellement et sur un logiciel dédié
chacun des 941 verbatim présentant des
propositions. 487 autres verbatim ont été
écartés, car ils ne répondaient pas a La
question, ne formulaient pas d’avis (« je
ne sais pas ») ou faisaient part d’un rejet
pur et simple a ’égard des projets (« je
ne veux pas des projets »). A partir de
Lanalyse de ces verbatim, deux axes ont
été identifiés qui structurent ce projet
idéal : Le premier renvoie a la conception
du projet (290 verbatim) et Le second a
son contenu (651 verbatim).

Pour ce qui concerne La conception

du projet idéal, il s’agit d’imaginer les
apports possibles a son élaboration et sa
structuration. Six points de suggestions
ont été apportés dans Uordre suivant:

la co-construction du projet avec les
éleves (I), limportance de garantir une
bonne ambiance (Il), lLa dynamique des
projets (lll), lLes choix a des thématiques
innovantes (IV), Uintérét de privilégier

Les sorties (V) et Le travail en relative
autonomie des éléves(VI). Pour Les
contenus, les points de suggestions
étaient largement plus nombreux, chaque
éleve ayant une sensibilité et des golts
particuliers. Nous avons rassemblé Les 10
thématiques les plus revendiquées par les
éleves : musée (1), voyage (II), cinéma (),
arts plastiques (IV), sport (V), théatre (VI),
nature (VII), musique (VIIl), architecture
(IX) et programme scolaire (X).

Le nuage de mots ci-dessus rassemble
tous ces éléments et dessine les

points forts de ce qui serait Le « projet
idéal ». Les mots périphériques (plus
minoritaires) renvoient a la thématique
du projet (animation, peinture, urbain,
manga, etc.) ou de sortie (aquarium,
parc, plage, colonie, classe découverte,
etc.). Les mots situés au centre renvoient
aux conditions de son élaboration. Par
exemple, les mots tels que « éleves »,

« classe » ou « tout Le monde » soulevent
Le souhait que Les éleves ou la classe
entiere participent a Uélaboration des
projets. Les mots « musée », « cinéma »
ou « voyage » qui sont aussi centraux,
traduisent Uintérét d’articuler ces sorties
aux projets.

[» Image 22]

Afin de rendre plus Llisibles Les
recommandations des éleves, nous Les
avons croisées avec les corpus qualitatifs
tirés des observations et des entretiens
semi-directifs. C’est sur cette base que
nous proposons trois marqueurs d’un
projet idéal selon Les éléves :
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Image 22 - Nuage des mots du projet idéal. 8_§
s
les projets doivent étre 101 Marqueur n°1 :
co-construits avec les Les éléves doivent
éleves (I), Les projets &tre mieux associés
doivent valoriser Les a Lélaboration et La
sorties et privilégier conduite des projets
la rencontre avec les
ocuvres en dehors Pour les éleves, Le projet idéal doit étre
, . choisi (thématique, type de projet, temps,
de Uenvironnement etc.) et co-construit avec eux afin d’étre
scolaire (||) et Les projets « juste pour tous ». Nous Pavons rappelé :

. , . il existe un fort sentiment de subir Les
doivent prevolir des projets, et ce sont 90% des éleves qui
espaces d’interactions signalent ne pas avoir été associés a sa

. conception ou mise en place. Si les éleves
dyn amiqgues et sont trés majoritairement favorables aux
innovants privi[_égiant projets, ils souhaitent étre davantage

. mobilisés en participant au choix des
de bonnes relations thématiques et a Lleur construction.
entre Les acteurs Ces demandes se situent au centre
21 s . de notre nuage par les mots tels que
(e Leves, ense'gn ants &« choix / choisir », « majorité / accord /
et interven ants) tout vote », « classe / groupe / éleve / tout Lle
monde ». Voici quelques réponses : « Un
en respectant Le cadre projet choisit par les éléves » (Eléve 171).

scolaire (). « Un projet artistique idéal pour moi 119
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serait que tout monde puisse y participer
et donner son avis » (Eléve 343). « Sa
serait que ce soit nous qui Le choisissons »
(Eléve 458). « Projet organisé avec lavis
des éléves » (Eléve 502).

Les éleves suggerent méme certaines
méthodes a appliquer pour atteindre
cette construction collective : « Ca serait
idéale si on avais le droit de choisir avec
la classe ce qu’on peut faire comme
sortie et activité ou si les profs nous
proposais plusieurs activités et qu’avec
la classe on faisais un vote pour choisir »
(ELléve 2018). « IL serait annoncé assez

en avance et on travaillerait dessus avec
lenseignant concerné pour poser assez
de questions » (ELéve 639). « Ce serait un
projet construit par tout le monde avec
Laide d’intervenants, mais ou lLes éleves
choisissent les voies & prendre » (Eléve
839). « Ce serait un projet que on propose
parmi d'autres possibles avec un vote de
majorité pour gu'il plaise a un maximum
de personnes en évitant de délaisser
ceux a qui ca ne plalt pas » (Eléve 963).

« Un sondage pour savoir » (Eléve 996).

& Quelque chose qui nous intéresse
vraiment et avant de programmer quelque
chose nous demander notre avis avant »
(Eléve 724). « IL faut qu’avant qu’ont ali

un intervenant, que Le professeur nous
demandes gu’elle type d’activité on
voudrait pour gu’ont ait Le choix afin
d’avoir quelques choses qu’ont aimerait
faire » (ELéve 925).

Ce sentiment de « subir Les projets »
engendre deux constats qui reviennent
fortement et renforcent cette demande
de construction collective.
D’abord, Les éleves font
part d’une forme de
dépit a ce que lLes projets
dans Lleur configuration
actuelle plaisent plus
« aux professeurs »

gu’aux éleves :

« Un projet qui plalt a tout le monde

et pas que aux profs » (ELéve 212).

& Quelque-chose choisi par les éléves
pour étre sdr que tout le monde aime »
(Eléve 447). « Quand tout le monde est
d’accord pour faire cette sortie (les
éléves) pas que les professeurs » (ELéve
455). « Ca serait un projet qui plaft a

la majorité de la classe » (ELéve 637).

&« Demander au éleve se qu’il aimerai
faire comme sortie, pour pouvoir étre
tous d’accord sur un propos et pas que
les profs » (ELéve 1935).

Cet enjeu est sans doute
une piste importante

a creuser en termes
d’aménagement du
programme. Il s’agit d’un
bruissement de fond
plus ou moins audible
selon les projets et les
expériences scolaires
engagées par les éleves
par ailleurs, mais il nous
semble que La meilleure
prise en compte des
éleves dans U'élaboration
du projet est une étape
qui Le renforcerait
nettement dans son
audience, comme dans sa

capacité d’enrblement.

Les éleves font ensuite Le constat d’un
manque d’autonomie et de liberté dans
Uexpérience engagée. Ils revendiquent -
parfois fortement - Le besoin de donner
leurs avis sur les projets et de se sentir
pleinement impliqués dans La démarche :
« Un projet artistique et culturel idéal
serait que les professeurs nous demande
se que on pense de la sortie si on
n’aimerait aller ou pas » (ELéve 202). « Je
ne sais pas, je pense qu’il faudrait déja
demander l’avis des éléves, afin de savoir
s’ils souhaitent Le faire ou non » (Eléve
253). « Un projet choisit avec les éléves
et enseighants, ot les éleves sentent et
voyent qu’ils produisent quelque chose
qui dans lequel ils s’investissent » (ELéve
532). « Une sortie dans laquelle toute la
classe est implique et que ’'on a choisis »
(ELéve 582). « Une sortie hors de la ville
sans pression et surtout qui intéresse les
éleves et pas forcément les professeur
(ELléve 654). « Ce serait quelque chose
qui puissent étre bénéfique a tous les
éleves qui apprendrait des choses et
qu’ils trouvent cela intéressant, mais
étant donné qu’ils ne s’intéresse pas aux
méme chose, l’idéal serait d’en proposer
plusieurs et ils pourraient choisir, que ce
soit une sortie ou une activité proposé
dans l’établissement » (Eléve 873).

Si ces éléments pourraient étre
considérés comme secondaires dans
un environnement scolaire qui est peu
adapté a Uexpression des éleves et

de leurs choix, iL semble néanmoins



indispensable de prendre en compte les
apports des recherches récentes qui
pointent Les bénéfices, en particulier
pour Les éleves les plus éloignés de

la culture scolaire, de Lles associer

a des démarches dans Lesquelles

ils s’approprient Les attendus et les
contenus que ’école propose.

C’est la aussi une piste précieuse pour
ne pas verser dans une approche de
PEAC qui ne viserait plus gu’a civiliser Les
individus pour reprendre expression de
Chopin et Sinigaglia, au détriment d’une
entreprise de développement de Uesprit
critique et de 'émancipation qui est
pourtant au cceur de son histoire (Chopin
& Sinigaglia, 2023 ; Fourreau, 2018).
En d’autres termes,
cette modalité pratique
et pédagogique
d’organisation et
de déploiement du
programme mériterait
sans doute d’étre
interrogée, pour
promouvoir des
logiques d’appropriation
indispensable a un
pouvoir d’agir (Mahmoudi,
2020) qui ne peut se
déployer gu’a Lla condition
d’une mobilisation avec
les éleves plutdt que pour
eux.

10.2 Marqueur n°2 : Les
projets doivent
valoriser Les sorties
et privilégier La
rencontre avec lLes
ceuvres en dehors
de Uenvironnement

scolaire

A propos de ce second marqueur, deux
grands enseignements sont a retenin
En premier lieu, Les éleves estiment que
les projets doivent étre élaborés dans
des espaces ol ils peuvent « sortir du
cadre scolaire ». Ensuite, Les sorties

doivent privilégier une rencontre avec

Les ceuvres ou les artistes. Voici une
réponse qui regroupe de maniére
représentative ces deux aspects : « Cela
serait avec toute notre classe et notre
professeur principal. Il y aurait beaucoup
d’intervenants, mais a Uextérieur du
lycée, dans un musée a Paris, ce serait
parfait ! Et il faudrait un moment ot l’'on
sera actifs et pas seulement spectateurs,
ot on fera des activités ou des
recherches. Avec un moment d’autonomie
entre amis » (ELéve 950). On retrouve

ces demandes au centre de notre nuage
par le regroupement des mots tels que

« voyage / classe découverte / colonie »,
« aller / visiter ou visite », « endroit / ville
/ pays / monde » et « sortie / exposition

/ musée / lieu historique / chéateau /
monument », mais aussi de facon plus
périphérique avec Les mots « théatre

/ cinéma / spectacle / danse / rap »,

« 200 / parc / nature / aquarium », « parc
d’attraction / Astérix » et « sportif / foot
ou stade / basket / ». Rappelons que Les
premieres années d’expérimentation
PEGASE ont été marquées par La COVID
et de nombreuses sorties ont alors été
empéchées. Elles ont repris en 2021,
mais il est possible que ces contraintes
aient accentué Pappréciation positive des
éleves a 'égard de ces déplacements
collectifs retrouvés. Les sorties
remportent ainsi une tres large adhésion
puisque ce sont 76% des éleves qui Les
plébiscitent, soit 12 points de plus que Les
projets (64%0). Plus spécifiqguement, 56%
des éleves disent bien aimer les sorties,
20%0 Les adorer, 25% pas trop et 11% pas
du tout.

Les éléves associent ainsi Le terme

« projet » a une sortie ou un voyage,
expériences tres attendues et vécues
positivement. Alice (lycéenne) explique
avoir pris du plaisir avec Le projet cinéma
en raison de la bonne ambiance qui,
selon elle, est garantie dans Le cadre
d’une sortie : « Non, c’est plus du plaisir.
Comme quand on fait une sortie » dit-
elle, mais aussi Eliot, collégien, qui
affirme avoir besoin de sortir du college
Llors de ces projets « Moij’en peux plus
du collége. J’ai besoin de sortir ». Les
éleves nous livrent ainsi un éventail riche
de sorties possibles, d’une balade dans
la journée a de longs voyages visant a
découvrir des nouvelles cultures : « Une
sortie dans un pays pendant 2 jours.

Une sortie classe découverte (ELéve 3).

« Allés en colonie pendant quelques
jours ou aller dans un concert» (Eléve
141). « Un projet artistique ou culturel
idéal devrait étre une sortie de toute une
journée pour partir dans un endroit ot
l’on pourrais s’amuser et apprendre des
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choses intéressantes » (ELéve 161). « Selon
moi un projet artistique et culturel
idéal serait un moment ou ’on passe
du bon temps avec tous, avec un petit
pic-nique un photo de souvenirs » (ELéve
215). « Faire un séjour d’une semaine par
exemple (montagne, plage, etc.) et étre
en contact nous méme avec la nature
selon le projet » (ELéve 416). « Une classe
découverte ou un séjour » (Eléve 424).
« Faire plus de sortie » (ELéve 490). « Pour
moi mon projet artistique et culturel
idéal serait de faire un voyage » (ELéve
694). « Partir avec toute la classe dans
une bonne ambiance » (ELéve 815). « Des
sorties scolaires telles que des voyages
dans des pays étrangers ou bien au
cinéma » (ELéve 867). « Selon moi on irait
dans des chateaux ou en voyage scolaire
dans un autre pays » (ELéve 912). « Visite
des villes » (ELéve 1164). « Visiter un pays »
(Eléve 1167).
Si ces demandes de
sorties sont parfois
déconnectées des arts
et de La culture, elles
évoguent néanmoins
un besoin important
d’aller a Lla rencontre des
ceuvres et des artistes
dans Leur « Lieu naturel »,
notamment au musée
(Lun des mots Les plus
cités par Les ’éleves
et bien situé au centre
de notre nuage). Or, Les
projets menés au sein
des sept établissements
privilégient Pexécution et
la production artistiques
et culturelle (ateliers de
peinture, collage, photo,

théatre, danse, etc.) au

détriment des sorties.

La plupart du temps, La « rencontre avec
les ceuvres » ou les artistes s’effectue
par le biais d’ateliers au sein méme de
la classe ou de ’établissement (Uartiste
peut faire une démonstration de « son
art » par vidéo, en chantant, en amenant
des portfolios, en organisant une
présentation dans La cour, etc.). Cette
demande forte des éleves d’« aller » sur

Les lieux de Lart traduit limportance de
sortir du cadre scolaire pour découvrir
« vraiment » les ceuvres et les artistes :

« Enquétrice : Vous préférez faire des
sorties ou qu’y ait des artistes qui
viennent ?

Anne-Sophie : Des sorties.

Aminata : Des sorties. En fait, moi
j’aimerais bien qu’au lieu que les
artistes ils viennent, c’est nous, on se
déplace chez les artistes.

Anne-Sophie : Oui.
Aminata : Comme ca, on...

Anabelle : On découvre des choses. »

Extrait d’entretien 92 - Anne-Sophie et Aminata,
collégiennes.

Cette familiarisation avec Les
environnements artistiques est
généralement percue comme décisive
par les éléves qui lont expérimentée,

et ils y trouvent également une forme
de Légitimation de la pratique qui est
sans doute intéressante a entendre :

« On va dans un musée (par exemple
celui d’histoire ou celui de jeu vidéos

ou on rencontré des artistes et on créé
des choses » (ELéve 71). « Aller dans des
musées, des zoos, cinéma, rencontrer
des artistes, créer des choses (exposition
par exemple) » (Eléve 72). « Allez visiter
un musée ou aller au cinéma ou faire

du théatre » (Eléve 104). « Mon projet
idéal ou artistique idéal et de partir

a Paris pour aller visiter un musée »
(ELéve 197). « Allez voir le patrimoine
francais ou ailleurs dans un autre pays »
(Eléve 329). « Un projet en rapport avec
’environnement ou une sortie culturelle
comme le théatre les musées ou le
cinéma » (ELléve 864). « De hombreuses
sorties et plusieurs projets dans des
musées » (Eléve 889). « Aller au cinéma
ou faire des sortie a Paris dans des
musée et visiter les monuments » (ELéve
926). « Un Batiment ou on peut regarder
des films et visiter le Batiment et faire
des activités artistiques pour découvrir
le domaine » (ELéve 1064). « Qu’on aille
a des expositions , a des musées, a des
voyages scolaire » (ELéve 1215). « Une
sortie au Louvre » (Eléve 1420).

On Laura compris : la « sortie » est au
carrefour des intéréts adolescents

et enfantins : au-dela du détour et

de épreuve du voyage qu’elle peut
signaler, elle articule des marqueurs
d’émancipation et de découverte qui
nous semblent étre, La encore, au coeur
de la démarche de PEAC tels gu’ils
sont envisagés a U'échelle académique
ou au gré des actions engagées par



la fondation. Si Lla sortie ou la visite
extérieure ne peuvent pas étre une fin
en soi, au moins mérite-t-elle d’étre
considérée comme un levier singulier
dans la capacité qu’elle révele a
mobiliser des éléves qui se projettent
bien au-dela des murs de Uécole.

10.3 Marqueur n°3 : Les
projets doivent
prévoir des espaces
d’interactions
dynamiques

et innovants
privilégiant des
bonnes relations
entre les acteurs
engageés tout en
respectant Le cadre

scolaire

Commencons par cette réponse d’un
éleve a notre questionnaire : « Une

sortie ou la classe peut choisir tt en
restant dans Le theéme de 'école et du
programme scolaire et ol se serait
intéressant pour les éléves » (Eléve 1073).

La proposition de cet
éleve a propos du projet
idéal rassemble tous les
aspects des projets qui
sont les mieux percus
par Les éleves : un projet
qui prévoit une sortie,
construit sur La base
d’un choix collectif, percu
comme dynamique tout en
s’insérant dans Le cadre
scolaire.

Ces demandes en termes d’interactions
innovantes et dynamiques ainsi que Le
respect du cadre scolaire se situent aussi
au centre de notre nuage par Les mots
tels que « nouveau / cool / intéressant

/ découverte ou découvrir », « création

/ libre » et « agréable / ambiance » et

en périphérie « scolaire / programme

/ matiere / métier » et « amusant /
différent / moderne / bon temps ».

Nous lavons vu dans notre typologie,

Les éleves ont des appréciations plus
positives sur les projets des Lors qu’ils
s’articulent avec les attentes scolaires
tout en développant une dimension
relationnelle. Ainsi, au risque de répéter
ce point, Le projet idéal selon Les éleves
doit prévoir des espaces d’interactions
dynamiques et innovants, privilégiant des
bonnes relations entre Les acteurs et
permettant de nouveaux apprentissages :
& Que tout les éleves participent et
aiment le projet » (ELéve 2). « De nous
faire kiffer et de nous apprendre des
trucs intéressants » (Eléve 150). « Un
projet intéressant que tous le monde
aime » (Eléve 162). « Ou on ne se fait

pas punir pour rien et qu on choisisse

le projet » (ELéve 175). « Avec une bonne
ambiance » (Eléve 545). « Elle serait un
moment de détente et de convivialité »
(ELéve 683). « Avec une bonne entente
entre intervenants/ profs / éléves » (Eléve
801). « Dans laquelle ou on s’amuse,
rigole et en méme temps intéressant »
(Eléve 820). « Selon moi un projet culturel
et artistique idéal est un projet dans
lequel on passe du bon temps et on
apprend de nouvelles choses » (ELéve
824). Ces projets doivent cependant
s’insérer dans le cadre scolaire. Le
cadre scolaire ne s’entend pas, pour

ces éleves, dans La dimension d’une
organisation de classe traditionnelle
basée sur des rapports descendants : il
s’agit ici de maintenir un environnement
encadré susceptible de garantir aux
éléves une ambiance saine dans La

salle et une organisation juste des
projets favorable aux apprentissages.
Autrement dit, Les éleves se montrent
assez critiques a Uégard des enseignants
qui interagissent peu lors des ateliers

et des intervenants qui n’arrivent pas a
« gérer » les comportements de certains
éleves perturbateurs ou désintéressés.
Le manque de gestion de la classe influe
inévitablement sur La qualité de la
relation entre les éleves et les adultes.
Ainsi, des intervenants « trop mous » ou
« trop gentils » sont désapprouvés par
les éleves:

« Enquétrice : Non ? Est-ce que...
comment ca se passait avec

Raphaél [intervenant] ? Ca se passait
bien ou il y avait des choses qu’il aurait
fallu améliorer ?

Juliette : /Il était gentil, etc. Je le
trouvais un peu mou, mais bon, apres,
voila.

Enquétrice : Mou dans quel sens ?

Juliette : Je sais pas, genre... Je sais
pas comment dire. Un peu lent.
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Charlotte : Oui, lent, voila, lent.

Juliette : Oui. Ben c’est ca, en fait, si
on met pas de lautorité direct, c’est
vrai qu’on a tendance a faire un peu ce
qu’on veut, de se laisser aller.

Enquétrice : Et pourquoi vous pensez
qu’il a pas mis d’autorité directement ?

Charlotte : Pour paraftre gentil, pour
que ca reste quand méme une activité,
pour que ce soit pas trop strict. »

Extrait d’entretien 93 — Charlotte et Juliette
lycéennes.

« Enquétrice : Et comment

ca se passait avec X (nom de
intervenante) ? Comment tu penses
qu’elle était comme intervenante ? Tu
penses qu’elle était pas mal, tu penses
qu’il y avait des choses qu’elle aurait
pu mieux faire ? Comment ca a été ta
relation avec elle aussi ?

Drystan : Voi, je la trouvais tres
gentille, trés sympa. Apres, peut-étre
un peu en manque d’autorité, mais
apres, ca, c’est pas forcément sa
faute. Mais elle était tres gentille.

Enquétrice : Manque d’autorité par
rapport a quoi ?

Drystan : Ben apreés, c’est parce

qu’on est une classe, on va dire trés
dissipée. Donc, c’est vrai qu’elle avait
pas tendance a avoir une poigne de
fer, mais apres, c’est parce que c’est
pas son réle, en soi. Aprés, on peut pas
mettre 100 % la responsabilité sur le
dos des professeurs. Je veux dire, Les
éléves, ils sont pour quelque chose,
c’est la classe, surtout qui est dissipée.
Apreés, en soi, c’est vrai qu’il y avait

un petit manque d’autorité de la part
des enseignants. Et ca, on peut pas le
nier. »

Extrait d’entretien 94 — Drystan, lycéen.

Ce sont donc les projets construits

en collectif, cadrés, intéressants en
termes d’apprentissage et reposant sur
une confiance mutuelle entre éléves

et professionnels qui sont Les plus
recherchés : « Je ne sais pas vraiment,
mais sa serait un projet ou on travaillent
en s’amusant » (Eléve 355). « Il devrait
étre intéressant et amusant tout en

nous permettant d’apprendre et de
découvrir de nouvelles choses » (Eléve
509). « Ou tout le monde écoute le ou la
professeur(e) et que sa soit amusant tout
en méme temps » (Eléve 518). « Un projet
choisit avec les éléves et enseignants,

ou les éleves sentent et voyent qu’ils
produisent quelque chose qui dans lequel
ils s’investissent » (Eléve 532). « Qui hous
apprend quelque chose de réellement
intéressant, adapté a nétre dge » (ELéve
671). « Tres enrichissant et pédagogique »
(Eléve 722). « Un projet qui permet aux
éléves de s’investir sur un sujet qui est

en lien avec leur cours ou sur un sujet qui
leur tient & cceur » (Eléve 831). « Un projet
artistique idéal serait en compagnie

d’un intervenant qui nous présente un
projet atypique » (ELéve 906). « Cela
serait avec toute notre classe et notre
professeur principal. Il y aurait beaucoup
d’intervenants, mais a Uextérieur du
lycée, dans un musée a Paris, ce serait
parfait ! Et il faudrait un moment ot l’'on
sera actifs et pas seulement spectateurs,
ol l’'on fera des activités ou des
recherches. Avec un moment d’autonomie
entre amis » (Eléve 950). « Un projet qui
serait trées ludique, nouveau et en méme
tant qui nous apporte beaucoup sur le
plan culturelle. Ce projet doit aussi étre
trés bien organisé et amusant » (ELéve
1009). « Un projet ou on peut intervenir
librement dans le calme et apprendre
des choses utiles en élargissant notre
culture générale » (ELéve 1273). « Un
projet artistique et culturel idéal ce
serait un projet calme et reposant sans
perturbateurs pour bien écouter le
processeur et intervenant » (Eléve 1316).



Des lors, on comprend que Les cadres
scolaires sont largement identifiés par
les éleves, qui aspirent a étre actifs
dans les démarches gu’ils engagent. Une
vision partielle et simplifiée des attentes
juvéniles pourrait laisser imaginer une
plus grande proportion des éleves a
valoriser une dimension récréative a
ces projets. Si nous n’avons pas pu le
systématiser,
Nnos observations de
terrain dans Le cadre
d’autres recherches
semblent confirmer
Lhypothese d’une forte
intégration par Les
éleves de PEGASE des
attentes des dispositifs
en termes curriculaire
et en référence aux
réquisits scolaires.

Les éléeves n’attendent

Image 23 — PACTE RPI

pas de ’école ou de I,
ces projets qu’ils Leur
permettent une pratique
artistique et culturelle
telle gu’ils pourraient

la trouver dans d’autres
espaces d’encadrement
socio-éducatif. On

note en revanche un
attachement lLargement
majoritaire a une
expérience que l'on
pourrait qualifier de
scolaro-culturelle, en
cela gu’elle est inscrite
dans un continuum

de pratiques et de
référentiels entre Les
deux champs.
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Conclusions et synthese

Cette recherche-évaluation s’appuie
sur une méthodologie mixte qui
articule des données quantitatives
et qualitatives recueillies pendant
trois années. Nous avons réalisé
227 entretiens semi-directifs

en direction des enseignants

(n=57), des éleves (n=109), des
intervenants culturels et artistes
(n=24), des professionnels des
structures culturelles (n=18) et des
promoteurs du programme (=19). La

quasi-intégralité des PACTE a été
observée, et plus d’une quinzaine
sur les trois années ont été suivis
au long cours. Par ailleurs, nous
avons élaboré un questionnaire
autour des expériences scolaires,
culturelles et artistiques des
éleves (n=1428), répartis sur

cing établissements scolaires :
une école primaire (n=44), deux
colleges (n=819) et deux lycées
(n=565).



Un programme qui trouve
son public

Malgré un contexte de pandémie COVID
19 (fermeture d’établissements scolaires,
de structures culturelles, difficultés
rencontrées par les intervenants), Le
projet est largement parvenu a trouver
sa cible. Ce sont prés de 6 000 éléves
qui sont concernés au long cours. On
considere que le programme a touché
par an environ 2 500 éleves et 60
enseignants, pour un total de 30 projets
articulés autour d’une cinquantaine de
partenaires culturels (entre intervenants
et responsables de structures
culturelles).

En moyenne, on compte 4,46 projets

par établissement et par an dans les

établissements PEGASE contre 1,65 sur

les autres établissements de Pacadémie,

qui est pourtant déja tres dynamique sur

cette question.
Cet élément signale donc
une forte valeur ajoutée
au programme dans sa
capacité a promouvoir
des actions Liées a VEAC
dans les établissements

bénéficiaires.

Sur La mobilisation des
enseignants et des
partenaires culturels

Le volume d’enseignants mobilisés

est relativement continu dans 3 des

5 groupes scolaires bénéficiaires du
programme. On observe en revanche
deux établissements dans lesquels

ce nombre s’effondre, passant de 14

a 7 enseignants puis 3 dans un cas, et
de 19 a 5 dans lautre. Les effets ne
sont pas constants en fonction des
projets, puisque dans Le premier cas,

on observe une logique de captation

du programme par un ou quelques
acteurs qui ne perturbent pas Le volume
général de laction — on peut parler
d’une surspécialisation autour du
programme —, alors que dans le second
cas lincidence sur Le nombre de projets
est décisive, passant de 9 a 3 projets
(avec 3 non validés), alors que Le nombre
d’enseignants impliqués est réduit dans
lLes mémes proportions.

Par ailleurs, si les enseignants des
disciplines artistiques sont mobilisés
régulierement, ce ne sont pas eux qui
portent majoritairement lLes actions

du programme, y compris parce gu’ils
sont relativement peu nombreux. Par
contre, La différence est tout a fait
significative entre les Lettres et les
Sciences et techniques, les premiers
étant trois a quatre fois plus nombreux a
étre impliqués dans Le programme (44%o
contre 15%0).

Ces résultats interrogent
les modalités de diffusion
et d’appropriation

du programme, et
nécessitent sans doute

un certain volontarisme si
Uon veut éviter les risques
de structuration de
Paction autour de niches

disciplinaires.

Préconisation 01

IL semble indispensable

de consacrer une part de
Laccompagnement aux logiques
collectives d’équipe qui peuvent
s’organiser autour du programme,
voire au conditionnement de Leur
renouvelement. IL est nécessaire
d’étre prudent sur Les risques de
spécialisation d’un petit groupe
d’acteurs voire de quelques-uns
seulement dans La promotion du
programme. Si lLeur mobilisation est
précieuse, elle ne doit pas empécher
celle d’autres professionnels et

il semble indispensable de créer
les conditions nécessaires au
renouvelement au moins partiel
des enseignants participants, vy
compris pour tendre a une plus
large transversalité des effets
structurants du programme sur les
dynamiques collectives au sein des
établissements.

Conclusions
et synthése
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Un programme porteur

de sens pour les acteurs
mobilisés

Les enseignants mobilisés dans Le
programme identifient des gains
professionnels a Lleur investissement
(acquisition de compétences
transversales, évolution des pratiques
pédagogiques, ouverture aux logiques de
travail inter catégoriel, etc.).

Cette valorisation
professionnelle et
personnelle, accompagnée
de la croyance des
bienfaits de VEAC sur les
éleves, compense en partie
les désagréments Liés

au fort investissement :
elles permettent ainsi de

« tenir » dans lLes moments

d’épuisement.

IL ne faut donc pas négliger Les bénéfices
percus par les acteurs locaux vis-a-vis

du programme PEGASE. Sa particularité,
son périmetre comme Lles modalités
d’accompagnement partagées entre la
fondation et le rectorat sont des atouts
décisifs dans Limplication au long cours des
enseignants déja engagés a son lancement.

Préconisation 02

Si les équipes se déploient et que

de nombreux projets fonctionnent,
ce succes repose sans doute sur

des vocations personnelles qui ne
formalisent pas suffisamment

les registres de professionnalité
nécessaires pour les dépasser. En
d’autres termes, nous identifions
chez Les enseignants mobilisés des
signes d’usure qui témoignent de La
nécessité d’un accompagnement plus
formalisé, a ’égard des référentes
culture en particulier. L’idée de
bindmes de référents culture semble
étre une piste intéressante, tandis
que les regroupements organisés
(sur des formes non hiérarchiques
d’échanges) entre référents sont
toujours percus tres favorablement, y
compris pour organiser des modeles
de régulations des actions engagées.

Un programme porté par
des femmes

Au sein des établissements scolaires, Le
programme repose en grande partie sur
Linvestissement des référentes culture,
tandis que les chefs d’établissements
sont les garants d’un bon fonctionnement
d’ensemble. Exclusivement féminines,
ces chevilles ouvrieres de La mise en
ceuvre du programme s’attelent a de
nombreuses taches, administratives,
gestionnaires, organisationnelles et
pédagogiques, avec lesquelles elles
étaient plus ou moins familieres avant
leur engagement au sein du programme.

D’ailleurs, lenquéte

fait la démonstration

de La forte charge de
travail éprouvée par

les référentes et Les
enseignants mobilisés
dans programme, qui fait
courir Le risque de Leur
épuisement.

Les recherches autour des questions

de genre montrent bien a quel point La
féminisation de certaines taches est
largement Liée a la valeur subalterne qui
leur est attribuée.

La proportion de
femmes impliquées
dans Lle programme est
donc fortement en Leur
faveur. Mais Uexclusivité
gu’elles assurent dans Les
missions de coordination
de laction a ’échelle des
établissements signe Le
statut peu enviable qui
est accolé a la fonction
de référent.




Préconisation 03

IL est indispensable de mieux
valoriser Le statut de référent
culture, indispensable au
fonctionnement du programme.
Aujourd’hui, on peut considérer

que les missions sont percues
essentiellement sur un registre
subalterne, qui permet d’expliquer
en grande partie la mobilisation
exclusivement féminine autour du
dispositif. Si ce n’était pas Le cas, nul
doute que La proportion d’hommes
impligués serait nettement plus
élevée. Le prestige reconnu a PEAC ne
suffit pas a inverser Les marqueurs
symboliques de reconnaissance des
fonctions de coordination autour du
programme. Cette situation appelle
sans doute a mieux définir et mieux
valoriser cette fonction de référent
pour gu’elle devienne plus attractive.

Préconisation 04

Les fondements du programme sont
sans doute trop facilement percus
comme évidents par ses promoteurs,
La ou les ressorts collectifs, Les
logiques partenariales, Les pratiques
et Lles savoirs formels et informels
guw’il encourage sont Loin d’étre
lisibles pour lensemble du corps
enseignant. Le programme gagnerait
donc sans doute a faire sens pour ce
guw’il est : un outil de développement
de laction Locale, pouvant étre
intégré selon des registres différents
a des conceptions pédagogiques qui
sont Loin d’étre unifiées a ’école.

Ces enjeux traversent La question

de la formation initiale et continue
des enseignants. Les ressources en
la matiere dans lacadémie doivent
continuer d’étre mobilisées, en
s’adaptant a P’hétérogénéité des
expériences et des parcours des
professionnels engagés.

Un programme porté
par des enseignants
chevronnés

On constate une surreprésentation des
enseignants les plus 4gés chez ceux qui
sont investis d’une maniére ou d’une
autre dans Lle programme. Cet aspect
est loin d’étre anecdotique, y compris au
regard des ambitions de généralisation
gue porte Le dispositif. D’apres nos
relevés, on peut considérer que les trois
quarts des enseignants investis dans
PEGASE ont plus de quarante ans, et que
Les trois quarts encore ont plus de cing
ans d’ancienneté dans U'établissement.

Dans une perspective
de généralisation, Le
risque est fort que

les établissements de
’éducation prioritaire,
qui concentrent Les
enseignants les plus
jeunes, soient moins

mobilisés que Les autres.

La question de laccompagnement des
plus jeunes enseignants se pose donc

a double titre : d’abord, elle est une
condition pour assurer une meilleure
équité dans la diffusion des pratiques
liées a PEAC a tous les éleves, et pas
seulement dans les établissements plus
favorisés, ou Lles professeurs les plus
chevronnés sont Les plus nombreux.
Ensuite, parce que acces a des pratiques
de projet en lien avec VEAC est un outil
de développement professionnel dont on
peut considérer qu’il sera d’autant mieux
intégré qu’il sera mobilisé rapidement
dans la carriere.

Préconisation 05

Les jeunes enseignants doivent étre
mieux associés au programme. Lidée
d’un binbme de porteurs de PACTE
associant un enseignant de moins

de 5 ans d’ancienneté et un autre
plus chevronné est sans doute a
creuser. Il pourrait s’agir finalement
d’encourager une forme paritaire
pour ces enseignants : un homme et
une femme, un jeune enseignant et
un plus agé.

Conclusions
et synthése
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Un réseau de partenaires
variés et renouvelés

L’'une des forces du programme est sa
capacité a mobiliser des partenaires
variés et nombreux sur ’ensemble des
territoires mobilisés. On insistera sur La
variété des thématiques mobilisées, mais
aussi sur celle des structures culturelles
impliquées.

Si un large spectre de partenaires a
d’abord été mobilisé, on constate un
resserrement sur moins de structures,
mais avec des relations qui semblent
plus solides. Plus précisément, Les
services du rectorat peuvent étre
percus comme force de proposition
pour définir un ou deux partenaires
culturels incontournables qui servent
de socle au développement des actions
sur le territoire ; d’autres partenaires
s’ajoutent en fonction des thématiques
et des ressources locales. A noter par
ailleurs que le programme a su se
préserver des « effets de niche », c’est-
a-dire d’une focalisation sur quelques
partenaires.
C’est La sans doute une
force non négligeable
de La dynamique qui
a été enclenchée:
le dispositif et son
encadrement permettent
de développer une
véritable stratégie
de diversification des
partenaires, évitant du
méme coup des effets
de concentration sur
certaines thématiques
ou spécialités. Cet enjeu
est fondamental pour ne
pas céder a une tentation
d’unification du propos ou
des pratiques qui, si elle
peut étre consensuelle,
dénature La démarche
fondamentale du pouvoir

émancipateur de lVart et

de La culture.

Ce marqueur distingue Le programme
d’autres dispositifs qui, par des effets

de routines, favorisent une forme
d’homogénéisation de PEAC. Ce n’est pas
Le cas de PEGASE qui a su se fondre dans
une logique singuliere de mobilisation des
ressources Locales.

Préconisation 06

La démarche de diversification

et d’ajustement des partenaires
culturels est cohérente avec une
ambition de généralisation de VEAC.

L’équilibre entre Le renouvelement

de certains partenariats et Le
développement de nouvelles
alliances liées aux ressources Locales
est une condition du déploiement du
programme.

Les stratégies d’alliances
et lLe modele de mise

en relation des artistes,
des intervenants et des
équipes éducatives sont
trés majoritairement
favorables, et on peut
sans doute y voir La
marqgque d’un « savoir-
faire » académique
historique gu’il ne faut
pas minimiser ;

ily a la sans doute un motif
supplémentaire pour promouvoir un
modele qui affirme Le caractere central
de école dans Le processus, tout en
permettant a des professionnels non
scolaires de se mobiliser pleinement
dans un rapport de confiance assez
rare pour étre souligné. Pour autant, on
note qu’un flou concernant Le réle de

la structure culturelle partenaire aux
différents stades du projet est plusieurs
fois constaté et mériterait d’étre
clarifié pour tous Les professionnels.
Toutes Lles structures culturelles, Les
intervenants ou lLes artistes ne sont pas
également dotés sur les conditions du
travail de VEAC en milieu scolaire et ses
singularités.




Préconisation 07

Si la logique d’alliance qui s’organise
autour de école semble favorable a
Limplantation du programme, il est
sans doute souhaitable de veiller a
ce que les structures partenaires

et Les intervenants artistiques et

culturels soient moins isolés Les uns
des autres. Ils apparaissent tres
inégalement dotés pour travailler
d’un point de vue réflexif sur Les
modalités de Laction culturelle et
artistigue en milieu scolaire. Cette
logique d’alliance doit trouver des
espaces d’élaboration partagés.

Un dispositif parmi
d’autres ?

PEGASE s’insere dans une logique
caractéristique de « dispositifs » dans Le
champ de laction éducative, mais il est
loin d’étre la seule organisation de ce
type dans les établissements mobilisés.
Méme s’il faut souligner
les moyens financiers qui
sont déployés, comme

la forte valorisation par
Uinstitution des actions
engageées, force est de
constater gu’a Uéchelle
des établissements et des
écoles, et en dehors du
périmétre des enseignants
qui sont Le plus fortement
investis, il apparait malgré
tout comme un dispositif
parmi d’autres.

La démultiplication des dispositifs fait
courir Le risque d’un morcélement

de laction éducative, voire de son
archipelisation (Fourquet & Manternach,
2019) : La prolifération des thématiques
prises en charge et des sollicitations
pour les enseignants et Lles acteurs
scolaires peut aboutir a une forme

de spécialisation de chacun sur une
thématique particuliére, dont Lle sens
dans un projet global semble souvent peu
lisible a Uéchelle des établissements.

Préconisation 08

PEGASE ne peut pas étre un dispositif
parmi d’autres si ’enjeu de son
développement est celui d’une
mobilisation collective de ensemble
de équipe éducative en direction de
tous les éleves de établissement.
Aujourd’hui, lLa démultiplication

de la forme du dispositif alimente

la dilution des actions et des

forces engagées. La labellisation
d’écoles pour Lesquelles PEAC
devient structurante pour lLe projet
d’établissement est sans doute une
piste a envisager.

Un programme incident sur
les pratiques artistiques et
culturelles

Globalement, Les activités pratiquées
dans Le cadre de PEGASE semblent
renforcer La fréguentation ou La
pratique de ces mémes activités

dans d’autres cadres, a Uextérieur de
Létablissement scolaire. Ainsi, lLes enfants
qui ont participé a des projets avec des
intervenants en thééatre, en danse ou en
arts plastiques par exemple semblent
pratiquer un peu plus que les autres ces
mémes activités par ailleurs.

IL semble bien que La
pratique des activités
artistiques et culturelles
dans PEGASE renforce

la fréguentation de
structures et Les
pratiqgues culturelles hors
de ’école, méme si ce
ratio reste mesuré.

Le programme ne suffit pas a
transformer radicalement Les pratiques
culturelles des enfants et des jeunes,
mais il est sans doute décisif pour un
nombre significatif d’entre eux pour

assoir ou renforcer ces mémes pratiques.

Conclusions

Rapport PEGASE
Recherche-Evaluation

et synthése

131



Conclusions
et synthése

Rapport PEGASE
Recherche-Evaluation

132

Une expérience du
programme corrélée a
expérience scolaire

L’expérience du
programme semble
nettement corrélée a
Uexpérience plus générale
des éleves en termes de
climat scolaire.

A partir du calcul d’un Indice de climat
du programme, nous considérons que

27%0 des éleves ont
une appréciation trés
favorable de Leur
expérience des projets,
48%0 favorable et 25%

défavorable.

Les éleves des écoles primaires adherent
plus encore que Leurs homologues du
secondaire aux activités engagées.

L’expérience du
programme est
nettement corrélée avec
Uexpérience plus générale
des éleves en termes de

climat scolaire.

Ce sont ainsi 52%b des éleves qui
signalent une appréciation trés favorable
du climat scolaire qui ont également

une appréciation tres favorable du
programme. Inversement, 44% des
éleves qui ont une appréciation négative
du climat scolaire ont également une
expérience négative du programme. Cette
corrélation est tres significative d’un
point de vue statistique, et démontre Le
lien entre Lappréciation du programme
et Uexpérience scolaire des éleves d’un
point de vue plus général.

Les contenus de

ces projets comme

leur modalité de
développement ne
peuvent suffire a
inverser Les tendances
de Uexpérience scolaire :

les Leviers sur Lesquels ils

pésent peuvent participer
de lamélioration de

la situation, mais ne
suffisent pas a lLa
contrebalancer.

Ces résultats confirment Uincidence du
contexte d’implantation du programme :
plus Le climat sera favorable, plus
LPappréciation du programme par les
éleves est susceptible d’étre favorable.

Préconisation 09

Le programme doit étre implanté
dans les établissements ou Le

contexte est favorable en termes
de climat scolaire. IL ne peut pas, a

Lui seul, étre un moyen de résoudre
des crises. En revanche, il peut étre
un levier significatif de mobilisation
collective, a condition de ne pas
étre accaparé par quelques acteurs
Locaux.

Une typologie du rapport
des éleves au programme

Nous avons identifié 5 catégories
d’éleves qui visent a qualifier Les
rapports différenciés qu’ils entretiennent
avec le programme.

+5%0 sont qualifiés d’artistes, en cela
guwils sont pleinement entrés dans Le
programme et qu’ils s’y sont engagés bien
au-dela des attendus ordinaires. Pour ces
éleves le programme semble avoir été
décisif a Uexpression d’une « vocation »
artistique et/ou culturelle dans Laquelle ils
restent engagés.

+28%0 sont qualifiés de convaincus : ils
manifestent une forte satisfaction a
Uégard du programme en s’attachant
particulierement a Uexpression de
son contenu et de ses modalités. En
d’autres termes, ces éléves semblent
adhérer au dispositif pour ce qu’il
est : un programme d’enseignement
des arts et de la culture. La pratique
est souvent envisagée comme une
continuité de Uexercice de la classe qui,
si elle est engagée dans des dispositions
différentes, doit également permettre
de renforcer Le curriculum « ordinaire ».

+40%0 sont qualifiés de satisfaits :
ils sont trés proches des convaincus
dans leur rapport au programme,



mais ils sont un peu Mmoins nombreux
a manifester un degré maximum de
satisfaction a U'égard du programme
et semblent moins s’approprier La
démarche artistique. Ils restent
cependant tres positifs a 'égard des
bénéfices percus du programme et de
ses activités.

21%0 sont qualifiés d’affectifs : ils
représentent environ un cinquieme des
éleves, et sont plus représentés que
les autres dans le lycée professionnel.
Ils ne manifestent ni opposition ni
grand enthousiasme a 'égard du
programme. Si les projets auxquels

ils participent Leur donnent plutdt
satisfaction, ils s’y plient plutét qu’ils
ne les jugent indispensables. Pour

ces éleves, Le contenu du projet en
Lui-méme tient moins d’importance
qgue la valence relationnelle gu’il
permet de déployer. ’enjeu du projet
comme son objet apparaissent

ainsi comme treés secondaires, et
c’est d’abord Le renforcement de La
sociabilité entre pairs et Les bonnes
relations entretenues avec les adultes
participants qui Les préoccupent.

7% sont qualifiés de réfractaires : Ils
sont défiants a U'égard des projets et
refusent généralement d’y participer
pour des raisons variées (goUts,
relations interpersonnelles, etc.). Ces
éléeves sont facilement identifiables
dans les projets par leur comportement
d’opposition, identifié aussi bien par Les
autres éléves que par les intervenants
ou les enseignants.

Cette typologie révele un rapport
différencié des éleves au programme,
qui témoigne aussi d’un degré
d’appropriation de ses modalités

qui ne peut pas étre Linéaire. Nos
échantillons sont trop restreints pour
tirer des considérations générales qui
permettraient de conclure a une méme
distinction a grande échelle. Cependant,
cette typologie peut étre utile a Uheure
de laffirmation d’une forte volonté

de développement de PEAC. On peut
sans doute considérer gu’a La condition
d’un encadrement collectif et d’une
appropriation par Le corps enseignant
de cette démarche, Les éléves puissent
y trouver dans Leur immense majorité
un intérét sincere qui se révéele par une
mobilisation significative.

Des éleves insuffisamment
associés a Uélaboration des
projets

Le principal reproche
formulé par Les éleves

a égard des activités

du programme est Leur
faible prise sur Le choix
des activités comme

sur Le déroulement des
projets. Ce ne sont que
10%0 des éleves qui ont Le
sentiment d’étre associés
a Lélaboration des

projets.

Méme s’il faut différencier Uexpression
de ce ressenti entre groupes d’éleves,
ils expriment une forte envie de
participer a élaboration des projets et
souhaitent expérimenter des dynamiques
artistiques co-construites de maniere
plus innovante. Que ce soit chez les
lycéens, Les collégiens ou les écoliers,
les éleves expriment régulierement Le
fait d’étre dépossédés du projet dans
son ultime phase de réalisation (en
raison de contraintes techniques et
organisationnelles). Leur souhait d’aller

« au bout » du projet est particulierement

fort et résonne avec Uenjeu plus général
d’association des éleves aux démarches
engagées.
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Préconisation 10

La question de la participation des
enfants déborde Le seul cas de PEAC,
mais peu de champs disposent des
moyens et d’un niveau d’expertise
comparable a celui que nous

avons observé. Les études sur La
participation ont révélé éclipse

du public dans Les dispositifs
participatifs. Ces études montrent

« les impensés » caractérisant

Les dispositifs participatifs, ces
derniers prenant des formes tantét
disciplinaires, tantot technicistes

et procédurales, aboutissant a une
sous-représentation des catégories
les plus démunies. Dans cette lignée,
il serait sans doute profitable aux
commanditaires de cette étude de
travailler délibérément a favoriser
les appropriations du programme
par les éleves pour ses prochaines
déclinaisons. Le fait que lLes enfants
ne soient associés a aucune des
phases préparatoires Liées au choix
de la thématique ou de Lactivité par
exemple est problématique. Le risque
est sérieux dans Le cas contraire de
s’éloigner d’une démarche favorable
au développement de Lesprit
critique et de 'émancipation qui est
pourtant au cceur de Uhistoire de
PEAC. En d’autres termes, il nous
semble indispensable de promouvoir
des logiques d’appropriation
favorable a un pouvoir d’agir qui ne
peut se déployer gu’a La condition
d’une mobilisation avec Les éleves
plutdt que pour eux. Cela suppose
une évolution de La construction
administrative et calendaire des
projets.

Une adhésion au programme
qui ne suffit pas a résoudre
les tensions de école autour
des enjeux d’apprentissages
et d’émancipation

La forte adhésion mesurée a 'égard du
programme ne suffit pas a résoudre
Pépineuse question des effets de lLa
démarche sur les apprentissages
ordinaires ou 'émancipation des éleves.
La tentation d’un rapport instrumental a
Lactivité artistique et culturelle se pose
pour Les éleves les plus éloignés de la
culture scolaire.
Ce sont bien ceux qui sont
le mieux scolairement
dotés qui parviennent,
comme c’est Lle cas
pour les apprentissages
ordinaires, a faire Le
lien entre Les activités
culturelles engagées au
sein du programme et les
bénéfices qu’elles sont
susceptibles de produire

sur Le plan personnel ou

scolaire.

Les usages pédagogiques utilisés dans

le cadre du projet émargent a ce que

les travaux sur la question ont identifié
comme forme ordinaire de VEAC :
pédagogies du détour, valorisation des
épreuves de socialisation, découvertes
d’ceuvres et de répertoires patrimoniaux,
initiation a lapproche esthétique et
savante des ceuvres, introduction a la
création artistique. Mais les différents
modes d’articulation de ces usages

dans ces projets composites contribuent
inégalement a Lappropriation par les
éleves des contenus gu’ils connaissent Lle
moins. Les intervenants, appuyés parfois
par les enseignants, invitent & découvrir
une appréciation savante des répertoires
culturels travaillés. Ici ce seront Les
effets de styles qui seront mis en avant,
la les ancrages historiques d’un courant
plastique ou Llittéraire, ailleurs encore les
criteres esthétiques qui contextualisent
une ceuvre contemporaine.



Préconisation 11

Nous faisons Phypothése que Le

peu d’association des éleves a la
démarche d’élaboration et/ou de
finalisation des activités engagées
renforce la difficulté, pour ceux qui
sont Les plus éloignés de la culture
scolaire, a lier Les activités engagées
pour Les remobiliser dans des
taches scolaires ordinaires ou sur un
registre d’émancipation. Le travail
d’explicitation de La démarche doit
sans doute étre renforcé, comme

la Légitimation du projet dans un
cadre scolaire souvent envisagé
comme saturé de contraintes et
d’obligations par ailleurs. Si cet
enjeu dépasse Le seul cadre de
PEAC, il nous semble, en écho a
quelques travaux qui le rappellent
récemment, que lLes projets qui s’y
déploient sont fortement contraints
de travailler a cette explicitation, au
risque de ne plus étre lisibles par
une partie des éleves qui constituent
pourtant une cible de premier

choix au regard des ambitions de
généralisation du programme.

Quel projet « idéal » pour
les enfants ?

Les méthodologies croisées proposées
nous permettent de définir un « projet
idéal » comme envisagé par les enfants.
L’enjeu n’est pas ici de projeter, du point
de vue institutionnel ou politique cette
perspective, mais plutét de Lutiliser pour
comprendre les ressorts susceptibles
d’accroitre les processus d’adhésion au
programme et aux démarches engagées
autour de PEAC en général. Trois
marqueurs se détachent :
les projets doivent étre
co-construits avec les
éleves (), Les projets
doivent valoriser lLes
sorties et privilégier
la rencontre avec les
ceuvres en dehors
de Uenvironnement
scolaire (ll) et Les projets
doivent prévoir des

espaces d’interactions

dynamiques et
innovants privilégiant
de bonnes relations
entre Lles acteurs
(éleves, enseignants
et intervenants), tout
en respectant Le cadre

scolaire ().

C’est La finalement une vision de PEAC
qui, si elle est enfantine, nous semble
parfaitement en phase avec les principes
gu’affirme cette politique publique.

Le programme PEGASE contribue sans
aucun doute au développement de cette
ambition de promotion de 'éducation
artistique et culturelle. IL ne suffit pas

a épuiser les tensions exogenes et
particulieres que Uaction engage, mais
il est un moyen de poser les jalons de
certaines conditions a lintervention,
non pas sur la base d’un « programme
modele » duplicable, mais plutdt a
partir des nécessaires ajustements et
considérations a porter aux dynamiques
locales, aux cadres structurels de
école, & la mobilisation singuliere des
acteurs du champ artistique et culturel.
Dans Le méme sens, cette recherche-
évaluation n’a pas la prétention d’épuiser
le sujet des recommandations ou des
analyses a propos des caractéristiques
et des effets de ce programme. Les
échantillons dont nous disposons

du point de vue quantitatif restent
restreints pour prétendre a des
conclusions généralisées. Les corpus
qualitatifs, bien que tres significatifs,

ne sont pas confrontés terme a

terme a d’autres espaces scolaires
immeédiatement comparables ; la mesure
des effets de long terme comme ceux
qui existent peut-étre dans d’autres
spheres, telles que La famille, par
exemple est aujourd’hui inaccessible.

Ce rapport se veut en revanche une
contribution a Panalyse collective

des besoins comme des ressources
disponibles dans ce programme, et plus
largement a lidée d’une généralisation
de VEAC qui devrait profiter au plus
grand nombre. Tout au long de cette
enquéte, nous avons été vigilants a ne
pas nous enfermer dans un rapport
prescripteur aux terrains. Ce serait céder
a la facilité des positions académiques
plutdt que d’affronter Les tensions de
Lanalyse et de ses complexités. IL nous
semble que le temps de la généralisation
de VEAC pose des défis fondamentaux
qu’il ne faut pas négliger, au risque de
dénaturer profondément son ambition.
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Comme Lécrit tres justement Alain
Kerlan, « la politique éducative des

arts est désormais au pied du mur. Ou
bien elle persiste a peaufiner la facade
consensuelle et, en effet, elle ne peut
contribuer qu’a la dissolution du pouvoir
émancipateur de lart dans un faux
partage du sensible. Ou bien elle veut
étre fideéle a cette mission émancipatrice
et elle doit opposer la multiplication
des hétérotopies a la généralisation

Image 24 — PACTE Lycée Jonquille

consensuelle. Cette politique est sans
doute a inventer, mais elle consiste
d’abord a porter ce qui existe déja, et a
conforter ce qui ne demande qu’a étre :
elle a la chance que cette politique-la
ait déja commencé avant elle, comme en
témoigne la multiplicité trop méconnue
des expériences et des initiatives. A la
politique de généralisation "par le haut”,
préférons une politique de diffusion des
hétérotopies "par Le bas" ».
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Liste indicative des acronymes
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généralisation de Véducation artistique et
culturelle

AEERS : Association d’étude pour
Lexpansion de La recherche scientifique

ANRAT : Association nationale de
recherche et d’action théatrale

APAE : Application d’aide au pilotage et a
Lauto-évaluation

BTS : Brevet de technicien supérieur

CFMI : Centres de formation des
musiciens intervenants

CHA : Classes a horaires aménagés

CHAD : Classes a horaires aménagés
danse

CHAM : Classes a horaires aménagés
musique

CLEA : Contrats Locaux d’éducation
artistique

CNAM : Conservatoire national des arts et
métiers

CAP : Certificat aptitude professionnelle

CRR : Conservatoires a rayonnement
régional

DAAC : Délégation académique de laction
culturelle

DANE : Délégation académique au
numérique éducatif

DEPS : Département des études, de La
prospective, des statistiques

DESCO : Direction de
Uenseignement scolaire

DGER : Direction générale de
Uenseignement et de la recherche

DRAC : Direction régionale des affaires
culturelles

EAC : Education artistique et culturelle

EMA : Ecole, mutations et
apprentissages

ESCOL : Laboratoire éducation et
scolarisation

FIC : Fonds d’intervention culturelle

HCEA : Haut comité des enseignements
artistiques

HCEAC : Haut conseil a ’éducation
artistique et culturelle

IA : Inspections académiques

IA-IPR : Inspecteurs pédagogiques
régionaux

ICS : Indice climat scolaire

ICP : Indice de climat du programme

IEN : Inspecteurs de UEducation nationale
IMP : Indemnités pour mission particuliere

INSEAC : Institut national supérieur de
Léducation artistique et culturelle

LIRTES : Laboratoire interdisciplinaire de
recherche sur les transformations des
pratiques éducatives et des pratiques
sociales

MEN : Ministére de UEducation nationale

MCC : Ministére de La Culture et de La
Communication

MODAP : Module d’alphabétisation et de
pré-professionnalisation

OUIEP : Observatoire universitaire
international éducation et prévention

PAC : Projet artistique et culturel

PACTE : Projet artistique et culturel en
territoire éducatif

PACTES : Projet d’activités éducatives et
culturelles

PAE : Projets d’action éducative
PAF : Plan académique de formation

PEAC : Parcours d’éducation artistique et
culturelle

PEGASE : Programme expérimental de
généralisation arts a Uécole

PLEA : Plans locaux d’éducation artistique

SCCCC : Socle commun de connaissances
de compétences et de culture

RC : Référent culture

SEGPA : Section d’enseignement général
et professionnel adapté
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