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Etudier les enseignements artistiques
a la lumiere de Simondon :
une question d’individuation

Sylvain Fabre

L'article se propose d'analyser la formation artistique en la considérant comme le développement d'une
puissance d'agir et d'innover. En s'appuyant sur les travaux de Gilbert Simondon, il fait I'nypothése qu'un
tel développement reléve d'une individuation de I'éleve et de sa pratique artistique. Cette individuation
requiert une triple condition — matérielle, informationnelle et énergétique. Ces conditions renvoient aux
ressources et dispositions des éléves en méme temps qu'aux dispositifs scolaires et aux actes d'enseigne-
ment. L'appareil notionnel développé par Simondon aide ainsi a interroger I'expérience et a montrer les

dynamiques de formation.

Mots-clés (TESE) : école des beaux-arts, éducation artistique, méthode d'enseignement, comportement et per-

sonnalité, créativité, philosophie de I'é¢ducation

Introduction

L'idée selon laquelle il serait impossible de former des
artistes est une sorte de lieu commun largement
répandu (Vandendunder, 2015). Il serait au mieux pos-
sible de transmettre des connaissances ou des tech-
niques, de préparer a l'art, alors que ce qui se joue dans
une pratique artistique résisterait a la scolarisation. De
fait, 'art moderne s’est fondé sur des valeurs de singu-
larité (Heinich, 1993), de liberté et de créativité : étre
artiste n'est plus tant un métier qu’un trait de person-
nalité. Et I'aspiration a la liberté parait contraire a la
hiérarchie et a la dissymétrie relationnelle qu'impose
une situation de formation (Courbet, [1861] 1986).

Contre ce qui pourrait apparaitre comme un mythe de
la génialité créatrice, la sociologie soulignera au
contraire les inégalités persistantes de recrutement
dans les écoles d'art autant que dans les carriéres, iné-
galités d'origine sociale (Verger, 1982) ou genrée
(Provansal, 2016).

Comment clarifier les modalités et les enjeux d'une
scolarisation de la formation artistique ? Cette question
interroge conjointement les processus et les dispositifs
de formation des artistes, en méme temps que les
outils d'analyse et d’observation mobilisés pour
répondre a cette question. Larticle voudrait explorer
I'hypothése selon laquelle la formation artistique peut
se penser a partirde la notion d’'individuation proposée
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par Gilbert Simondon. La pensée de Simondon (1924-
1989) se situe au croisement d’une ontologie, d'une
philosophie de la technique et d'un enseignement en
psychologie. Elle se centre sur la notion d’individuation
qui concerne les domaines physiques, biologiques,
psychologiques ou sociaux. La richesse de son ceuvre
se caractérise ainsi par sa capacité a mettre en évi-
dence une universalité des processus tout en permet-
tant I'analyse des expériences singuliéres. En particu-
lier, son ouvrage posthume Lindividuation a la lumiére
des notions de forme et d'information (2005) est dédié a
la mémoire de M. Merleau-Ponty : il retrouve les
apports de laphénoménologie pour proposer un outil-
lage analytique rendant compte de I'expérience de
I'individuation ainsi que de ses conditions.

La notion d'individuation manifeste la capacité
d’invention du sujet, de dépassement d’'un état fixé
pour créer du nouveau : nous ferons ici I'hypothése
qu’elle aide a comprendre les processus de dévelop-
pement des artistes et a interroger les modalités sco-
laires de ce développement. Si I'on considére que for-
mer un artiste revient a rendre un individu capable de
développer une pratique autonome - c’est-a-dire de
produire dans une durée assez longue un ensemble
consistant d’ceuvres ayant une certaine originalité -, la
formation artistique sera comprise comme développe-
ment conjoint du sujet et de sa pratique artistique.
Entre le fait unitaire de I'individuation et le déploie-
ment technique, culturel et affectif de ses conditions,
I'approche simondonienne apporte un éclairage signi-
ficatif. Comment penser la formation des artistes?
Commentanalyser la portée des actes d’enseignement
et des dispositifs? En considérant les conditions de
I'individuation, il devient possible d'interroger conjoin-
tement la dynamique subjective des individus et les
dispositifs sociaux et scolaires qui leur sont proposés.

Elaboration théorique

La formation artistique
comme développement de la pratique

La conscience d'un arbitraire dans les processus de
recrutement et de reconnaissance des artistes ne doit
pas faire oublier I'existence de critéres internes et
immanents' a I'appréciation. On appréciera la capa-

1 Comme le formule un enseignant, «dans les concours, les
membres du jury n‘attendent pas une réponse particuliére mais une
reformulation, une capacité de mobilité» (Bernard-Gresch, 2006,

cité d'un étudiant artiste a faire des propositions
fortes et cohérentes, qui pourront se développer dans
la durée. La formation artistique pourra alors étre
congue comme visant a construire et a soutenir cette
autonomie dansla production. Considérons I'exemple
que propose une étudiante d'une école préparatoire
aux écoles d'art, Aude?:

Au milieu de I'année, j'ai eu un gros blanc, je ne savais
plus ou j'en étais... Alors,a un moment... [l y avait un
magazine a gauche, un rouleau de scotch a droite, et
j'ai mis le scotch sur le magazine, j'ai tiré... J'ai trouvé
caintéressant, etj'ai continué la-dedans. J'ai continué
dans le scotch, c’'était génial, comme une chrysalide...
Quand j'ai vu I'exposition César a Beaubourg, il y avait
des objets qui étaient pris dans une gangue de plas-
tique transparent, j'étais contente! ... Mais depuis, je
me suis éloignée du scotch, j'ai envie de faire des
choses nouvelles. J'aimerais aller du co6té de l'instal-
lation, que je voudrais développer.

Ce récit montre bien le processus de développe-
mentde la pratique et sa difficulté : des cycles s'ouvrent
et se ferment; les éleves doivent pouvoir repérer des
champsdaction quirépondent a leurs préoccupations
plus ou moins conscientes (le scotch). lls doivent éla-
borer des ceuvres en trouvant des formes spécifiques,
développer les possibilités plastiques qui apparaissent,
puis clore ces cycles pour s'investir dans un nouveau
champ d’expérimentation. Un cheminement person-
nel est nécessaire, fait de trouvailles et de remises en
question. Lintention initiale de devenir artiste
demande a se développer et a se préciser en rencon-
trant le monde de I'art. Comment rendre compte de
ce processus et de l'action formatrice nécessaire au
cheminement personnel de I'éleve? Les travaux
concernant I'éducation artistique et les enseigne-

p.89). Déslors, I'enjeu d’'une formation artistique sera de donner «le
désir de poursuivre, de complexifier» (Bernard-Gresch, 2006, p.87).
2 Larticles'inscrit dans un dialogue entre la lecture de Simondon
et I'analyse d'un matériau empirique, qui est celui tiré de I'obser-
vation d'une classe de CAAP (Classe préparatoire en arts plastiques)
pendantun an.Ces CAAP ont le statut de classe préparatoire (CPGE);
elles préparent aux concours d’entrée dans les écoles d'art. Lentrée
se fait sur dossier et entretien. Une classe de la région parisienne a
été observée pendantun an, soit 50 h, complétées par des entretiens
semi-directifs avec des éléves (8) et les enseignants et intervenants.
En complément ont été mobilisés les verbatim consignés dans un
ouvrage consacré a la CAAP et qui en suivait la formation au cours
d’une année (Bernard-Gresch, 2006). Les résultats de la classe obser-
vée sont de l'ordre de 100% d’admission dans une école, mais des
différences apparaissent néanmoins selon le prestige et la qualité
de I'enseignement des écoles. Les éléves sont donc plus ou moins
enréussite:au regard de ces écarts, I'analyse du matériau considere
les pratiques différentielles des éléves en relation avec le dispositif
et les actions de formation.



ments en arts plastiques ne manquent pas. Ainsi Gail-
lot (1997) propose-t-il une «didactique critique» ou
«fluide» qui voudrait articuler la positivité d’'une trans-
mission de connaissances, compétences, attitudes
avec la conscience du caractere mouvant et insaisis-
sable des arts. Mais peut-étre convient-il d'aller au-dela
de I'oxymore du «didactique critique» pour penser la
réalité des processus de formation et les interactions
entre dynamiques subjectives et actes d’enseigne-
ment®. De méme l'approche de Gosselin (2008) est-elle
importante quand elle met en relation une analyse des
processus créatifs avec une proposition d'attitudes
contribuant a ce que l'auteur nomme une «autorité
intérieure »*. Mais c’est peut-étre une théorie du sujet
et de l'activité qui manque encore ici pour préciser
comment les processus créatifs contribuent aux atti-
tudes recherchées, et comment celles-ci convergent
en une autorité intérieure.

Pour prolonger la réflexion sur la formation artis-
tique, nous nous proposons de renverser la perspec-
tive, en interrogeant les modalités d'enseignement
artistique a partir de l'individu et de son développe-
ment : ce que Simondon nomme le processus d'indivi-
duation. Lart, dans ses dimensions créatrices et singu-
lieres, seraitalors une voie remarquable a I'entrée dans
ce que Simondon nomme une «carriere d'inachéve-
ment»® par laquelle I'individu dépasse son état présent
pour explorer de nouveaux possibles. Par sa matéria-
lité, en tant que production d'ceuvres requérant
matiéres et outils, I'art est susceptible d'effets sur celui
qui produit comme sur les récepteurs ultérieurs. Le
sujetdevient capable de nouveau, et I'art peut se com-
prendre comme puissance d'«auto-création de I'indi-

3 Gaillot souligne bien combien I'exemple des arts plastiques
met en difficulté 'approche didactique : «si fréquenter les arts
plastiques implique de toute évidence la rencontre de certains
savoir-faire, I'examen de certaines attitudes et de certains codes,
la connaissance qui en découle reléve-t-elle pour autant d'une
organisation des savoirs, d'une hiérarchisation des expériences
conformément a ce qu'impliquerait en son acception premiére le
recours au terme de “didactique”? Assurément non. Dans un tel
contexte, on percoit bien que les fils qu'il sera possible de tendre
seront ténus, fragiles, aléatoires, certainement pas permanents
mais circonstanciels » (Gaillot, 1997, p. 7). Notre enjeu est de dépasser
le caractére «fragile et aléatoire» de I'action de I'enseignant tout
en considérant les spécificités du domaine.

4 Gosselin distingue cing aptitudes : a transcender ce qui est
proposé; a se centrer en cours d’action; a supporter une certaine
tension, un certain tourment; a placer son travail dans le monde;
a se donner des projets (Gosselin, 2008, p.258).

5  «Aprésavoir été constitué comme étre achevé, 'hnomme rentre
anouveau dans une carriere d'inachevement il recherche une deu-
xieme individuation » (Simondon, 2005, p.293).

vidu» (Simondon, 2005, p.343). Précisons l'analyse de
I'individuation par Simondon.

Individu et individuation

L'étre originel n'est pas stable, il est métastable; il n'est
pas un, il est en expansion a partir de lui-méme; I'étre
ne subsiste pas par rapport a lui-méme; il est contenu,
tendu, superposé a lui-méme, et non pas un. L'étre ne
se réduit pas a ce qu'il est; il est accumulé en lui-
méme, potentialisé. Il existe comme étre et aussi
comme énergie; I'étre est a la fois structure et éner-
gie; lastructure elle-méme n'est pas seulement struc-
ture : a chaque structure correspond un certain état
énergétique qui peut apparaitre dans les transforma-
tions ultérieures et qui fait partie de la métastabilité
de I'étre (Simondon, 1989, p.230).

Dans une expression parfois difficile mais souvent
imagée, Simondon développe une ontologie qui ren-
contre une phénoménologie de l'invention et du déve-
loppement. Si l'individualité renvoie a des caractéres
définis et a une identité, il convient pour le philosophe
de considérer la dynamique qui conduit au change-
ment et a I'invention, donc le principe d’individuation.
Si I'étre parait stable, il n‘est en fait que « métastable»,
pris dans une dynamique qui pourra se manifester
occasionnellement mais qui opére de maniére sous-
jacente. En particulier, Simondon avance que «psychi-
quement, I'individu continue son individuation par le
moyen de la mémoire et de I'imagination, fonction du
passé et fonction de I'avenir selon les définitions cou-
rantes» (1989, p.167). Cette individuation prolongée
résulte de ce qui est accumulé dans l'individu et qui le
dépasse : la mémoire et I'imagination constituent I'ex-
périence d'une dynamique par laquelle I'étre est
capable de changement et d’invention, en l'exposant
aun matériau non encore assimilé, « préindividuel », qui
rompt avec I'équilibre présent et qui incite au change-
ment. Mémoire et imagination se déploient dans un
milieu a la fois interne et externe qui excéde I'individu,
et qui pourra produire des effets de l'ordre de I'intui-
tion, la curiosité, I'intérét, le désir d'agir... Cette impul-
sion se structure en une individualité nouvelle sous
I'effet d'une élaboration que Simondon nomme «infor-
mation» : cette information ne se limite pas a la com-
munication mais elle constitue le travail d'organisation,
de constitution d'une entité nouvelle capable de se
penser en mobilisant les significations issues de la
culture. Lindividuation se produit comme réponse a
des questions plus ou moins clairement posées : ainsi,
chez les éléves, des problématiques inscrites dans une
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histoire de I'art ou méme le désir plus vague de pro-
duire et de devenir artiste. Ce questionnement s'éla-
bore grace aux reperes que donne la culture. Cette
réalité de la culture a laquelle appartient chaque indi-
vidu, mais qui est au-dela des relations sociales tant il
s'enrichit de la présence de 'humanité passée et de ses
ceuvres, constitue le «transindividuel». Ce transindivi-
duel qui noue l'individu et la culture oriente le change-
ment et structure l'individualité en formation a partir
des significations. Le processus d'individuation requiert
enfin une énergie qui permette qu'opérent pré- et tran-
sindividuel, dans une élaboration qui fait rencontrer
I'angoisse, l'incertitude, la conscience de la finitude et
du risque d'échec. Simondon dégage ainsi trois condi-
tions a l'individuation : matérielle, informationnelle et
énergétique (2005, p.79)°. La perspective philoso-
phique ouvre alors sur un questionnement empirique
qui considére les éleves dans leur réalité sociale et sco-
laire. Si les individus progressent dans la relation a un
milieu «en lequel continue a s'opérer l'individuation»
(2005, p.27), ce processus engage des conditions sub-
jectives et sociales que I'on interrogera.

Des conditions subjectives et sociales

Comment penser la «formation » artistique ? Le terme
méme de «formation » doit étre précisé : il ne s'agit pas
de donner forme a une matiére qui serait seulement
passive mais d'accompagner I'évolution interne de
I'éléve, de soutenir un cheminement que I'on ne peut
prescrire mais dont on mesure l'avancée. La question
se reformule donc en demandant comment se produit
I'individuation d'une ceuvre et d'une pratique. Dans la
perspective des sciences de I'éducation, elle articule
des dimensions psychologiques, sociologiques et
didactiques, mobilisées a partir du phénoméne central
de l'individuation.

Sans décrire les processus créatifs, Simondon en
caractérise les conditions. Pour une part, l'individua-
tion renvoie donc a un dynamisme personnel, par la
capacité de I'individu a s'engager dans un processus
d’invention continuée. Mais cette dimension subjec-
tive est construite et soutenue par les milieux sociaux
et scolaires : la notion de condition est a prendre dans
sondouble sens, d’exigence nécessaire (Blais, Gauchet
& Ottavi, 2008) en méme temps que de milieu ou se
déploie I'activité. Il faut que les éléves aient accés a un

6  Pouruneanalyse plus développée de la philosophie de Simon-
don, on pourra se reporter a Duhem (2013) ou a J.-Y. Chateau (2008).

matériau diversifié, qu'ils aient une conscience claire
des enjeux de leur travail, et qu'ils trouvent I'énergie
d’avancer ou de changer... Interroger les conditions
revient donc a mieux comprendre les processus sub-
jectifs en méme temps qu'a identifier des facteurs de
réussite différenciée. La référence a Simondon ouvre
alors a des approches sociologiques et didactiques qui
interrogent les phénomeénes de co-construction des
inégalités scolaires (Bautier & Goigoux, 2004) pour
repérer les effets conjoints des ressources des éléeves
et des pratiques ordinaires d'enseignement. Sans pou-
voir développer les dimensions sociologiques ou
didactiques, le présent article voudrait montrer com-
ment devient possible une telle analyse a partir d'un
questionnement des trois ordres de conditions.

Pour montrer I"éclairage que peut apporter une
perspective simondonienne, nous nous appuierons sur
I'étude d'une classe préparatoire aux écoles d'art
(CAAP) située en région parisienne. La formation y est
centrée sur le travail personnel en atelier, que com-
plétent des apports disciplinaires (langues vivantes,
philosophie, francais, histoire - ces enseignements
étant orientés vers la connaissance et la compréhen-
sion du domaine artistique). Des enseignements artis-
tiques sont également proposés : dessin sur modéle
vivant, photographie, musique. D’autres activités
ponctuelles sont organisées : workshop avec un artiste
contemporain, préparation et réalisation d'exposi-
tions, visite d’expositions temporaires. C'est donc un
«dispositif» complexe qui est mis en ceuvre - la notion
de dispositif (Chartier, 1999; Barréere, 2013) voulant
rendre compte de la nécessité de mobiliser de nom-
breux intervenants différents et des pratiques hétéro-
génes pour parvenir a un résultat de formation. Com-
ment caractériser I'action de ce dispositif? A partir de
Simondon, nous supposons qu’elle met en ceuvre les
conditions de l'individuation. En concevant l'action
éducative comme accompagnement de l'individua-
tion, le dispositif est donc interrogé dans son action
plurielle et souterraine au regard de la métastabilité.
Les références culturelles peuvent se comprendre
comme action de formation en lien avec l'acces au
transindividuel, et le milieu didactique comme travail
du préindividuel. Un changement de regard est pro-
posé, pour une attention renforcée a I'expérience des
éleves et a leur dynamique interne, de méme qu’aux
actes d’enseignement qui orientent cette expérience.
Nous étudierons successivement chacune des trois
conditions en considérant I'expérience des éléves ainsi
que les actes d’enseignement correspondant.



Enrichir la pratique
— des conditions matérielles

Une premiére condition de I'individuation consiste en
'appropriation d’'un matériau nouveau qui en nourrit
le processus : ce matériau n'est pas seulement le sup-
port passif d'une action de formation mais il exerce une
force propre. Ces éléments matériels produisent un
excés par rapport a l'individualité constituée; ils
entrent en «résonance interne» (Simondon, 2005, p.61)
avec le sujet et suscitent un appel a se transformer.
Dans une perspective didactique, on repérera donc les
possibilités qu’ont les éléves de s'approprier un tel
matériau, et le role des enseignants pour soutenir le
processus d’enrichissement et de résonance interne.

Interroger I'expérience scolaire

Dans le contexte de I'art contemporain, tout peut valoir
en tant que matériau d'une pratique qui multiplie les
médiums et les modalités de production : matiéres,
mais aussi techniques et ceuvres. L'enjeu sera alors d'ac-
céder a un tel matériau en méme temps que de recon-
naitre la valeur de ce qui s'offre pour une possible pro-
duction future. Pour une éléve par exemple, a propos
d’une production basée sur des moulages de pieds :

Les pieds, je ne sais pas d’ou c’est sorti, mais je voulais
utiliser I'argile... Avant, je voulais faire une nature
morte en papier maché avec des tickets... C'est les
techniques, ou les matériaux, qui me motivent
beaucoup.

Le gout de I'exploration comme la volonté de ten-
ter d'utiliser de nouveaux matériaux enrichissent les
productions et ouvrent de nouvelles perspectives. La
diversité des médiums, l'originalité des matériaux
mobilisés sont alors déterminantes dans I'appréciation
des candidats par les jurys. Les éléves doivent pouvoir
s'approprier ce qui n'est pas encore inscrit dans une
production mais qui pourra faire germer de nouvelles
idées. Ainsi Aude récupere-t-elle les encombrants dans
sarue; elle a aussi un enregistreur et une caméra tou-
jours avec elle : «je stocke des traces ».

On pourra également considérer dans cette pers-
pective les apprentissages techniques : ceux-ci ne se
réduisent pas a des «moyens d’expression» mais
constituent aussi des environnements d’outils et d’ob-
jets. lls ne répondent pas seulement a des finalités
définies par avance mais déplacent les enjeux person-
nels et enrichissent la pratique a partir de I'expérience

liée al'inscription dans ces techniques. L'individuation
s'enclencheici parrapport aux possibilités d'action qui
se manifestent, ainsi que par l'anticipation de produc-
tions a faire. De maniére complémentaire, I'expérience
des ceuvres artistiques reléve également de I'appro-
priation d'un milieu nécessaire a l'individuation. L'en-
semble des productions patrimoniales comme de I'art
contemporain nourrissent la pratique en incitant a
produire a partir de I'appropriation de traits formels,
de gestes artistiques ou encore de procédés de réali-
sation que manifestent les ceuvres. Les éléves s’enri-
chissent de ces ceuvres en y trouvant des idées pour
orienter leur pratique, des incitations nouvelles : tout
un ensemble de virtualités qu'ils pourront développer.
Par-dela I"érudition ou l'apprentissage scolaire, Simon-
don montre le statut de ce rapport aux ceuvres comme
étant de l'ordre du préindividuel, d'une puissance
d’agir qui nourrit le processus d’individuation propre
al'éléeve.On observera alors la maniére dont les éléves
peuvent se donner un milieu associé a leur individua-
tion — milieu matériel, technique et culturel. Un tel
milieu nourrit le développement personnel en lui
donnant incitation et force, a condition d'étre percu
comme matiere pour une pratique personnelle :
I'’étude interrogera alors les mécanismes socio-
didactiques qui permettent ou empéchent cette
reconnaissance.

Repérer les actes d’enseignement

Simondon attire I'attention sur les en-deca de la pro-
duction, sur la maniére dont le travail artistique opére
dans les soubassements de la conscience en méme
temps que sur la réalité de I'action des enseignants.
L'accés au préindividuel suppose en effet deux condi-
tions complémentaires : du coté objectif, la possibilité
d'accéder a un environnement riche et diversifié ; mais
aussi, sur un plan individuel, I'intérét pour des maté-
riaux nouveaux, la capacité a s'approprier ce qui n'est
pas encore familier et a considérer le pouvoir d’enri-
chissement et de déplacement de ce qui reste encore
lointain. La question du matériau conduit ainsi a inter-
roger le capital économique et social des éleves : ainsi
une éléve peut-elle mettre a la disposition de sa pra-
tique personnelle la richesse du grenier familial et son
abondante collection de diapositives anciennes. L'ac-
compagnement au sein de la CAAP pourra alors passer
par une sorte de compensation :la classe compte ainsi
une réserve ou sont accumulés des objets et dont les
éleves peuvent faire usage librement. Inversement, le
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travail consistera aussi a faire reconnaitre la possibilité
d'une pratique «pauvre», utilisant par exemple des
matériaux de récupération (un enseignant évoque un
éleve a qui il avait conseillé de peindre avec des tein-
tures extraites de matériaux disponibles, faute de pou-
voir en acheter).

De méme l'environnement technique n’est-il por-
teur d'effets que si, par-dela le foisonnement des inci-
tations, les éleves peuvent effectivement s'approprier
les outils techniques. Une part de la formation passe
donc par un tel apprentissage et le risque de ratages
estréel’. Laformation doit parvenir a un équilibre entre
proposition de techniques nouvelles et accompagne-
ment suffisant pour parvenir a une certaine maitrise.
De méme encore, vis-a-vis des ceuvres, une part du
travail consiste dans I'élargissement des connaissances
des éleves, plus ou moins riches et maitrisées. Moins
que projet d'érudition ou d’histoire de l'art, les réfé-
rences culturelles valent par les résonances qu’elles
rencontrent chezles éléves. Un équilibre doit alors étre
trouvé entre I'imposition qui peut contribuer a ce que
les éleves s'ouvrent a des réalités qui leur sont étran-
geres, et le respect de leurs goUts ou de leurs préoc-
cupations. Entre contrainte et encouragement de la
singularité, 'accompagnement requiert un équilibre
difficile. La référence est souvent faite en passant («tu
peuxallervoir... »), sans finalement que la comparaison
soit menée de maniere précise et au risque que I'éleve
ne sache comment s'approprier la référence proposée.
L'approfondissement de I'intérét premier, l'explicita-
tion des apports, la clarification de I'enrichissement
espéré appellent des opérations cognitives et discur-
sives spécifiques. Le fait de noter une référence ne
suffit probablement pas : la comparaison entre les
éleves montre que les plus en réussite ont I'habitude
de relire les notes prises en cours, de se documenter
sur les artistes suggérés ou encore de s'interroger sur
leur pertinence par rapport aux recherches person-
nelles.Ily alatout un ensemble de gestes intellectuels
qui doivent étre travaillés.

Matériaux, techniques et ceuvres peuvent ainsi se
comprendre comme intervenant de maniere compa-
rable et complémentaire pour le développement de la
pratique. Ils manifestent une richesse du champ artis-
tique, une démultiplication des opportunités d'action.
Par la résonance interne de ce matériau dans le sujet,

7 Une éleve : «j'ai réalisé mon film de trois minutes mais je ne
suis pas contente. Ca ne rend rien. L'usage de la caméra est tout
nouveau pour moi; ¢a n'a pas donné ce que je voulais».

la capacité a s'ouvrir au nouveau soutient un enrichis-
sement subjectif qui engage le changement. Le mou-
vement de l'individuation se fait ici par I'ouverture a
des objets nouveaux et qui ne s’inscrivent pas encore
dans I'équilibre de I'individu. Ce déplacement «par le
bas», en rupture de I'individualité formée, se compléte
par I'accés aux significations: I'individu rencontre alors
plus haut que lui, a savoir le «transindividuel» de la
culture en extension.

Elaborer des significations
— des conditions informationnelles

Comme le souligne Simondon, I'individuation se pro-
duit par «relation de l'intégration a la différenciation »
(2005, p. 163). L'ouverture au préindividuel, I'accés a un
matériau riche et diversifié relevaient de la différencia-
tion. Lintégration constitue un mouvement complé-
mentaire, par lequel différents éléments sont ressaisis
et travaillés pour parvenir a une production unitaire et
dotée de signification. Si «I'individu est I'étre qui appa-
raitlorsqu'ily a signification» (2005, p. 256), une condi-
tion del'individuation sera I'’émergence et I'appropria-
tion de telles significations : celles-ci ne relévent pas
seulement de la transmission de connaissances (ce qui
est de l'ordre du «signal » pour Simondon) mais consti-
tuentle fait méme de l'individualité, le processus d'éla-
boration des problématiques propres a l'individu qui
le mettent en relation avec le collectif. La formation
artistique doit donc accompagner I'éléve dans I'iden-
tification etla compréhension de ses questionnements
en l'inscrivant dans un champ de la culture. Une pra-
tique autonome se développera comme une réponse
a un questionnement qui est a la fois collectif - pou-
vant intéresser un public - et individuel, lié a des pro-
blématiques personnelles.

Interroger I'expérience scolaire

Les éleves doivent s'approprier les discours constitutifs
du domaine pour s'y situer et affirmer leur individua-
lité. Les discours ne valent cependant que par rapport
ades problématiques personnelles. Une formule récur-
rente qu'emploient les artistes et les éleves pour indi-
quer le questionnement qui oriente leur action est : «je
travaille sur». Comme l'indique une éléve, «je travaille
sur la place de la femme sur la sexualité par rapport a
la femme, sur le détournement... aussi sur I'hnumour ».
L'expression caractérise la pratique artistique comme



une réflexion en acte, un travail notionnel qui s'appuie
sur des gestes plastiques. Dans un effet de révélation,
la transcendance des notions ressaisit et éclaire le
questionnement pour orienter la production. L'enjeu
sera alors de parvenir a articuler les deux dimensions,
matérielle et discursive, pour présenter le travail en en
montrant la dynamique et les possibilités de dévelop-
pement. Quand elle est interrogée sur ses progres, la
méme éléve précise : «ouijai avancé... Dans ce que je
produisais avant, je n‘arrivais pas a poser les mots».
«Poser les mots», I'expression peut renvoyer a une
simple opération langagiére qui n‘impliquerait pas la
pensée et qui conduirait a la formulation d'un discours
extérieur a I'éléve. Le travail lié a I'information consis-
tera, a l'inverse, a s'approprier les discours comme
révélant et mettant en lumiére une problématique
personnelle — ce caractére personnel étant toujours
inscrit dans une culture qu'il faut connaitre pour en
éclairer la signification.

L'histoire de I'éleve, ses intéréts, ses valeurs, ses
positions esthétiques ou politiques - tout ce qui peut
constituer sa « personnalité » — sont donc mobilisés en
méme temps qu’interrogés dans le détour d'un sys-
téme de références historiques. L'individuation opére
ainsi au croisement entre une appropriation de la
culture qui permette de sy inscrire et une élaboration
de ses attaches identitaires et affectives grace a des
références identifiées. Ceci est difficile. Ainsi une éleve,
Manuela, interrogée sur ce qu’elle souhaite pendant
I'année, précise : «découvrir plein de trucs, des tech-
niques... Je vais améliorer ma culture... trouver un
domaine de prédilection, m'affirmer plus dans mon
style... [Comment tu vois ¢a 7] Je ne sais pas. Trouver un
truc qui me corresponde». Que signifie «<mon» style?
Peut-on considérer qu'il y ait un style propre a I'éleve
et défini par avance? La comparaison avec d'autres
éleves montre plutot chez eux une mise a distance de
cette exigence, au profit d'une variété et d'une attitude
expérimentale. Une éleve comme Aude montre bien
cette capacité de décalage quand elle précise a propos
d’une production personnelle : «ce qui me parait inté-
ressant, c’'est que ce sont des choses presque intimes
mais pas du vécu.On tel'araconté ». Une telle remarque
manifeste non pas I'enfermement dans une réalité bio-
graphique mais l'ouverture a des vies possibles, une
rencontre avec un ordre vivant des significations - ce
qui constitue proprement le transindividuel et qui
nourrit une attitude exploratoire et d'invention.

Repérer les actes d’enseignement

Comment aider les éléves a saisir la portée et les enjeux
de leur pratique? Comment les aider a construire un
discours sur leur travail qui permette de le situer et d’en
montrer I'intérét? La formation propose d‘abord des
significations disponibles et présente certains enjeux de
I'art contemporain. En méme temps, elle opére des pro-
positions d'interprétations des productions et des dis-
cours encore fragiles des éléves. Entre le risque d'impo-
sition de significations et celui d'un renoncement a un
tel travail, I'équilibre est délicat. Peut-étre I'enjeu est-il
bien la compréhension, méme implicite et intuitive, du
phénomene du transindividuel, c’est-a-dire du caractére
a la fois personnel et historique des significations.
Pour une part, I'enseignement propose donc des
références, dans une perspective de philosophie esthé-
tique et d’histoire de l'art. Il s'agira alors de faire en sorte
que les éleves dialoguent avec les ceuvres et les artistes
enen percevant l'intérét pour leur pratique personnelle.
Un travail complémentaire consistera en une proposi-
tion de significations des productions des éléves méme,
pour préciser ce qui pouvait rester intuitif ou non-percu
chez eux. Mais l'action des enseignants cherche a faire
en sorte que les propos «extérieurs» soient vécus
comme des dimensions d'une pratique en cours d‘éla-
boration. Ceci engage le positionnement des éleves.
Ainsi Manuela, qui renoncera a intégrer une école d'art,
explique : «les axes, c'est la perturbation, le voyage, la
saturation... C'est ce qui ressortait des colles». Cette
derniere formule semble traduire le caractére extérieur
des propositions de signification : le discours parait se
limiter ici a I'interaction scolaire sans produire d'effet
d’'individuation, c’est-a-dire sans nourrir le développe-
ment de production nouvelle ni construire des axes forts
d’exploration plastique. Les modalités de scolarisation
rencontrentalors les limites de lacommunication, ot ce
qui s'échange est de l'ordre du signal et non de l'infor-
mation, selon la distinction de Simondon (2005, p.256) :
si les enseignants ne peuvent qu'émettre des signaux,
ceux-ci nourrissent l'individuation en fonction des
attentes et des problématiques propres aux éleves.
Selon un enseignant de CAAP, «l’expression de
I'éleve... n'est pas a considérer comme expression de
la subjectivité tout court, mais est affaire de construc-
tion». Simondon aide a préciser cette «affaire de
construction» en faisant apparaitre le travail des signi-
fications comme une dimension de I'individuation.
Pour Simondon en effet, ladynamique d'individuation
tient a ce que «I'individu y joue un double réle, d'une
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part comme élément des données et dautre part
comme élément de la solution; Iindividu intervient
deux fois dans sa problématique, et c’est par ce double
réle qu'il se met en question lui-méme... Il faut que le
probléme puisse étre débarrassé de son inhérence a
I'individualité, et pour celail faut que I'individu n'inter-
vienne qu'‘a titre provisoire dans la question qu'il pose »
(2005, p.271). C'est bien dans cette capacité a étre a la
fois probléme et solution, objet et sujet de l'interroga-
tion que peut se produire le développement. L'exercice
est difficile : il faut se placer au plus prés du subjectif
mais pour s'en détacher, saisir la valeur transindivi-
duelle de sa biographie, en méme temps que s'appro-
prier les significations de la culture et en faire des
moteurs d’invention. Et 'accompagnement travaille
pour aider a percevoir la valeur universelle de I'expé-
rience personnelle en méme temps que pour aider a
'appropriation effective des significations de la
culture. Soulignons que le statut de la culture se clarifie
ainsi, entre caractére collectif des discours ou des
ceuvres, et appropriation personnelle. Simondon
éclaire encore le processus en en montrant une condi-
tion sous-jacente : celle qui concerne sa dimension
énergétique.

Assumer l'élaboration
- des conditions énergétiques

La troisieme condition a l'individuation est de nature
énergétique. S'il peut y avoir transformation, c’'est que
réside dans l'individu une énergie potentielle qui
contribuera a I'élaboration réciproque du préindivi-
duel, de I'individuel et du transindividuel. Le pouvoir
de changement de l'individu tient a ce que persiste une
telle énergie, par quoi «I'équilibre du vivant est un
équilibre de métastabilité, non un équilibre de stabi-
lité » (Simondon, 2005, p.204). La notion de métastabi-
lité donne a penser une évolution en cours, lente et
invisible, qui résulte du travail continu des tensions
internes a l'origine de l'individuation. Elle engage une
énergétique qui parait déterminante pour le dévelop-
pement de la pratique, en tant que capacité a explorer
une direction de recherche incertaine, a prendre
conscience de I'épuisement d’une idée pour investir de
nouveaux médiums. Sil'invention ne peut pas se pres-
crire, ses conditions relévent de processus sur lesquels
il est possible d'agir.

Interroger I'expérience scolaire

Comment accéder a cette dimension énergétique ? Elle
se manifeste chez les éléves méme dans leur expé-
rience de la classe préparatoire. La préparation des
concours est déstabilisante : lI'appréhension des
épreuves a venir, I'incertitude sur ses capacités et sur
ses désirs, I'écart entre I'attrait du statut d'artiste et le
sentiment d'illégitimité provoquent une tension que
I'organisation de la classe cherche a limiter. Il faut que
les éléves puissent équilibrer une confiance en soi qui
leur permette d'expérimenter et d'oser, et le doute sans
quoi ils s'enfermeraient dans des pratiques limitées.

Comment faire «marir» un projet? Comment per-
mettre que se développent des intuitions fugaces? Les
éleves doivent construire les conditions de leur pratique.
Pour reprendre Simondon, on avancera que la formation
d’une métastabilité s'inscrit dans un temps personnel
que le collectif soutient. Il est intéressant de relever, de
la part des éléves eux-mémes, la recherche d'une durée
qui passe par des activités longues: tricoter, tisser, assem-
bler minutieusement des diapositives... La volonté
d'«un travail sur la durée qui prend du temps» comme
I'exprime un éléve, peut se comprendre comme la
recherche d’'une condition pour une élaboration per-
sonnelle ou le dialogue avec le matériau est aussi dia-
logue avec soi, réflexion sur la production en cours et
disponibilité aux intuitions. Simondon évoque a propos
du processus d'élaboration un «théatre d'individuation »
(2005, p.29) : I'organisation par les éléves du temps per-
sonnel aide alaformation d'un tel théatre. Leffectuation
detachesrelativement répétitives et qui demandent une
attention flottante rend sensible au phénomeéne de la
conscience en soi-méme ainsi qu‘aux intuitions les plus
fugaces. Dans ce temps ralenti peut se déployer une
disponibilité quifavorise I'émergence de nouveaux pro-
blemes et l'interrogation de solutions.

L'énergétique de I'élaboration se joue donc dans
le temps de la classe et du travail en atelier. Elle appa-
rait également au cours méme de |'élaboration des
productions:il s'agit alors de pouvoir reconsidérer son
travail, pour trouver des appuis face a l'insatisfaction
ressentie devant l'état actuel autant que pour
construire un regard critique. On pourra ainsi repérer
la maniére dont I'éléve considére son travail comme
capable d'évolution, trouve des appuis pour expéri-
menter des variations, parvient a élaborer des solu-
tions aux problémes qu'il se pose. Cette dynamique
subjective est soutenue par une pluralité d'actes
d’enseignement.



Repérer les actes d’enseignement

De nombreux éléments, épars, souvent invisibles mais
décisifs, peuvent étre mis en évidence : ainsi la
construction de la classe comme lieu de vie et de I'im-
portance des relations entre éleves auxquelles I'ensei-
gnant travaille. La conception de la CAAP cherche a en
faire un espace sécurisant et propice a I'expérimenta-
tion : relations privilégiées entre les enseignants et les
éléves; animation d'un collectif des anciens éléves;
rencontre avec des artistes jeunes avec quiles relations
peuvent s’engager facilement; diversification des
espaces qui autorisent les relations informelles...

De méme l'accompagnement doit-il susciter une
capacité d'interrogation et de déplacement des éleves
quidépasse ladimension seulement cognitive ou cultu-
relle, et qui engage une énergétique de la pratique. La
capacité a se distancer de sa production et a imaginer
des alternatives est un objet central de I'accompagne-
ment en atelier. Pour les enseignants, le travail s'inscrit
entre souci du respect de I'idiosyncrasie de I'éleve et
exigence de développer le travail dans une direction qui
n'est pas donnée paravance. La dimension énergétique
del'individuation mobilise une dynamique des tensions
internes que l'enseignant ne peut que solliciter, de
maniére indirecte. Des actions répondent cependant a
ces exigences, que ce soit dans l'organisation ou dans
I'interaction verbale. Ainsi un enseignant demande-t-il
aux éleves de présenter leur travail dans une autre salle
que l'atelier, en espérant que le déplacement spatial aide
au déplacement personnel. Dans les échanges, les ensei-
gnants éveillent la réflexion suivant un guidage variable:
simple étonnement («c’est une dimension a interroger»),
interprétation a partir de son expérience de regardeur,
voire proposition d'actions sur la production présentée
ou les productions futures. Ces gestes d'enseignement
quiaident|'éleve a reconsidérer son travail reposent sur
la relation personnelle entre éléve et enseignant mais
aussi sur le cadre de cette relation (ainsi l'alternance entre
un accompagnement rapproché dans l'atelier et I'orga-
nisation de «colles» ou les enseignants sont moins
connus et ou la relation est plus distanciée).

Elle repose encore surla transmission d'un appareil
d'élaboration personnelle de la production. Si la
réflexion est individuelle, elle sappuie en effet sur un
outillage qu'il est possible de travailler. Ainsi I'usage du
carnet de bord constitue un outillage culturel d’explo-
ration et de réflexion :

Je devrais réfléchir avec eux dans l'atelier d’écriture
que j'anime le mercredi a la question du carnet de

bord:satenue quotidienne, les notes, les croquis, les
références, les remarques. Comment le faire vraiment
sien, trouver sa forme, sa maniére (une enseignante,
in Bernard-Gresch, 2006, p.33).

L'action sur I'environnement de la réflexion parait
possible, ainsi en accompagnant les éleves dans leur
utilisation du carnet de bord. C'est la que peuvent étre
saisis les matériaux possibles de la pratique, la aussi que
la pensée peut s'essayer, que des projets peuvent naitre,
que les significations peuvent étre esquissées et déve-
loppées. Si I'usage du carnet de bord parait propre a
chaque éléve, son usage comme lieu délaboration de
la pensée peut étre explicité. Dans la perspective
ouverte par Simondon, la métastabilité résulterait ainsi
de la constitution d'une mémoire active permettant le
rapport a soi et ce que le philosophe nomme l'«exten-
sion des limites du systéme subjectif» (2005, p.278).
L'énergétique traduit I'expérience de cette extension.

Conclusion

Par-dela I'accusation d‘arbitraire de la formation artis-
tique, nous avons tenté de donner un contenu a
celle-ci. Si les observations que nous avons pu rappor-
ter dans les limites de l'article sont restreintes, elles
manifestent des centres d'observation et de question-
nement. Elles mettent en évidence un dispositif com-
plexe et des actes d’enseignement subtils. La forma-
tion se caractérise ainsi comme un accompagnement
permettant aux éleves de développer une puissance
de création et de prolonger cette invention dans la
durée d'une carriére professionnelle. Les enseignants
peuvent formuler cette exigence comme «autono-
mie», c'est-a-dire capacité des éleves a résoudre les
problémes qu'ils se posent et a faire des choix. Com-
ment comprendre cette autonomie ? En nous appuyant
sur Simondon, nous avons élaboré cette notion en la
considérant comme puissance d'individuation. Et il
devient possible d'interroger précisément une éduca-
tion artistique a partir de la mise en évidence des
conditions matérielles, informationnelles et énergé-
tiques de cette individuation. En s'outillant des notions
de préindividuel, de métastabilité, ou encore d'éner-
gétique, le regard sur I'expérience de I'éleve s'enrichit
et permet l'action. Sans prétendre déterminer les pro-
cessus internes, une attitude de compréhension des
mouvements du sujet dans sa relation avec le milieu
ou il déploie son activité devient possible.

La présente contribution ouvre ainsi des pistes de
recherche, en particulier pourinterroger les conditions
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sociologiques et didactiques de l'individuation. En
s'inscrivant dans une perspective simondonienne,
I'étude trouve des objets d'observation et d'action. Elle
se découvre également comme activité heuristique et
qui engage également 'identité personnelle et profes-
sionnelle du chercheur. Comme le souligne l'auteur,
«nous ne pouvons, au sens habituel du terme,
connaitre l'individuation; nous pouvons seulement
individuer, nous individuer, et individuer en nous»
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