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Le potentiel éducatif des musées d'art)

~“«détermination d'ur modele thééri&he ap-

propri€é-a la connaissanceé des objets avec

Le potentiel é&ducatif d'un musée rep

-

-‘références:spéciffﬁges aux collections du

MusBes des Beaux-Arts de Montrea1\

. [
)

™,

~

-

»

ose sur la présentation

6‘ b @
d'objets matériels dans un lieu ouvert a des publics de tout &ge. Ces

objets ont des qualités physiques délimitées'par }es sens et des quali-

tés expressives qui s'adressent & 1'intelligence comme aux sentiments

en, passant par }a perception subjective de cﬁaﬁue Visiteur.

Si le musée doit.&tre le lieu privilégié d'une }encopfre en-

o
tre visiteurs et objets, ce sera a des conditions.b?en précises. C'est

une démarche qui, depart et d'autre, est consciente, active et délibé-

rée. D'un cOté, le mus€e qui, en préservant 1'objet en a Fussi modifié

Al

1'environnement original, doit créer, pour le présenter, une mise en

situation qbi soit visuellement et intellectuellement cohérente. La dé-
‘marche des visiteurs est tout aussi active. Elle prend aépui sur 1'ex-
périence personnelle, repose sur 1'observation et 1'interprétation des

objets et conduit a 1'appréciation autant de ce qq'i]s sont que de ce

. qu'ils représentent.
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Toute activité éducative est une mise -en relation qui prend \
agpu1 sur 1) 1a muséolog1e 2) la disc1p11ne décrivant les co]lect1ons g s

4

et 3) ‘es objectifs. de comportement &tablis d'aprds les caractér1st1- 3
ques souhaitables. Cette recherche a pBur buts de definir les parametres o
d'une education muséale par Tes objets ‘et de 1' 11]ustrer par un.mode}e

conceptuel et théorique adapté a un musée d'art, d’od 1'importance pa;- 3

ticuliére attachée a 1a dimension esthétiqué‘gt visuelle. , -

Les exemples sont emprunté&;aux collections du Musée des N

Beaux-Arts de Montréal et 1' obJet €tudié, un bas relief égyptien ancien,

M

Necténebo I1I présentant une offrande a OSiris.

- L'analyse "multi- d1mens1onne11e" montre les différentes pos-

$#ibilités de développer-a partir d'un seu] objet, des activités a con-. .

" tenu thématique faisant référence 3 des valeurs. cognitives, perceptuel-

les, affectives et expressives,
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1. ETAT DPe LA QUESTION '

Dans tbus les musées du monde, chaqu;\q?ur, des milliers de per-

sonnes défilent devant des milliers d'objets définis par le musé€ologue

Georges-Henri Riviére, comme fﬂes biens représentatifs de l1a nature et de

]. Le langage des musées est universel car c'est celui des choses

hs

matérieTles qui transcend les habituelles‘distinctions d'dge, délrace; de

" condition sociale ‘ou de niveau intellectuel et leur public est le plus hé-

térogéne qui soit. ‘ .

Comnun1quer par les objets est donc 1'une des finalités ou rai-
son d'étre du musée2 C'est aussi une responsab111té bien précise du do-
maine de 1'éducat10n traduite par des activiteés et dgs programmes dont
le nombre, ainsi que le note Olafson (1979, p. 10)."s'est considérable-
ment accru et a bénéf1c1é d'une haute priorité au cours des dix dernig-

' res années".

t Ed
, ,
] ' ) ~

Cité par Giraudy et Bouilhet (19771 p. 7). -

o

2Le Conseil international des musées (I1COM, Statuts, 1974)'déf1n1t Te *
musée comme "une 1nst1tut1on permanente, sans but lucratif, au service

" de la société et de son développement, ouverte au public et qui fait des

recherches concernant les témoins matériels de 1'homme et de son environ-
nement, acquiert ceux-13 et les conserve, les communique et notamment les
expose & des fins d'étude, d'éducation et de dé]ectat1on
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Si le mot "&ducation" de méme que les Jocutions "activités édu-
catives", “services &ducatifs", "programmes éducatifs" app;rtiénnent au
roabu1gire usuel des musées, i1 arrive souvent, d’une institution 3 1'au-
tre, que ces termes‘ne recouvrent pas tout 3 fait ;i la méme réalité ni
les mémes événements, Il ést des cas od 1'éducation se rédiit a 1'infor-
mation et & Ta transmission de connaissances; d'autres ol 1'éducation est’
une extension des programmes scolaires dont la portée se Timite aux éco-
liers et aux enfants; ail1eﬁrs, c'est une question de méthodologie et_de

stratégie sans référence & qdelque contenu que ce soit. Pour les musées

d'art, la situation est plus aléatoire encore puisqu'il en est méme qui

. contestent le fait que de tels musées puissent développer des valeurs &du-

. \.
catives dont 1'art serait le vecteur (Clark, 1978).

2. BESOINS

Pouftant, malgré la multiplicité et la diversité des programmes
ét d'un apparent sucgds assurant aux musées un coefficient de visibilite
qui satisfait les administrateurs et plait au p@b]ic, les véritables res-
popsables de 1'&ducation s'entendent pour constater, avec Patterson B: )
William (1981)3 1'existence d'un probl&me défini ainsi: "A lack of a

formal pedagogy for learning from objets". //, v
11 semble bien que dans les musées les fandements théoriques de

1'éducation soient restés en decd des réalisations accomplies. Tout se

SNattonal Docent Symposium, Indianapolis Museum of Art, 1981.

-
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’ ,) passe comme gi la fonction éducative s'était développée 2 pafiir de mo-
déles extérieurs & 1a réalité du musée, comme le mdbé]e scolaire, par
_exemple, ou qui tendaient 3 substituer 3 1'expér1ence~directe des. objets
un discours théorique qui s'en &loigne. Ce qui arrive parfois, 1or§que la .

discipline "connexe aux, collections est 1'unique point de référence.

Podf Kurylo (1976), 1'école fonctionne & partir de normes et
\ de structures qui ne sont pas celles du musée et qui ne tiennent pas comp- *
te de 1'hétérogénéité de son public. C'est pourquoi le moddle scolaire ne
saurait 8tre appliqué au contexte des musées. Quant au modéle qui s'ins-
pire de disciplines spécialisées,lcomme 1'histoire de 1'art et 7'esthéti-
Ique dans les musées d'art, par exé%ple, s'i1 est essentiel pour a1jmenter
les recherches” et donner un sens aux collections, i) ne doit pas devenir
prédominant ni exclusif (Gallagher, 1982). L'&ducation, comme 1'ont déja
montré des pédagogues tels que Bloom (1956) et Krathwol (1972), s'étend
aux domaines de 1'affectivité et de la sensorimotricité autant qu'a celui
de la comnaissance. Morrisson (1978), suite & une &tude sur les musé€es

d'art canadiens,’a souligné les risques que présenterait pour ces musées,

une &ducation uniquement fond&e sur les aspect§ cognitifs de 1'his-

toire de 1'ar%.

De tels mod&ies ne ﬁervent ni le musée ramené é un simple pré-
sentoir (pour ne pas dire "reposoir" d'objets, ni la fonction éducative
qui dé&s lors, échappe & la musédTogie pour se développer margfna]é ou pa-
rallale, donc accessoire. Vidée de son sens, elle n'est plus qu'une ex-

‘ preséion parapluie, recouvrant beaucoup, sans toucher & rien. S'il est

© e s toiind
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 dele pédagogique spécia]emeht adapté au musée.’

-exemplé au Musge des Beaux-Arts de Montreal?".

A ]

vrai que la réponse a uﬁ besoin est déja dans 1'art de le formuler, il
se“pourrait bien que la solutien au probléme posé par Williams, "comment

apprendre par les objets de musée", reposdt dans 1'élaboration d'un mo-

\
. o .
3. PRESENTATION DU PROBLEME - \

Dans tous ces musées ol les collections sorit.aussi hé&térogénes
que Tes publics, il qevient impératif de foLrnir aux visiteurs qu%
le désirent, un fil-conducteur qui favorisera la compréhension des oeu-
VPes exposées.

C'est le cas, ﬁar exemple, du Musée des Beaux-Arts de Montréal,
une institution dont le poten€1e1'éducat1f repOsé sur plus de mille objets
exposé$ en quasi permanence dans les ga{eries. Ces oeuvres, d'époque et

de provenance diverses, sont réparties dans les caté&gories suivantes:

peinture, scu]bture, arts graphiqués, arts décoratifs, ethnologie. Si 15

référence aux beaux-arts place d'emblée le visiteur dans un contexte do-

miné par 1'esthétique visuelle, i1 n'en demeure pas moins que ceux qui ne
sont ni artistes, ni sp&cialistes puissent &tre dééoncertes par le nombre
et la disparité des oeuvres autant que par le caractére insolite de cer-

taines; ou encore qu'ils saisissent mal 1'articulation des objets a 1'in-

térieur d'une méme collection ou d'une collection & 1'autre.’ Dans ce cas,

. 1a question "comment apprendre par les objéts de musée!' devient plus spé-

cifiquement "comment apprendre par les objets.comme ceux dont on trouve
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4. RECHERCHE D'UNE SOLUTION

o
Toute tentative de traduiré en acte Ta:fonction &ducative du

'

musée est un probléme méthodologique qui suppose.d'abord 1a réso]utfon
d' une double équation, celle de rapport a établir enire les objets et les
v1s&teurs, deuxi&mement, celle de la place & donner aux obJets par rap-

3 Ta discipline définissant les co1lection7:
/
Ces données sont aussi.complexes qu'indissociables, car, ainsi
que le rappelle Ramsay (1974, p. 49): "noth{ﬁg in the museum process °

operaﬂsirlisolation" Or, 11 existe, pour rendre compte “"d'un erisemble

de phénom&nes qui possédent entre eux certa1nes relat1ons" desstructures

nl

formalisées qu'on appelle "modales"” et qui font partie de 1' arseng;sdes

x

sciencés de 1'€ducation. Depuis les travaux de pédagogues (entre autres,

Tyler, Basic Principles of Curriculum-Instruction, 1950), nombreux sont

les modéles qu1 ont €té proposés pour rendre compte de fagon formelle et

structurée, de situations pédagfgiques complexes.

Ces modéles définissent des orientations et suggérent les moyens
d prendre en vue de résultats anticipés, 1ﬁtégrent autant de principes gé-

néraux que de phénoménes factuels et d'expériences vécues susceptiblesd'€tre

&tudices et analysées (Nadeau, 1981).

°4Larousse. 1981.

-
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De tels§@0d91es constituent un cadre de référence, un peu & la

vy

manidre du, synopsis préparatoire au tournage d'un film ou d'une pidce de i
théstre. )
Ces. mad2les sont fhéoriques et ne doivent pas Etre confondus

avec des- programmes ou une activité comme telle. I1s demeurent, par rap-

port & la réalisation effective, ce que le synopsis est au film ou & la
pigce de thédtre. Leur r&le est d'examiner la composition et le contexte
d'une situation d'apprentissage pout ensuite en déterminer les conditions

d'application les plus appropriées qui soient.

La double:équation présentée plus haut, husée/visiteur, collec-

tions/disciplines peut-elle &tre analysée et ses composantes présentées

" avec références spécifiques aux collections du Musée des Beaux-Arts de

’ communic&tif". a agja proposé la démarcﬁg suivante:

sous forme de modeéle? I1 faudra pSLr cela entreprendre une démarche sys-
tématique qui conduira des intentions préliminaires aux conditions spéci-
fiques de réé1isation établissant ainsis pour le mod&le théorique, les »

finafités, 1es'but§/;; Tes objectifs.

) Cette recherche aura donc pour but la.définition d'un modé&le \

théorique approprié & la connaissance et 3 1'étude des objets d'un musée, D

Montréal.

5. METHODE ET DEVELOPPEMENT

Ramsay (1974, p. 49), pour &tudier le musée comme un “espace

A
>




-y

L

¥ - 8
- ) / ~—
. - By examining the specific structure of a select-
«ed museum, a model could be constructed to examine
v o . - ° the instructional organization of an environment

in a way analogous to that which an anthropolo-
gist might use to examine a culture to discover
its features -and arrive at its description and
analysis.

b ‘ .
Ce qui a &té fait pour &tudier 1'espace‘¥ducatif d'un musée devrait pou-

voir convenir &galement & 1'&tude du potentiel &ducatif des objets et des

collections.

Compte-tenh de 1'état de la question et de 1'énoncé du problé-
me, on étudiera -d'abord, au chapitre II,:la premidre partie de 1'&quation

visiteurs/objets enfréférence aux finalités et au contexte du musée.

- \ Le troisiéme\ch353tre &tablira les rapports entre la muséologie
r. et la discipline qui oriente tes collections aux fins.de d&terminer, pour
un mod2le théorique, des objectifs applicables & 1'éducation dans un mu-

sée d'art. )
<L m

Le résultat de la double analyse des'chapitres deux et trois

donnera, si 1a démarche est réussit, le tab1ea&*de§ éléments qui servi-

ront & i1lustrer un exemple d'implantation du moddle & partir des collec-
tions du Musée des Beaux-Arts de Montréal. Ce chapitre sera le_quatri2me.
La conclusion fera le point de la recherche en indiquant les applications

possib]es du mod2le.

‘ Pour le dedx1éme chapitre, ¢ 'est 3-dire 1'é&tude des rapports‘
entre 1e musée et les v1s1teurs. les critires utilisés pour qualifier un

mod2le seront empruntés A Joyce et Weil (44de1s of Teaching, 1972). Tra-

& e 2 e o Pl NG v o b W9 e T e ® =
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duitide 1'anglais, les crittres se résument ainsi:
A : >
1. Orientation: fondements, finalités et description du contex- ;

o te
2. Structures sociales: la.nature de la clientéle, ses attitu- -~ %
des et‘leg normes broposées.‘ ‘
. 3. Princiﬁés\dgtféaction: les exigences d'une activité conscien- - ‘1
| te et les effets ressorfissants d la directivite.
4. Syntaxe: 1'élaboration d'dctivités apPropriées.
' 5.‘Comportementsi la déterﬁinétion des effets.recherchés kob-

Jegt1fé généraux).

o200,

6. Exigencés etzconditions de réalisation: la description des
ressources nécessaires & la réalisation. . L

7. Implantation.

h

St

8. Démonstration de 1'applicabilité du mod2le. ;

Seuls les_éix premiers'critéres seront utilisés pour le chapitre
It. L‘1mpl$ntat1on sera donnée au chapitre IV, comme i1lustration théori-
que seulement, tandis que la démonstration de 1'appligabi1ité sera la con-,

clusion de 1'étude.

Les” conditions préalables 2 la détermination d'hn modéle, tel-
les que aecrites’bar Joyce et Weil font davantage 8tat de 1a clientdle

que du contenu. C'est pourquoi, pour le troisidme chapitre, 11 sera néces-

raire de référer d un autre mod2le, An Art Appreciation-Oriented Teaching
Modél for Visual Aesthetic Education (Johansen, 1978). Cette &tude, bien
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que générale comporte des objectifs appropriés & 1'éducation visuelle

*

s 'adaptant trgs facilement au musée.

¢

6. SIGNIFICATION DE LA RECHERCHE

Cette rechgrche s'inscrit dans le prolongement Ae ceJies qui
ont déja été faites par Kurylo'("On the Need for a Theory of ﬁuseuﬁ Learn-
ing", 1976), Parrgs ("The Dynamics of Aesthetical Léarning: with Specific
Reference to Gallery Eduéatipn", 1980) et tente p1gs spééia]ement de‘ré-

pondre & la question soulevée par Williams lors du National Docent Sympo-

sfum, tenu au Indianapolis Museum of Art (1981) dont i1 a d&ja éts fait .,

mention plus haut. ,
. | . ,// o
Donner aux activités éducatives du musée des bases méthodologi-
ques valables, c'est non seulement répondre aux besoins exprimés par les
éducateur§ de musée mais aussi les rapprocher des profes§eurs d'art et
rappeler le rdle que le musée peut jouer au plan de 1'&ducation yisue]]eﬁ
Cette dimension, rappelle %uckétt (1979, p..50), a trop souvent &té ab-
sente de programmes scolaires orientés vers la création et la production.
Que 1'éducation visuelle prenne désormais la place qui lui est due, comme
le reconnaissent les nouveaux programmes d:arts plastiques établis par le
Ministdre de 1'gaucation au Québec (1980)5 obligera de plus en plus

muséologues et enseignants a parier le méme langage . Dégager les -

grands prihcipes de 1a fonction &ducative du musée, en respectant la spé-

S1nsistance sur "voir" toyt autant que "savoir" et “faire", (Programme
d'études - primaire, pp. 75-118). . .

-
Gt et s
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cificité de 1'institution tout en employant le langage: de la pedagogie ne

peut que favor1ser un tel rapprochement.

Enfin, comme il est‘souhaitab1e d'enrichir quelque peu le ré-
pertoire muséologique de langue fran;aiseenwcoﬁtexte nord-américain, il
est important de diversifier les sources de 1'éducat1onl9u‘musée (dont
les américaines sont de loin les plus nombreuses) en y Sjoutant tous les

. apports &trangers, surtout francophones qui peuvent s'qyérgr pertinents.

o M Comme un mod2le n'est jamais une recette, i1 ne peut y avoir

de “"moddle de moddle" s'appliquant indifféremment 3 quelque situation que

ce soit. Le mod2le est plutbt un outil qu'il faut forger 3 chaque fois en

. se basant sur des critéres ou des conditions préliminaires de réalisation
© sans cesse susceptibles d'Etre modifiées ﬁour s'adapter & un contexte

donné.

- 7. LIMITES DE LA RECHERCHE

4
Structurer un mod8le qui puisse rendre compte de tous les as-
pects de 1'é&ducation par les.objets, 1'appliquer concritement et le véri-
fier expérimentalement dépasserait 1a$gement le cadre de cette é&tude qui

. est avant tout un exercice de métiodologie.

Clest pourquoiicette étude est une analyse théorique dont les 1'
"données ne peuvent &tre considérées que omﬁmi1'6tape prélim1na}re A ce

qui serait un moddle définitif, expérimentalement éprouvé.

f
+
\ ’
.
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I1 ne sera pas possible non plus, au chapifre de 1”’implantation,
de tenir compte de 1'ensemble des collections du Musée des Beaux-Arts de

Montréal. L'exemple apporté le sera & titre illustratif seulement et le

o ot

choix de telle collection plutdt que telle autre, une décision facultai-

re.

8. DEFINITION DE CERTAINS TERMES A :

Pour p]usiéurs expressions souvent rencontrée; dans le yocaBu- v
laire muséo1ogiqde, se pose le double probl&me de la traduction et de
1'usage. I1 faut donc Etre trés attentif ;ux cas particb]iers et préci-
ser, chaque fois que cela s'impose, quelle est 1'acceptation courante

de tel terme dans tel contexte particulier.

8.1 Museum, musée et galerie

. Les musées ont tous une origine commune sur laquelle p2sent
d'un poids &gal 1'histoire et 1'étymologie. Le mot “musée” renvbie au %
"mouseion” grec qui é&tait un temple et au fmuseum" latin, un cab%net d'é-
tudes, mais c'est & 1'&poque moderne seulement que s'opgre la rencontre

de ce terme avec le concept de "collections" (Bazin, 1967, p. 16).

Les mouseions de 1'Antiquité, qui &taient des temples consacrés
aux muses, ne furent jamais, malgré leurs collections d'offrandés vofi-
ves, des musées au sens moderne du terme, pas plus que ne le sera, & 1'é-
poque he11eﬁist1que, le cél8bre Mouseion d'Alexandrie, & la fois biblio-

théque et centre d'6tude. Bien que dans ce lieu qui rassemblait savants,

i
ﬂ
}
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&crivains et philosophes, on trouvat des spécimens zoologiques ou bota-
niques, i1 semble impossible aujourd'hui, de déterminer 1'importance de
telles collections ou 1'usage didactique qui pouvait en &tre fait

(Burcaw, ‘1978, p.8).

Les Romains deyaient transformer le mot grec en "museum" pour

Hésigner la piécé qui,-dans” les demeures patriciennes, servait 3 la mé-

_ditation et aux entretiens philosophiques. C'est ce sens de "cabinet

d'étude” qui sera repris beaucoup plus tard, au XVII® siacle, pour quali-

fier 1'Ashmolean Museum créé 2 1'Universite d'Oxford en 1683 et qui de-

viendra, sous sa forme latine, francisée en "musée", le terme générique

désormais accepté.

-

Le frangais n'utilise presque plus, sauf en de rares cas o

prévaut un usage ancien, la forme latine "museum" (le Museumd'histoire

naturelle & Paris, par exemple). Le frangais, comme d'ailleurs 1'améri-
cain, ne reconnaft pas ron plus la distinction courante dans les pays
britanniques entre "gallery" et "museum", le premier terme comme 1'écrit

Wittlin (1949) -étant: . . ’
At present.often associated with a collection
of paintings and sculptures, as distinct from
the mixtum compositum of a museum ( ) also
used to indicate a colflection of miscellanea ;

(p. 3).

-

* La distinction musée/galerfe en est une de contenu, tafdis que
1'usage du mot "musée" (et "museum" aux Etats-Unis) reldve plutSt des

fonctions de consgrvation et de présentation communes aux uns comme aux

e

4
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autres. D'od, 1'ob1igatioh QJajouter.chaque\fois au mot "musée", le. sub-
N o . +

stantif qui en précisera le contenu: musée d'art, de techndlogie, etc..

-

o »

En frangais, le mot "galerie" est surtout employé en traduc-

. tion (ex. la Galerie natijonale du €anada) ou encore pour désigner une

construction réunissant lesjdeux ailes d'un batiment. C'est parce qu'el-

les étaient souvent aménagées pour recevoir des tableaux et des’ co]Tec-

"

tions de sculpture, que les galeries ont pris ce sens de lieu d'exposi-

tion. Plus souvent, en frangais, galerie désigpera un &tablissement com-

mercial chargé de 1'exposition et de 1a vente d'oeuvres d'art. Dans cet-

te étude, nous ‘conserverons au mot mus€e son sens de fonction, Précisant,.
* ‘.

s'il y a Tlieu et selon le cas, la nature du contenu.

« . I1 faut encore faire constat d'un néo]bﬁigme qui n'apparaft
pas au dictionnaire bien qu'il so%t d'un emploi de plus en plus fréquent.
I §'agit du mot "muséal" qualifiant ce ﬁui se rapporte au musée et
qui se weut distinct de "muséologique" dériye de "musé&ologic" i science
des musées, un peu 3 la manizre dont "social”, par eﬁempleg diffEré de
“sociologique'. "Education muséale" paratt traduire le concept "mus eum

education"/gvec plus de justgsse qu'"éducatibn_muséo]ogique". Et a pro-

po% de ce dernier adjectif, notons encore que si les dictionnaires dis-

tjnguent'“huséo]ogie“’- sé%ehce des musées - de "muséographie” - art de 1a .

présentation -, ce dernier terme, sauf dans les publications trds spé-

cialisées, n'est que tr2s rarement employé.

\

s s e ma g,
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—8:2 L'éducation et ses synonymes

\

vy \

-Quatre expressions concernant 1'éducation en particulier, de-

a

mandent & &tre explicitées. Le'mot animation,-en milieu francophone,

‘par exemple, est souvent utilisé ‘pour'marqueir une distinction entre le
musée et 1'école: visites guidées, jeux divers, ateliers, discussions

de groupe sont ainsi d&finis comme activités d'animatidn. Ce méme mot
est aussi utilisé pour traduire ce que danslies Pmusées amé;*icains on

appelie, de maniére plus générale , “pubh’c programs" : fi]ms R confé-
rences , concerts , voire a la limite, vjdéos, "actions" et “perfor-
.mances" Le mot ang]a1s "ammatmn" par contre, ne s'applique qu'aux

' techmques cmématograpmques du dessin ammé

%

“, / ‘2\

D'un deuxitme terme, interpr&tation,“Dumn (1973, p. 13) &crit;

Irfternational museological litterature can

supply -endless examples, both implicit and
4 explicit, of using education and interpreta-
s tion as interchangeable terms and concepts.

LY

C'est en effet 1a définition qu'en donne Tilden (1977, p. 3):

R An educational activity which aims to reveal
meaning and relations through the use of
f ' original objects, by firsthand experience and .
by i1lustrative medfa rather than simply to
\ : c,omnunicate factual . informations. -

o)
Cependarit, dans 1a pratique et dans le contexte professionnel,

*

peut-8tre & cause du r6le de pionner jou#& par Tilden aux Etats-Unis dans

. N .
le domaine des parcs et 1jeux historiques, le mot "interpretation” refe-

N
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re plus souvent aux sites historiques ou naturels qu'aux musées d'art.

IT en est de méme, ici, avec Parcs-Canada.

Question usagg, les lois canadiennes sur le dro}t des provin-
ces en mgtiére d'éducation ont amené certaines expressions particuli2res
dont i1 faut tenir compte. Le mot "&ducation" n'app§raissant dans aucun
des programmes fédéraux d'aide et de gubvention aux musées tels le Conseil
des arts du Canadauqu les programmes d'appui des Musées nationaux du Canada,

on utilise parfois e mot "diffusion" (en anglais, "extension") comme

_substantif assez vague et assez large pour englober nombre d'activités
t

3 la limite de 1'éducation. C'est ainsi que, jouant sur 1'interpréta-
tion dy mot diffusion, certains musées ont mis'sui'pied de véritables
programmes d'éducation aux adultes, alors qu'ailleurs, on a associé le
mot aux services des expositions itinéranteg. Ici/on jumellera "é&duca-

tion et diffusion”, 1a, non.

On rencontre -aussi, particulitrement dans les pub]icétions de
1'Unesco ‘(ob 1a‘questjon des traductions est importante), 1'expression

didactique des musées (Ce]estp} 1975; Olafson, 1979), mais le terme sem-

ble surtout réservé aux relations particuli2res du musée et de 1'&cole.

.
3

Aux fins de ce travail et compte-tenu de 1'orientation p&dago-
v‘l

AN
gique que nous avons choisie, nous emploierons surtout les mots €ducation,

1

fonctions éducatives, pratiques ou activités éducatives.

’

k-d
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9. SOURCES ET CONTEXTE GENERAL

L'histoire du développement des musées, inséparable de celles

des collections, a 6té retracée par F. Taylor (1948) The Taste of Angéls:

A History of Art Co11ect§qgffrom Rameses to Napoleon et par Bazin (1967)

Le temps des musées . On peut Tlire encore 3 ce sujet, la premigre
{

partie du livre.de Wittlin (1949), The Museum, its History and its

Tasks in Education ainsi que les chapitres d'introduction de quelques

récents oUvragés de muséologie: Ripley (1969), The Sac}ed Grove: Essays

on Museums; Burtaw (1975), Introduction to Museum Work; Alexander (1979),

Museums in Motion. |

\~

-

Les musées modernes sont apparus au xvi® sigcle, en mé&me

temps que I'Encyclopédie et la Dé&claration des droits de 1'homme:

British Museum (1759), Be]védére de Vienne (1781), Musée du Louvre
(1793). Créations européennes, les musées se sont pourtant implantés
partout dans le monde,'Tiérs compris, et ont si bien résiste aux res-
sacs de 1a d&colonisation qu'on ne s'é;onﬁe pas de trouver au Mozambi-

que, pér exemple, un Musée de la révolution populaire.

k'impact des musées dans le Tiers-Monde, de méme que les con-
quuepces sociales, &conomiques et culturelles des pb]itiques d'acquisi-

tion des grands musées occidentaux, ont fait 1'cbjet d'Etudes par Hugues

‘de Varine, La culture des autres (1976) et Karl E. Meyer, The Plundered

ey

1 ki
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Past (1973)6, The Art Museum: Power, Money, Ethics (1979). Le bilan des .

idéologies actuélles a &t& proposé par Hudson (1977) dans Museum for

the 1980's: A Survey of World Trends.

Au plan idéologique, MacLuhan et al. (1969) font &cho aux re-

mises en questions du r8le des mus&es qui devait marquer 1a fin des an-

nées soixante: Are Art Galleries Obsolete?7 (édité par Cameron, 1969),

Museum in Crisis (&dité par 0'Doherty, 1972). ¢

Un courant & la fois dynamique et positif semble avoir alimen-

té la derni2re décennie puisqu'aux "musées en crise" ont succ&dé des

"musées en mouvement" (Museum in Motion, Alexander, 1979). De nouveaux

musées ont fait Teur apparition: musées communautaires, écomusées (de
.Varine, 1976), mus&es ol la fonction &ducative 1'emporte sur les autres,

tel G.A.M.E., Inc. (Growth Through Art énd Museum Education, Alberty,

1979). Dans un méme élan, des musées depuis longtemps &tablis, tels le

Boston Children's Museum, se targuent de n'avoir pas de services é&duca-
tifs sp8cialisés puisque tout Tle musée ‘est congu 'en fonétion

de crit@res spécifiquement éducatifsg.

s

\.

Sn frangais, Main basse_sur_le passé&, 1975.

7

7Are Art Galleries Obsolete? Th&me d'un co]]oqué (Ontario Art Gallery,
Toronto, 1968) et d'une publication (&ditée par Duncan Camerpn, 1969).

8Communication personnelle, Boston Children's Museum, 1986.‘

’
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3

’ Cependant, les restrictions &conomiques de 1'heure risquent §
d'arréter cet essor et obligent les musees 3 marquer un temps d'arrét

_ (Newson, 1980, Musées, vol. 5, n° 2, 1982}.

A ces &tudes critiquées, 11 faut ajouter celles qui concernent

plus spécialement le rdle social des musées face au pub1ié;cnotamment

A Social History of Museums (Hudson, 1975), L'amour de 1'art: les husées

e Sy e €18 ke g o e T

européens et leur public (Bourdieu et Darbel, 1966), Le musée et le pu-

blic canadien (Dixon, Courtney et Bailey, 1974).

<

Depuis la‘parOtion de Muséographie .(1934) publié par 1'Office
international des musées, les ouvrages traitant des différents aspectg
au travail professionnel se sont multipli&s. Parmi ceux qui ont une por-
tée ihternationa1e3 mentionnons les publications de 1'Unesco ou du
Conseil 1international des musées (ICOM) qui y est affilié. Orga-

nisation des mus&es: conseils pratiques (1959) est une publication de

1'Unesco, de m&me que Apercus sur le r6le des musées dans 1'é&ducation

(1952), Le r8le des musées dans 1'éducation (1§56), Musées, éducation

et imagination (1973). C'est sous les auspices de 1'Unesco &galement,

que paraft, depuis 1948, la revue Museum dont quelques numéros (XXXI,

e B

n® 1, 1968 et XXL, n® 3, 1979) d&ja ont &té consacrgs & 1'éducation.

« et

L'ICOM a fait-.paraftre, de Zetterberg (1970)*Le rble des mu- ™

sées dans 1'éducation des adultes, excellent ouvrage de synth&se sur la

muséologie, ainsi que Le musée au service des hommes d'aujourd'hui et i

de demain: le r0le éducatif et culturel des musées (1972). 1COM Edhca- %
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.3
tion (Stockholm) est un périodique qui a pris la reldve des Annales des

musées (Oxford, 1964-1969).

Parmi les nombreux ouvrages de musé&ologiq, nous avons SDthut

retenu de Burcaw (1975) Introduction to Museum Work et de E. Alexander

]
(1979) Museums in Motion, Une place spéciale est a faire au livre de

Giraudy et Bouilhet (1977), Le musée et la vie, synthase de 1'histoi-

re et du r6le des musées qui s'adresse au profane tout autant qu'au pro-

fessionnel. Sur les musées d'art, en’particulier, on consultera dans
deux ouvrages américains les &tudes compilées par Sherman Lee pour The

ﬁmerican Assembly (1975); On_Understanding Art Museums et par Newsom

et Silver pour Council on Museum and Visual Education (1978), The Art

Museums as Educator. -

A propos de la fonction &ducative des musées, citons Theodore

2

L. Low (1948), The Educational Philosophy and Practice of Art Museums

in_the United States; A. Wittlin (1949), The Museum, its History and

its Tasks in Education et, sous la direction d'Eric Larrabee (1975),

Museums and Education. Ce ne §ont que quelques exemples parmi une lon-
gue liste d'OuQrages et d'articles sur la question. Pas moins de cent
trente~huit références bibliographiques sont compilées par Olafson

(1979) dans une.récente publication de T'Unesco, Le musée et les enfants

alors qu'aucun titre n'accompagnait le chapitre consacré & 1'&ducation

par Molly Harrison en 1959 dans 1'Organisation des musées: conseils pra-

tiques. Cet écart est significatif et correspond bien au développement

qu'a connu 1'éducation muséale ces derni®res années...

——— vy




21

! En 1974, dans un article portant sur le développement profes-
sionnel des .éducateurs de musée, Matthai (1974) rappelait que 1'&duca-
tion au musée, tout comme 1'@ducation scolaire, devait se fonder sur
Tes recherches les plus avanqées dans le domaine de la pédagogie et de
1'apprentissage. Cet article, ainsi que celui de Lynn Kurylo (1976) "On
the Need for @ Theory of Museum Learning", ont servi d'amorce a

la présente recherche.

De plus en plus, les périodiques consacrés & la muséologie,
autant que les revues de pédago”gie publient des articles, voire des nu-
méros complets s‘ur des probiemes touchant 1'é&ducation et les mus€es:
Museun, XXXI, n® 1, 1968 et XXL, n® 3, 1979; Museum News, 52, n° 7,
avril 1974 et 58, n® 2, nov.-déc. 1979; The Oxford Art Jourhal, "Art

4 .
and Education", -,n0 3, oct. 1979; Art. Education (special issue), 33,

n°® 1, janvier 1980; Schools Arts, "Art Museums and School Art Programé",

81, n° 1, avril 1982.

Au plan de la pédagogie et de 1a méthodologie, Tes ouvrages
suivants se sont avérés trds utiles: Joyce et Weil (1972), Models of

Teaching; Gagn& (1977), The Conditions of Learning.

Pour &tre en mesure de disposer d'un vocabulaire frangais ap-
propri€, nous avons aussi consulté avec intérét quelques autéurs franco-
ph nefmayant traité des memes questions, entre autres, Guislain (1980),

Determination de situation d'apprentissage scolaire spécifique pour le

choix d'actions pertinentes en &ducation", et d'Hameline (1979), Les

* '
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objectifs pédagogiques en formation initiale et en formation continue.

I1 faut aussi mentionner, de Nadeau (1981), L'évaluation des programmes

. . . -
d'études et,du Conseil interuniversitaire des professeurs en technolo-

gie éducative (CIPTE) (1981), Les systemes d'enseignement et d'appren-
tissage. ) ‘ e

T

//./Ees‘ EJv/i*—ages de référence en matidre d'éducation artistique

ont 6t& Tes suivants : Visual Thinking de Arnheim (1969) ; Educa-

“ting Artistic Vision d'Elliot Eisner (1972) ainsi qu'un article de D.W.

| Ecker (1963), The Artistic Process as Qualitative Problem Solving. La «

these de P.0. Johansen (1978) An.Art Oriented Teaching Model for Visual

Aesthetic Education, a fourni des indications précieuses pour 1'orienta-

tion du probl&me comme pour la détermination des objectifs.

A}

I'l nous faudra encore menti onner ce-que ce travail, s'i1 en dif-
fére pafﬂ le sujet, s'inscrit dans 1a ligne de recherches amorcées par
‘ \ E
des coll&gues ayant travaillé dans les mus&es: Carol Raye MacDonnell

(1978) Art Education in the Canadian Museum: The Impiication of Con-

temporary Art Education Thought for Program Planning , th2se de maftri-

se\\tprESentée au Nova Scotia College of Art and Design; Brenda Parres

- (1980) The Dynamics of Aesthetic Learning with Specific References to

Gallery Education , thase de maftrise présentée & 1'Université de

Toronto.

- e
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Chapitre II

“

Les finalités de la fonction éducative’ r

le visiteur dans le contexte du musée

.
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Tout projet educatif, dit Guislain (1980, p. 6), est 2 la
fois intention et action. 'La réalisation efficace du projet dépend du
'soin avec lequel les moyens d'action seront approprié_s au contenu.
C'est pourquoi, avant de développer un programme 'ou une activité éduca- .
'tﬁ/e (un moyen) fondé,par exemple,sur les collections d'un musée d"art
(un contenu), il 'impor.te. d'examiner 1'interaction de toutés Tes compo-
santes, des-plus généra]es aux plus précises, pour en dégageér le modele

qui deviendra le scénario théorique de 1'action.

’
Dans ce chapitre consacré aux intentions décrites en termes

5c_'ie finalités, ou "affirmations de principe & travers lesquelles une so-
ciété (ou un groupe social) identifie et véhicule ses valeurs" (Hameline,
1979, p. 97), c'est donc 1'aspect social du musé&e qui sera d'abord étuy\
dié. La démarche empruntera & Joyce.eg Weil (1974) des critdres ou con-
dit'ions‘ pr&liminaires essentie11e§ pou; qu'un modele théor‘i.que soit re-

connu tel.

v

1. ORIENTATIONS

&

d

Une bremigre finalite, ou orientation du museé, s'est dévelop- -
pée au cours des deux derniers sidcles . C'est dans le temps d'abord
qu'on découvrira les Valeurs/ sociales et culturelles que 1'histoire rat-

tache aux musées.

¢
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i
1.1 Les fondements historiques de 1'éducation au musée \

Selon J. Mordaunt Cr;ook], le musée moderne serait

eA product of Renaissance Humanism, eighteenth-
\ century Enlightment and nineteenth-century
democracy .

Trois si&cles, trois.phases, autant d'idéologies. L'Humanisme
de la Renaissance, c'est 1'avenement de nouvelles valeurs -philosophi-
ques et esthétiques en 'mEme temps, que le recours 2 la science comme cri-
tére de conpaissance et mesure de vériteé, Leshmusée:d'histpire naturelle
et d"ethno]ogie naissent de ces cabinets de curiosité, rgmp]is de spé-
cimens rares formés, & 1'a_ube des'temps modernes et qui témoignent\de

cette avidité de savoir qui poysie alors les Européens a=la recherche

de leur passé& comme aux limi tes de leur univers. ,

C'est aussi & la Renaissance que se développent les galeries

d‘apparat spécialement destinées a abriter des oeuvres d'art ainsi que
. ' L

les plus beaux exemples :de sculpture antique que les fouilles arché&olo-

giques amenaient parfois a jour,

A oLe XVIII® siecle, appelé Sigcle des Lumie/res, sera avant tout
celui des Musées et des Encyclopédies (Huyghe, 1937). C'est 1'époque ol
les hommes de science s'&yertuent 3 identifier et & classer les phéno-

m2nes naturels ainsi que toutes les espdces du rdgne minéral, végétal

a

/

___‘ﬁ_] - ‘ .
Cité par Alexander (1977), p. 8.

&

AT Lot

fi
i
1




\ (/—M* ~ ’ \\ X - s

26

-

et animal. Des musées tels le British Museum ou l'Asrbolean Museum sont

~en quelque sorte 1'extension visuelle_ et matéﬁe]le des p'ianches' i 11us-
trées des premieres encyclopédies et les outils essentiels par ]esqueis
sera désormais présent& 3 tous le savoir humain méthodiquement compilé
et organisé. L'idéologie du Sidcle des Lumi2res alimentera, tout au
long du si2cle suivant, un courant de préoccupations humanitaires ol
1'é&ducation tiendra une place prépondérante.

e'est au nom d'un.idéal démocratique assorti de considéra‘tions
nationalistes: auxquelles ne sont &trangers niONapcnéon nj 1a Révolution
frangaise, que les musées du XIx® sidcle assumeront up r6le social et
&ducatif accru. Ce qui n'était pas le cas des premiers musé&es tels

1'Ashmo 1ean Museum de 1'Un§verf§ité d'0xford (1683), a propos duquel

Wittlin (1949, .p. 110) eenit -

\

The fi rs;—éubh‘c museum formally created, in
fact was, and was intented to be, a place of
T~reséarch and not an aid in general education.

-

En cessant d'&tre 1'apanage exclusif des savants et des cher-

cheurs, les muségs commencErent alors, comme dit Zetterberg (1970,
p. 6), & se préoccuper

des techniques de présentation adaptées aux ,

besoins du profane n'ayant aucune connais-

sance des sujets présentés. Des brochures fu-

rent imprimées pour les visiteurs et des vi-

sites guidées, soigneusement organisées cons-

titudrent une pratique courante mais capitale.:

’ Zeltterberg‘-’ﬁ'en dit pas plus sur ce que pouvait Btre une visite "soigneu-
. / ,

sement organis&e", sinon que cette intervention ducative tentait de

*
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‘donner aux visiteurs. "des rudiments de perspective historique et ‘de
tm}fce qui p;uyl‘n‘t y avoir autde1a de 1'oeuvre". LeS musé&es anglais
et américains, d'apr&s Hami’lton’ (1975, p. 106), furent les.premiers &
reconnaftre leurs responsabi1ités en.mitidre d'8ducation et 3 en offi-

cialiser le principe dans les documents of fi cilels et des chartres d'in-

corporation. .
‘i‘

- ot

C'est dans un méme sens didactique que se répand 1'idée, pré-

conisée entre autres par John Ruskin et William Morris, que les musées

pourraient aider 2 la formation des artisans et des ouvriers spécialis-
tes des métiers d'art.“D'od la création de.musées tels le Museum of

Ornemental Manufactures (1852),‘devenu en 1899 le Victoria and Albert

Museum (Macdonald, 1970). En Amé’r—ique du Nord, des organi smes d'&duca-
tion populaire tels les Instituts m&caniques, f,Ln'enta A 1'origine de
nombreux musées didactiques (Keane, 1981), de méme qu'au Québec, cer-
taines communautés religieuses enseignantes. De nos jours, ce processus
de démocratisation, amorcé au XIx® sigcle par' le passage des collections
privées au domaine public, loin d'8tre achevé, con_s:titue toujours un

facteur vital dans le développement des pus &es (Hudson, 1975).

Al.; i1 des ars, les musées se sont multipliés et diversifiés.
Partagés entre 1'obligation de préserver le pass€ et d'assumer le pré-
sent, ils sont aujourd'huil la somme Qe tous les paradoxes-de 1'histoire
et leur double vocation de "'temple ou forum” (Cameron, 195%) demeure
moins une question de choix qu'un &tat de fait. Quelle que soit leur

orientation cependant, 1'histoire leur reconnait un r8le essentiel

]
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> bérée" comme fondement initial,

1'&ducation sinon, comme le dit Hameline (1979,.p.20),
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. dans la recherche et la d1ffus1on du savoir. Nous verrons, ad chap1tre

ITI, Jes formes part1cu]1eres que le savoir prendra, selon qu'il sera

traduit en spécia]isation ou en &ducation-générale.
] -

1.2 Les fondements théoriques de i'égucalion au musée .

Fl ' v

i4

~/

d1 s'est trouvé des’ auteurs: pour écrire que tout ce qui’se fait

au musée a une valeur &ducative "méme en 1'absence de toute intention

délibérée” (Harnison, 1959, p. 88; Hudson, 1977, p.187). Cette affir- .

- mation, pour sé&duisante qu'elle paraissé, dénote pourtant une mécon-

naissance du musée comme processus éducatif. Sans "intention déli-

v

pas de musé&e, pas d'é&ducation possible.

Le mus&e m'est plus qu'un "pot-pourri de pidces hétéroclites accumu-

l8es au hasard des circonstances" (Lemieux, 1981,

d'agir sur les choses pour les soustraire a3 1'ordre du hasard".

A

v

. musée 6tant, par nature, le 1ieu ol.1'on soustrait les choses &

L 3

p.5). Or, qu'est

"une tentative

Le

1

1'ordee du hasardz, on vo1t mal les muséo]ogues -qu 115 soient conser-

‘vateurs ou éducateurs, se targuer d' ag1r dans aucune préméd1tat1on ni -

consc1ence des effets que Tleur trava11 produira.

§$'il n'y a pas de musée sans une initiation préalable interve-

nant dans 1a création des collections pour en sélectionner des objets

. -
»

-

* 2Yoir au chapitre I11. e

'dui soient aussi porteurs de concepts, il ne peut y avoir non plus d's-

A
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ducation sans buts, sans objectifs et sans moyens d'action appropriés.

L'éducation ipso- facto, la pédagogie de non-intervention ne sont que

des  paradoxes 2 relents rousseauistes dénotant une confusion certaine
*,

entre la nature de 1'éducation et les moyens par lesquels e11e'opeée.
Longtemps exercée au sein de soci&t&s fortement hiérarchisées, 1'éduca-
tion a pu éire ramenée & une didactique s&che appuyée par des méthodes
répétitives ol 1'é&12ve &tait chose & transformer et 1'enseignement, ‘la
transmission de vérités pﬁé-éthb1ies (Moreux, 1978, p. 8). Qu'aujbur—

d'hui encore on dénonce 1es'séque1\es de cette pédagogie par entrafne-

t

ment ne doit jamais faire oublier que dans toute &ducation vérifab]e,

1'intention précdde et oriente 1'action.

1
¥ o

Toute action éducative doit donc s'appuyer sur une base phi-
losophique qui en définit, du coup, les finalités. Comme 1'&crit Domi-

nicé (1979):

Ce qu'il convient d'apprendre, c'est ce que
nous sommes, ce que nous pouvons devenir, ce -
que. sont nos golts, nos valeurs, nos voies
propres. Ce que nous devons apprendre, c'est

a nous former et a nous donner nos propres
voies de formation.

Une telle définition s'accorde avec les finalités du musée en faisant

de 1'individu 1'agent et le sujet de sa propre formation et en &largis—

sant cette format1on aux valeurs affectives. Et surtout, en évoquant
-

une 1aée de "temps" en devenir, ce qu'un musée, parfois trop tourné
vers le passé aurait tendance -3 oublier. Du coup, toutes les discipli-

nes académiques cessent d' étre des fins en soi pour ce qu e]]es sont

vra’hent, ]e;\moyens et les outils par lesquels on apprend 3 &tre. Alors,

, - r
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. , .
€duquer n'est pius entrafner, mais plutbt créer le cadre et les condi-

tions qui favoriseront cette connaissance.

.Ce chapitre aura servi 2 définir en termes de finalités, que
la fonction &ducative est indissociable du contexte muséologique et

qu'elle repose avant tout sur les objets qui sont la raison d'Etre et

le coeur du musée. Si 1'éducation regoit sa définition de la discipline
qui oriente les collections, les valeurs que porte cette discipline ;
sont tout autant affectives et sensorielles que cognitives. Comme 1'é-

crit fort & propos Kaufman (1971, p. 12) : _ !
» ) ‘ , ' %
o ’
Museum education validates the daily expe-
rience of everyone as well as creates an -
ambiance within which we all experience a

humanistic oriented social growth along
with aesthetic satisfaction.

Cette approche humaniste, proche de celle de Dominicé, ren-

S TP ORI

voie aussi a\l'expérienéé personnelle et aux valeurs affectives et fa-
vorise le développement social de 1'individu en y ajoutant encore, pour

les musées d'art, le plaisir esth&tique placé sous le signe de la per-

ception visuelle.

.
- N e i M S et Creb A

2. STRUCTURES SOCIALES - LA CLIENTELE DES MUSEES

Si ]es musées d'aujourd'hui se veulent ouvérts & tous, sans
distinction d“&ge, de niveau culturel ou de condition sociale, 11 n'en §
a pas toujours €té ainsi dans le passé. Hudson (1975) fait état des

res;rictions qui exi%ta1ent, au XVIII® sidcle, pour sélectionner la

EEER S SWANFH |
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clientgle et Timiter le nombre de visiteurs. C'est au si2cle dernier
que s'amorce 1'&largissement progessif des musées appelés désormais 2

s'ouvrir aux spécialistes comme aux profanes (Zetterberg, 1970).

- De nos jours, i1 n'existe plus de normés d'admission res-
trictives méme pour les musées s'adressant 3 une clientdle particulidre.

I1 n'est de voir le nombre d'adultes visitant seuls des musées d'enfant,

~ comme le Boston Children's Museum ou le Brooklyn Children's Museum pour

!

" comprendre que 1'attirance qu'exerce la p;ésentation soignée d'objets

de qualité transcende toute tentative de sélectionner les visiteurs se-fs

Ton des critdres d'dage.

Au musée donc, les géns viennent ... ou ne viennent pas.
C'est la premiére distinction qui s'impose, concernant la client?le, car
si le musée n'est pas restrictif, i1 n'est pas non plus obligatoire.
Visiter le musée est une décision ol 1a motivation personnelle joue un
r6le de premier plan. Et les visites de groupe oh la décision est celle
du maftre ou de 1'animateur demeurent des cas d'espkce qui ne changent

r

rien & la structure d'accueil du musée, toujodrs libre et ouverte.

3. PRINCIPES DE REACTION

I1 ne faut jamais oublier que le visiteur a choisi 1ibreﬁent
de venir ay musée et ce choix i1 ne cesse de 1'exercer tout au long de
sa visite. L'exposition, comme les moyens d'informations offerts, ori-
ente et suggtre, mais n'impose pas, ce qui laisse la plus grande marge

d'utilisation possible. De cela, le visiteur n'est pas toujours cons-

e
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cient, mai; il faut voi; son mécontentement lorsque, par extraordinaire,
des mesuﬁes spéciales de contrfle de 1'affluence doivent imposer un
parcours fixe et un temps de visite limit&. Comme tout autre chose, la
1iberté dé mouvement que permet habituellement le musée, n'a de prig

-

que lorsqu'elle devient contrariée.

C'est donc a partir de présentations offertes que chacun pour-
ra organiser‘sq propre démarche: prendre une vue d'ensemble de 1'expo-

sition, s'arréter attentivement 3 chaque item, ou au contraire n'en sé-

“lectionner que quelques-uns, s'arr&ter, repartir, revenir sur ses pas...

I1 peut lire attentivement les textes d'accompagnement ou laisser les

+ \ Iy . . 3 »
oeuvres seules parler. I7 choisit ce qui lui convient sans qu'un appa-

.reil didactique trop lourd 1'inhibe ou que 1'absence de toute informa-

tion le frustre.

L'accent mis sur le développement personnel et 1'approche indi-
viduelle semble contredire cef état d'apparente "passivitéd" qu'on pré&te
parfois aux visiteurs de musée parajssant‘n'avoir riep d'autre a y faire
que regarder. Cette affirmation n'est qu'une présomption qui demqnde- _
rait & Etre &tayée par une étude approfondie ol 1'on préciserait d'a-
bord ce qu'il en est de 1'activité ou de la passivité dans un musée.
Compte~tenu du’caractdre non obligatoire, peut-il’y avoir des visites

au musée qui ne soient le résultat d'une décision consciente de la part

du visiteur? Pourquoi celui-ci, les portes du musée franchies, se trans-

" formerait-il du coup en éréature inerte déambulant dans les salles com-

me un automate? L'impact que peut produire 1a vue des oeuvres présentées

. '
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en galerie ne se mesure-t-il qu'au temps marqué devant chacune? Voire

aux battements de paupires? Quel grammairien a jaméis décidé que "re-

. gardeq" &tait un verbe passif? "Passif", rappelle d'a¥lleurs & ce p;o--
pos Zetterberg (1970, p. 18), n'est pas du tout synonyme d'inactif. Pas :

plus qu'il ne peut y avoir de mus&e sans intention délib&rée, i1 ne sau-

AR P

rait y avoir de visiteurs inconscients ou passifs. I1 n'y a que des in-

différents et ceux-1a ne sont pas au musée, ils nf;n’dnt méme pas fran- ;

a

chi le seuil.

Pas plus qu'il n'est passsif, le visiteur n'arrive au musée

vide de toute idée, vierge de toute impression. La communication, faut-

il le rappeler, contient dans ses racines latines 1'idée de "mettre en

commun". IT y a deux p6les a la communication et, en rega;d de ce que
le musée offre, le visiteur apporte ce que j'appelerai un jeu de ré&fé-

rences qui lui est personnel et qui servira & décoder les oeuvres et

U

les concepts présent8s. Il n'est pas de vyisiteurs, si jeune soit-il,
qui n'ait pas d&ja un tel jeu de références. Qu'on nous permette ici de
. glisser quelques exemples tirés d'une longue pratique des musé&es.

- Premier exemple: Une fillette d'dgepré-scolaire pénatre dans

une galerie de portraits de notables du XIx€ siacle. Elle
s'arréte devant celui d'un juge en grande tenue d'ap-
parat: toge écariate, rabats blancs et perruque poudrée et
s'écrie "le Pere No#&l!".

I1 serait mal venu de rabrouer, au nom de la vérité histo- -

rique, 1'enfant qui n'avait fait qu'utiliser son jeu de ré-

~
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férences personnel pour traduire le rouge et le blanc d'un

costume en un personnage qui lui &tat aussi sympathique que .

familier.

- Deuxikme exemple: Des adolescents, visitant 1'exposition

des oeuvres du Musée de 1'Ermitage au Musée des Beaux-Arts

Tt g e, i A

(1976) ont, tous, devant certain tableau de Velasquez, des
© réactions similaires: "The Fonz", disent-ils. I1 nous faut
un certain temps, car nous sommes moins familiers avec les

séries t&lévisées amBricaines qu'avec 1'histoire de 1'art,

N mee b e S~

pour reconnaftre qu'en effet, le héros de la série Happy
Days a une allure et des attitudes qui rappellent un des
personnage du tableau de Velasquez Le repas. Ces &tudiants

manquaient peut-Etre de connaissance en histoire de 1'art,

. At Y A4

mais non He discrimination-visuelle ni de discernement.
Ces exemples soulignent le caract2re profondément humain de 1'expérien-
ce muséale, pour le grand public. Peut-8tre, parce qu'elle y a trouvé
une premigre fois la bonne figure du P&re No&l, telle fillette retour- | -
" nera au musée avec plaisir, et toutes choses &tant é&gales,]'adolescent

dira peut-&tre en voyant "The Fonz" sur un poster: "Tiens, Velasquez.".

Les "principes de réaction” “tels qu'établis par Joyce et Weil
(1972) décrivent les exigences d'une activité consciente ée la part de «
1'apprenant ainsi que les effets ressortissants 2 la directivité. Plu-
sieurs auteurs dont Screyin (1969), Brown (1979), ont fait &tat du ca-

racttre non-directif.de 1'éducation au musée. 11 s'agit bien plus d'une . {

%
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"non directivité" apparente qui ne 1'est que par comparaison & 1'école.

" Toute présentatibn est directive et répond & une 1ntenfion dé1ibérée

avec.pour chacune des &tapes allant de la conception & 1'installation
d'une exposition, tout ce que cela suppose de décfsions, de choix ou
‘méme d'omission. A ce terme "non directif", employé pod} qualifier le -
musée, i1 faudrait peut-8tre substituer "mu]ti-directionnel“ ou "multi-

dimensionnel" qui décrﬁvent bien la po]yvalencé def interventions et

les choix offerts aux visiteurs.

n faudrareﬁco;e ajouter que le musée est "a-normatif" pour
signifier que la fréquentation géné&rale du musée par le grand public -
n'‘est pas €tablie en fonction de programmes structurés, qu'elle n'est
ni obligatoirement répétitive ni basée sur un apprqptissage séquentiel

et qu'enfifi, aucun diplme officiel ne vient la sanctionner. En ce sens,

le musée sera aussi "a-compétitif".

4. SYNTAXE OU DESCRIPTION DES ACTIVITES

Plus qu'une simple description d'activités &ducatives, ce que
proposent Joyce et Weil (1972) est une syntaxe, c'est-2-dire une &tude
des relations existant entre les activités comme telles et ce qui les

. §
rattache aux différentes fonctions du musée.
&

4.1 Les activités traditionnelles ou courantes

La présentation d'oeuvres dans les galeries a pour effet de

les fixer'dan; une installation aussi permanente que 1'exposition elle-

R
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‘ galeries: elles ont unglien direct ‘et concret avec 1'exposition de tel-

" tions et les concepts.

- s6s 6tajent tout 2 la fois la démystification de 1'oeuvre Q'art et une

\\\ 36
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méme. Ce qui, indirectement, déterminera un parcours jalonné de repd- RN

res, donc un premier plan d'instruction avec lequel devra composer le
visiteur: information &crites (&tiquettes, catalogues, panneaux didac-
tiques, feuillgts explicatifs), audio-visuelles (surtout sous forme

d'audio-cassettes et de vidéos) ou verbales (animation, visites gui-

dées). De telles informations sont habituellement disponibles dans les {

Te sorte que le visiteur peut, 3 chaque instant, référer ce qu'il voit,
1it ou entend avec les oceuvres placges sous ses ‘yeux. I1 est ﬁ'aaires “ i
activités.de support qui diff2rent des premidres en ce qu'elles sont

brg§entées a 1'écart des lieux mémes de 1'exposition: conférences et cau-

series illustrées de diapositives, films, ateliers, tous ces moyens de

PPUNESII

communication qui, s'ajoutant a 1'exposition, en précisent les inten-

2 -

4.2 Les activités de'participation

En réaction'peut-étre 3 ce que les activités habituelles peu- - f

'vent avoir de trop exclusivement cognitif,'des éducatrices telles Susan

Sol1ins 't1972), aljaient développer des approches nouvelles, plus Tudi-

. ques, et inspirées des "Thgater Games" de Viola Spollins (1963). Des

jeux requérant la participation personnelle des spectatehrs, avec 1'ima- .
gination comme moteur et 1'exploration sensorielle comme buts, furent
adaptés aux visites guidées qu'organisait alors Sollins pour la National

oL ‘
Colleg}joﬁ of Fine Arts de Washington (Sollins, 1972). Les objectifs vi-

meilleure compréhension des qualités visuelles des objets.
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. a . R
Cette méthode dont le développement coTncidait avec celui de
1'expression dramatique-dans les.&coles a connu sous des noms divers

tels que "participatory tours", "improvisational tours" uﬁ succls trés

grand tant dans Tes musées américains que canadiens (Cameron, 1975).
Une expé&rimentation du genre, au Musée des ‘Beaux-Arts de Montréal, a

fait 1'objet d'un mémoire de maftrise (Cooper, 1978),

N On trouve &galement comme exemples d'"activités de participa-
tion" des jeux oQ la manipulation tient une place prédominante et qui
sont offerts au pub]ic,'tantct dans les galeries mémes ol se tiennent
1e§‘$xpositions, tantdt dgﬂg\des aires adjacentes ("hand on galleries",
"activity centers"). A ces activités, i1 faut encére rattacher des ate-
liers de création qui allient 1'observation et la reconnaissance d'une
oeuvre d'ary a 1'expressioﬁ personne11e3.

-

Méme les visites guidées de type traditionnel se modifient
e dans un sens qui laisse au visiteur toute latitude de questionner et de
réagir aux oeuvres présentées. Ces visites qu'on nomme en anglais "dia-

[ logue-inquiry‘method" substituent le guide-conférencier traditionnel

‘au guide-animateur procédant par un échangé de questions et de ré&ponses.
./ De telles visites‘font appel. a 1'expression verbale autant que non ver- d
bale et méme, si le temps ou les circonstances s'y prétent, se complé-

tent de jeux ou d'exercices graphiques, 11 est ainsi possible d'adapter

3Jeux et ateliers sont exp&riment&s depuis plus de deux ans au Musée .
des Beaux-Arts de Montréal. ., . .

3
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pour chaque groupe, quel qu'en soit 1'3ge ou le niveau, une approche

particuligre répondant a des besoins précis. -
\ .

©

} Que ce soit par?des jeux, des dialogues ou des expériences
tactiles, i1 ne s'agit plus simplement d'apprendre mais d'"apprivoiser”
1'oeuvre. L'approche sensorielle devient une incitation & la curiosité
intellectuelle; la perception visuelle tend & intégrer tous les aut;es
§en§l Ainsi peut &tre évoquée toute‘ la gamme des.expériences sen-
sorielles, le godt, 1“oy1e aussi bien que 1"gdorat et le toucher. Et |
celd autant devant des oeuvres dites "figuratives" que les formes

\

‘les plus abstraites de 1'art contemporain. On pourrait citer, entre

mille, & titre d'illustration, le cas de cet enfant victime de paraly-

. sie cérébrale et ne communiquant qu'a 1'aide de symboles "Bliss",qui ré-

‘ bondit, "professeur faché&" devant une oeuvre de Pierre Soulage dominée

par des traits noirs, larges et agressifs. Voila un exemple de discri- -

|-

L S . . Lo . .
minatioh visuelle conjuguée & une réaction personnelle qui constitue,

dans le cas présent, une comgréhension affective bien réelle.

5. COMPORTEMENTS

AY

Au plan ducatif, les comportements sont les activités d'ap-
preﬁtissage souhaitées, décrits en termes d'objectifs généraux qui
"fixent un savoir, une capacité: une attitude dans un domaine donné&"

(Guislain, lQél, p. 12).

5;11 est relativement facile de définir’de§ objectifs pour. un

.prdgﬁme scolaire, donc & 1'intérieur d'une structure bien délimitée,
% ' .

-

o e s

v =

pel

SPPINPIC SR IRIVC AT LN

e




\

) 39

il est aussi possible de le faire au musée en tenant compte, bien enten-

du, des circenstances tout & fait particulidres & ce milieu.

Que les structures d'accueil du musée soient ouvertes, comme
on 1'a déja vu, que les visiteurs ne -soient 1iés par rien &'autre qué
leur motivation personnelle, qu'il ne soit pas possible, méme de mesu-
rer 1'impact direct de certaines activités &ducatives sur un public que
n‘astreint aucune norme de performance, ne chang; rien au fait que le
visiteur, face a 1'objet, présente un certain nombre de comportements
qu'il faut connaftre et identifier avant de développer toute esp2ce

d'activité proprement éducative.

Le jeu de références qu'appor;e avec lui au musée chaque vi-
siteur (voir plus haut), montre bien que la premigre attitude observa;
ble est celle de 1a reconnaissance ou du rappel d'é1éments connus ou
familiers. "Celd ressemble a..." est sans doute le commentaire qui jail-
1it le plus spontanément des 18yres du visiteur voyant une oeuvre pour

la premiére fois. Il‘ne faut pas &carter de telles réponses car elles

}ltémbignent déja d'une premiére forme de discrimination visuelle qdi

permet au visiteur d'identifier suffisamment
de points de comparaison pour rapprocher un objet qu'il voit au musée

pour la premitre fois de ce qu'il connait déj& ailleurs ou autrement.

" Pour Johansen (1978), ainsi qu'on le verra au chapitre suivant,

‘1a discrimination visuelle est la condition premire du discernement

qualitatif qui doit &tre le-but ultime de )'éducation esthétique et vi-

°

suelle. \ ‘ ’ . .
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Tous les objets cependant n'ont pas cet air de confortable fa-
ﬁi]iarité: il en est qui surprennent, voire qui choquent, par leur nou-
veauté créant ainsi chez le spectateur ce sentiment,de malaise que pro-
voque 1'inconnu. Il faut alors chercher, souvent en/dehors du musée, la
référence, si lointaine soit-elle, qui permettra d'apprivoiser 1'objet.
C'est pourquoi i1 ne faut pas hésiter 2 susciter des rapprochements qui
pourraient paraitre incongrus entre tel masque afrjcain aux allyres ter-

!rTfT ntes destinées a é&loigner les mauvais esprit ét les, masques protec-
teurs que portent les athi®tes de hockey, par exemple: deux objets dif-
férents, une méme fonction, celle de protéger, un ;eul concept, 1'idée
de protection. Ainsi, les visiteurs, adultes ou en%ants,(sans Btre fa-
miliers de 1'art africain, apprénnent pourtant & regarder des objets de
cultures différentes et 5 ét;b1ir, a partir d'expériences personnelles,

des liens qui sont autant de ponts vers la culture des .autres.
- &

On voit ainsi qu'un des efforts de 1'&ducation muséale corres-

pond bien & ce qu'en disent certains auteurs (Galler et al., 1968, p.

548): ' .

To help the visitor accept an involvment with

unfamiliar and even alien objects or to soli-

dify and strenghten this involvment by contact
. with the actual things themselves.

4

Du rappel et de la reconnaissance a 1'analogie, on passe alors

'8 ce qu'en anglais on nomme parfois "hypothesing", l1a faculté d'évoquer, )

par comparaison, analyse déductive ou inductive, les &1éments manquants

qu3 permettraient de redonner & 1'objet de musée une idée de ce que pou-
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. ' -
vait &tre son contexte initial ou son état original. On traduit parfois
" xgothesﬁng" par "imagination", mais bien que les deux concepts soient
rapprochés, i1 manque & "imagination" cette dimension de réflexion cons-

*

ciente basée sur 1'observation que rend peut-&tre mieux le terme "pros-

)

pective".

N - . ]
R N

Ce compartement basé sur la réminiscence et 1'&vocation qui.
est celui de tous les visiteurs face aux 6bjets du musée, témoigne de
la conscience réfléchie de 1'€tre humain qui pOSSEdé comme l'animAT
"1a notion du passé (mémoire) et,ce11e du présent (perceptions)", mais

acéuiqrt en plus celle de 1'avenir (Ruffié, 1976, pp. 235-254).

Ce que Ruffié appelle "faculté prosbective" est une caracté-
ristique humaine qui est a 1'origine de toutes les découvertes. Elle a_
donc sa place dans un contexte, comme celui du musée, voué 3 la

connaissancé et & la découverte de soi et des autres par les objets.

_ Et en permettant de compléter ce qui manque 3a un oquf, par exemple, ou

d'évoquer un contexte(disparu; la prospective débouche-t-elle sur 1'ima-
gination, la fantaisie et le jeu par des questions ainsi formulées: "i-

-

magines ce qui  pourrait 8tre si...".

@

. 6. RESSOURCES

'

Au musée, toute connaissance, toute réppnse affective, toute

fad

attitude est déterminge par ce gdi constitue "le coeur -du 'musée", selon

Caston (1980, p. 20), ses objets:

I3
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. _ * Museum, unlike any other educational systems

can rely on authentic objects, not words, as
the chief educational tools.

3
o

Les objets‘kdnt des entit&s matérielles ayant dés particula-

rités physiques,\une)forme, une fonction. I1s tombent sous le coup des

sens et peuvent &tre observés, décrits, parfois touchés. 11s ont &té

créés a des fins précises répondant aux besoins d'un milieu donné et

e

nous renseignent sur les fagons. de vivre d'ailleurs’ ou du passé. Ils

" sont aussi porteurs de concepts et de valeurs et 1'6tude des objets,

comme nous venons de le voir, favorise autant le déveTloppement de facul-
tés %nté]]ectue]les que d'attitudes affectives. En d’'autres mots, face
aux visiteurs du musée, les objets offrent des caracté%istiqﬁes aussi
pp]yva1en§es que le musée lui-méme. On verra aulchapitre suivant tou-
tesﬂlés dénnéenguséo1ogiques—concernant des objets éu musée. "
CONCLUSTPN ' ‘ ’

g

‘Une premie}e analyse de 1a fonction éducat{ve établie en fonc-
tion du public du mus&e aura donc permis d'obtenir ;n certain nombre de
repdres qui serviront ultérieurement 3 1'élaboration d'un mod2le basé
sur 1'utilisation des objets.. Ces repdres sont~p2§sentés sous forme de

tableau ci-aprds.

et ;
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Tableau 1

Résumé du chapitre II

Les fonct‘fons -de c/o;(umfnication et d'éducation du musée

e T

Cadre Sujet Finalités
‘ Caractéris- . Valeurs
Musée tiques Public privilégiges
Structures Quvertes Hét&rogtnes liotivation
d'accaeil N g -
Principes de  Non obliga- Responsable  Autonomie
réactions » toire S, i
Non.répétitif.
Non sé&quentiel
Activités Multiples Jeu de réfé- Liberté de
polyvalentes rences person- choix
nelles
Comportements Rappel Imp1ication Discernement
Observation personnelle  ‘qualitatif
o Prospective’ .
Effets d-normatifs  a-compétitif Satisfaction
. personnelle

o

'
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Chapitre III

La fonction &éducative du musée d'art:

.Les buts et les objectifs

e soho stme SN
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1. LES ORIENTATIONS

On a vu au précédent chapitre & quel point les finalités du
musée telles que-définies pér 1'hitoire et auxqueﬁeii'giautent encore
des valeurs humaines, sont1iges & la connaissance et 3 la diffusion du
savoir. De plus, le musée, par sa structure et son cadre ouvert, favo-

rise chez le visiteur une démarche 1ibre, consciente et autonome.

Cependant, ces finalités qui sont "lignes directrices et ma-

nigre de dire" (Hameline, 1979, p. 97) sont des principes généraux qui

ne peuvent entrafner & 1'action concr2te que Jorsqu’'elles sont appuyées -

par des buts précisant le projet &ducatif en "permettant 1'application
de données théoriques & un‘champ disciplinaire donn&" (Gui's'lain, 1980,

p. 6). , .

Pour un musée, ce champ disciplinaire est celui qui défm'lt

les co]]ectwns ~ainsi, pour les musées d'art, ce sera 1'art, son lan-
e

. gage, ses valeurs et son histoire. Ce serait cependant une omission sé-

rieuse que de développer des projets &ducatifs en se référant unique-

ment & la diécip]ine, sans passer par le lieu oll sont préservés et pré-'

sentés les objets, ou en ne voyant dans ce lieu qu'un cadre abstrait et

inop&rant. Le musée a pour fonction premidre la conservation des objets

-
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aux fins de'conmuniquer par ces objets, des idées, des valeurs et des

concepts.. La muséologie qui est la sciencedes objets dans le musée re-

couvre tous les gestes se rapportant aux objets: ceux des conservateurs
qui les préservent et les présentent comme ceux des &ducateurs qui font

Te Tien entre ces mémes objets et le public.

C'est pourquoi i1 importe ici, de d&finir les buts de 1'édu-.
cation au musée en référence & deux champs disciplinaires qui seront,

dans le cas présent, la muséologie et 1'art. Cette étude permettra en

méme temps d'établir quefpourra‘it Etre un partage équitable entre spé-.

cialisation et diffusion pour &tablir, en conclusion du chapitre, les

objectifs généraux d'un musée d'art.

3

2. LE CADRE ET LES DONNEES DE LA MUSEOLOGIE

La référence & la muséologie permet de montrer et d'expliquer
ce qu'est 1'intervention du musée sur 1'objet. Comme 1'écrit Hudson,
1977, p. 77) a propos des musées d'art (mais celd reste vrai des autres
musées):

The muset)n removes the painting or sculpture
from its original and meaningful context and
compels the visitor to see it as an original
and meaningfull work of art.

Plutdt que de faire grief au musée de cette transposition, {1
faut penser que c'est 3 ce seul prix, souyent, que 1'objet peut survi-

vyre. C'est pourquoi i1 faut compter avec 1'environnement du musée et le

voir moins comme un obstacle que comme un 1€ément dynamique: "a major

e I S s
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learning pivot in a formative structure” (Parres, 1980, p. 25). Car le
musée en regroupant des objets de nature et de provenance diverses, ca-
té]yse des rappdrts, des rapprochements et des comparaisons qui ne pour-
raiént autrement exister. Toute exposition est en m@me temps une mise

en situation pédagogique dont la présentation des objets dans les salles

et les galeries sont les &léments les plus visibles.

Si 1a premigre raison d'8tre du musée est de conserver pour

- communiquer, i1 convient d'examiner les incidences que présentent, pour

1'éducation, la préservation et la formation des collections.

2.1 La formation des collections

Ce qui importe, au musée, c'est tout autant 1'objet que ja re-
lation & &tablir entre plusieurs objets, d'oQ 1'importance d'une philo-
sophie des collections. Cette intention n'a pas toujours &té aussi évi-
dente, dans le passé, alors que nombre de co1lection§ se formaient au
gré de circonstances fortuites. Aujourd'hui, sous 1'effet des contrain-
tes &conomiques et 1'obligation qu'ont les musées de rendre publiquement
compte de leur gestion, i1 devient %mpératif de rationaliser les acquis
antérieurs pour mieux les utiliser et les compléter, le cas &chéant.
D'une telle po]itiqhe'décou1eront naturellement des décisions qui Jjoue-

ront sur le choix des ceuvres & préserver et & exposer.

Un objet, en soi, peut n'avoir de valeur réelle que celle des
matériaux qui la composent: ainsi en est-i1 des joyaux d'or ou de pier-

res précieuses. L'originalité, 1'authenticité, la rareté, la représenté-‘
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“Giraudy et Bouﬂhet (1977).
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tivité, 1'exemplarité sont autant de critBres importants en rapport avec

un contexte culturel donné

Ainsi la valeur intrins2que d'une collection
peut &tre trds relative en ce qu'on pourrait
par exemple, trouver les m&mes objets 3 un
autre endroit; par contre, leur accessibilité
au public 1a ol ils sont et leur potentiel
éducatif dans une région donnée imposent qu'ils
soient conservés. (Trudel, 1982, p. 13).

[

I1 faut encore ajouter qu'a la nécessité de ce que Zetteyrberg '

(1970, p. 6) appelle "collectionnement volontaire", se rattache celle

de répertorier et de cataloguer les objets, de les documenter par des

recherches sur la provenance, la fonction, les attributions. Cette par-

tie est essentiellement celle de la recherche sp&cialisée.

2.2 Lla préseryation

Un deuxigme facteur muséologique influengant la fagon dont

seront utilisées les co]]ectmns, est 1i& aux conditions internes et

externes qui assurent la préserva‘m’on1 d'une oeuvre. Les premidres sont

" d'ordre général, valables pour le musé&e comme pour tout autre institu-

tion et concernent surtout les risques naturels (incendies et autres
catastrophes) et les dangers humains (vol, vandalisme). Plus spécifique-

ment musé&ologiques sont Tes facteurs 118s & la préservation du support

-

]Pour tout ce qui concerne les données techniques de la préservation
et de la présentation des objets, on peut consulter des ouvrages spécia-
1isés comme celui de Burcaw (1975) Introduction to Museum Work; ou en-
core, d'un abord plus facile pour le profane, Le musée et la v1e de
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matériel des oeuvres contre les détériorations causées par la pollution,
Ta lumitre, les &carts de tempé&rature et d'humidité, les dépradations
animales. Autant dé causes qui, s'ajoutant a la fragilité naturelle de
certains matériaux, mettent en péril des objets dont -on a, au départ, -

reconnu la rareté, la valeur ou 1'authenticiteé,

Les exigences de la conservation supposent des mesures dui
Jjouent parfois contre 1'exploitation p&dagogique optimale des objets.

Le bien fondé de telles contraintes es:t rarement discutable, c'est pour-

~ quoi i1 est nécessaire a 1'éducateur de musée d'Btre au fait des données

essentielles de 1a mus&ologie. S'il revient au conservateur et au res-
taurateur d'assurer la protection des gQeuvres, c'est & 1'8ducateur de

jouer son r6le en développant des approches pé&dagogiques approhi‘iées au

I's

contexte du musé&e,

2.3 La présentation

L4

Les crit2res prévalants pour 1'acquisition et la préservation
des oeuvres s'appliquent tout autant 2 celles qui sont exposées qu'aux
autres conservées en réserve pour une présentation ultérieure. Rares
sont les musées qui exposent tout & 1a fois 1'ensemble de leurs collec-
tions. Le temps des cimaises chargées et des vitrines pleines & débor-

der est passé de mode avec le dernier salon victorien. Une présent’étion
4

~ allégée of fre des avantages au plan &ducatif comme au plan esthétique

en permettant au visiteur un contact plus direct et plus &troit avec les

objets présentés.

[SPOURUNVE
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L'accrochage sélectif pose les mémes problemes de choix que
la formation initiale des collections. I]Afaut encore trouver aussi,
pour les objets choisis, un ordre dg présentation qui soit significatif
et qui tienne compte des particularit8s physiques des lieux: dimensions,
proportion des salles, ouvertures, fenestrgltion, éclairage. I1 n'y a gé-

néralement pas d'inconvénients 3 ce que soient exposées en un méme en-

. droit des oeuvres de facture différente pourvu que les conditions exter-

nes de conservation soient & peu prés les m'ELnes. Ainsi, on pourra expo-
ser ensembl;e: mobilier, textiles, verre et porcelaine, si la températu-
re ambiante est stable et 1'éclairage cont'r.olé. Par contre, les oeuvres
sur papier, sensibles aux effets déco]ofants de la Tumidre, recevront

une attention et des soins particuliers.

Toutes ces mesures n'ont d'autres buts que de présenter au
public une sé1ect1’qn d'objets, donc de communiquer en méme temps, par
le truchement de ces objets, des idées, des concepts et des valeurs. Si
simple , si dépouillée soit-elle, i1 n'y a pas de présentation due au
hasard ou vide de sens. Au contraire, qu'il s'agisse d'acquérir, de pré-
server ou d'exposer des objets & des fins de communication, chacune des
fonctions muséologiques est en définitive, un exercice de mises en rela-
tions des objets les uns par rapport aux autres, des objets par rapport
& une discipline et enfin, des objets par rvapport au public. C'est cette
idée de "mise en relation" qui devra se retrouver comme 'cbmposante es-

sentielle de tout projet éducatif.

i
4
i
}
i
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3. LES REFERENCES THEORIQUES SPECIALISEES

L'obligation pour les musées de former et de présenter des

. collections cohérentes suppose le recours 3 un corpus de recherches

‘déja &tabli & partir duquel on pourra mieux donner un sens aux objets

et une orientation aux expositions. A défaut de rester a jamais un sim-

ple "entrepdt", 1e musée ne peut donc se passer de la spécialisation.

7
I1 faut toutefois tenir compte que la spécia\}s.ationipeut ‘
oS

conduire & une vision unilatérale des choses,’ comme e rappelle Galla- .

gher (1982 p. 27) & propos des spécialistes tentés:
d'identifier 1 institution en fonction de leurs
propres préoccupations immédiates et de la re-
fagonner a leur propre image. I1 s'agit la
d'une condition muséologique pour laquelle il
n'existe pas encore de reméde miracle.

Développer un projet &ducatif destin& au public général, pose
au musée la delicate question des rapports entre le savoir théorique et
la place que prendra chaque objet dans le rusé&e. Hudson (1977, p. 10),
a cet égard, rapporte un exemple €loquent: _

In 1888, Mr G. Brown Goode told the American

Historical Association that "an efficient edu-

cational museum may be described as a collec-

_tion of instructive labels, each illustrated

by a well-selected specimen".
Poussée a 1a limite une te]le position ne pourra1t que condmre a la
dispar'it'ion pure et simple de 1'objet au profit du texte et son rempla-
cément par une 11lustration si ceHe-ci devait s'avérer plus adéquate 3

la démonstration.

RS
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4. LE CONTEXTE PARTICULIER DU MUSEE D'ART ET LES OPTIONS POSSIBLES

- . ‘

’ 4.1 La contemplation ' ¢

Si les musées de sciences humaines ou de sciences. naturelles,

e T B¥

peut-8tre 8 cause de leur origine,’ont &té tout naturellement appelés
a servir d' 1ntennéd1a1res entre 1'université et la salle de classe, si
les musées ou dom1nent les arts décoratifs ont &té créés ddes fins di-

dactiques, i1 n'en va pas de m&me de ceux qu'on a voués, traditionnel-

lement aux beaux-arts. Ne pas oublier que ces derniers, issus des gale-
ries 'd'apparat, étaient avant tout "destinés, par la juxtaposition d'oeu-

vres exceptionnelles, & &blouir leurs visiteurs" (Giraudy et Bouilhet,

1977, p. 21).

Une premi&re exception devait toutefois &tre faite en vertu

-du principe qu'il fallait former les artistes par 1'&tude des maftres

apciens. C'est ainsi qu'au XVIIIehsieple, un pamphlétaire comme Lafont
de Saint-Yenne,tréé1amera‘que les tableaux des collections royales con- . )
servés a Versaiﬂes2 soient ramenés 2 Far{s et exposés 23 la vue du pu-
blic. Ces ‘exigences, comme autant de d&nonciations 3u régime monarchi-
que, devaient aboutir, en 1793, a la création du Lo vre par décret de

la Convention révofutionnaire.‘Cependant, au-dela de toute idéologie, | {

il y avait encore, comme 1'Ecrivent Henning et Lee (19%5, p. 5):"

1

2“dans 1'obscure prison de Versailles", précise-t-i1. Cité par.Bazin
(1967, P 152).
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A new purpose, a self conscious awareness of
art both as a contemporary and historic product
as well as the acceptance of the responsability
for the public exposure of certain products as
art.

Ramen8s aux fonctions de conservation et de contemplation,

les musées d'art ont pu paraftre hors d'atteinte des courants qui.al-

l,
laient pousser les autres 2 développer des: programmes é&ducatifs. Comme

le rappelle Hamilton (1975, pp. 105-106):

As late as 1973, the Rijksmuseum in Amstefdam
had no systematic education program for dif-
ferent age groups. The burden of providing

" some knowledge of the significance of the
great Dutch art in the Rijksmuseum has been
left to the schodls and universities, and
to the community colleges which provide con-
tinuing education for adults and the wg:f1ng
classes.

Fal

Mémé aujourd'hui, le musée d'art reste tiraillé entre un mo-
d8le imposé par 1'histoire et des fonctions nouvelles apportééé par le
d6veloppementlde 1a mus€ologie moderne. "The ért education, écﬁit
Whittlock (1976, p. 61), both competes with and reinforces t e othef
functions of the museum". On retrouve ce dilemne dans les przpos d'un
critique aussi illustre que Sir Kenneth Clark (1978, p: 2) affirmaﬁt:

While education is a proper function, of museums, -
with- their systematic collection of art and ar--
tifact, it usually intrudes or is in no avail in
picture gqjlery which existsprimarily to give
delight. ' :

————————————

3Plus qu'une simple négation du rble éducatif des musées d'art, 1'ar-
ticle de Clark tend 2 infirmer aussi la valeur de 1'éducation artist1-
que destinée aux enfants. Ce

- ) A : . v
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I1 serait tentant (voire méme impie) de taxer de sénilité les

opinions de Clark si, loin d'8tre une simple vue de 1'esprit, le musée
comme lieu exclusif de contemplation n'était devenu réalité du jour ol
le financier américain Norton Simon reprenait en main, suite & une dé-

bacle financigre, le Passadena Museum of Modern Art. Simon n'eut rien

de plus pressé, en méme temps: qu'il effagait le mot "modern" d'en rayer

aussi tous les programmes &ducatifs et culturel (McQuade, 1980, p. 78).

Pour &tre, espérons-le, un cas unique, cet Evénement n'en reste
pas moins lousd de signification et renvoie @ 1a question d'Harold Ro-..
semberg (1963, citée par Lilla, 1982; p. 43) toujours posée, jamais ré-
solue: "Do we go to museums to contemplate paintings or to learn about
them?" -Aux mus&es d'art seraient donc réservées 1'expérience esthé&tique,
1a contemplation et, & la limite, la recherche spécialisée. Une telle
attitude ne ferait que perp&tuer 1'idée que 1'art — et enteﬁdgns ici 14
création artistique autant que son appropriation visuelle — n'est que‘
le fait d'une minorité&: "The vestige of an elitist attitude, écritAﬁac-
Donnel, 1978, p. 9), which assumes that museum visitors bring witﬁ them

3

appropriate tools for contemplation". .

pe

4.2 L'histoire de 1'art

Pour les musées d'art souhaitant élargir la portée de leur
action au public général, conformément aux finalités telles qu'établies
au précédent chapitre, se pose alors le probléme des partages & établir

entre des connaissances spécialisées et la diffusion des idées sur ce

the
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ce qu'est 1'art. Ramené a un corpus de faits, de brincipes, de donnéeé
histofiqueé ét de concepts, 1'art releve alors, par excellence, du do-
ﬁaine cognitif; i1 se rattache aussi, par ses valeurs afﬁecti;és et ex-'
pressives, au domaing de 1'affectivité tandis que sa traduction en for-
. mes plastiques et visuelles reldve avant tout du(domaine de la percep-
tion sensorielle. Entre toutes ces composantes, 1'&ducation n'a pas
_pour objet d'en privilégier 1'une plutdt que ifautre,'mais d'arriver a
cet é&quilibre proposé par Williams (1981)E “Balancing art history and~

art as art".

P]usqdué les autres, le domaine cognitif est celui du spécia-
liste de la discipline académique sur laquelle 's'appuient les recherches

'faites autour des collections. Dans lesmusées oll cette orientation est

3

prévalente, 1'art n'est souvent- -représent& qu'd 1'int&rieur de structu-

)

res académiques d'inspiration universitaire.
‘o o
a . Dans ces conditions, il n'est pas étonnant, comme le notait
Morrison (1978, p. '3), suite 2 une enquBte sur les mus&es d'art cana-
diens, que .1e mod®le de 1'histoire de 1'art domine les programmes &du-

‘ catifs et demeure souvent la seule approchg présentée au public général:
There seems to be a geneha] accébtance of as- -
sumptions made by art historians about works
of art, and an absorbtion and then regurgi-

tation of that information rather than a re-thin-
king and a reassesment in terms of the present.

C'est que=le recours 8 1'histoire de 1'art, avec sa chronolo-
P ‘ gie, sa vision linéaire et sa tendance aux regroupements sous des etf—

¢
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quettes facilement identifiables (qu'on pourrait appeler une taxonomfe

de 1a création artistique) est sans déute 1a solution l1a plus simple

et la plus sécurisante.

Plus simple, parce que déja constituée et ne né&cessitant que
des efforts de mémorisation, séduisante parce qu'elle évite, comme dit
Morrison, de réévaluer‘l'expression artistique en termes d'actualité,
une appFoche exclusivemenf basée sur 1'histoire de 1'art donne ‘de

1'art une vision tronquée,

Faut-i1 préciser ici qu'il ne s'agit pas de jeter le discré-

dit sur 1'histoire de 1*art au musée alors que c'est le seul moyen d'ar-

_ river @ une vue d'ensemble de 1'évolution et de la diversité des phéno-

ménes aﬁtistiques dans le temps. Mais jus%ement, c'est un moyen non une
fin, qui ne doit pas s'interposer entre le public et 1'oeuvre au point
de s'y substituer ni faire oublier que 1'objet, de par sa seule présen-

ce, apporte beaucoup plus au visiteur.

L'histoire doit Etre présentée non comme un passé irréyocab]e-
ment fini, mais comme une contiquitg. La représeﬁgation imagée peut de-
venir un puissant moyen de donne; a i'histoire une dimension contempo-
raine. Pourquoi se-iimiter, par exemple, a pfésenter des oeuvres ancien-

nes ayant pour sujet des animaux mythiques ou totémiques comme des té-

moignages d'époques ré@o]ues. a]&?g que ces animaux en tant ‘qu'associés

2 1'idée de puissance, de force et de prbtection réapparaissent aujour-

‘d'hui sous formes d'embi2mes identifiant des marques:de voitures auto-

5 L]
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mobiles ou des équipes sportives? (Cette ré-ins%rtion de 1'histoire dans
le‘présent permet ainsi au visiteur d'utiiiser ce "jeu de références

personnelles” dont i1 a déja &té question plus haut4.

4.3 Le langage de 1'art -

Plutdt qu'une approche exclusivement cognitive (comme peut

1'&tre 1'histoire de 1'art), i1 faudrait penser & 1'art en termes d'im-

pact global, englobant tout d la fois voir, savoir, sentir et apprécier.

"On ne saurait trouver mei]leur% définition pour appuyer 1'aspect &duca-

tif de 1'art que celle de Clive Bell (1928, p. 18):

The art product is educative because it presents
concepts and emotions to the observer. It helps
him see and understand things that he might
otherwise miss. And in addition it helps him to
grasp unique information that cannot be transmit-
ted through other modes of communication. It
helps him to understand the visual particulari-
ties of life as another human being conceives
them.

The art process, on the other hand, forces the
participant to pay attention to the concepts
and emotions that he is trying to present, and
through this attentiveness he develops those
concepts and emotions.

Péurquoi, de toutes les définitions sur la portée de 1'art, retenir cel-
le-ci parmi tant d'autres? C'est qu'elle semble & 1a fois la plus com-

plate et la plus facilement adaptable & 1'éducation muséale. On y trouve

aussi 1'importante distinction entre 1'art comme processus et comme pro-

duit; de plus, 1'art est défini a la fois comme perception, concept et

expression.
4

Supra, p. 33
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4,3,1 De la pefceptioh a la communication

\
L'art est le domaine de la connaissance perceptuelle exprimée

par des formes visuelles et tactiles. Les mots qui ne sont jamais dupes
de la réalité expriment bien cette ambivalence de 1'oeil et des autres
sens, par des locutions comme "tons chauds (ou froids)", "formes lisses",
“5urféces rugueuses”. .. Ces perceptions sensorielles traduites en concepts,
alimentent la pensée et donnent naissance aux images mentales qui appar-
tiennent au monde de la raison autant qu'a celui des émotions. C'est 16 -
role du processus créatif que de donner & ces images mentales une forme

tangible et concrete.

4.3.2 L'art comme processus et produit

Dans la pensée courante, 1'art est le plus souvent associé& 3

performance et & production. Cela, Bourdieu et Darbel (1966) 1'ont déja

’démontré: le public en général ne connaft de 1'art que les noms des plus
grands chefs-d'oeuvre, identifiés et reconnus cgmme tels. Ce vedettariat
.qui fait & la fois 1a force et 1a faiblesse des muséess, masque aussi la
véritable dimension de 1'art dont le produit fini n'est que 1'étape ul-
time. L'art est avant tout ce processus de connaissance, dg, compréhen-

_ sion et d'appropriation du monde qui, passant yar le domaine des percep-

ssiraudy et BouiThet (1977,.p. 9) soulignent 1'&trange comportement des
foules qui se ruent aux expositions dites "de prestige" pour ensuite
calmement ignorer ces mémes oeuvres, une fois qu'elles ont regagné leur
foyer d'origine. ;
l

' ‘ ‘ \ ' .
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4 ’
tions est~filtré par 1'intelligence et la sensibilité. Transformation
d'une idée, d'une image, d'un sentiment, le processus de création artis-
tique devient ce qu'Ecker (1963, p. 78) appelle "a qualitative problem
solving", ajoutant "there is a qualitative criterion by which the artist
selects, rejects and relates gualitative ends-in-view". C'est ce "filtre
qualitatif" (et qu'est-ce que la qualité, sinon la congruence des moyens

a la fin?) qu'on retrouve & chaque &tape du processus créatif: la per-

ception sensorielle, la conceptualisation, la réalisation.

4,3.3 L'art comme moyen d'expression

Comme Te rappelle Clive Bell , la création artistidue permet
3 un observateur de percevoir des informations qui ne pourraient étre
autrement transmises tout en apprenant & voir le monde & travers les
yeux d'autrui. Puisqu'il communique, 1'art sera un langage fait des é&}é-
ments et des principes qui régissent la "mise en forme" de 1'idée ainsi

que des gestes par lesquels le créateur opére sur la matidre pour la

transformer. De ces é)éments, 1ignes, formes, couleurs, textures, direc-

tion, dimensions, mouvement et des principes de composition qui en dé-

terminent 1'emploi (parmi lesquels on retrouve 1'unité, 1'équilibre, les

contrastes, les rythmes, la symétrie, la spécialité) naissent ces multi-

tudes de formes et d'oeuvres dont on retrouve des exemples dans les mu-

"sées d'art et les galeries.

| Cependant, 1'oeuvre d'art n'op2re pas a sens unique: voir pour

fegarder ne suffit pas. Ce qu'il faut, c'est voir pour arriver d recréer

S e i gt v S

tirnd s por



60

’

le processus de 1'artiste et apprendre a déve]oppér. face au phénoméne

de la création artistique, une attitude responsable qui soit aussi dy-
namique que le processus lui-méme. Comme 1'a déja écrit Ecker (1963,
p. 78):
A genuine response to art is one which recreates -
the artistic process of qualitative problem sol-
ving. In.order words, art creation and art appre-
ciation are essentially the same except for the

technical ingredient involved in creating works "
of art.

Cette re-création qui n'est pas une intervention de la matidre
mais une appropriation du geste de 1'artiste par le spectateur, peut se

traduire par des mots, des mouvements, des attitudes.

Eisner (1973-74, p. 14) a ptracé au rang des clichés et des my-

thes a rézgter, 1'hypothese que la yerbalisation avait pour effet de
"tuer" 1'art. Le mot, rappelle-t-il, ne se substitue pas & 1'oeuvre mais
1'éclaire, la complete et parfois m&me, lui ressuscite un contexte ab-
sent ou disparu. Nous croyons personnellement que les dichotomies du ty-
pe "verbal/visuel" appartiennent davantage & 1'arsenal de 1'analyse et

que si elles servent a décrire des situations théoriques, elles sont

'ﬁinappropriées a une pratique qui a pour objet le développement complet

de 1'individu.

Dans un musée, la yerbalisation sera d'une importance primor-

diale. Comme le souligne Press (1980, p. 13):

\
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Verbalization breaks the ice and establishes
a mode of communication. (...) Words are the
common ground on which we discover ours and
. each's other's response to such esoteric sub-
jects as art. ' ’
Les mots serviront & animer et a expliciter des activités d'in-
terprétation basées sur 1e‘mouvement; telle la méthode développée par
Sollins dont i1 a été questidn au précédent chapitres. )
4.3.4 Le contenu ' W
™/
On ne peut traiter de 1'oeuvre d'art uniquement en fonction
‘de ses qualités visuelles et expressives sans devoir faire ré-
férence 3 son sujet ou contenu th&matique. C'est un aspect que plus
d'un demi-sigcle de critique dite "formaliste" a tenté de rejeter dans
7

1'ombre au profit des valeurs signifiantes de la forme et de la couleur’,

Une telle conception de 1'art faisait &cho aux efforts de nombre d'ar-
tistes de 1a fin du XIx® siacle pour se libéreF des th&mes acad&miques.
C'est ainsi qu'avec les Impressionistes et les Post-impressionistes, le

sujet de commande est remplacé par le sujet prétexte & des explorations

«

_de formes, de structhres, de textures, de couleurs et de valeurs lumi-

neuses: 1'art abstrait, 1'art non-figurafif du Xx® sacle naissent en

3

grande partie de cette prééminence formelle.

¥

Supra, p. 36 :

7L10ne1lo Yenturi, Hfstoire de la critique d'art (1964), traduction
frangcaise (1969).
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I1 ne faudrait cependant pas oublier qu'aux époques antérieu-

res (ainsi qu'au xx& siadcle, pour le Suréalisme), le contenu a toujours &té trds

important. Prenons un genre aussi reconnuque la nature morte devenue,
pour les artistes du XIXE sigcle, un probI&me de composition ol des
fruits, par exemple, ne sont plus que des sph&res vertes, rouges ou
oranges, alors qu'aux siécles précédents, un sujet semblable aurait com-
porté de plus un €1ément de réflexion sur 1§ fragilité des‘choses maté-

rielles ou la vanité des préoccupation humaines.

La prévalence d'une interprétation formaliste de 1'art au xx&
sidcle (a laquelle on rattachera Eugenio d'Ors, Elie Faure ou Henri
Focillon) ne dispense pas d'une interprétation du contenu lorsque cette
démarche s'avére nécessaire pour la compréhension globale de 1'oeuvre.
De toutes les approches thématiques, la plus connue et la plus utilisée

reste celle de Panofsky (1955) qui requiert, pour arriver & la signifi-

cation du sujet, 1'étude des données factuelles, du contexte et du ca-

dre historique. -

Dans un musée présentant des oeuvres d'art de toutes les é&po-
ques et de toutes les provenances, 1'interprétation des valeurs formel-
les et expréssives, de méme que Ee]]e des themes et des sujets, doivent
toutes deux faire partie de 1'arsenal des moyens p&dagogiques et Btre
utilisées avec discernement selon les circonstances. En d'aﬁtres mots,
pas plus qu'on ne forcera 1'interprétation thématique d'une oeuvre abs-

traite, on ne 1'ignorera pour une oeuyre figuratfve.

//
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5. LES BUTS DE L'EDUCATION ESTHETIQUE ET VISUELLE AU MUSEE
- ) ’ ‘ :
L'art est un langage qui exprime des idées par des formes. i

Apprendre & connaftre et & comprendre ce langage, ce qu'on appelle en |
ang{ais "visual litteracy" passe donc nécessairement par une pédagogie 5
de 1'objet. L'expression anglaise "visual litteracy" indique bien que

cet apprentissage est une lecture, semblable & bien des points au déco-
dage de ces signes abstraits que sont les lettres de 1'alphabet. Comme

la vue est au§si uri moyen d'intégrer les autres sens, 1'é&ducation muséa-

le sera dfabord celle de la perception sensorielle,.

Lorsqu;on €tablit avec Ecker que la création artistique, c'est- ‘
a-dire la production d'une oeuvre, est avant tout un "problem-solving"
qualitatif, on donne & cette création une dimension esth&tique définie

comme 1'appropriation exemp1ai;e des formes et du sujet. Dans le contex-

|
|
%

'te.d'un musée consacré aux arts visuels, la dimension &ducative sera
esthétique; elle fera référence autant au langage de 1'art qu'a sa si-
gnification et & son histoire toutes les fois qu'il sera nécessaire de

replacer 1'oeuvre dans le contexte de sa création originale.

Ainsi les'buts.fondamentaux de 1'éducation au musée auront
trait au développement des habiletés perceptives et sgnsorie]]es Sta-
blies en foncfion d'une définitionde 1'art en tant que connaissance qua-
litative. Une telle ap;roche, loin de ]1m1ter le sens esthétique au spé-
cialiste ou au connaisseur, ;onviendra a toutes les situations pé&dagogi-

ques et pourra se traduire en autant d'objectifs appropriés.
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6. LES OBJECTIFS DE L'EDUCATION ESTHETIQUE ET VISUELLE

Dans une récente €tude sur les implications pé&dagogiques de
1'éducation esthétique et visuelle, Johansen (1978, p. 70) soutenait
lui aussi, & la manigre d'Hameline (1979), que les effets &ducatifs ne

sont jamais 1'effet du hasard:

. simply placing works of art in front of
inexperienced students on the assumption 1:hat$3
the work will somehow set aesthetic experienc
in motion appears to represent a serious peda-

gogical mistake.
Pour que 1'éducation corresponde & cette "intention délibérée"
dont on a d&ja parlé, i1 faut alors développer des objectifs ou compor-
tements souhaités qui soient 1iés au contexte de 1'apprentissage et

constamment utilisés en référence aux finalités et aux buts précités.

14

6.1 La reconnaissance des valeurs expressives -

En identifiant, avec Ecker, la création artistique comme un
"problem solving” qualitatif , on suscitera une réponse possédant
les mémes critéres de qualité. Johansen (1978. p. 23), renchérissant
sur 1a définition donnée par Ecker, en a déduit comment ces critbres
pourraient devenir des principes pédagogiques applicables a 1'éducation

esthétique. La perception qualitative de 1'art aura donc comme buts:

o, it
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(1) the capacity to grasp increasingly fine
visual discriminations

(2) the ability to grasp overall and local
expressive qualities '

(3) the ability to discern the internal ap-
propriateness of visual and expressive
qualities within entitigs such as works
of visual art. '

Les objectifs définis par Johansen8 permettent de lier &duca-
tion visuelle et esthétique en &tudiant 1'oceuvre d'art au plan de la
forme et de 1'expression. On pourra les traduire ainsi:

1) discrimination visuelle,

2) reconnaissance des qualités expressives,

~ 3) appréciation des rapports formels et expressifs.
La discrimination visuelle porte sur les &léments et les prin-
cipes du langage artistique en rapport avec le sujet de 1'oeuvre; la re-

connaissance des qualités expressives concerne le traitement de ces &81é-

ments formels tandis que 1'appréciation des rapports évalue 1a pertinen-

ce des parties au tout pour porter sur 1'oeuvre, un jugement'ﬂua1itatif
global.
8

Johansen qui s'appuie largement sur une the&se de T.M. Shiel (que nous
n'avons pu consulter): The explication and justification of learner
achievement objectives for visual aesthetic education oomington:
Indiana University, 1976), s'&carte des taxonomies de Bloom (1956),
Krathwol- (1972) et Harrow (1972) parce que chez ces auteurs, la stricte
dissociation des domaines cognitif, affectif et psychomoteur méconnatt
le caractdre qualitatif de 1a connaissance perceptuelle, réduit 1'esthé-

tique & 1'affectivité et 1a création 2 1a manipulation d'outils et de
matériaux (Johansen, 1978, p. 31).
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1

6.2 La reconnaissance des th&mes ou des sujets

C'est, nous 1'avon$ vu plus haut, 1'Etape nécessaire a la con-
naissance des oeuvres figurqtives comportant des valeurs cognitives au-
tant qu'affectives. Pour ce faire, i1 faudra:

1) relever les détails iconographiques/et les données factuel-

les,

2) (e1ier ces détails au contexte de 1'oeuvre,

3) référer au cadre théorique,

4) donner a 1'ceuvre une signification 2 la fois 6bjective et

subjective (selon le visiteur).
Ce double jeu d'objectifs, valeurs expressives et conténu, servira aussi
a replacer 1'oeuvre dans le temps, le premier par 1'analyse des carac-

téres stylistiques, le second par la référence au contexte historique.

7. LA PREMIERE ETAPE DU MODELE: ANALYSE D'UNE OEUVRE

Développer une p&dagogie de'1'objet de musée et 1'exprimer
sous 1a forme d'un mod®le théorique, suppose 1'analyse préalable des ‘
€léments qui se rattachent a cet objet. L'étude des buts et des objec-
tifs de 1'éducation dans un musée d'art aura permis dﬂisdier certains
&léments-clé définis par la muséﬁiégie. 1'histoire de 1'art, ]'éduéa-
tion visuelle et esthétique. C'est & pﬁrtir de telles données, qu'en
conclusion de ce chapifre, nous proposons un scdema d'analyse d'une oeu-

vre comportant les points éuivants:u
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- fiche technique, relevant les données matérielles de.1'ob-

jet et ses références muséales; -

identification du contenu ou des themes;&

identification des valeurs expressives;

relations potentiel]es avec d'autres objets du musée; A

relations potentielles ayec le visiteur.

Le schéma 1 (page suivante) résume, sous forme graphique, \\

le mod2le théorique que nous proposons.

@~

11 restera, au chapitre suivant, & développer ce schéma en

1'appliquant aux collettions du”Musée‘deb Beaux-Arts de Montréal.
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1= DESCRIPTION DU MODELE o

.2

1.7 Les orientations

'} ™~

~

le musée est un cadre dynamique qui favorise des rap-
borts d'analogie entr'é les objeéts d'une méme’ collection autaﬁt
que d'une collection a 1'autre: :1) rapports de nature entre des
objets semblables ('coHection de poterie ou de déssins, par ex-
emple ) é) rapport's expressifs exprimés par les valeurs formelles
et sty]istiques' 3) rapports thématiques en ;'é‘férehce aq,contenu et

2 la signification.de 1'oeuvre.

Le musée est aussi le 1ieu oD ‘s'Stablissent entre les
: Nt

visiteurs et les objets des rapports de perception, de connaissahce

et g',a'wréciation. Tous - ces répports, objet & objet, visiteurs a

objet§ seront maintenant présentés sous la forme d'un modéle théo-

rique appHcab]e 3 1'étude de collections telles que celles du Musée x

des beaux- arts de Montréal. o ‘Qf - .

-

Compte-tenu de ce qui a déja été tabli au précedent chapi-

tre, on (trouv.era, comme point de d6part du modale;, fnon pas un concept

_abstrait ( comme serafent, disons, les mots * " baroque " ou " clas-

2
‘sique ", mais un objet dont on analysera autant les qualjtés expressives

et le contenu que les objectifs de comportement qu'il sugg&re.‘
e ;

L Supra., Chapitre II, p. 38.
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1.2 les buts du moddle \

Le modele permet de voir 1'objet 3 la fois comme un

&lément unique ( c'est.ainsi qu'il sera d'abord analysé ) que

comme partie d'un ou de plusieurs ensembles ( selon les angles
£

d'approche qu'il est possible d'utiliser ).

On aura donc un modgle multi-directionnel qui pourrait
se compare'r 3 un cube du genre " Rubick” dont 1les facettes mobiles

s'articulent autour d'un pivot central.

1.3 Le schéma analytique de 1'objet

2

1.3.1 Données muséographiques

Eléments d'identification décrivant sommairement une oeuvre
et permettant=de la renérer facilement parmi.d'autres semblabies, .qrice
3 son numéro d'inventaire. 4 ) '

. 1.3.2 Données thématiques (,,

Elements de contenu, détails iconographques, contexte

et cadre historique qu'l servent 3 interpréter 1 objet.

L4

2w Mus%graphigue" plutbt que "muséologique ", puisqu'il s agit ici
" de 'I'app]‘lcation et non du discours théorique.
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1.3.3. Valeurs expressives
Eléments et principes du langage artistique présentés comme
o i
qualités expressives et permettant 1'appréciation esthétique et visuelle
de 1'objet. v
1.3.4. Les objectifs de c0mportement3 ,
a) Observation
A\
Point de départ servant & la fois pour la perception des &léments
de contenu et des éléments expressifs:
- décrire, nommer, détailler;
; - estimer des rapports de proportion ou de dimension;
- exprimer des é1éments observés par des poses, des geﬁtes,
des mouvements. .
1 .
L .
b) Reconnaissance . . \
. Jeu de références personnelles et affectives: V
"~ se remémorer, situer;
- comparer, &tablir des ressemblances.
- - < c) Prospective:

€

\Prolongemeqts dans le temps et dans 1'espace pour actualiser

f'bbjet en termes de présent: ‘ '

Co o, ,
3. Les objectifs de comportement ont &té décrits au chapitre II, pp. 38-41.

¥ "prospective" pour traduire “hypothesing" (Pitman-Gelles, 1977) est emprunté
au vocabulaire de la biologie génétique (Ruffig, 1976br’

/
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- appliquer, transposer, évoquer, imaginer;

- compenser (des &1éments manquants, par exemple).

C'est aussi une forme d'évaluation ou d'appréciation globale &’
partir de laquelle seront développés d'autres rapports, d'autres types de

\{elations.
// 1.4. Le résultat

L'étude du potentiel pé&dagogique d'un objet de mus&e est illus-
trée, sous forme de modele, par un schéma graphique intégrant 1e§ é1éments

d'objectifs etfde contenu décrits ci-haut (voir schéma 2, p. 111).

2. L'IMPLANTATION DU MODELE AU MUSEE DES BEAUX-ARTS DE MONTREAL

2.1. Les orientations générales du musée ~

Les données du modtle peuvent théoriquement convenir & tout
musée d'art 3 condition toutefois de tenir compte des particularités .
et du caract®re du musée ol on souhaite 1'appliquer. C'est gourqupi,
i1 importe maintenant de voir quelles sont les orientations éénera1es

d'une institution comme le Mus&e des Beaux-Arts de Montréal.

Le Musée des Beaux-Arts de Montréal, premier musée d'art fondé

au Canada, demeure encore aujourd'hui, selon Leduc (1963r ix)’

/
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le seu) dans la province & posséder suffisam-
ment d'ceuvres caractéristiques de chaque pé-
riode pour démontrer adéquatement 1'évolution
de 1'art & travers les sf&cles,

Les oeuvres qui donnent au Musée des Beaux-Arts son caract@re
"'générah'ste et um'verse]“t'l refle@tent en grande partie les goOts éclec-
tiques des collectionneurs montréalais qui, depuis 1880, ont contribué
par :l!eurs legs et leurs dons, & former et & enrichir les collections
du musées. Le noyau original dominé par) 1'art européen traditionnel
s'est peu & peu enrichi de peintures, gravures, sculptures incl uant‘
aussi bien des exemples d'art canadien que d'art moderne. Des collec-
tions & caractére ethno1og.1'c;ue ajoutenf a cette dimension universelle
encor‘e enrichie  1'apport de techniques divé?ses\:\ébénisterie,

orfévrerie, céramique et, depuis quelques années, photographie.

~

Ce musée, parce qu'il est un microcosme de 1'art'se préte
tout particulieremerit‘bien édes mises en relation diverses par'gir“
de points de vue différents . C(Ces rappc;rts que la présentation dans les
salles fixe de mani&re plus ou moins perman/e,nte , offrent gn pf-emier
plan de lecture ou d'interprétation que viennent compl&ter des informa-

tions factuelles‘écrites, verbales ou audio-visuelles.

*Musee des Beaux-Arts de Montréal, Rapport du Comité d'orlentation,
septembre 1982,

5Fonde en. 1860, le Musée qui devait &tre connu sous 1e nom d'Associa-
tion des arts de Montréal jusqu'en 1949, n'a été doté de collections et
Tocaux permanents qu'en 1879 ?Leduc. 1963).
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Ainsi, la présentation des collections africaines , pré-

1

colombiennes et inuit, ob&it & des paramitres de présentation relevant

autant de 1'esthétique visuelle que de 1'ethnologie. Dans ces galeries,

jes informations factuelles se limitent aux &tiquettes et & quelques
panneaux didactiques . Par contre, dans la galerie consacrée ‘a l'h'rt
européen du XIX® sigcle, on trouve depuis 1982, un ap'pareﬂ projec-
teur de diapositives commandé par 'prise sélective qui permet au visi-
teur d/'obtenir des informations supplémentaires autant sur les oeuvres
exposées que sur le contexte de leur création. ~

~

2.2 Le potentiel &ducatif des collections

A . .
D'une galerie & 1'autre, les possibﬂitéﬂs\‘d‘e développer des
- \:),:

activités &ducatives appuyant les expositions pedvent prendre les for-

mes les plus divefses . On peut, par exgrﬁp]e, selon la disposition

et 1'aménagement des salles , délimiter des contenus regroupant des ob
jets de méme nature , 4els que mobilier , porcelaine, orfevrerie,
oeuvres sur papier. On peut aussi faire des délimitations d'ordre sty-

listiques ou encore & partir d'identité d'époque ou de provenance.

‘ 11 existe cependant d'autres possibilités qui, conformemer{t
3 la dynamique du musé&e , mettent en relation des objets initialement

séparés dans le temps et dans 1'espace . -Le modele théorique , défini

comme une structure formalisée rendant compte de phé&noménes interreliés,

peut alors étré utilisé pour présenter 14 complexité des rapports qui

existent entre tous ces objets di f(Erents. \

S S
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3. APPLICATION DU MODELE

Pour appliquer le moddle théorique & une situation donné, 11

faut 1) faire choix d'une oeuvre comme point de départ du modele, 2) a- .

nalyser cette oeuvre, 3) définir les types de relations qui pourront

s'établir d'objet & objet et d'objet & visiteurs.

3.1 Choix de 1'oeuvre

" Le dévelopement du mod2le doit se faire & partir d'un objet
particulier. Cependént. le choix initial &tant moins important 3 la de-
monstration que la déménstration elle-m8me, i1 suffira de prendre une
oeuvre qui offre autant de po§s1'bih'tés de références expressives que
de prolongement dans le temps.et 1'espace . L'oeuvre retenue aux fins

de 1a démonstration, Nectanebo II présentant une offarande 3 Osiris,

répond & de tels criteres. C'est une oeuvre qui retient 1'attention
du visiteur de tout &ge car, 2 cette indéniable fascination de 1'Egyp-
te (qu'on se borne ici & remarquer sans chercher & 1'expliciter gavan-
tage) s'ajoute, pour les enfants , le plaisir de référer aux bandes

dessin€es tr&s connues que sont par exemple, Tintin et Jes cigares du

pharaon ou Astérix et Cléopatre6.

6Hergé. Les cigares du pharaon, (Les aventures de Tintin). Téumai':
Casterman, 1934. .

Goscinn_y. R. et G. Uderzo, Une aventure d'Astérix le Gaulois: Astérix
et Cléopitre, ]?65.

Ces deux exemples illustrent trés bien ce "jeu de références person-

- nelles" qui ne doit rien & ‘1'esthétique ou 3 1'histoire de 1'art mais

constitue un déclencheur affectif de premier ordre..

~~

~
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3.2 Analyse

L'analyse de 1'oeuvre choisie se fera & partir des &léments

de contenu et des objectifs déja relevés plus haut.7

7 -

3.3 Les relations

Par 1'analyse approfondie de 1'objet on peut relever nombre

2
Bl

de caracteres dominants qui seront autant de points communs pour ratta-
cher 1'oeuvre &tudige & d'autres présentant des similitudes de contenu

ou de forme. On aura alors des rapports de proximité pour les objets

occupant une méme salle et des rapports‘d'ensemble pour les objets ré-

paftis dans des salles différentes.

Ces rapports serviront & développer des themes susceptibles
d'étre utilisés, comme on le verra par la suite, pour faciliter le

v
L]

rapprochement des visiteurs et des objets.

7 Supra, p.. 71, 1.3.
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4. ANALYSE DE L'bEUVREJ
4.1 Fiche tect:ni?ue et données muséographiques
B Titre : Nectanebo 11 présentant une offrande A Osiris®

NC : 964.B.1.

Date et : Egypte, temple d' Isis & Behbeir-E1-Higara
provenance XXX€ dynastie, &poque sainte, vers 359-341 av.
J. C..

Matériaux : Gran‘it (H = 104,2 cm; 1 =131,2 cm).

Techr}jque : Relief gravé en creux.

Particula-: Fragment détaché d'une décoration murale. Division

ri tés : de la surface en “cases" comme pour une bande des-
sin&e. Sc&ne de gauche tronquée. Scine de droite

inachevée: manquent les offrandes. Le personnage
de droite n'est qu'esquissé. -

4.2 ldentification du contenu °

Sujet : Scene rituelle & caractdre historique. Osiris:
Roi légendaire et divinité du royaume des morts,
tient dans la main une "“clé du Ni1" ou Anhk. Fi-,
gure sybolique du pharaon terrestre, Nectanebo.

Contexte : Reli g1eux La présentation d'of frandes, fréquente

. dans 1'art égyptien, marque la subordination du
= roi & la divinité .

8F1g. 1.z p. 95.
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, . M "
: Nectanebo II (1identifié par les hiéroglyphes au-

- dessus de 1a sc2ne). Grand constructeur de tem-

cation

plés, dernier roi autochtone, avant la domination
des Perses. L'état de guerre avec les Perses ex-
plique peut-&tre le caractére inachevé de 1'oeu-
vre. ,

: Mythe d'Osiris: Vie, mort et résyrrection. Iden-

tification au cycle de la végétation et des sai-
sons.

Figure divine et paternelle.’
Roi: . Incarnation du pouvoir royal et religieux.

4.3 ldentification des valeurs expressives

Eléments

Principes =

Relatiols :
expressives

Interpré-
tation sty-
listique

¥
Définition des contours par la.ligne. Mod21é& déli-
cat des figures, relief. Co

Rythme et symétrie des' figures. Contraste des po-
sitions. Pré&sentation sché&matique du corps: t&€te
et pieds de profil, 8paule de face, torsion des
hanches.

Intensité de 1'expression narrative comprimée
dans un espace bi-dimensionnel.

: Simplification et stylisation géométrique des for-

mes pour exprimer une idée, plut8t qu'un réalisme
visuel: procédé caractéristique de 1'art ancien
et de certaines formes d'art primitif, repris au

XX€ sidcle. -

4.4 Objectifs de comportement (Quelques exemples possibles)

Observa- :
tion

Reconnais-:
sance ’

' Prospecti-:

ve

Notions de frontalité et de profil. Notion de
"grandeur nature". Expression gestuelle des poses
et des attitudes. |

Reférence 3 des Eléments connus: ° \
{.e.: Toutanhkamon
Albums Tintin ou Astérix.

Evocation de ce que pourraient &tre Jes parties
manquantes ou inachevées. Transposition dans un
contexte d'actualité, en remplacant le rot par-un
personnage politique connu.

e ‘
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5. RELATIONS D'OBJET A OBJET

[ 4

Les possibilités d'&tablir des relations entre des objets. 3
1'intérieur d'une méme collection ou d'une collection & 1'autre sont
multiples. A titre d'exemple, nous en présentons quelques-unes qui ont
€été déterminées & partir des caractdres 'dominants de 1'ceuvre étudiée

et qui ont trait au contenu et aux valeurs expressives.

Ce qu'il impGrte de souligner, c'est moins le choix de telle
oeuvre particuliére que 1'articulation des exemples choisis par rapport
aux thémes abordé&s. LeS exemples d'oeuvres rattachées au "Nectanebo"

ont 6té pris s0it dans la méme galerie (rapports de proximité) soit dans

les autres galeries du musée (rapports d'ensemble).

Aprds avoir présenté de fagon détai1lée chaque €1&ment du sché-
ma d'afalyse, nous reporterons ces données au moddle théorique en les

inscrivant sur la grille, aux cases appropriges (Tableau 3, p. 111). _

5.1 Iqentifi cation du contenu

Le contenu, nous 1'avons déja vu, est défini par le sujet, le

contexte et le cadre historique.

5.1.1 Le sujet

(]

Le sujet du "Nectanebo", la presentatlion des offrandes est une
scine 3 caract®re rituel dont on retrouve des exemples dans presque tou-

tes les civilisations. De telles scBnes se pr&tent-bien 3 des représen-

- e e
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tations iconographiques. La dominante du sujet, 1es mains de Nectanebo

tendues dans le geste de présentation, a commandé le choix d'oeuvres .
connexes oll lgﬁmain est importante ainsi qu'on peut‘le voir par les
exemples qui suivent. On‘remarquera d chaque fois que la valeur expres-

sfye de cette main estaccentuée visuellement par la place qu'elle oc-

cupe au centre de 1'oeuvre.

Lebpremier exemple, le Génie ailé (fig. 2) est situé a proxi-

mité de Nectanebo. Des mouvements semblables, le bras tendu en un geste

propitiatoire dans un tableau baroque, se retrouvent dans Jason charmant le

dragon (fig. 3) et un vase maya représentant une scene de libation.

5.1.2 Le contexte

-

La présence d'un personnage historique et d'ﬁne divinité/s%tue
1'oeuvre dans un contexte qui 1'apparente 3 1'1conographie re1igiéuse.
On comparera Osiris avec d'autres représentations d'&tre divins ou sq<;
naturels, tel ce génie ailé qu'on a vu précédemment, ou celle de Horus®,
autre divinite eéypt1enne présentée sous forme de faucon dont deux exem-
ples se trouvent dans la méme gdlerie. On remarqué aussi, au passage,

. que le faucon Horus et le Génie aile 3 t8te d'aigle (fig. 2) se relient

tout ausst bien aux anges de la tradition biblique qu'aux victoires ai-
l1ées des Romains. -

~ - ,

4

8Fig.‘ 5. : Statuette polyf:hrome, p. 98.

4 Ve 7
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Pour les trois oeuvres choisies , Horus le faucon, les In-
9

carnations de Vichnou”ou1'&vocation d'un esprit {inuit (fig 7), 11

s'agit d'exemples ol 1a représentation divine prend les formes les plus .

inattendues non seulement celles de 1'animal, mais'éga'lement d'objets

™,
-.
-

matériels: le gourdin et 1a coquille pour Vichnou, par exemple.

5.1.3 Cadre théorique

Nectanebo, dernier pharaon autochtone avant la domination de
1'Egypte par les Perses puis les Grecs et les Romains, est uﬁ person-
nage historique (we siécle av. J.C.) identifié parlles hiérog1yphes
placés au-dessus de sa téte. C'est un portrait s_yniboh‘que d'un person-
nage réel qu'on rapprochera de celui de 'I'Etﬁpm‘eur Alexandre-Sé&vére
(méme galerie -fig. 8) dont le buste bien qu'idéalisé, identifie la
ressemblance du sujet. On retrouve ce th&me de la figure royale dans
les autres galeries avec une toile d'inspiration biblique, Saul” pour-

1

suivant Davido, de Decamps (fig. 10) ol le paysage prend nettement

le pas sur le sujet puisque les personnages, Saul et sa suite, 3 droite,
David & demi-caché, & gauche, n'occupent qu'une superficie restreinte
de la surface to?a'le de 1\a toile. Le portrait d'un roi de Bénin (fig. 9),
par ailleurs, reprend le brocédé de représentation symboﬁque utilisé

pour Nectanebo.

"'QFig. 6.: Fragment de pilastre, p. 98.

mGabriel-A'lexandre Decamps, France, 1803-1860, Saul poursuivant David,
fig. 10, p. 100,

U Lk NFAS N
7
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. son avec d'autres objets. Comme c'est 1'objet qhi ~comande l¢ modale,

nF'lg. 11}: Vgse 3 figure noire, q,wm'l. /
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5.2 Interpré&tation des valeurs expressives

I1 est évident que Tles exemp]és qui viennent d'&tre donnés

pour illustrer des 616ments de contenu peuvent aussi &tre comparés les
uns aux autres au plan expresgif et visuel. I1 ne faut Jamais perdre de
vue que le mod&le, loin d'6tre un enchafnement uni directi onnel, devrait
pouvoir &tre assimilé aﬂun cube dont toutes les facettes sont articu-
l€es de telle sorte que les m&mes exemples puissent Etre combinés thé-

matiquement presqu'd 1'infini.

Les valeurs express%ves, présentées ici sont celles des .
caractéristiques dominantes de 1'oeuvre &tudigée car c'est & partir

de ces dominantes qu'il est possible d'établir des points de comparai-

dans le cas de Nectanebo, un relief qui n'a que Ta couleur de la pierre

on parlera de va]eur.:, plutdt gue de couleur, C'est la raison pour la-
quelle Tes tabTeaux choisis pour fins de comparaison ont des gammes de

couleur Hmjtées ou sont carrément monochromes.

T e St

5.2.1 Eiéments: cantours et relief

Aok

| |

La 1igne définissant les contours, le tré&s léger mokdéh. de re-

st 4.

Tief en creux sont les éléments de composition Tes plus importants. On

trouve 1a méme importance des contours dans la sc@&ne d'un vase grec re-

présentant un combat entre la déesse Athéna et le géant Enke]ados“. La

W

L
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" Une galerie de sculpure 3 Rome, au temps d'Auguste]3

- Rk —— . e

& sunface’de-Ee‘vuse n'offre aucun effet de texture ou de-relief; 1'ex-

S~

b pression dépgnd\au graphisme et des contrastes des figures sombres sur

fond plus clair.

1

- Par contre,

D1don

les deux panneaux peints de Mantegna (Judith et

Yo

“relief: c'est ainsi qu'ils peuvent Etre comﬁérés avec le Nectanebo. Et

comme exemple synth2se, on se réf2rera 2 la petite toile d'Alma-Tadema,

qui unit peinture
et séu]pture par des effets contrastés de couleur au premier plan et de
grisaille au deuxiéme.

~

5.2.2 Principes de compostition: schéma de la figure humaine

9

La solemnité de,la,gcéne d:offraﬁdg est accentuée par la po-
sition et 1'attitude statique des personnages représentés de fagon
schématisée. I1 y a 12 une interprétation conceptue]]e de la f1gure hu-
maine qui s oppose au réalisme anatomique de 1 art classique, antique

autant qu'européen. On utilisera 1c1!comme exemples de comparaison dans

. . ! \\\ |
\ - A T~ - —— . -'l i 'r . . S
o ‘ - L

~

)

N

|

) sont traités en camaieu pour donner 1'illusion de sculpture en .

une méme salle, la statuette de Servi teur (fig. 14 qui reprend sous for-

. /
me sculptée, le mEme schéma corporel que les figures du Nectanebo et le

fragment de tdrse, gréco-romain (fig. 17) 11lustrant une tout autre au-

A

tre‘conception de la représentation .du corps humain.

Y

.

12Fig. 12: Andréa Mantegna, 1431-1506, p. 102. ¢
13Fig. 13; Sir Lawrence Alma-Tadema, 1836-1912, p. 102.

-

+
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. N\
Cette double comparaison, schématisation géométrique et réa- - N N

1isme visuel, se poursuivra avec 1é Christ de Sorel (fig. 15), sculpture

du XIXE sidcle- obi 1'artiste a recouru & des simplifications volumétri-

- ques dans un esprit qui évoque 1a stylisation et le dépouillement des 3

A ]

sculptures primitives. Cette réduction de 1a figure a°des formes volu- .

.

métriques et géométriques est un procédé repris au XX sigcle par les

artistes contemporains, dont Brooker, Personnage agenouille (fig. 16)

i l est un exemple apparenté au Cubisme de Picasso.

s
A Y

I1 y aura lieu d'opposer & cette conceptiondu corps celle des

LI LS

PP
et K e

artistes qui s'inspirent de 1a fradition classique (Maillol, Torse de

. jeuﬁe femme, fig. 18) ou académique (Brymner, nu allongé, fig. 19).

P S

r

5,2.3 " Relations expressives: intensité narrative
v . ’ ' %
Le relief de Nectanebo Il présentant une offrande & Osiris

est une scéne contenue 3 1'intérieur d'un cadrelbi-dimeﬁgignnel exclu- :
ant toute profondeur; les &16ments sont ramenés sur un seul plan. La & :

scéne tronquée (a gauche) permet de pénser que la scéne d'offrande de- ~
vait originellement s'inscrire dans une série de séqueﬁces gvoquant les

actes de Nectanebo. ‘ o qﬁﬁ%

La définition' des ‘contours. par 1a ligne, la disposition spa- ' §

tiale, le dépouiliement du sujet sont les &l&ments visuels et expres-

L4

sifs de cette présentation. L
)\* n ' . \ ’1
| z
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Ce procédé qui s'apparente & la bande dessinée se retrouve

\\\\\\\dangxun dyptique médiéva]]4 . 11 s'agit de deUXapefits panneaux d'ivoi-

" re sculpté s'Buyrant ala mani?re d'un Tivre et se lisant, & gauche,

de bas en hadt, d droite de haut en bas. La disposition des é&léments
narrat1fs tend & tout ramener au seul p]an hor1zonta1 Cependant, a
la différence du Nectanebo , 11 y a superpos1t1on de certains &léments

et le relief, malgré le petit format de_1'oeuvre, est beaucoup plus

fouil{é , allant jusqu'au dégagement presque‘tota] de certaines partiesl

<

On comparera le traitement de 1a surface au tab]eau attribué

~

a Va1ent1n de Bou]ogne le Sacrifice d'Isaac (fig. 217‘ Cette SCEﬂe

comporte p]us1eurs €léments, geste sacr1f1cateur d' Abraham, 1nterven-

tion de 1'ange et“sybst1tut1on du bé]]er a la victime qui, au lieu d'é-
_tre‘répartis en autant de séquences, sont unifiés visuellement par les
gestes qui lient chaque p;réonnage: comme 3 1'intérieur d'un cercle.
Dans cette oeuvre, comme dans les exemplesﬁpr&cédents, tous les person-
nages sont ramenés vers le premier plaf. L'intensits de 1'expression
natraﬁive ne repose pas sur.des effets de couleurs puifque e le ta-

bleau est composé d'une polychromie des plus restreinte.

&

' ]4Fig. 20: France ou Allemagne, XIY® siacle, p. 107. oot
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6. OBJECTIFS DE COMPORTEMENT

Dans ce modéle théorique qui n'est pas encore un pmgraﬁme,

LJ

les objectifs de comgprtemeni concernent le ppbh’c_ général tel que dé-

crit au'chapitre II. Ces~obJect1fs ‘sont assortis de quelques exemples

d'activités qui- pourra1ent découler de 1'application du modele A des

9

projets part1 culters.
r

6.1  Observation

-,
hY

C'est 1'objectif de départ, cetud qui déclanche 1e processus ‘

. v e
"de compréhension de 1'oeuvre. L'observation od, il faut le rappelér la

vue sert 3 intégrer les autres perceptions sensone‘ﬂes se combine &

dwerses formes d'expression:

6.1.1 Expression verbale

-

rd

. < Elle permdt de nommer, d'identifier et de décrire toutes les

partles sijniﬁ catives de 1'oeuvre pour en reconnattre les quaHtés ex-

. |
. pressives de forme et de contenu, . -
# i

. . ] .
/ - 6.1.2 Expression gestuelle -

o

C'est Te meilleur moyen pour comprendre comment les Egyptiens
représentent le corps humain de fagon plus conceptuelle que rédliste.

Par exemple, en terme de pose, i1.sera toujours plus facile d'adopter’

le "contraposto” du torse greco-romain (fig. 17) que 1a posture de

Nectanebo ou d'Osiris.

prEnEs
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. deux exemples d'activités proposées a des énfants de plus de.dix‘iﬁs‘éi#

¥
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* 6.1.3 Expression graphique
. ) T . N ‘
Ajoute a 1'expression verbale et gestuelle, 1'expression gra--

phique est une autre approche qui permet de découvrir un objet sous des

aspects qu'un coup-d'oeil superficiel n'aurait pas Wevéle,

[4 . - 3

La figyre n® 22, par exgnple , montre un dessin du relief

" de Nectanebo fait par un en?ant de d¥x ans, Suite & une visite du Musée.

¥ .
.Tr;§hil1ant.de mémoire, 1'enfant a rev&tu une des figures d'une soutane
. . o

noire montrant par 13 qu'il avajt compris le caractire religieux de

L

" 1'oeuvre et 1'avait retraduit ensuite dans le vogabulaire imagé quﬁ Tui

était le plus familier' . , ¢

-‘ »

Y

6.1.4 Expression &crite

!

Cueillette d'informationla

, jeux questionnaires et cahiers

P 'y .
d'exploration ol fas réponses doivent &tre donn€es par écrit, font dé-
boucher 1'observation sur 1'éxpression crite et sont un renforcement

de 1'objectif initial. On trouvera en anﬁéie, ] titre d'illustration, '

-‘hlu

faisant appel par l'exﬁression &crite & 1'observation autant qu'a la

.17
prospective

15,
. Fig. 22: Mectanebo II présentant une offrande & Osiris,.(crayon sur

papier): Archives'du.Serv1ce éducatif, Musée des Beaux-Arts de Montréal.

1 ' . y

6“Cuei'l]ette d'information", traduction de "data-retrieving sheets"
expression en usage dans les musées américains.
. J7Fig. 23: La bofte enchantfe. 1: De la tBte aux piéds (pages 18 et 19
du cahier d'exploration préparé par H. Lamarche et €. Bardt-Pellerin),

dessins et graphismes de M. Lacasse et B. Rajotte, Musée des Beaux-Arts
de Montréal, 1982, .

"
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. 6.3 Prospective -

fragment.

: . et Ve ]
~ j . '5‘ [ JEY
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. ! ! , .+ 89
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6.2 Rappel et comparaison - ¢
. . d {
e N
. ' Ce deux1éme objectif or1ente le mod2le dans le 5ens ) : | .

des mises en retat1on obJets ~-vis{teurs et permet 3 ce dernlé}

de recourir 2 toutes 1es références personnelles qui favorlseront ‘ .
1a prise de contactnavec'1iobjet.wCette insertion du quotidien dans V-

le musée, qhe ce soit par la bande dessinge, la télévision ou .

N o

tout autre‘moyen, réactualise 1'ogbjet en lui donnant un ‘sens o
contemporain.‘? 7o <o '

C'est la possibilité d'aller au-dela de 1'observation

-'et des rappe]s pour pro]onger 1'objet dans 1 espace et le temps. .

Si on pense, par exemp]e que plus de deux m111e ans nous sépa-
rent du-Nectanebo, on pourrait proposer de faire un exercice
de prospective qui aurait pour but d'amener le visiteur 2 choisir’

un é1ément architectural, un monument de ]auville' susceptible de

témoigner, dans deux mille ans d'ici, comme le bas-relief &qyptien —

1

pour nous'maintenant, d'un temps  révolu fécoﬁstitué—a«partir—d?un»f‘—*~—<:f~"-
i o :

- - .

18 Exemple d'un ".jeu de bulles " , inspiré de la bande dessinée.

Le procédé prolonge la liaison de 1'écrit et du figuré, comme

le' Nectanebo avec les hi&roglyphes, ou le Gé&nie ailé avec ,
les signes cunéiformes. L'exercice est ici proposé 2 partir * f'
d'une toile de Tiépo]o, Appe]le;pe1gnant le portrait de Cam- T
paspé (£ig.24), La BoTte enchantée, p: 13

-



.. 7. LES PROLONGEMENTS.

. [
L

Ce modé]e, déve]oppé a part1r d'un seul obJet montre comnent

-

& ‘ . on peut en combmer tous ]es &léments pour varier les approches et les

-

" adaptef a des besoins spémﬁques.

7.1 [3éve10ppements thémati ques -
. v , 4

- -~

Le modele se mu]tipl d'autant plus .facilement que chaque’ ob-
Jet se rapportapt &1 obJet initial servira a son tour de base 2 de ) :
nouveaux modeles. Qn remarquera que 1es vmgt exemples choisis pour

¢

. < accompagner 1'é&tude du relief de Nectanebo: sont*”pour la plupart, - in- - -

. terchangeab1es Ainsi le tableau de Decamps , Sau] poursui vant David
(fig9) pris.comme référence thématique , peut tout aussi bien &tre un )

o ;:xemp]e d'expression narrative ou devenir le point de départ d'un mo- .

dale nouveau débouchant sur le paysage . Les -oéuvres jumelles de Man-

. teﬂgna . Di.don et Judith (fig 12) ’ ont aussi des références lﬁtérai res ) °

o A r kS

s . et re11g1euses tout en demeurant des ﬂlustrationgbprobantes de repre-

——————*———-—*fen’eatreﬁ—ﬂ/'ﬁﬁeﬂemeﬁ%*réahste de la figure humainge.

L”ana]yse de Nectanebo,telle gue conduite, a fait ressortir

trois themes principaux, ]e contexte reHgieux et historique, Ja. .~

.
PEC A

! schémat1 sation de 1a figure humaine et 1' uti'lisatwn d'un espace stri c-
. tement b1-d1mensiqnne1. On pourrait, a partir des autres oeuvres asso-
«ciées & celle-13 , déve]dpper des th&mes secondaires tels que: : N

. animaux réels et animaux fabuleux;

-
-
.
-
RIPRLATIE SRR VR PR
> .

- rites funéra'lres. ’ ‘ ~—-

- représentation des volumes dans ],'eép\ace..
N . ' L 4 . ' “ b
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' r'nen‘t le cas pour celui-ci, de démontrer la diversité des collections

‘ture

‘aux arts décoratifs . Si le mod®le propose , - coome c'est -indirecte- b

. . , . 91

-
A

S1_les exemples de ce moIé]g;—ci se rappértent surtout a la sculp-

]9, d.'a.utres pourraient faire référence’a'_’la c0u1e'u1_“, ou!} :

1)

w B

..d'un musée , d'autres au contraire approfondirant une collection

-

)

,
-
. -
B o

ou un genre particulier,

- 7.2 Développements -d'activités

o

Ce Modele. rgcele uﬁ p'otent.i'e1 d'activités adaptabl.e 3 tous
les a'ges et ‘a.to;;s his pablics.. Lés objecti fs de comporte:pent du, mo-
dele, décrits en fonction d'un public général et hétérogdne, se trans- .
forment facilement en ob:iect‘i fs spéci fiqﬁes \db.s qu'une activité est
congue non plus théoriquement , mais pour un grouﬁe‘ et 4 des f‘ins parti-

cu1ié;~es. . ’\

2

4

-+ Ces activités s'(‘mt de ‘deux types.uLeS'premi\éres s 'adresgent a
des groupes déja’ constitués ou regroup€s tntentionnellement 2 heure fixe,
Dpour une activit;é prgcise. C'est le cas d'activjtés telles que les visi-
tes,g[ﬁdé%]es visjtes dé pa;ticipat_ioﬁ ("participétory tours") ou les

ate‘liers*f pratiques qui gardent, de pa;' leur Structure méme, bien qu'el-

/

19
vases, pour un total de 2] objets étudiés, Nectanebo compris.

Huit sculptures en ronde bosse,sept peintures, quatre reliefs et deux .

~
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”

. S - A ;
les n'afent pas la rigidité d'un cours, quelque chose de directif

(1'atelier, méme au musée, n‘est pas.un~haggen1ng).\

. . 9
- T .

) D’autres, par contre, s 'adressent au visiteur isolé qui n'a -

ni te godt, ni la poss1b111té de se jo1ndre a un groupe et qui souhaite

cependant p]us que_ce que qu textes d1dact1ques ou les ét1quettes peu-

vent offrir.

<=
\

Au Musée des BeauxéArts, deu%s quelques années, ces besoins
-4

spéc1aux sont pris én cons1dérat1on toutes Tes fois que faire.se peut.

Y
.

. Citons:, ‘ -

-' - les -moyens audio-visue1s: tels les audio-cassettes utilisées

pour les expositions spécja]es;'ia "machine didactique" (ap-

pelée ains} faute d'un meilleur nom) ﬁnsfa]]ée depuis peu
- N dans la galerie du XLXe sdcle & 1aque17e les visiteurs com-
: mandent des diapositives sur des thEmes connexes- au conte-.

nu de ]'expositionzo; . .

- les démonsirations ol des spécialistes viennent 3 heure et
Jour fixes expliquer et {llustrer certaines techniques pér—
ticulidres. Utilisées seulement & 1'occasion d'expositions

. spécia]eé, les démonstrations ont toujours un caractére ou-

vert et s'adressent généralement au grand pub]ig;

J ZDC est en travaillant & la préparation de textes pour cette "machine"
/que 1 *auteur de ce mémoire a ressenti le besoin impératif d'un modele
/capne celul qui est maintenapt proposé ici.

!

R
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o - }es'jeux de‘ﬁanipulation (haan on activities)21 accompagﬁant .
' certaines expositiohs.,De telles activités permettent tout & la ' '
0 fois‘des exberiences tactiles sati§faisant ce besoin de touéher,l ‘<
‘ trop souvent incompatible avec les fins du musée et présentent
aug visiteurs des probizmes & résoudre, au njveau de 1'expres-
. sioh“formelle.qui’ sont autant de moyens de comprendre et de re- -
créer ce‘processus créaf??‘de”l;értiste dont Ecker (1963) a

déja soulevé 1'importance.

, \ ; ' N
- les "personnes-ressourtes" ("“floating" guides). Ici, encore, le

vocabulaire francais actuel rend mal 1'idée de ces interprétes
qui, & certaines heures, se tiennent dans les salles d'expositign'

non pas pour guider, mais pour répondre aux questions des visi-

teurs, causer avec ceux qui le d&sirent, recevoir leurscommen-
taires et leurs impressions. C'est & la suite d'expériences con-

"duites & la Vancouver Art Gallery par Ann Morrisson22 qu'a &té

>

imp1antée‘au musée cette facon de‘rejoihdne Te visiteur de la :
mani&re la plus informelle et la moins directive qui soif’et qui

est maintenant utilisée régulidrement pour accompagner nombre

d'expositions. -

~7

U U ]

3 v

2]De telles activités ont &té développées au Musée par Elisabeth Bardt-
Pellerin & partir de geuk de textures (exposition Largillidrre) de formes
et de couleurs (exposition Fernand L&ger), de. volumes en rapport avec le
es rujnes sous-jacent & une oeuvre d'Anne-Marie et Patrick Poirier,

La montée vertigineuse, présentée au Mus&e des Beaux-Arts en septembre 1982
(jeu de ruines, f1g. 25). : .

l

» - .- — -

220 somunication personnelle, Vancouver Art Gallery, 1979.




E o - 9

Yo Faut-i1 mentionner encore les expositions & caractére &'idact'ique

alx' intentions spécifiquement &ducatives? Elles sont 1‘'activité-synthé@se
par excellence alliant 1‘nterprétaf1'on et présentation dans un cdntexte et
un cadre enti&rement muséologique. Toutes ces activités, quels que soient
les moyens uti]isgs, proc&dent d'intentions plus ou moins clairement expri-

o

mées d'atteindre tel but, tel objectif. Toutes requigdrent une phase'prépa-;

Y

ratoire de conceptualisation qui permettra d'assortir les moyens appropriés

aux objectifs poursuivis.

Pour toutes les activités qui‘ partent des co‘;ﬂections pour s'adres-
ser au public, un modéle tel que celui que nous proposons constitue un outil
de concept‘uah'sation utile a la planification du projet. Nous croyons'que ce
modéfe est assez Isoup]e ;;our convenir & différents types d'activités et

assez .complet pour que rien d'important ne soit omis.

3
it

8. REFERENCES VISUELLES ET TABLEAU-SYNTHESE

Les figures illustrant les pages suivantes sont celles des exem-
p]es mentionn&s dans le développement du 'modéle et sont données ici & titre
&e ré_f‘éren;es visuelles comp1émenta1‘res.2r3 Ite scheiné-synthése‘ est celui
du mod2le théorique déjd présenté& page 68 auquel les exemples mentionnés

‘dans ce chapitre ont &té ajoutés (voir schéma 2, p. 111).

23La qualité des illustrations est limitée par le matériel de reproduction
dont nous disposions pour ce travail. .
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Aristide Maillol
France - 1861—1944
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F1g. 20: Dyptique

Scéne de la Passion

Allemagne ou France
X1y & s1éc1e

Ivoire

Chaque panneau,

20 x 10 cm

Fig. 19 : Le sacrifice d'Isaac
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Fig. 22 : Nectpnebo et Osiris

pessin drenfant” ( 10 ans )

crayon feutre sur papier
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Archives du service aducatif, Musée des beaux-arts
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1. RESUME

I1 y avait & 1'origine de cette recherche des questions d'or-

- dre professionnel autant idéologiques que pratiques concernant Ta nature

'et la portée de 1' éducat1onmuséa1e La reconna1ssance implicite de 1'é-
ducation en tant que fonction du musée s accompagne souvent de diffjcul-
tés d'application qui en relmettent en cause ]e bien fondé. Cette dualité se
retrouve -aussi bien dans les orientations généfa]es du musée que dans -

les ressources humaines et financi@res affectées a8 ces fins.

_‘Ces“contrastes. les éducateurs de musée les vivent et les ex-

priment quot1d1ennement i1 est peu de rencontres profess1 onnelles qui

e visquent de déboucher sur un exercice de paranoia coﬂectwe L' édu-

cation au musée, dit-on, est margina]e et secondai re, la pricri té va
aux objets, a leur préservation et & 1'exercice de disciplines dont les

objectifs tendent & la spécialisation plus qu'a la diffusion du savoir.

AN
} Si des auteurs comme Matthai (1974) par exemple, ou Newsom

.(1980) portent ces dilemnes au ni veau de la réflexion théorique, d'au-

. tres prennent d'emblée le parti de T'optimisme pour conclure au déve]op-

pement positif de 1'é&ducation mus€ale en regard des progrés accomp'Hs a

Tong terme & travers les mus es du monde (Olafson, 1979). Chaque décen-

nie ou presque, apporte ainsi son contingent d'inquiétudes et d'espohirf.

. f
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Cette tendance aux polarisations est-elle le fruit de_l 'ambi-
Quité ou dé la contradiction? La nuance est de taille: les contraires /
tendent 3 se nier tandis que 'l'ambiguli té naft d'un manque de définitions
“claires. "’Ni musé&ologue, ni éducafeur" serait un constat de contradic-
tion, "mi-muséologue, mi-&ducateur", celui de 1'ambiguité. Le'mot "édu'-
cation" utilisé tout au long de, ce fravaﬂ pourrait bien &tre la cause
autant que la c1& de cette ambiguité: c'est un mot qui souffre d'&tre
" trop souvent assimilé & 1'école et, pour cela peut-8tre, nombre d'é&du-
cateurs muséaux le ,rej\ettent et cherchent par des synonymes & marquer

la distinction entre les institutions.

Par ailleurs, ces m&mes auteurs hésitent & se tourner du cOté
de la muséologie ol ils risquent de sg' heurter d'emb1ée avdes interdits
et & des mises en garde qui peuvent paraftre, -tout fondés soient-ils, -

comme autant d'entraves a 1'interprétation des objets.

Les c1é&s pour résoudre ces probl&mes existent: la premiére
repose sur la discipline spécialisée dont la finalité est 1a re-
cherche ultime des ‘cause‘s, des effets et des principes; la seconde, la
péc;agogie fournit & 1'éGducation les moyens d'action peﬁnettant de
s 'adresser & un ‘pub‘h’c plus vaste et plus différencié. Le nombre crois- ;
sant d‘e recherches muséales qui empruntent des outils forgés par les
| sciences de 'l 'Educa.ti\on est révélateur et indique en méme temps a. quel
point les préoccupations des &ducateurs:de musée trouvent un accugi] fa-
vorable aupres des théoriciens de 1'apprentissage. L'insérfi oh des pro-

blemes pé&dagogiques du musée dans e contexte général des sciences de

PR ST YRR CL LY
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A '&ducation devient un enrichissement pour celles-ci autant que pour

celles-13a. ,A—'—*;”"*"~fﬂf“
Cet intérét grandissant pour le'musée, en tant que ressources
éducatives, amene 3 deux réflexions d'un ordre différent. La premiére,

sous forme de quesfions se présenterait ainsi: la valorisation du poten-

. tiel .&ducatif des musées serait-elle en méme temp;-un constat d'échec

de 1'€cole? En soulignant les valeurs éducatives du musée dans un cadre

aux structures non contraignantes, on ne cherche pas des comparaisons

qui risqueraient d'&tre.compromettantes pour 1'école, mais ne peut non

plus les éviter;,D‘éutres pourront, s'ils le désirent, approfondir cet-

.te question.

!

La deuxigme réflexion est plus pratique: s'i] est possible

~ d'assimiler les prob]éme§ pédagogiques du musée aux théories généra]és

de 1'éducation et de 1'apprentissage, ne doit-il pas auséi y avoir
des 11ens entre 1 éducation muséale et le contexte oD elle est aﬁpe]ée
as exercer? Faut-11 perpétuer comme un mythe la marginalisation de la

fonct1on &ducative par rapport aux autres fonctions?

Dans ce travail qui, tout au long tend & la conciliation des

cont}aires par la clarification des ambiguités, i1 a donc faf]u &tudier )

la problématique de la fonction'educative en termes de'muséologie en
‘'suivant une démarche méthodologique empruntée a8 1a pédagogie. Etablir
Ta filiation des finalités aux objecti'fs en gardant toujours une stric-

te référence au contexte était 1e_pre-fequis dé\cgtte démarche qui nous.

Y

e
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Y

a conduit de la muséo]ogig au musée d'art et 3 1'&ducation esth&tique

et visuelle.

A ce point -de notre recherche, nous devons ;pbortef aux\:qo—

] b]émes étudiés des so]utions'intégr\'ant tous les fa'cteurs analysés et
toutes les composante's retenues Nous avi ons choisi d' étud1er 1a fonc-
tion &ducative du musée d art sous 1'angle expliguant 'Ies inter -

+ relations entre les objets et les visiteurs. Une telle démarche répon-
dait & 1a question initiale "comment apbrendre par les objets de musée".
Cet apprentissage deva1t Etre 11é au contexte du musée et refléter les
)omentatwns part1cu11éres a ce genr'e d' 1nst1tution si le mus€e est un
environnement potentiellement éducat'if, on devait pouvoir 1'étudier

...—comme tel et développer, & partir des sciences de 1'éducation, une mé-

thodologie appropriée.

»

- Cette analyse faite. suivant une démarche méthodique qui par- -
tait des finalités pour aboutir aux objectifs, ;“e;t;r;;;ntgé comme
une sérje d'équations & résoudre pour arriver a la conceptuﬁ]isation
d'un mod2le &tabli & partir \des collections du Musée dgs Beaux-A—rts dg ,

. Montréal et iTlustrant T'utilisation d'objet; 3 des fins pédagogiques.
Ce probl2me ressortissant au domaine général de 'I'éduc.ati on esfhétiqué
et visuelle, pose comme donnée secondaire 1'équilibre & &tablir entre

© le sujet et l'obJet', c'est-a-dire 1'art en téipt que ph%norﬁéne de créa-

tion et son produit, les oeuvres formant les collections.
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2. CONCLUSIONS a ’

11 reste, en conclusion, & démontrer comment un modele péda-
gogique défini comme une théorie de la réalisation. pourra, dans
;.m deuxi&me temps, servir & développer des activités éducat;,ives.
Cette élaboration se définlira (comme le proposent

\ .
Joyce et Weil, 1972) en termes d'orientations, de principes de réaction,

de structures sociales et comportements et de syntaxes d'activités qui

" sont autant de conditions de réalisation et d'application du modtle a

des situations particuligres.

2.1 Les orientations

St

< En reportant la fonction &ducative du mus&e dans le contexte
général de 1a muséologie, nous avons d'abord trouvé confirmation d'une
hypoth&se, comme quoi 1'éducation, loin d'Etre accessoire, &tait la com-

posante essentielle de 1'évolution et du développement des museées. Nous

- pouvions d&s lors, déduire de la nature méme du musée des principes

d'&ducation et d'apprentissage qui en refldteraient trds &troitement

la teneur.

Puisque les objets sont Ta raison d'&tre du-musée, c'est a
parti'r des objets et non de concepts abstraits que toute activité devra
8tre pensé&e. Une démarche allant du concret a 1'abs§rait et du particu-
lier au général par les objets matériéls exposés 8 ces fins,respecte 1la
nature du musée en tant que 1ieu privilégié de conservation des; objets

matér‘iels.t Et parce que'le musée rapproche des quets de provenance di-

- et

i, ol et
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verse, et ce faisant suscite des comparaisons &éclairant les objets d'un
jour nouveau, les activités &ducatives du musée seront aussi des exer- *

cices de mise en relation de formes, d'idées et de valeurs.

les objets communiquent plus que des connaissances factuelles:

ils déclenchent aussi, 3 cause de leur tangibilité, des r&actions affec-

e

tives éf'appréciatives que les programmes €ducatifs doivent reconnaftre
au départ et intégrer a 1'étape de 'la' réalisation. Ce que Te mod2le a
tenté de faire ressorti‘r par les références aux expériences concrétes
des viéiteurs (1a bande dessinée pour aborder 1'Egypte ou le jeu pour
faire mieux voir Nectanebo, parpexemp1e , C'est cette dimension 1ud1‘que
qui ne renie pas la connaissance mais 1'int2gre & un processus ol le

coeur et les sens ont leur part autant que 1'intellect.

2.2 Principes de réaction . N

La mi'se en relation et le regroupement des objets orientent
la présentati;n des oeuvres exposées selon des intentions quH’ échappent
aux effets du hasard. C'est 12 une condition muséologique qui doit se
retrouver dans quelque activité éducative que ce soit. Cette directivi-
té implicite du musée n'entrave pas la démarche du vjsiteur qui doit
toujours reposer SL}r 1'autonomie et la motivation. De ce fait, les ac-
tivités spécifiquement muséales n'auront pas de caractire obligatoire
et ne seront pas normatives. Bien entendu, nous ne reférons icl qu'aux

activités destinées au grand public excluant donc tout programme spécia-

11sé (formation de guides ou formation mus€ologique, par exemp]e). qu'un

.musée pourrait développer paralltlement & ses activités gé&nérales.

- n b s Ao

o i pubt i
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2.3 ‘Structures sociales (

K

Abstraction faite, donc, des programmes spécialisés obéissant

& d'autres param@tres, la réalisation d'activités destinées au public
"

général devra toujours Btre orientée sur une définition du musée ouvert

3 tous sans distinctions. Pour cette raison » le mod®lesthéorique que
nous avons développé ne 1'était pas en fonction d'un dge ou d'une clien-
t&le particulitre. Ce mod&le étant d'ailleurs avant tout un guide de

1'usage des objets, i importait davantage d'é&tablir en premier lieu un

mode de communication générale avec le public que de spécifier des ori-

entations particuligres & tel &ge ou & tel niveau.

3

C'est a 1'étape suivante, celle de 1'actualisation du mod&le

[ 4

en activités que les caractéristiques et les besoins spécifiques d'une.

client8le -sont &tudiés , dimension qui, rappelons-le, ne concerne pas

la présente étude. !

. 2.4 Comportements

Les cdmportﬂments décrits dans le modele aurdnt donc été ceux
des visiteurs 1nv1'tés. & observer des objets matériels, 3 les confron-
ter & leur propre expérience'et & en tirer des conclusions d'ordre in-
telectuel, affeétif ou appréciatif. Accepter ou rejeter un objet pré-

senté est une réponse toujours acceptab'le;»'la Justifier dénote une dé-

ci‘sion consciente basée sur 1'observation , 1a réflexion et 1'expression:’

comportements que le musée favorise et que des activités Educatives de-

veloppent.

-

9]

o b S s e ——— "




120

Aux objectifs de comportement que propose le musée de manidre
générale, s'ajoutent,\?)o\m*\les musées d'art, une autre dimension, celle
de 1'&ducation esthétique et visuelle. En assimilant la cré?tion artis-
tique & la recherche de solutions gua'litatives,on introduit d'autres ob-
jectifs de corr_lportement basgs sur le discernen_ment des composantes vi- M
suelles d'une oeuvre pouren reconnaftre les qualités significatives et
expressives. Reconnaftre, apprécier de telles c‘wa]i.tés et les traﬂduire.

par mots, signes, gestes ou production concrdte orienteront les activi-
3
tés 8ducatives du musée d'art. .

Ex

2.5 Syntaxe-ou &laboration d'activités appropriées '

- ) ’
Le mod&le théorique qui n'est pas & proprement parler un plan

d'activités, ne peut que suggérer des actions possibles. Ce ch'oix. ne
dépend pas seulement des objets exposés, mais aussi des intéréts et des
besoins du groupe. I1 suffit de rappeler qu'un méme modele théorique, - i

partant des mé&mes objets, donnera suite & autant de réalisations dif-

férentes que 1'exige la composition du public.

.Une action pensée en fonction di pubiic général formé de visi-
teurs: non regroupé&s sera nécessairement différente de celles qui sont ]
'desti'nées 2 des groupes particuliers. Ainsi, au Musée des Beaux-Arts,
des enfants paralysés ont déja comparé les dessins hiéroglyphiques de
Nectanebo aux symboles de ‘leur "Bliss board" tandis que des enfants- |
aveugles, sous la directive de nbniteurs. tentaient de prendre la pose
d'0siris ou de ressembler au faucon Horus. Le “serviteur" de cette méme

collection égypf'lenne s'est retrouvé, tout un é&té, dans 1*exposi tion'.
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4

consacrée au Musée imaginaire de Tintin (1980)]. Ajoutons encore les ta-

bleaux des collections canadiennes transposé&s sur scéne par des marion-

nettes qui, en chantant, racontent la peinturé québé&coise & un pubﬁc

2

adulte™ et on aura un meilleur apergu des multiples mani2res dont les

objets peuvent &tre utilisés pour &tre mieux connus, mieux compris et

-mieux appréciés. ,

3. PROLONGEMENTS

’

" Les conclusions pratiques et pertinentes de cette &tude peu-

vent se ramener a& deux points:

4

a) La nécessité d'axer tout projet, toute activiteé &ducative

sur’ Tes objets. . - «

»

b) La nécessité d'assortir toute réalisation d'une-analyse

préalable dont 1e modele théorique proposé ici peut etre

s

un- exemple.
. /\.

e

rd

\\ e : -
Ce travail aura 6t& un exercice de conciliation de divergen-

-

ces apparentes entre éducation; mus€ologie, art et histoire de 1'art °

poursaboutir & une synthase, Te mod2le,étudié comme une problématique
C

p&dagogique. Etablir 1a filiation des finalités aux objectifs en gardant \

toujours une'stricte référence au contexte, résume la démarche utilisée.

/ v T '
:]Une des rares expositions oD le sujet imposait 1a limite d'dge bien
connue: "de sept & soixante-dix-sept ans. .

2

Bouchard, D. et al., La couleur chante un pays, 1981,
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Le résultat sera de montrer comment on peut 1ire un objet dans le’ musée
et lire le musée par ses objets. On ne saurait, en conclusion, trouver
mieux que ces mots deDani2le Giraudy (1977, p. 10):

De méme qu'il faut savoir écrire clairement,

pour les lecteurs, les mots s'ordonnant en .
phrases, de méme les objets de musée s'arti- :
culent les uns avec les autres et prennent

leur sens dans 1'espace des salles que 1'on

parcourt comme on feuiliette les pages d'un

livre, celui de la création des hommes.

‘e
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