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Confinement, bac « Blanquer », Parcoursup et ChatGPT...

Billet d'humeur...

Ce que le confinement, le bac « Blanquer », Parcoursup et
ChatGPT font a l’enseignement de la philosophie. Quelques
réflexions sur les nouvelles conditions de [’enseignement de
la philosophie en lycée

Emmanuel Jardin

Pas plus que le cerveau humain ne fonctionne dans une cuve, [’enseighement
de la philosophie ne se déploie dans un univers clos. Comme toute activité hu-
maine il est conditionné comme on voudra dire en ce sens qu’il s’exerce dans
certaines conditions qui sont des limites contraignantes qui lui donnent une cer-
taine forme. Or il me semble que nous nous trouvons dans un moment ou une
conjonction de faits vient modifier de maniere substantielle les conditions de l’en-
seignement de la philosophie dans les lycées francais. Ces faits qui se conjoignent
aujourd’hui sont, pour le premier conjoncturel (Le confinement), pour le second
institutionnel (La réforme du bac et le dispositif Parcoursup) et pour le troisieme
technologique (ChatGPT).

Le confinement a eu je crois un puissant effet sur la capacité de concentration
et d’écriture de nos éleves. Comme beaucoup de collegues, je constate depuis le
début de 'année, notamment dans mes classes technologiques, que mes éléves ne
peuvent plus m'écouter plus de dix minutes en continu. Par contre, jarrive a les
faire travailler seuls ou en groupes de TD ce qui m'a amené a refaire tous mes
cours sous cette forme. De ce fait les séances se passent bien. Je passe de groupe
en groupe ou d'éleve en éléve, je peux identifier leurs difficultés et ils me posent
des questions et me font souvent des remarques pertinentes. Mais je constate
aussi la grande imprécision et parfois la pauvreté de leur vocabulaire ainsi que
leur difficulté a identifier ou a mettre en ceuvre des opérations logiques simples.
Et je ne dis rien de leur difficulté a tout simplement écrire un bref passage argu-
mentatif. Qu'on me comprenne bien, je ne leur fais aucun reproche. Ils sont pour
une bonne part les fruits de la société et du systeme scolaire que nous leur avons
légués. Quoi qu'il en soit, je tends a devenir un prof "pluri-particulier” de vocabu-
laire courant et de logique élémentaire. Et comme tout cela participe de 'élabo-
ration d'une réflexion philosophique, ce n'est pas un travail vain. Mais pour ce qui



Emmanuel Jardin

est de faire véritablement de la philosophie je m'interroge. Car, quand il s'agit de
faire une reprise visant a réintégrer chacun des gestes intellectuels élémentaires
travaillés (Conceptualiser, problématiser, exemplifier, argumenter) au cours des
différentes séances de TD dans le mouvement d'une réflexion philosophique pro-
blématique un peu longue, je les perds a nouveau. Bref jarrive a travailler sur
'élémentaire mais j'ai l'impression de rater l'essentiel. Je constate donc que si
j'arrive a aider mes éleves a identifier et a manier des distinctions conceptuelles
et, dans le meilleur de cas, a les mobiliser pour construire un paragraphe d'argu-
mentation, j'échoue totalement a leur apprendre a réaliser une dissertation. Et si
j'en juge par les copies de bac je constate que je ne suis pas le seul. Pour le dire
de maniere synthétique, la didactisation de mon enseignement ne me permet pas
plus qu'avant de faire notoirement progresser mes éleves dans leur capacité a
mener une réflexion philosophique problématique sur un sujet de bac. Je trouve
donc de lintérét a ce que je fais avec eux en classe, mais je constate que ce que
je fais est en réalité de plus en plus déconnecté de ce qui est pourtant l'objectif
final de ’année de terminale : l'épreuve du bac. Disons que si "la nature dune
chose c'est sa fin" force est de constater que mon enseignement est de plus en
plus "contre-nature”. J’en viens a la conclusion, qu’au moins dans les classes tech-
nologiques, nous devrions demander a ne plus avoir d’examen final et a intégrer
le controle continu ce qui signifierait abandonner la dissertation comme mode
d’évaluation.

Mon autre interrogation porte sur ce que les dispositifs d'intelligence artificielle
du type ChatGPT vont faire a notre enseignement notamment dans le contexte
ultra-concurrentiel de Parcoursup qui modifie substantiellement le rythme de
’année scolaire et U’état d’esprit de nos éléves. La question ne me semble pas
ici de savoir si la « machine » peut nous concurrencer car nous sommes tous ca-
pables de montrer a nos éléves que nous pouvons faire beaucoup mieux que la
machine en réalisant, avec eux, une dissertation en classe pas a pas. Mais la vraie
question est ailleurs : elle est de savoir si nos éléves peuvent faire mieux que la
« machine » en fournissant un travail raisonnable en dehors de notre aide. Et la
je crains que pour la grande majorité d’entre eux qui n‘'ont ni le temps ni l'envie
de se consacrer sérieusement a la réflexion philosophique, la réponse soit néga-
tive. Et cela pour la raison simple que les six premiers mois de l’année scolaire,
de septembre a février, s’apparentent a une course contre la montre dans laquelle
les trois priorités sont : construire un bon dossier Parcoursup, travailler les ma-
tieres de controle continu et préparer les épreuves d’EDS. La philosophie est donc
loin dans ’ordre de leurs priorités. Encore une fois ce n'est pas un reproche que
j'adresse aux éléves. En tant qu'acteurs rationnels je trouve qu'ils ont de bonnes
raisons de mesurer leurs efforts et de les adapter aux regles du jeu scolaire : la
philosophie a un faible coefficient ; 'épreuve finale est sans grand enjeu ; lim-
portant ce sont les bulletins des deux premiers trimestres qui comptent pour
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Parcoursup ; les deux épreuves d’EDS a coefficient 16 du mois de mars sont déter-
minantes dans l’obtention du bac ; l'engagement personnel dans le travail philo-
sophique ne "paie” pas toujours d'un point de vue comptable et peut étre subjec-
tivement source de déception. Dans ce contexte précipité et ultra concurrentiel,
Uirruption de ChatGpt offre donc aux éléves une opportunité stratégique non né-
gligeable pour « s’en sortir » en philosophie c’est-a-dire obtenir des notes « cor-
rectes ». Cela a pour nous une conséquence majeure : il nous est désormais im-
possible de demander des travaux a la maison a nos éléves, qui plus est des travaux
que nous noterions et qui auraient donc un poids dans la procédure ultra-concur-
rentielle de Parcoursup. Et si nous devons faire faire a nos éleves tous leurs devoirs
type bac sur temps de cours, soit 3 explications de textes et 3 dissertations dans
'année pour qu'ils s'exercent vraiment, c'est l'équivalent de six semaines de cours
soit 20% du temps annuel disponible que nous devrons consacrer a les préparer
sérieusement a l'épreuve de l'examen. Il nous restera 24 semaines au maximum
pour aborder les 17 notions et étudier l'ceuvre suivie. Qu'on le veuille ou non, ce
nouveau dispositif d'IA va profondément influer sur notre travail. Et le probleme
qui se pose a nous n'est pas de nous mesurer a cette machine ("On est plus fort
qu'elle”) mais de déterminer comment faire pour que nos éléves n'y aient pas re-
cours, ou bien comment faire pour qu'ils en fassent un usage fécond. La premiere
perspective est d'ordre disciplinaire (controle et sanction), la seconde d'ordre di-
dactique. Et j'ajoute pour en avoir déja discuté avec mes éleves de terminale HLP
que cela va aussi nous poser sérieusement question s'agissant du grand oral. Je
vous rapporte les propos d'une de mes éleves lorsque nous avons abordé la ques-
tion de ChatGPT dans le cadre d'un cours sur 'Humain et ses limites dans lequel
nous examinions |’idée de "honte prométhéenne” chez Anders : "C'est cool ce truc.
L'année derniere les éleves devaient faire des recherches sur internet et parfois
payer pour trouver des questions de grand oral toutes faites. Cette année, ca ne
va nous prendre que trois secondes et ce sera gratos !". Comme dirait Jonas, la
technique nous provoque ! Et comme elle nous provoque, sans doute serait-il im-
portant que nous cherchions a lui apporter une réponse.

Pour résumer, il me semble que les nouvelles conditions institutionnelles, tech-
nologiques et subjectives de notre enseignement doivent nous amener a en repen-
ser la forme pour qu’il ait vraiment du sens pour nous et pour nos éléves. Il serait
pour le moins paradoxal que les professeurs de philosophie acceptent collective-
ment et passivement d’accomplir un travail auquel ils n’accorderaient eux-mémes
plus beaucoup de sens.

Emmanuel Jardin
Professeur de philosophie en lycée et formateur a ’Inspé de Toulouse
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Dossier
Quels usages du cinéma en cours de philosophie ?

Coordonné par Rémy David

Pratiquer le cinéma en cours de philosophie :
contexte, enjeux et questions

Rémy David et Sylvain Theulle

« Les Castle Lectures étant destinées a financer un cycle de conférences sur
des problémes important ayant trait a la politique, 'économie ou la vie sociale,
j'ai soumis le projet d'un cycle sur les westerns holllywoodiens et le théme de
la psychologie politique. Sans surprise, il a d'abord été accueilli avec un embar-
ras poli. [...] Jiai donc expliqué aux organisateurs que non seulement le sujet
qui m'intéressait pouvait étre abordé par le cinéma, mais que certains de ses
éléments essentiels ne pouvaient 'étre que par ce biais. »

Robert B. Pippin, Philosophie politique du western. Les ambiguités du mythe
américain, Editions du Cerf, 2010, pp. 14-15.

Contexte

Depuis la naissance de I’ Acireph en 1998, le paysage des pratiques et des usages
des images animées s’est profondément renouvelé.

Du coté du cinéma, le tournant des années 2000 aura été celui d’une révolution
technologique, celle du passage au numérique, qui transforme la maniere de faire
des images, et de les monter, de les retravailler, avec une inflation des « effets
spéciaux » numériques. Ce tournant aura induit une transformation des canaux de
diffusion du cinéma, qui passe des salles obscures et de la télévision, suppléée par
les enregistrements VHS, aux canaux de DVD aux menus interactifs tout d’abord,
puis surtout aux pratiques de téléchargements et aux usages du streaming ensuite,
a mesure que se développait les réseaux informatiques, puis plus récemment les
plateformes de diffusion. L’irruption des blockbusters dans les années 1980 a con-
firmé une tendance qui avait déja émergé (avec James Bond, puis Dirty Harry) de
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constituer des séries des films présentant le méme univers (Star Wars, Indiana
Jones, Les dents de la mer, jusqu’au Seigneur des Anneaux, Mission Impossible,
ou les univers de comics Marvel et DC). Le XXIeme siécle a vu se confirmer |’émer-
gence d’un support certes ancien, mais profondément renouvelé, la série. Le di-
vertissement populaire télévisuel s’est articulé avec une production de qualité,
et de nouveaux moyens financiers, lié a ’émergence de plateformes de production
et de diffusion (d’abord aux Etats-Unis d’Amérique) qui se sont popularisés avec
le confinement lié a la pandémie de Covid-19.

Du coté des salles de cours, les petits téléviseurs équipés de magnétoscopes
des années 1990 ont fini par laisser la place (aprés les années 2010 quand méme)
aux lecteurs DVD, qui ont finalement été intégré aux ordinateurs qui se sont gé-
néralisés dans les classes avec l'informatisation administrative du métier. S’ils
tendent aujourd’hui a disparaitre des ordinateurs, c’est parce que les administra-
teurs présupposent que l’avenir est en ligne, et que les images en mouvement
comme statiques sont disponibles sur internet. L’évolution de ces usages et pra-
tiques supposés par les équipements matériels et logiciels, ne peut manquer de
poser des questions juridiques de droit d’usage (et d’auteur), de « licence », qui
constituent une zone trés grise de la norme institutionnelle professionnelle.

En ce qui concerne les usages des éleves, entre la naissance de l’Acireph et
aujourd’hui, c’est la révolution. Non seulement l’ensemble des éleves s’est « in-
formatisé », mais ils sont le plus souvent davantage porteur d’usages et de culture
numérique et connectés que leurs enseignants de philosophie, névrotiquement
attachés a leur bouquins (volumineux et parfois poussiéreux). Les éléves sont de
maniere symétrique névrotiquement attachés a leur téléphone portable, qui cons-
titue une extension de leur corps comme de leur maniére de penser. Cette géné-
ration qui a grandi avec les smartphones est abreuvée d’images de toutes sortes,
d’usages multiples et rapides, cachés/assumés en classe comme une sorte d’éten-
dard générationnel.

Nos pratiques et nos usages d’enseignement se voient contraints d’en tenir
compte, tant sont bousculés les rapports a la culture intellectuelle, aux pratiques
de recherche et d’élaboration d’une réflexion, a ’heure d’une mise a disposition
de tous types de contenus sur des encyclopédies en ligne, ou sur des sites de
« révision » qui mettent a disposition tous les corrigés envisageables, a l’heure de
la vidéo en ligne qui popularise le savoir, et a celle de Uintelligence artificielle
susceptible de produire tout type de discours (« indétectable »)...

Dans ce contexte, réfléchir aux pratiques d’enseignement usant du cinéma en
philosophie pourrait sembler relever d’une survivance, d’une pratique anthropo-
logique a reléguer prochainement aux musées des arts et traditions populaires.
Pourtant, ces usages n’ont cessé de se développer depuis la naissance de
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’Acireph, et en se développant, de se diversifier, de se réfléchir et se complexi-
fier. Des ouvrages, des collections sont venues étayer ces usages, ou les formali-
ser, depuis Cinéphilo d’Ollivier Pourriol, jusqu’aux colloques et ouvrages récents
sur les séries', en passant par Enseigner la philosophie avec le cinéma, dirigé par
Hugot Clémot. Les collégues ont pu y puiser des ressources cinématographiques
déja analysées, des suggestions de pratiques, des maniéres de faire travailler nos
eleves.

Ces pratiques et usages du cinéma se sont développés parce qu’ils semblaient
aux collégues qui les expérimentent qu’elles pouvaient répondre a certains em-
barras des éléves ou de leur cours, qu’elles pouvaient proposer des ressources
d’apprentissage et de réflexion, plus efficaces, plus rapides, ou susceptibles de
piquer la curiosité des éléves, ou de les accrocher au questionnement philoso-
phique. Quelles qu’en soient les raisons, elles sont apparues légitimes aux prati-
ciens, ou a tout le moins susceptibles de mériter d’étre expérimentées, puis réi-
térées, pour les bougés qu’elles operent vis-a-vis des autres exercices et activités
proposées aux éléves pour apprendre a philosopher. Mais ces écarts aux pratiques
normées ne vont pas sans créer questionnements et interrogations, esthétiques,
théoriques et pratiques. Si ’objet de ce dossier consacré aux usages du cinéma
en cours de philosophie est bien d’offrir a chacune et chacun U’opportunité de
réfléchir et de se donner les moyens de juger a partir de ce que certains ont
formalisé de leur pratiques, nous souhaiterions partager dans cette introduction
certaines des questions que soulevent de telles pratiques, certaines des tensions
rencontrées dans ces usages, afin que les dispositifs puissent apparaitre comme
des tentatives de résoudre de maniére pratique ces questionnements.

Questions pratiques des usages

Nous avons recensé, dans Enseigner la philosophie. Guide pratique?, un certain
nombre des questions qui se posent pour faire usage du cinéma en cours de philo-
sophie. Nous ne pouvons que renvoyer a l’ensemble de ces interrogations pra-
tiques, qui indique les raisons de telles pratiques, des hésitations sur le statut a
donner a ce travail dans le cours, et sa fonction, ainsi que certaines tensions qui
traversent les éleves et leur regard. Retenons quelques-unes des principales in-
terrogations.

' Nos vies en série (2019) de Sandra Laugier, et Les séries. Laboratoire d’éveil politique
(2023) sous la direction de Sandra Laugier.
2 ACIREPh, Enseigner la philosophie. Guide pratique, 2021, pp. 227-234.
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Une approche du cinéma en cours souléve inévitablement un certain nombre
de questions, pour lesquelles la réponse ne va pas de soi, et ouvre ainsi a réflexion
et discussion au sein du métier.

Pour quelles raisons se servir du cinéma dans les cours de philosophie ? Qu’est-
ce qui légitime un tel usage, quels sont les risques et les limites de ces pratiques ?
Peut-on s’y aventurer sans avoir, pour autant, conceptualisé ou théorisé le rapport
du concept a ’image animée, la pensée visuelle spécifique, qui est a ’ceuvre dans
le cinéma?

L’usage du cinéma en classe de philosophie, pour séduisant qu’il puisse pa-
raitre, ne génere-t-il pas ses propres illusions et ses propres obstacles a philoso-
pher ?

Le film, U’épisode ou U’extrait est-il une distraction, un divertissement, ou une
illustration d’une situation philosophique ou susceptible de faire philosopher (ré-
fléchir, problématiser, conceptualiser) ?

Une variété d’approches : on peut relever divers rapports au cinéma dans une
approche pédagogique ou didactique de la philosophie. Recensons en trois, qui
feront ’objet d’articles du dossier a suivre : le cinéma comme « machine a no-
tionner », la pratique de U’extrait, le travail de l’ceuvre. Le cinéma comme ma-
chine a notionner : un film présente, ou est associé a, une notion ou un concept.
Le cinéma est instrumentalisé pour rendre la philosophie accessible, pour imager
la pensée abstraite. Le risque est de ne faire de ’ceuvre qu’un prétexte a philo-
sopher. Extraire pour introduire, illustrer, problématiser, conceptualiser : c’est
une approche économe, qui reste philosophico-centrée, focalisée sur un objet
partiel dépendant du regard philosophique posé sur lui. L’approche est plus pré-
cise cinématographiquement que pour la machine a notionner, mais obéit a la
méme logique instrumentale. L’approche philosophique souvent abstraite est in-
carnée, figurée, et partagée, ce qui est intéressant pour y engager les éleves.
L’approche de l’ceuvre. C’est une approche plus compléte et coliteuse. Le risque
de la dépense (de temps et de moyen, notamment énergie et concentration), dans
une approche transversale, complexe. Elle propose une analytique, et encourage
souvent les éleves a effectuer une synthese de l’ceuvre.

Questions et tensions

Quel statut donner au film : est-il un instrument, un prétexte, ou une
ceuvre ? On peut noter que le film fait varier les places : on n’est plus face a face
(éleves et prof) mais cote a cote vers cet objet. Quelle technicité, quelle rigueur
ou exigence intellectuelle a ’égard de I’enseignant comme des éleves ? On peut
chercher a armer son discours techniquement et académiquement (ou plus large-
ment culturellement), ou bien ’on peut s’autoriser a parler depuis sa propre
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expérience de spectateur s’il s’agit de partager cette sensibilité, et de se faire
confiance.

Regarder (voir et revoir) et comprendre ce qui est vu : le film n’est pas ce que
’on y projette, mais le sens que l’on construit a partir de ce qui est montré et
entendu, et de ce qui est caché (hors-champ, silence, bande son et bruitages).
Quelle économie de ’attention filmique ?

Interrompre ou continuer ? Faut-il segmenter le film, en extraire des pas-
sages, ou bien le regarder dans son intégralité car c’est cette totalité qui fait
sens ? Les deux écoles ont des avantages, et des limites. L’interruption ouvre l’es-
pace de la pensée, et révele la pensée non consciente mais bien a ’ceuvre : elle
autorise l’explicitation. La continuité a 'inverse conserve ’usage cinéphilique de
respect de l’ceuvre, mais risque d’écraser le détail sous le regard global : elle
privilégie la synthese sur ’analyse.

Comprendre et interpréter ; faire sens, quelle part de subjectivité s’introduit
dans ce qui est signifiant ? Le sens peut-il étre objectif ? Ce qui est pensé du film,
est-ce la pensée du film, ou une pensée a partir du film ? Qu’y investissent les
« regardeurs » ? Le film ne s’achéeve-t-il que dans le regard qui est porté sur lui ?

Quelle part du narrativo-descriptif (du littéraire) vis-a-vis de ’analytique et
du réflexif ? Philosopher n’est pas raconter des histoires, méme si le logos se
truffe parfois de muthos : philosopher c’est tenter de sortir du récit littéraire pour
élaborer un discours rationnel sur un objet.

Questionner et conceptualiser : un film, ca pense ; un spectateur, ca pense.
Comment cette activité problématisante et conceptualisante de la philosophie
s’articule-t-elle avec l’expérience sensible du film, et sa conception figurative et
sonore ? Comment ce triple récit (scénario, tournage, montage) est-il matériau
pensé par le réalisateur, et matiere a penser pour les récepteurs ? S’agit-il de
problémes ou de concepts mis en scenes, ou bien d’idées mises en images, ou
encore de situations problématiques, de figures ou de personnages qui incarnent
des concepts, des questionnements ?

Un travail des percepts, mais aussi des affects, pour conceptualiser. Travailler
un film, c’est tout d’abord se rendre sensible a ce qui est montré, c’est se rendre
disponible pour un apparaitre, s’extraire du monde et de sa vie pour une phéno-
ménologie fictionnée (par d’autres) et a laquelle on s’abandonne. Travailler un
film, c’est donc se livrer a un partage du sensible’, mais au-dela du sensible, le
cinéma ouvre a un partage de ’affect. Le récit filmique est si puissant parce qu’il
nourrit l’imaginaire, et que ce faisant, il concourt a ouvrir des vies possibles, et
construire le recul nécessaire pour en parler et les raisonner.

' J’emprunte U’expression a Jacques Ranciére, dans Aux bords du politique (1998, Folio
Essais) et Le partage du sensible (2000, La fabrique éditions).
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Parler, écrire : faut-il faire vivre la réflexion du film et sur le film a "oral, ou
bien en (faire) inscrire les traces aux éleves, au risque d’en perdre la dynamique
associative, ’émulation de la discussion ? Faut-il rester sur la spontanéité d’une
parole a la volée, sous la prise de l’affect et du regard a peine achevé ? Mais qu’y
a-t-il alors de formateur ? Que vaut une réflexion qui ne laisse aucune trace, qui
n’opére aucune transformation durable ? Les traces garantissent-elles la possibi-
lité du retour a la discussion vive, a la réflexion se faisant ? Les traces engagent
l’élaboration.

L’usage du cinéma en cours de philosophie ouvre a un dilemme entre détente
récréative (mais recrée-t-elle quelque chose ?), un divertissement, et une exi-
gence nouvelle, qui demande d’autant plus de rigueur qu’elle prend une forme
divertissante. Comment réussir a user de la puissance divertissante pour se foca-
liser, mettre au travail la pensée, et apprendre davantage, y compris lors de pra-
tiques récréatives ?

Tensions pour les éléves

Un regard « blasé » mais pas formé : Si regarder un film ou une série est une
pratique réguliére personnelle ou familiale, en quoi y aurait-il besoin d’en modi-
fier les usages en classe ? Quelle est la spécificité d’une pratique scolaire des
supports fictionnels grand public ? Chacun sait déja comment voir, regarder, et ce
qu’il y cherche et trouve, méme s’il attend toujours une certaine surprise, un
certain dépaysement ou pas de coté. Or le regard scolaire recentre, généralise,
homogénéise et prétend « apprendre » aux éleves ce qu’ils savent déja faire, ou
autrement dit, leur faire réapprendre ce qui ne reléve pas d’un apprentissage,
d’ou une certaine résistance. Quel pouvoir s’octroie ce professeur sur ma pratique
privée du voir/regarder une série ou un film ? Suis-je d’accord pour accepter
d’étre formé par ’enseignant, alors que ce vécu est mien et échappe, par prin-
cipe, a emprise scolaire ? Qu’y gagne-t-on a entrer dans le jeu du professeur ?
Mais également qu’y perd-on ? Les éléves vont résister a regarder le film dans une
perspective didactique : ils veulent découvrir le film, mais pas nécessairement le
travailler : la perspective récréative les attire, elle soulage de ’effort intellectuel
de la philosophie, et rassure (« ca, on sait faire »), mais la mise au travail de
pensée tend a les rebuter (tout autant qu’elle peut en attirer certains). Ils y per-
dent une certaine spontanéité, une certaine naiveté de leur regard ; ils y gagnent
en lisibilité, en intelligibilité, mais apercoivent alors le caractére infini ou indéfini
de la lecture d’image et de ’interprétation : ivresse et vertige du jugement ré-
fléchissant, la ou ils voudraient se rassurer avec un jugement déterminant. Ils
résistent a passer du désir/plaisir du narratif et de l’identificatoire, au désir/plai-
sir du travail intellectuel réfléchissant, sans garantie de savoir « construit ». Se
former a devenir sensible, a regarder avec attention un film, un extrait ou un
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épisode, supposerait de reconnaitre que l’on peut mieux faire, améliorer son re-
gard, que U’on reste superficiel, que l’on est agi ou « manipulé », orienté et af-
fecté, par ce qui nous est montré. C’est donc reconnaitre une déprise, la ou l’on
se sentait en position de maitrise, c’est autoriser le professeur a entrer dans une
sphere dont il était exclu, et qui m’était réservée (hors scolaire, et parfois assez
personnelle, méme si elle génére et s’inscrit dans des usages sociaux) ; et c’est
donc reconnaitre la possibilité d’une emprise sur soi... Toutefois, n’est-ce pas la
un enjeu formatif essentiel, leur donner le pouvoir de penser autrement leur ex-
périence culturelle ?

Vouloir accélérer mais avoir besoin de ralentir : principe de plaisir scopique
versus principe de réalité formatif. L’usage du cinéma en cours de philosophie
recouvre nécessairement une temporalité problématique. S’agit-il d’un one shot,
d’une fenétre imaginaire dans le cours de philosophie, ou d’une pratique formali-
sée, récurrente, a visée formative, avec des exercices réitératifs visant a générer
des gestes intellectuels et sensibles ? Comment laisser advenir ce qui doit advenir
en termes de philosopher, si ’on prévoit trop fermement le déroulement d’un
discours sur, d’une analyse professorale ? Quelle place la sensibilité et ’affecti-
vité tatonnante des éleves peut-elle y prendre ? Quelle emprise, maitrise du cadre
et du temps le professeur instaure-t-il, quelle déprise autorise-t-il pour qu’il ad-
vienne quelque chose du coté des éleves, qu’une performativité ait lieu ? Com-
ment créer les conditions d’un kairos dans la chronique d’un cours annoncé ? Com-
ment s’opéere le passage, le basculement entre ’inscription dans un faire et un
refaire, qui permet de construire des savoir-faire, et l’ouverture a une opportu-
nité, a un happening philosophant ?

Une difficulté a sortir du narratif pour réfléchir et questionner. Le film ra-
conte une histoire et propose des identifications qui touchent, qui affectent les
éléves, les émeuvent. Comment s’autoriser a en parler, comment accepter d’ex-
poser ce qui nous émeut, devant les autres membres de la classe, devant le pro-
fesseur ? Comment transformer ce récit (des actions avec des personnages, dans
des lieux et en des temps) en réflexion philosophique, générale ou universelle,
cherchant la vérité (a partir de Uinventé, du fictif), indépendamment des
époques, des personnages, des localisations ? Cette difficulté est particulierement
opérante, lorsqu’il s’agit de transférer ce qui a été appris ou construit en travail-
lant sur un film, a une discussion de dissertation, ou d’un essai, dans laquelle la
question et son traitement rationnels sont premiers, et exigent de s’extraire du
narratif particulier, pour penser un probléme dans sa généralité, voire son univer-
salité. Les codes de la narration et du travail littéraire sont souvent mieux connus
et maitrisés par les éléves, qui s’y réfugient pour affronter les difficultés de la
conceptualisation ou de la problématisation qu’ils n’ont pas encore apprivoisés.
Cette confusion des registres littéraire et philosophique constitue un ressort de
’analyse cinéphilosophique, qui peut s’appuyer sur l’une pour passer a l’autre,
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mais également un obstacle pour comprendre ce que c’est que philosopher, et
philosopher en regardant un film. Certains collégues estiment d’ailleurs que ciné-
philosopher reléve d’un enseignement littéraire, et non pas philosophique...

Peut-on dépasser le relativisme du « regardeur » ? A chacun son regard, et a
chacun sa vérité ! Cela n’interdit-il pas la construction d’une réflexion commune,
et d’un jugement de golt collectif ? Un visionnage commun, une pensée en-
semble, une réflexion collective est-elle possible ? Comment, et peut-étre méme
pourquoi, surmonter la robinsonnade du spectateur, pour s’ouvrir aux affects des
autres ? Le film n’est-il pas la pour me provoquer des affects dont je veux profiter,
que je veux savourer, sans chercher a poser des mots dessus, et encore moins les
exposer aux autres membres de la classe, ou au professeur ? Quel voyeurisme se
cache dans I’exposition scolaire de ce qui est ressenti ? Ce ressenti ne releve-t-il
pas de l’intime, qui n’a pas sa place dans la classe ? Cinéphilosopher reléverait-il
d’une logique de '« extime » (inversion de intime : U’intime mis a "extérieur),
d’une forme de violence voyeuriste depuis [’autorité professorale ? C’est la 'un
des enjeux particulierement puissant de [’usage du cinéma en classe de philoso-
phie : se donner accés aux affects, parfois trés intimes, pour en élaborer une
pensée, ne serait-ce que par la mise en mots, en les posant dans l’espace public,
en s’en distanciant pour pouvoir y réfléchir.

Sommes-nous « condamnés au particularisme » ? Ce risque d’enfermement
dans la particularité conduit a se demander comment parvenir a abstraire, a gé-
néraliser un questionnement construit dans une situation particuliére, pour l’ins-
crire dans un raisonnement rationnel ou raisonnable ? Si la situation est pensable,
peut-elle permettre de penser en général ? Le cinéma est une matrice a proposer
des situations particulieres problématiques, a visée universelle. Les ressorts de
’identification et du registre émotionnel conduisent universaliser ces compo-
santes qui peuvent étre intimes, en s’autorisant un faire comme si nous étions
’autre dans sa situation, de maniere a altériser le spectateur, a se décentrer de
son existence et ses problemes, pour vivre fictionnellement dans la peau d’un ou
d’une autre le temps d’un récit, et pouvoir soulever des questions plus génériques.

Interroger directement et criiment les concepts engagés, y compris s’ils ne cor-
respondent pas aux notions du programme. La question des affects, des désirs (qui
viennent de disparaitre des programmes) de la sexualité, sont des matiéres a pen-
ser et des enjeux éducatifs de premier plan pour les adolescents qui construisent
leur subjectivité sexuelle, mais ils sont relégués par la philosophie et son ensei-
gnement, comme par les jeunes eux-mémes, qui s’y sentent maladroits, ou y sont
prisonniers de leur image publique, sans parvenir a en penser la subtilité et les
ambivalences. Ce que la bienséance scolastique estime tabou peut émerger a [’oc-
casion d’un visionnage : comment penser ’érotique, ’agression sexuelle ou le
viol, le voyeurisme, le désir adultére, les ambivalences des devenirs identitaires,
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le fanatisme religieux ? Amener ces questions en cours peut aisément et rapide-
ment étre soupconné d’arriére-pensée, alors que la situation probléme que pro-
pose le film conduit a s’interroger, a réfléchir ensemble de ce que nous avons
compris, et de ce qui se joue, de son caractere problématique. L’objet a penser
court-circuite Uinterdit ou le « mauvais objet » scolaire, et rend possible une des-
saisie de ’opinion : ce n’est pas le professeur qui impose la discussion, ni les
éleves qui parlent en leur nom, c’est ’objet d’étude qui 'impose, et il faut le
prendre en charge. L’objet filmique permet alors aux sujets éléeves d’exister sans
s’exposer. On peut aisément tracer des perspectives heuristiques, tenter de car-
tographier un pluralisme interprétatif : recensons ensemble toutes les lectures
possibles de cette situation, qui permet d’ouvrir. Cela oblige a travailler la liaison
de Uintime et du social, qui est particulierement aigué a l’adolescence, sans que
les éléves aient a s’exposer intimement.

Peut-on éviter le biais de confirmation : le film cherche a mettre en image une
théorie ou conception, et va a rebours étre pris pour « argent comptant » par les
éléves qui y voient une confirmation réelle (oubliant la fictionnalité, et les inten-
tions de la réalisatrice ou du réalisateur) d’une pensée indépendante, la ou cette
indépendance n’existe pas. Le caractere affectif du cinéma renforcant [’absence
d’examen de la proposition conceptuelle.

La fascination des images animées, et leur facilité ne risque-t-elle pas d’éloi-
gner encore davantage les éléves de la lecture, de ’ascése nécessaire a ’élabo-
ration intellectuelle (y compris a celle qui a présidé a ’écriture du film) en don-
nant ’impression qu’il suffit de regarder pour penser. Philosopher avec le cinéma,
n’est-ce pas scier la branche que nous cherchons a renforcer dans nos cours, a
savoir rendre possible une lecture exigeante ?

Présentation du dossier

Ce numéro n'a pas été concu pour présenter des exemples d'analyse philoso-
phique de films a pratiquer avec les éleves (on en trouvera dans la bibliographie
raisonnée qui suit cette présentation), ni a fortiori d'approche(s) filmique(s) et
esthétiques du cinéma, mais pour proposer une approche du point de vue du mé-
tier d'enseignant de philosophie. Il se propose d’analyser les pratiques selon trois
perspectives. La premiéere s’interroge de facon théorique sur ce qu’on peut at-
tendre du cinéma, dans le cadre d’un cours de philosophie. Pourquoi ce détour
par l’image, se demande Bastien Sueur ? Car si les images de fiction peuvent pa-
raitre trompeuses, elles rendent aussi possibles une véritable expérience philoso-
phique. De méme, pour Michel Tozzi, une lecture philosophique des films est pos-
sible, en imposant une grille de lecture permettant de problématiser et concep-
tualiser leur récit.
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La deuxieéme partie rentre davantage dans le détail des pratiques : Guillaume
Lequien, Bastien Sueur et Rémy David présentent leur facon de procéder, plutot
cadrée pour les premier, plus ouverte pour le dernier. Suivent plusieurs travaux
d’éleves de Rémy David, chacun portant sur un film différent (L. Aussibal, E. De-
lon, L. Corbalan). En plus de leur intérét intrinséque, ces écrits donnent un bon
apercu aux collegues de ce que donnent les méthodes présentées dans ’article
précédent.

La troisiéme partie s’ouvre sur les critiques de Jean-Charles Royer et de Sylvain
Theulle concernant ’usage du cinéma en cours de philosophie. Se peut-il que cet
usage nous conduise a appauvrir ce qu’est vraiment le cinéma ? Ou qu’il favorise
des biais cognitifs déja bien ancrés ? Enfin, et c’est peut-étre une solution a ces
réserves, la derniere contribution porte sur la formation des professeurs, en com-
parant trois formations sur ’'usage du cinéma inscrites au P.A.F. (plan académique
de formation), ces dernieres années.

Rémy David et Sylvain Theulle
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Sitographie sélective

Blogs individuels et groupes

La communauté Facebook « Enseigner la philosophie avec le cinéma » (Hugo Clé-
mot).

Le site collaboratif www.enseignerlaphilosophie.fr (notamment liste d’extraits
classés par notion, conseils juridiques et techniques pour l'usage du cinéma)

Eyssette, C. (2017) Typologie des usages du cinéma en philosophie :
https://docs.google.com/presentation/d/ 1JtEQj5YTXyx0AXFqrk-
MmHzsnzo99G8LaZg86s8zCNN8/ edit#slide=id.p

Le blog « Atelier philo » de Guillaume Lequien : https://atelierphiloso-
phique.wordpress.com/

La page cinéphilo de Francis Métivier : http://www.francismeti-
vier.com/2015/01/phi-chaine-decinephilo.html

Le blog de Frédéric Grolleau : http://www.fredericgrol-
leau.com/tag/philo&cinema/

Le site d’Ollivier Pourriol : http://www.cinephilo.fr/

Le blog de Pierre Sérisier sur les séries : http://seriestv.blog.lemonde.fr/

Institutions et associations

Le site du réseau « Canopé » : http://www.reseau-canope.fr/mag-film/accueil/

Le site de Centre image pour U'initiation au vocabulaire du cinéma (définitions,
extraits, exercices) : http://www.centreimages.fr/vocabulaire/index.html de-
venu le site de « l'Université populaire des images » (UPOPI) : http://upopi.ci-
clic.fr/

Le site « Cinéphiledoc » : https://cinephiledoc.word-
press.com/2014/08/27/hors-serie-6-2014-philosophieet-cinema/

La page « Ecran noir sur tableau blanc » du centre Les Grignoux :
http://www.grignoux.be/ecran-large

Une liste « Film & Philosophy » : http://www.philosophymr.com/en-
gleski/main/movies.htm

Le site « Transmettre le cinéma » : http://www.transmettrelecinema.com/

Le site « Zéro de conduite » avec dossiers pédagogiques par film :
http://www.zerodeconduite.net/
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Les usages du cinéma en philosophie

Bastien Sueur

Ce numéro de Coté-philo consacré aux usages du cinéma en philosophie est
symptomatique de l’intérét porté par la philosophie au cinéma depuis quelques
années. Un intérét d’abord confiné dans des travaux universitaires (Cavell, Morin,
Deleuze, Derrida, Ranciere, Zizek), mais qui s’est élargi depuis vers un public de
plus en plus large (Pourriol), et qui a finalement trouvé un écho dans des manuels
scolaires et désormais dans la formation continue des professeurs de philosophie.

C’est évidemment une excellente nouvelle. Mais qu’y a-t-il derriere cet en-
gouement tous azimuts ? Un phénomeéene de mode ? Un artifice démagogique ? Une
nouvelle ruse pédagogique pour « accrocher » ceux qui « décrochent » ? Un champ
d’expérimentation infini qui pourrait profiter aussi bien aux cinéphiles qu’aux phi-
losophes ?

Si on s’intéresse maintenant plus particulierement a ce qui se passe dans les
classes en termes d’usage du cinéma, il est fort probable qu’il existe une grande
diversité des pratiques. Quels sont les usages possibles, pédagogiquement et phi-
losophiquement pertinents, du cinéma dans nos classes ? Dans quels buts ? Avec
quels effets, tant du point de vue des éléves, dans leur appropriation de la philo-
sophie, que du point de vue de ’enseignant dans sa pratique ?

Avant de se poser la question de l'usage du cinéma en philosophie, il faut se
poser la question des conditions de possibilité de leur rencontre. Car cette ren-
contre ne va pas de soi, ni du point de vue de la philosophie, ni du point de vue
du cinéma, ni a fortiori du point de vue des pratiques pédagogiques qui tente-
raient de les articuler. Je parlerai peu de la difficulté de cette rencontre du point
de vue du cinéma, c’est-a-dire du point de vue de la représentation que le cinéma
se fait de la philosophie, mais plutot du point de vue de la représentation que la
philosophie (ou plutét une certaine philosophie) se fait du cinéma, et ensuite, du
point de vue pédagogique, c’est-a-dire du point de l’usage du cinéma a l’appui du
cours de philosophie.
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Transformer la classe de philosophie en salle obscure ?

Une certaine doxa de la théorie du cinéma, héritée des travaux de Jean-Louis
Baudry et de Christian Metz', voit dans l'allégorie de la Caverne un modeéle pour
penser le spectacle cinématographique. Tout comme dans le dispositif concu par
Platon?, les spectateurs d’un film seraient victimes d’une illusion : ils prendraient
les images projetées sur ’écran pour la réalité elle-méme, et leur état d’igno-
rance n’aurait d’égal que leur état de passivité : « Le spectateur est relativement
immobile, il est plongé dans une relative obscurité (...) ; pendant la durée de la
projection, il sursoit a tout projet d’action. (...) chacun a pu observer que le sujet
en proie a l’état filmique (surtout lorsque est assez forte ’emprise de la fiction
sur son fantasme) se sent comme engourdi (...) »3. L’allégorie de la Caverne peut
méme servir de modeéle pour ’analyse d’un film, notamment lorsque ce dernier
semble a |’évidence s’inspirer de sa trame narrative, de ses themes, voire de ses
éléments formels : on pense a la trilogie Matrix : « Dans cette allégorie comme
dans Matrix, un prisonnier est libéré du monde d’illusions dans lequel tous les
hommes vivent. Il découvre progressivement la nature de ce qui existe réelle-
ment, puis redescend finalement dans la Caverne au milieu des illusions, que la
connaissance de la vérité lui permet de maitriser, dans l’espoir de libérer d’autres
prisonniers »4,

La Caverne de Platon est en réalité un « faux allié » pour comprendre ce qui se
joue réellement entre le spectateur et le film. La question centrale est celle de
la croyance du spectateur. Il est peut-étre facile de montrer que le spectateur de
cinéma est dans lillusion, qu’il croit aux personnages, a l’histoire, a la présence
des choses sur l’écran, a l’instar du prisonnier de la Caverne. Ce qui est beaucoup
plus difficile, a mon sens, c’est de montrer que ce n’est pas une illusion comme
les autres, et qu’il ne s’agit pas d’étre trompé ou non, de croire ou non, mais
plutot, comme le dit Derrida a propos du cinéma justement, de « croire sans
croire » : « Au cinéma, on croit sans croire, mais ce croire sans croire reste un
croire »>. Le cinéma fait vivre une expérience de la croyance apparemment con-
tradictoire. Ce n’est pas que je crois plus ou moins, mais sur un mode particulier
que le cinéma aurait méme inventé®. Il s’agit d’un régime de croyance spécifique,

' J.-L. Baudry, L’effet cinéma, Albatros, 1978 ; C. Metz, Le signifiant imaginaire,
Psychanalyse et cinéma, Union générale d’Editions, 1977.

2 Platon, République, VI, 514a-519c.

3 C. Metz, cité par D. Chateau, Cinéma et philosophie, Nathan, 2001, p. 37.

4T. Bénatouil, « La matrice ou la Caverne ? », in Matrix, Machine philosophique, ouvrage
collectif, Ellipses, 2003, p. 34.

> Jacques Derrida, « Le cinéma et ses fantémes », Entretien, in Les cahiers du cinéma, n°
556, avril 2001, p. 78.

6 « Si j’écrivais sur le cinéma, dit Derrida, ce qui m’intéresserait surtout serait son mode
et son régime de croyance. Il y a au cinéma une modalité du croire tout a fait singuliéere :
on a inventé, il y a un siécle, une expérience sans précédent de la croyance », Ibid., p.
78.
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une sorte de croyance réfléchie, ou déniaisée, c’est-a-dire a la fois crédule et
consciente de sa crédulité, sans pourtant que cette conscience annule les effets
(notamment émotionnels) du cinéma. Pour emprunter cette fois les termes d’Ed-
gar Morin, qui avait déja parfaitement décrit ce phénomene, « Chez le spectateur
de cinéma, lillusion de réalité est inséparable de la conscience qu’elle est réel-
lement une illusion, sans pourtant que cette conscience tue le sentiment de réa-
lité »'. Voila qui devrait jeter quelques soupcons sur ’habitude de rapprocher
terme a terme la salle de cinéma et la Caverne de Platon. Tout se passe plutot
comme si la salle de cinéma était un milieu ou flottent des apparitions — Derrida
dirait des « spectres »2 — dont personne n’est vraiment dupe, mais auxquelles tout
le monde croit « quand méme », selon la célébre formule de Mannoni3.

A partir de la, beaucoup de questions surgissent. En quoi consiste plus précisé-
ment le mode de croyance cinématographique ? En quoi se distingue-t-il des autres
modes de croyance impliqués dans le théatre, la peinture, le roman ? Peut-on
distinguer des degrés, des variations, dans ce mode de croyance ? Quel réle joue
la relation de croyance dans les autres rapports (perceptifs, émotionnels, cogni-
tifs) qui relient le spectateur au film ? L’effet de croyance est-il constitutif du
cinéma en général, ou de certains films en particulier ? Sur cette derniere ques-
tion, on peut noter que certains films (peut-étre la majorité) tentent de faire
oublier les conditions de leur réception. Ils favorisent, ou flattent, la crédulité du
spectateur. D’autres, au contraire, cherchent a désenchanter, ou a déniaiser, le
spectateur par de multiples rappels a sa conscience de spectateur, par exemple
en brisant Uinterdit du « regard caméra », comme le fait Godard dans A bout de
souffle, ou encore en filmant caméra a ’épaule dans un décors réduit a sa plus
simple expression géométrique, voire abstraite, comme le fait Lars von Trier dans
Dogville.

La puissance fabulatrice et quasiment hypnotique du cinéma n’est pas, dés lors,
une qualité inhérente a son dispositif : elle exprime plutot un choix esthétique (et
parfois politique) parmi d’autres possibles. Quoi qu’il en soit, le cinéma produit
ce qu’on pourrait appeler des « effets de croyance », qui sont de nature a inter-
roger, voire a modifier, notre propre rapport a la réalité. C’est dans cette pers-
pective, ou le cinéma n’est pas simplement réduit a son prétendu pouvoir d’illu-
sion, qu’il est possible de définir un usage réflexif du cinéma, c’est-a-dire comme
lieu d'élaboration de problémes et de concepts susceptibles de prendre place dans
’apprentissage du philosopher. La rencontre entre cinéma et philosophie est

' E. Morin, Le cinéma ou [’homme imaginaire, Editions de Minuit, 1956, p. XIl.
2 La croyance du spectateur de film fonctionnerait selon une modalité particuliére,

paradoxale, que Derrida nomme « spectralité » : « La spectralité, c’est un élément dans
lequel la croyance n’est ni assurée, ni contestée », Op. Cit., p. 78.
3 Octave Mannoni, « Je sais bien, mais quand méme... », in Clefs pour [’lmaginaire ou

[’Autre Scene, Seuil, 1969.
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possible, elle a lieu sous différentes formes. Mais a quelle condition est-elle non
seulement possible mais pertinente et légitime d’un point de vue philosophique
et pédagogique ?

La tentation de placer la philosophie en position de surplomb par rapport au
cinéma doit étre évitée, au risque sinon de réduire le cinéma a un prétexte. On
admet volontiers ’idée que la philosophie puisse enrichir notre expérience des
films. Mais on n’admet pas toujours la réciproque : a savoir que le cinéma puisse
a son tour nous aider a philosopher et enrichir notre expérience du philosopher.
C’est cette ligne directrice qui commande toute la démarche que je voudrais par-
tager ici.

On peut distinguer trois points de vue, qui ne sont d’ailleurs pas forcément incom-
patibles.

- Le point de vue externe d’une « pensée philosophique » au cinéma : philosophie
dans le cinéma

On pense ici aux représentations de « pensées philosophique », ou considérées
comme telles, au cinéma : illustrations de theses, de thémes ou de postures phi-
losophiques. Mais a quoi devrait ressembler un « film philosophique » ? Une adap-
tation au cinéma d’une ceuvre philosophique ?' Un film ou les personnages princi-
paux sont des philosophes (Le Destin, Les derniers jours d’Emmanuel Kant, Hanna
Arendt, Le Jeune Karl Marx, etc.), ou des professeurs de philosophie (Noce
blanche, Encore, Pas son genre, etc.) ? Un film ou l’on cite des philosophes ? Cela
pose notamment le probléeme de savoir si ’on peut vraiment parler de « films
philosophiques ». Le fait est que trés peu de films se revendiquent comme tels,
peut-étre pour des raisons commerciales. Il n’empéche qu’on trouve de nom-
breuses listes de films « philosophiques » ou réputés comme tels.

On reste ici dans une relation extérieure, souvent stéréotypée, de ’articulation
entre cinéma et philosophie. On reste dans un usage illustratif de la philosophie
par le cinéma, comme on peut étre aussi, on le verra par la suite, dans un usage
illustratif du cinéma par la philosophie.

- Le point de vue interne d’une pensée propre au cinéma : philosophie du cinéma

On entre ici dans une articulation plus étroite, ou la rencontre ne se fait plus
sur un mode purement illustratif. Il ne s’agit plus de philosopher « dans » le ci-
néma, mais de montrer que le cinéma pense par lui-méme, et pas seulement par
la voix des personnages ou les intentions supposées du cinéaste qui chercherait a
faire un film a visée philosophique. Pour étayer cette approche originale qui

! Eisenstein avait eu le projet d’adapter Le Capital, qui n’a jamais abouti.
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reconnait au cinéma le droit de penser par lui-méme, il faut se tourner du coté
des philosophes qui ont pris le cinéma au sérieux dans sa capacité a créer de
nouvelles formes de pensée : Cavell, Deleuze, Derrida, Ranciere, Badiou, Zizek,
entre autres.

Deleuze, par exemple, propose une classification des images en fonction d’opé-
rations techniques (plan, cadrage, montage), de cinéastes (Welles, Hitchcock, Go-
dard), d’écoles et de genres (néoréalisme, nouvelle vague, western). A chaque
fois, en fonction de ces différents parametres, c’est un rapport au monde parti-
culier qui est pensée dans et par les moyens du cinéma. Bien que Deleuze se dé-
fende de faire une histoire du cinéma, il oppose tout de méme le cinéma classique
au cinéma moderne, dont la coupure passe par Hitchcock notamment. Dans le
premier, le rapport au monde se caractérise par des enchainements sensori-mo-
teurs : actions et réactions se suivent et se répondent. Dans le cinéma moderne,
cette continuité est rompue par le surgissement de situations qui ne paraissent
pas reliées entre elles : la figure privilégiée de cette nouvelle figure de pensée,
qu’on trouve chez Godard par exemple, est le « faux-raccord ». L’important, ici,
c’est de montrer que le « faux-raccord » n’est ni une erreur ni un simple procédé
technique, mais une nouvelle maniere de penser notre rapport au monde sur un
mode lacunaire, dissonant.

- Le point de vue d’un parcours croisé entre cinéma et philosophie : penser avec
le cinéma

Ici, on change radicalement de point de vue dans la mesure ou [’on se demande
comment une notion, une question, un probleme investi par les moyens qui sont
propres au cinéma, peuvent relancer, voire renouveler, la maniere de le poser en
philosophie. On entre alors de plain-pied dans un usage pédagogique du cinéma
par la philosophie, une pédagogie de la « ciné-philosophie ». Cet usage a connu
un certain succes avec les ouvrages et les interventions d’Ollivier Pourriol. Il se
décline aujourd’hui dans les manuels scolaires et dans certaines contributions in-
dividuelles, comme celles d’Olivier Dekens ou de Frédéric Grolleau. Ces travaux
reposent sur l’idée que le cinéma est en mesure d’illustrer les notions philoso-
phiques. On se sert de Délivrance pour traiter du rapport entre nature et culture,
de Mr Smith au Sénat pour parler du pouvoir de la parole en démocratie, d’Ame-
rican Beauty pour parler du désir, de Mon oncle d’Amérique pour parler de liberté,
et bien sir de Matrix pour parler de la vérité ou de la liberté.

Mais toute la question est de savoir si un usage pédagogique du cinéma par la
philosophie doit se limiter a ce mode de Uillustration. N’y a-t-il pas d’autres fa-
cons de faire ?

27



Bastien Sueur

Transformer la salle obscure en classe de philosophie ?

On a vu en quoi, pour le philosophe d’une certaine tradition, le cinéma pouvait
apparaitre comme un obstacle a la pensée. Pour le pédagogue aussi, le cinéma
peut apparaitre au premier abord comme un obstacle. Du moins, sa vertu péda-
gogique ne va pas de soi. On connait le pouvoir des images, leur force d’attrac-
tion : pouvoir d’expressivité qui se passe de mots (comparable en cela a la mu-
sique), pulsion scopique ou scopophile (plaisir de regarder), processus inconscient
d’identification et de projection, culture populaire dont la légitimité n’est pas
toujours reconnue, etc. Tout cela peut faire du cinéma un point d’appui autant
qu’un obstacle pédagogique.

La difficulté principale a laquelle tout professeur de philosophie est confronté
lorsqu’il tente d’utiliser le cinéma dans son cours, tient sans doute a un probleme
de traduction d’un langage dans un autre : le langage des images, d’un coté, le
langage des mots et des concepts de 'autre. La difficulté de ce passage d’un
langage a l’autre — passage qui est comparable si l’on veut a celui du réve « vécu »
au réve « raconté » — fait que la plupart du temps, nous devons choisir, bon gré
mal gré, entre deux attitudes, ou deux démarches qui relevent de compétences
différentes : soit faire de l’analyse de film, soit faire de la philosophie. Ces deux
démarches s’élaborent dans ’élément du langage, mais tout se passe en fait
comme si on devait passer alternativement d’une langue a ’autre, ou bien parler
deux langues a la fois.

La difficulté de se tenir au milieu a une double conséquence. La premiere, c’est
qgu’on a tendance a ne retenir des films que U'histoire, le récit, c’est-a-dire ce qui
est plus le plus facile a traduire avec des mots, au détriment du matériau propre-
ment audiovisuel et de tout ce qui constitue la spécificité du cinéma, y compris
ce qui fait la spécificité du récit cinématographique. La deuxiéme conséquence,
qui découle de la premiere, c’est qu’on a tendance a faire un usage purement
illustratif du cinéma, sans tenir compte de la dimension esthétique et affective
du cinéma comme expérience du spectateur. Pour ces deux raisons, on peut étre
amené a penser que ce qu’on gagne d’un coté en termes d’attractivité, voire de
fascination, on le perd de ’autre en termes de rigueur intellectuelle. Ou inverse-
ment, ce qu’on arrive parfois a extraire du film en termes de problemes, de con-
cepts, de contenus philosophiques, on le perd en termes d’expérience esthétique
et artistique. D’un coté ou de ’autre, c’est le sentiment d’une perte, voire méme
d’une trahison, qui domine. Comment sortir de cette impasse ?
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Le détour par le cinéma, a quelle fin et par quels moyens ?

Utiliser le cinéma en cours de philosophie releve de ce qu’on a coutume d’ap-
peler la « pédagogie du détour ». En quel sens l’usage du cinéma en cours est-il
un détour ? Au pire, ce détour est un artifice démagogique. Au mieux, c’est une
ruse pédagogique qui permet d’accrocher les éléeves, en espérant qu’ils restent
bien accrochés au moment du saut vers l’abstraction conceptuelle. Reste une troi-
sieme possibilité, a savoir que ce détour soit un dispositif qui favorise |’émer-
gence, la prise de conscience et le traitement didactique des représentations ini-
tiales des éléves sur telle ou telle notion, telle ou telle question. C’est cette voie
que je voudrais explorer maintenant, et que j’essaye de privilégier dans ma pra-
tique.

Je voudrais soumettre une hypothése qui pourrait étre un point de départ pour
une didactique d’un usage philosophique du cinéma. Il me semble que le cinéma
agit indirectement au niveau de nos représentations, au sens psychologique et
sociologique qu’on peut donner a ce terme, c’est-a-dire au sens des représenta-
tions communes, et le plus souvent inconscientes, qu’on véhicule dans notre rap-
port a nous-mémes, aux autres et au monde. Le cinéma agit comme un révélateur,
un catalyseur de nos représentations. En mettant a jour ces représentations, le
cinéma fournit un matériau qui, certes, peut faire obstacle aux apprentissages, a
cause de son caractere brut et immédiat, de son emprise affective et émotion-
nelle. Mais ce matériau, pourvu qu’on se procure les bonnes passerelles, les mé-
diations adéquates, peut aussi devenir un formidable point d’appui dans ’élabo-
ration de certaines compétences cognitives et métacognitives et dans certaines
opérations fondamentales du philosopher.

L’analyse de la mise en scene, du montage, du point de vue des personnages,
du réalisateur, le détour par [’analyse filmique, constitue une premiére mise a
distance des représentations immédiates : les représentations font [’objet d’une
élaboration secondaire par le biais de ’analyse filmique. On accéde alors a un
autre niveau, méta-représentationnel, qui permet un début de travail réflexif.
C’est a ce niveau, et a partir de ce niveau seulement, que le détour par l’image
peut devenir autre chose qu’une simple illustration (méme si Uillustration a ses
vertus).

L’exploitation du film en classe pourrait ainsi passer par ce moment de ’ana-
lyse, non seulement de l’objet-film, mais aussi du sujet-spectateur qui éprouve
des émotions, forme des hypotheses de compréhension de ce qu’il voit et entend,
construit une premiere interprétation de ce qui est donné. Elle doit sans doute
passer par ce moment, au risque sinon d’en rester au niveau d’un rapport immé-
diat aux images et de forcer le passage, de faire un « saut » entre cinéma et phi-
losophie qui paraitrait artificiel.
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Pour aller plus loin dans cette hypothése, et justifier l’idée que le cinéma agit
indirectement sur nos représentations, et puisse jouer a ce titre le réle d’un ca-
talyseur ou d’un médiateur de la pensée, je soutiendrai ’idée que le cinéma ne
fournit pas seulement des représentations, mais des représentations de représen-
tations : c’est-a-dire qu’il propose toujours un point de vue sur des représenta-
tions (point de vue des personnages, point de vue du réalisateur). Il se situe au
niveau des méta-représentations, mais ce « méta » a un statut particulier car il
n’est pas médiatisé par des mots, ou pas seulement ni de facon privilégiée par des
mots. Partir des représentations des éleves, organiser leur émergence a partir
d’un objet tiers qu’est le film, provoquer un jeu de distanciation, ou de décen-
trement, comme le fait de porter un regard critique sur ses propres réactions, et
contribuer ainsi a la prise de conscience de ses propres représentations, c’est tout
’enjeu pédagogique d’un certain usage du cinéma en philosophie.

Cette facon d’aborder le cinéma, comme un dispositif d’émergence et de trai-
tement des représentations, implique certains choix didactiques. Cela implique
d’abord de faire du cinéma un objet que les éleves s’approprient dans le cadre
d’une démarche active, et non pas d’en faire une référence dans une lecon, ou la
référence/révérence a Truffaut, Bergman ou Kubrick vient seulement illustrer le
propos sans vraiment tenir compte de ce que le morceau choisi donne a penser
avec ses moyens propres. Plutot que d’enfermer le cinéma dans un discours pré-
établi, qui Uenserre dans du déja pensé, il s’agit de prendre le risque que des
pensées nouvelles et inattendues adviennent par le biais des images.

L’expérience du spectateur de cinéma : une expérience philosophique ?

Je souhaiterais ici d’expliciter ’hypothese qui est a la base de mes recherches
et expérimentations pédagogiques autour du cinéma. Cette hypothese est la sui-
vante : ’expérience ordinaire du spectateur de cinéma offre des conditions né-
cessaires, mais non suffisantes, pour faire une expérience philosophique.

Ce que j’entends ici par « expérience philosophique », c’est une certaine prise
de conscience ou ce qui semble aller de soi ne va plus de soi, ol nos manieres
communes de comprendre le monde se trouvent bouleversées, ou le familier de-
vient étranger et demande a étre ressaisi par un travail de réflexion, de concep-
tualisation, de problématisation. Pour étayer cette hypothese, j’avancerai trois
arguments.

a) Le mouvement des images met en mouvement la pensée du spectateur

b) Cependant, notre expérience ordinaire du cinéma ne nous dit pas sponta-
nément et clairement tout ce qu’elle contient

c¢) Comment un film peut-il étre expérimenté philosophiquement ?
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C’est sur ce troisieme argument que je souhaiterais maintenant insister. La
tache de U'enseignant est d’aider les éléves a rendre compte de leur expérience
spectatorielle, a trouver les mots pour la dire, du point de vue des exigences
propres a la discipline, mais aussi, plus largement, du point de vue d’une lecture
critique des images dont les outils nous sont fournis par [’analyse filmique. L’enjeu
n’est pas seulement de faire du cinéma un outil didactique, un objet de médiation
pédagogique comme un autre, qui n’aurait en lui-méme aucune valeur intrin-
seque : il s’agit d’en faire une expérience philosophique. Il s’agit de « laisser les
films nous apprendre un peu de leur philosophie », pour reprendre la belle formule
de Hugo Clémot.

Le cinéma met la pensée en mouvement, certes, mais cela ne suffit pas pour
en faire d’emblée une expérience philosophique. Il faut mettre en place des mé-
diations. Si détour pédagogique il y a, c’est moins dans le film lui-méme, qui cons-
titue un matériau ayant sa valeur intrinseque, que dans les médiations aménagées
par le pédagogue pour permettre au spectateur de faire une expérience philoso-
phique en voyant le film. C’est a cette condition que le cinéma peut jouer un role
philosophique : non pas au sens ou il se substituerait a [’argumentation et au tra-
vail de la pensée — cela reviendrait a déléguer a un film la démonstration d’une
these, d’apres le présupposé selon lequel les images seraient plus convaincantes
que les discours -, mais au sens ou il ouvre un espace de dialogue, il donne a
penser, donne un point de vue sur le monde, la société, traduit une expérience
humaine qui nous fascine ou nous révolte, permet d’ouvrir un dialogue avec
d’autres spectateurs, d’échanger avec eux impressions, émotions, réflexions. Mais
pour que cet échange soit possible, pour que le film donne véritablement a pen-
ser, il faut que les spectateurs aient les moyens d’échanger, de tirer du film des
éléments pertinents, pour mener jusqu’au bout une réflexion. Le film ne donne
pas a penser par lui-méme. Il ne se transforme pas de lui-méme en opérations de
pensée. Il se présente dans une espece d’évidence paradoxale : je percois une
perception. Le film est un objet de médiation. Mais il a besoin lui-méme de mé-
diations pour étre repris dans le mouvement de la pensée.

Bastien Sueur
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Lire philosophiquement un film

Michel Tozzi

I) La lecture d’un film

On peut simplement regarder un film, a la télé ou dans une salle. Il nous raconte
une histoire, a laquelle nous adhérons plus ou moins, en nous identifiant a certains
personnages, en ressentant plus ou moins fortement des émotions. Nous restons
sans voix pendant que se déroule le générique, et I’effet du film se prolonge, de
quelques instants a quelques heures, puis s’estompe... On a cherché a passer un
bon moment, a se divertir, on ne se « prend pas la téte », et on passe a autre
chose.

On peut aussi, avant méme qu’il ne commence, avoir le projet d’analyser ce
film, individuellement ou collectivement, parce que l’on pense que cette ré-
flexion peut nous enrichir. Par exemple dans un ciné-club ou un groupe ad hoc.
C’est le cas du critique de cinéma dans une revue, qui doit argumenter son juge-
ment de golt pour orienter le choix des spectateurs ; ou d’un cinéphile, a la pra-
tique réguliere du visionnage, doté d’une culture cinématographique (connais-
sance d’un langage spécifique, de [’histoire du cinéma, du réalisateur et de son
ceuvre, de la carriére des acteurs etc.).

Il y a dans ce cas une « lecture » du film. J’entends par lecture la verbalisation
orale ou/et écrite d’une « interprétation » : spontanée a partir du ressenti du film
(j’ai aimé ou pas), ou plus ou moins instruite par des éléments de connaissance
(par exemple U'univers du cinéma), ou des « grilles de lecture » (par exemple
théologique, ou psychanalytique, sociologique, mobilisant [’appareil critique des
sciences humaines et sociales, etc.). Les lectures sont ainsi diverses, selon les
individus et selon leur(s) parti(s)-pris de lecture.

Il peut aussi y avoir des grilles de lecture philosophiques (mobilisant la dialec-
tique platonicienne, hégélienne ou marxiste, le concept de désir selon Freud ou
Lacan, la théorie du bouc émissaire selon Girard, etc.). Je propose personnelle-
ment une lecture philosophique didactique, qui s’appuie sur des processus de
pensée empruntés a une didactique de ’apprentissage du philosopher : la problé-
matisation, la conceptualisation et l’argumentation (F. Galichet ajouterait ’in-
terprétation). J’ai déja appliqué cette grille a la lecture philosophique de textes,
philosophiques ou non.

D’ou mon hypothése de lecture philosophique : un spectateur peut voir dans
la globalité d’un film une thése (ce qu’il montre d’apres lui), méme s’il n’est pas
un « film a thése », militant. Une thése est l’affirmation d’un point de vue sur une
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question, ’équivalent d’une « vision du monde ». Le film répond alors, toujours
d’apres notre spectateur, la plupart du temps implicitement, a une question a
laquelle il donne une réponse (sa these). De méme il travaille a sa facon des
notions (par exemple l’amour, [’amitié, la justice, l’inégalité, l’avenir etc.), sou-
vent imbriquées entre elles, sur la ou lesquelles notre spectateur trouve qu’il «
dit » quelque chose, dont il fait (dé-)monstration. Il peut dire bien entendu, selon
ce spectateur — c’est ’'un de ses intérét — ’absurde, l’ambivalence, le flou, U’in-
certitude (c’est 'intérét de la connotation des images, des métaphores notam-
ment) ; il montre surtout la complexité du monde, des situations, de notre condi-
tion. Et le spectateur peut construire ce qui argumente pour lui cette these, no-
tamment par la spécificité du langage cinématographique.

Cette grille est 'un des moyens (parmi d’autres) d’entrer dans un film, d’en
expliciter, au-dela de sa trame narrative manifeste (son histoire), son contenu
anthropologique latent, par la reprise problématisante, conceptualisante et ar-
gumentative, de cette narrativité. Sous les pavés, la plage : derriere U'histoire,
quel message a nous et a moi adressé ?

Cette lecture philosophique est évidemment variable avec les spectateurs, se-
lon leur expérience et leur culture philosophique. Car il y a un droit du spectateur
a ’interprétation (comme Umberto Eco parle en littérature de « droit du lecteur
»). Il y a donc une multiplicité d’interprétations a partir d’'une méme grille. Par
exemple sur Médecin de nuit, avec la méme grille, j’ai pu recueillir des questions
et des theses tres différentes...

Elle varie aussi selon que ’on analyse le film dans sa globalité, ou séance apres
séance, comme R. David par exemple (dans ce cas, il peut y avoir des questions
différentes par séance).

On pourra trouver cette grille de lecture réductrice, trop rationaliste, abs-
traite, desséchante, trop globalisante, peu attentive aux détails des situations, a
la personnalité des personnages, faisant insuffisamment sa place a la subjectivité
des émotions, et donc inintéressante. Certes ! Mais ce n’est qu’une grille, avec
’intérét mais aussi les limites de toute interprétation outillée. Et c’est seule-
ment en la pratiquant que ’on peut y voir un éventuel intérét...

Il) Tentative de validation des hypothéses ci-dessus par |’analyse de sept
contributions sur la lecture philosophique d’un film : Médecin de nuit

Quelques remarques a partir des contributions (que l’on trouvera en annexe).

Rappelons qu’il était suggéré d’opérer une certaine lecture philosophique du
film Médecin de nuit, selon cette méthode : dégagez selon vous une these soute-
nue par le film, qui est une réponse a une question que vous formulerez, puis
dégagez les arguments, notamment cinématographiques qui selon vous
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permettraient d’asseoir cette these. Avec le présupposé, critiquable comme tel,
qu’un film donne a penser.

C. entre dans la lecture du film par I’intention de ’auteur. Elle se place dans
une esthétique de I’émission ou de la transmission. « Je me suis largement ins-
pirée du dossier de presse ou le réalisateur explique sa visée ». Lire un film, c’est
comprendre ce que le réalisateur voulait faire passer, ce qu’il explicite dans une
interview du dossier de presse : la these selon elle et d’aprés l'auteur, c’est : «
Le réalisateur, en fin connaisseur du théatre russe, veut faire « un film noir exis-
tentiel ». D’ou les questions : « Elie Wajeman a-t-il réussi a nous faire comprendre
(et accepter ?) le romanesque des situations et des humains mis en scene sur
l’écran ? A-t-il su nous introduire dans ce que l’on nomme communément « ’ame
russe ? ». La lecture proposée se pose en termes de communication, de transmis-
sion réussie d’une vision du monde.

P. s’inscrit dans la méme veine, a partir de ’auteur. Il a visionné deux autres
films du méme réalisateur, Alya et Les anarchistes. « Ce n’est pas de |’ceuvre mais
de son auteur que je voudrais me rapprocher ... Il y a un fil rouge, une ligne de
pensée ». Mais l’intention de l’auteur n’est pas ici donnée, reprise par exemple
d’une interview, elle est davantage a découvrir. Ici, on est dans une posture in-
termédiaire entre entre une esthétique de la transmission (ce que veut nous mon-
trer 'auteur), et une « esthétique de la réception » (Quel est le message que je
recois — qui peut étre différent de celui qui est transmis ?). D’ou les questions que
se pose P. : « Que cherche Elie Wajeman quand il montre ces personnages (des
hommes) dans « l’entre-deux de leur existence » (recherche de la thése de l’au-
teur) ? De quels manques, de quelle insatisfaction nourrit-il ses films (interpréta-
tion de P.) ? ». Le fil rouge des trois films, P. a trouvé que c’est le manque, et
c’est lui qu’il faut d’apres lui interroger dans [’ceuvre de ’auteur. D’ou la these :
« Elie Wajeman, par son ceuvre cinématographique nous dévoile la blessure que
portent certains hommes (oui c’est genré), blessure qui heurte les conséquences
de leurs choix, et s’immisce dans leur contact avec le réel ».

D’autres participants s’intéressent davantage, dans leurs questions, au film lui-
méme, a ce film, plutot qu’au réalisateur et a ses intentions. Ils se placent déli-
bérément dans une esthétique de la réception (Jauss, Barthes, Eco, Kristeva...),
construisant eux-mémes la thése et la question percues (la preuve, elles sont
différentes !) :

- Mickaél (le médecin) peut-il échapper a son destin ? R.
- Pourquoi faut-il clarifier et hiérarchiser en contexte ses valeurs ? Mi.

- Comment opérer sa rédemption, comment retrouver le sens de sa vie ? M-C.
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- Peut-on se libérer des "loyautés” (au sens que lui donne Delphine de Vigan,
des fidélités positives ou négatives au plan éthique) dans lesquelles on est en-
glué ? J.-F.

- Peut-on vivre en dehors de tout cadre, structure, institution sans se perdre ?
Ma

Premier constat : les entrées dans le film sont différentes selon les spectateurs
(’auteur, son ceuvre cinématographique, le film).

Deuxieme constat : la question que pose le film selon le spectateur, qu’il se pose
devant le film, mais qui n’est pas clairement explicite, et doit étre formulées,
construite, est différente selon les participants (parce qu’elle est individuelle-
ment construite par chacun).

Troisieme constat : il peut y avoir plusieurs pistes possibles, plusieurs questions
chez certains participants.

- P. : « J’hésite entre une problématique semblable aux votres, probléma-
tiques effectivement présentes dans le film et que je partage, « Peut-on
échapper a son destin » (R.) « les attachements addictifs » (JF) etc. J’avais
envie de répondre a partir d’une question du type « Pourquoi s’engager ? »
ou bien « L’engagement pour répondre a un manque ». »

- R. : « Question philo abordée dans ce film ... (parmi d’autres) » : « Mickaél
(le médecin) peut-il échapper a son destin ? » Et encore : « Autres ques-
tions possiblement abordées dans le film : la solidarité familiale peut-elle
justifier de se mettre hors-la-loi (trafic de médicaments) ? L’éthique du
médecin permet-elle de fournir sans limites du Subutex aux toxicos en
manque ? Ou se situe le soin ? ».

L’ceuvre est donc ouverte : elle permet de formuler, au sein d’un groupe, et
méme chez certains spectateurs, plusieurs questions possibles, ce qui atteste de
sa richesse potentielle. Avec d’autres spectateurs, il y aurait encore d’autres
questions... Ces diverses interprétations peuvent donner lieu a débat contradic-
toire ; si P. semble d’accord avec les interprétations de R. et JF., la fin du film
ne faisait pas pendant le débat [’unanimité, suivant qu’on « voyait » l’acteur mou-
rir (pessimisme, car il était trop tard pour changer de vie), ou non (optimisme :
on tourne la page et une autre vie commence !).

L’hypothése semble corroborée selon laquelle la lecture d’un film est subjec-
tive, pas seulement en termes d’émotion ou de golt (ca m’a plu ou pas), mais en
termes de vision du monde, de message percu, de « these » soutenue, et elle
dépend de chacun. Toute lecture d’un film est interprétation, droit du lecteur a
faire vivre ’ceuvre a sa facon. Expliciter cette interprétation, c’est se mettre en
position herméneutique, exégétique ; c’est opérer une lecture active, et ne pas
avoir seulement assisté passivement a un film. Et les différentes interprétations

36



Lire philosophiquement un film

peuvent se cumuler, se recouper entre elles ou faire conflit d’interprétation (Ri-
coeur).

Notons enfin que les questions ci-dessus sont généralement formulées de facon
abstraite (par exemple : « Comment opérer sa rédemption, comment retrouver le
sens de sa vie ? » Ou « Peut-on vivre en dehors de tout cadre, structure, institution
sans se perdre ? »). Format philosophique classique de la question, impersonnelle,
visant universalité par la décontextualisation de la situation ou elle est posée,
le contexte en fournissant une simple illustration, un cas pratique. Alors que R.
reste arrimé au personnage principal : « Mickaél (le médecin) peut-il échapper a
son destin ? ». Il pose une question sur le héros dans ’histoire, et non une question
générale a propos du héros...

En ce qui concerne enfin I’argumentation qui permet de soutenir la thése cons-
truite, que C. qualifie d’arguments philosophico-cinématographiques, celle-ci
batit une véritable argumentation. Pour savoir si le réalisateur a su nous introduire
dans « ’ame russe », elle emprunte la définition de celle-ci a Wikipédia, puis vé-
rifie que le film exprime bien les neuf attributs de cette ame. Ex : 6e attribut, la
compassion : a la fin Sacha pardonne et lui ouvre a nouveau son cceur et... sa
porte ; le docteur s’absorbe dans ses consultations de nuit avec une grande écoute
... 7) La spiritualité : le médecin est appelé « saint » dans le film, il soigne les
« invisibles » et les paumés au nom d’un idéal politique de grande humanité, etc.
C. administre la preuve que le réalisateur fait passer méthodiquement un mes-
sage...

A la question : « Mickaél (le médecin) peut-il échapper a son destin ? », R. ré-
pond : « Oui ... et ... non », manifestant ainsi |’ambivalence qu’il trouve dans le
film. Et d’argumenter en un premier temps tous les éléments tendant a montrer
combien « le destin de Mickaél semble le conduire inexorablement vers le tragique
et la mort » ; puis en un second temps, ceux qui semblent prouver comment « au
cours de cette longue nuit, il semble tourner la page et échapper a son destin ».

M., pour montrer a quel point « [’humain reste ballotté entre des attitudes
contradictoires » faute, dans un relativisme ambiant, de « clarifier et hiérarchiser
en contexte ses valeurs », distingue les arguments liés aux événements des « si-
tuations évoquées et a la trame narrative », que l’on trouverait aussi bien dans
un roman, et ceux proprement cinématographiques (la couleur de la nuit, la mu-
sique, les gros plans...), esquissant une typologie d’arguments. C’est celle-ci qu’il
faudrait développer, pour faire ressortir l’originalité et la spécificité de |’argu-
mentation cinématographique par rapport par exemple au discours romanesque.

Il est le seul a nommer les concepts qui pourraient étre mobilisés dans une
lecture philosophique, nommément conceptualisante, du film:
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« L’irrésolution, la liberté, la volonté, la contradiction, la responsabilité (person-
nelle et professionnelle, morale et juridique), la fidélité/la tromperie,
’amour/les pulsions, [’amitié, la vocation, la dimension « politique » d’un métier
.. ». Ce repérage des concepts mobilisables permet de tisser pour chaque specta-
teur sa trame notionnelle ou carte conceptuelle du film, qui traverse certains
champs d’application philosophique du film : U’éthique (dignité et rédemption
chez M-C., loyauté et solidarité chez J-F), la politique (I’engagement chez P. et
JF.), la métaphysique (avec la notion de destin chez R., de manque chez P., de
solitude chez M. ou de spiritualité chez C.) ... Le film travaille a sa facon propre
ces concepts, et c’est pour cela qu’il « donne a penser ».

Michel Tozzi

ANNEXE : LES 7 CONTRIBUTIONS

1) (C.)
Ce qui m’a mis la puce a Uoreille, ce sont les prénoms russes des personnages
(Mikaél, Sacha, Dimitri, Sofia) et les musiciens qui ont composé la musique du film
(Evgueni et Sacha Galperine) ... Pour ce travail de recherche d’arguments philo-
sophico-cinématographiques, je me suis largement inspirée du dossier de presse
ou le réalisateur explique sa visée.
Theése : Le réalisateur, en fin connaisseur du théatre russe, veut faire « un film
noir existentiel ». Pour lui, un médecin de nuit, surtout dans une trés grande ville,
a une dimension romanesque, ainsi que tous les personnages qui gravitent autour
de lui (consommateurs de drogue et patients inclus)
Question a laquelle le film essaie de répondre : Elie Wajeman a-t-il réussi a nous
faire comprendre (et accepter ?) le romanesque des situations et des humains mis
en scene sur l’écran ? A-t-il su nous introduire dans ce que l’on nomme communé-
ment « l’ame russe ? »

Arguments cinématographiques

(Wikipédia : ’ame russe serait caractérisée par lUirrationalité, la démesure,
’abattement, "hypertrophie du coeur et des émotions, la force, la compassion,
le golit des cadeaux somptueux, la spiritualité, la nécessité de la souffrance, le
besoin d’errance...)

1) Les situations irrationnelles ou s’agitent des personnages clivés : le médecin
qui « patrouille » dans sa voiture privée, une femme pour laquelle son cousin
flambe [’argent corrompu en voulant lui faire des cadeaux mirifiques...
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2) La démesure : une nuit chaotique, si tendue, si dense qu’elle en devient d’une
noirceur extréme, des fraudes en crescendo, une mise en danger grave de soi-
méme et de sa famille ...

3) L’abattement : des patients hyper-angoissés, « des toxicos » paumés, |’« abat-
tement » final de Mikaél avec ce « fondu au noir » qui se referme sur lui.

4) L’émotionnel omniprésent : les « tourments russes » présents chez presque tous
les personnages, les « montagnes russes » des sentiments, des états.

5) La force : l’épouse sait qu’ils s’aiment encore et que son mari va lui revenir, le
médecin déploie une grande force physique lors des réflexes de défense.

6) La compassion : a la fin Sacha pardonne et lui ouvre a nouveau son cceur et ...
sa porte, le docteur s’absorbe dans ses consultations de nuit avec une grande
écoute.

7) La spiritualité : Le médecin est appelé « saint » dans le film, il soigne les « in-
visibles » et les paumés au nom d’un idéal politique de grande humanité.

8) La nécessité de la souffrance : les patients, le médecin si divisé, Sofia si singu-
lierement amoureuse (elle sait que sa liaison ne durera pas, elle dit méme que la
relation n’a méme pas vraiment commencée), le cousin pris a la gorge par ses
magouilles, |’épouse obligée de poser un ultimatum et méme les enfants qui ne
voient guere leur peére.

9) Le besoin d’errance matérialisé par la voiture (beaucoup de scenes y sont fil-
mées, méme le seul moment de jeu partagé entre le pere et ses filles), les visites
aux quatre coins de la ville.

Pour le réalisateur, Vincent Macaigne, qui a joué Platonov au théatre, est le grand
acteur « russe national », Pio Marmai a quelque chose de dostoievskien, la beauté
singuliére et l’étrangeté de Sara Giraudeau s’inscrivent dans un univers aux ac-
cents russes et la femme légitime est aussi inspirée d’un personnage de Platonov.

Iy (P.)

Quelle(s) question(s) je me pose ?

J’hésite entre une problématique semblable aux votres « Peut-on échapper a son
destin » (Richard) ; « les attachements addictifs » (Jean-Francois) etc. J’avais
envie de répondre a partir d’une question du type « Pourquoi s’engager ? » ou bien
« L’engagement pour répondre a un manque ». Dans les deux cas, le médecin de
nuit se cherche, et ne se trouve d’ailleurs pas, impossible de faire un choix entre
sa femme et sa maitresse, impossible de faire un choix entre le jour et la nuit
dans son boulot. Oui j’écris bien impossible quand on voit (le film) ou que l’on
imagine la vie de cet homme. Pensez-vous que la médecine de jour, méme dans
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une association aussi impliquée sur le plan social et « lourde » de ses engagements,
réponde a ses besoins, a son étre profond ? La vie avec sa femme répond-elle a ce
qu’il veut, a ce qu’il désire ? Non le manque semble trop grand.

J’ai donc voulu travailler sur un autre domaine de réflexion en visionnant les deux
premiers films du metteur en scéne Elie Wajeman : « Alya », et « Les anarchistes
» Ce dernier film étant pour moi un petit chef d’ceuvre. Ce n’est pas de l’ceuvre
mais de son auteur que je voudrais me rapprocher, car il y a dans ces deux films
déja des images, des sons, des pleins et des creux que j’ai retrouvés dans « Mé-
decin de nuit ». Il y a donc je pense un fil rouge, une ligne de pensée déja dans la
mise en images. Ma question : « Que cherche Elie Wajeman quand il montre ces
personnages dans « |’entre-deux de leur existence » ? Je pose cette question : de
quels manques, de quelle insatisfaction Elie Wajeman nourrit ses films ?

Thése : Elie Wajeman, par son ceuvre cinématographique, nous dévoile la bles-
sure, que portent certains hommes (oui c’est genré), blessure qui heurte les con-
séquences de leurs choix, et s’immisce dans leur contact avec le réel.

Argumentaire : Alya (le premier film) : Alex vit a Paris ; juif, il fait du trafic de
drogue, c’est un dealer acculé par ses dettes a une vie incertaine. Mais l’idée de
partir avec son cousin créer un restaurant a Tel Aviv le séduit. Pour cela il faut de
’argent, d’ou le deal. Mais il faut aussi se séparer d’une femme qui l’aime... Il
apprend U’hébreu avec une parente, c’est nécessaire pour réussir son Alya, sa
montée en « terre promise »). Puis le film le montre a la fin nettoyant un mur
avant de le peindre, un mur du futur restau ? La derniere image est troublante, il
est a une fenétre de son appartement, ou est-il réellement ? Quelle est cette ville
? Rien dans le film ne montre quoi que ce soit sighant un environnement particu-
lier. Un ouvrier lui parle en hébreu, il ne le comprend pas. A quoi pense Alex a sa
fenétre : a Paris qu’il aimait et qu’il a quitté a celle qui ’aimait ?

Les anarchistes : ’an 1890 a Paris, Jean est brigadier dans la police, il est pauvre
et orphelin. Son supérieur lui promet avancement et argent s’il accepte de péné-
trer le mouvement anarchiste. Il le fait, renseigne son supérieur, mais gagne aussi
la confiance malgré quelques réticences d’une bande anarchiste. Son passé de
solitaire joue pour lui, et le solitaire trouve « une sorte de famille d’adoption »,
une femme est amoureuse de lui... La fin est dramatique, des arrestations ont
lieu, en « off » on entend la voix de celle qui ’aime lui dire sa haine a cause de
sa trahison. Regrette-t-il son choix de trahir les anarchistes ? On ne le saura pas.
Conclusion : Elie Wajeman montre dans son ceuvre le manque et sa blessure, un
choix n’est jamais définitif, il faut garder la liberté du refus, du retour, de l’im-
possible unique conclusion, mais il n’indique jamais le choix qu’il privilégie, il y a
toujours Uailleurs, 'autre...
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Iy (R.)

Questions abordées
1) Le médecin peut-il échapper a son destin ?

Thése : Oui ... et ... non

Arguments

Le destin de Mickaél semble le conduire inexorablement vers le tragique et la
mort. Il se met en danger :

- lors de ses consultations avec des toxicos dans sa voiture (espace clos) : cela
dégénere en bagarres et en menaces (il cache un pistolet dans la boite a gants).

- par les trafics de médicaments qu’il pratique par solidarité familiale avec son
cousin pharmacien (vis-a-vis du médecin conseil qui le menace d’une enquéte ;
vis-a-vis des trafiquants qui, selon son cousin, menaceraient sa femme et ses deux
filles).

- par sa relation avec Sophia (sa femme le met au pied du mur : il a une nuit pour
choisir son avenir).

- par son addiction au travail de nuit qui menace son couple.

- en conduisant la jeune toxico aux urgences, ce qui provoque l’irritation de son
« garde du corps » (qui le poignardera au petit matin).

- en menacant avec son pistolet un trafiquant.

Mais, au cours de cette longue nuit, il semble tourner la page et échapper a son
destin :

- il rompt avec la nuit en se faisant embaucher dans une équipe de médecins qui
vient en aide aux nécessiteux (il n’est plus seul dans ses choix déontologiques) ;
- il finit, apres de nombreuses tergiversations, par rompre avec sa maitresse ;

- il rompt avec son cousin (et les trafics) apres s’étre rendu compte que Dimitri le
manipule.

- et, au petit matin, il est pardonné par sa femme ; il peut donc commencer une
nouvelle vie... sauf qu’il est poignardé au bas de son immeuble et meurt (?) dans
les bras de sa femme.

Autres questions :

2. La solidarité familiale peut-elle justifier de se mettre hors la loi (trafic de mé-
dicaments) ?

3. L’éthique du médecin permet-elle de fournir sans limites du Subutex aux toxi-
cos en manque. Ou se situe le soin ?
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V) (Mi)

Ce film semble montrer une situation intenable ou un homme, médecin de nuit
humain, attaché a ses patients et bon pere, est pendant longtemps dans lirréso-
lution, partagé (déchiré !) entre d’une part la solidarité avec son cousin pharma-
cien et des comportements délictueux pour [’aider (trafic d’ordonnances), d’autre
part entre son désir d’aider des toxicomanes et sa pratique de les entretenir dans
’addiction (délivrance généreuse de Subutex), enfin entre ’amour sincére pour
sa femme et un attrait érotique pour sa maitresse. Le film souligne [’ambiguité et
’ambivalence des conduites humaines (le cousin manipule le héros tout en ’ai-
mant ; ’employée pharmacienne n’est pas claire quand son patron lui demande
de ’épouser, et continue a voir son amant etc.).

La question a laquelle le film pourrait répondre : pourquoi faut-il clarifier et hié-
rarchiser en contexte ses valeurs ?

Réponse (thése) : parce que sans une clarification et une hiérarchisation néces-
saire dans une situation donnée, ’humain reste ballotté entre des attitudes con-
tradictoires, qui peuvent étre physiquement, moralement et juridiquement dan-
gereuses pour lui. On voit bien comment, au destin inexorable des grecs fondant
de Uextérieur sur le héros, s’est substituée la figure moderne de l’individu, auteur
et responsable de ses actes, dans un contexte de brouillage (relativiste) des va-
leurs, qui peut rendre sa conduite incohérente a ses propres yeux et aux yeux
d’autrui. Il est en « ballottage », sur une ligne incertaine de flottaison.

Arguments
a) Par les situations évoquées et la trame narrative :

- L’irrésolution, qui entraine tous ses problemes, entraine des attitudes contra-
dictoires : d’un coté, il est conscient de porter tort a ses malades s’il prescrit un
médicament encore plus fort, et refuse de céder a son cousin (et a un toxico) ce
type d’ordonnance, mais plus tard il céde. D’un co6té, il voit son couple avec en-
fants menacé, et proclame son amour a sa femme, et il refuse a sa maitresse de
continuer a la voir, de ’autre, il ’embrasse des que la situation se présente. D’un
coté il prouve son aide a son cousin, de [’autre il fait [’amour avec celle que son
cousin va épouser.

- Cette irrésolution psychique (ne pas arriver a se décider), morale (tromperie de
sa femme), déontologique (franchir des limites interdites par ’ordre des méde-
cins) brouille les valeurs : fidélité et infidélité par rapport a son cousin et sa
femme, et au serment d’Hippocrate. Il ne voit pas clair, il flotte !

- Cette faiblesse psychique contraste avec sa vigueur physique pour expulser
quelgu’un de sa voiture, faire victorieusement face a deux assaillants (I’un se
vengera) ou affronter physiquement son cousin : est-ce crédible ?

- Il voit bien la possibilité de se ressaisir : travailler dans une équipe de jour, sortir
de son isolement nocturne, ; rompre avec sa maitresse et ses tentations ; rompre
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avec son cousin quand il se rend compte qu’il le manipule. Il rentre chez lui au
petit matin, pour tourner la page : mais a quel prix (un coup de couteau) !

b) Arguments cinématographiques

- Le film se passe une seule et longue nuit, symbolisant la confusion du héros, qui
ne distingue plus la netteté et la lumiére de certaines valeurs (la fidélité, la vo-
cation du médecin), et cette confusion ne se dissipe qu’avec le jour.

- La musique évoque un film policier, et alourdit ’atmosphere.

- Les gros plans dans le lieu clos de la voiture et tout au long du film soulignent la
tension psychologique du personnage.

Concepts qui pourraient étre convoqués pour éclairer philosophiquement le film :
Uirrésolution, la liberté, la volonté, la contradiction, la responsabilité (person-
nelle et professionnelle, morale et juridique), la fidélité/la tromperie,
’amour/les pulsions, [’amitié, la vocation.

V) (MC.)
Thése : la lutte d’un médecin contre lui-méme pour renouer avec ’éthique de
son métier et sa morale personnelle, sa dignité.
Question a laquelle le film répond : comment opérer sa rédemption, comment
retrouver le sens de sa vie ?
Argumentaire : faire le ménage, opérer des ruptures au risque de sa vie : - Alter-
cation avec son cousin, et affrontement avec les dealers. - Tentative de rupture
avec sa maitresse. - Veut intégrer |’équipe du « Samu social » qui vient en aide
aux SDF, aux toxicos et aux prostituées(és). -Tentative de rapprochement avec sa
femme.

Vi) (JF.)
Question : peut-on se libérer des "loyautés" (au sens que lui donne Delphine de
Vigan, des fidélités positives ou négatives au plan éthique) dans lesquelles on est
englué ?
Theése : tres difficile d'échapper a ces attachements quasi addictifs.
Argumentaire
- des "loyautés” contradictoires (la maitresse/la mere de ses enfants) ;
- des engagements "politiques" contradictoires (L'assistance aux étres en dan-
ger/le pillage de la Sécu) ;
- des solidarités familiales contradictoires (L’affection pour le cousin véreux/ la
colére de découvrir sa manipulation) ;
- des passions contradictoires (Le golt de "la nuit" / la lucidité : conscience de la
"nuit” percue comme un gouffre infernal).
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VIl) (Marcelle)

Question que pose le film : peut-on vivre en dehors de tout cadre, structure,
institution sans se perdre ?

Réponse : non.
Cela est illustré dans le film :

Par la solitude du héros (bien qu’il ne soit pas isolé).
- la nuit est un moment ou la plupart des activités s’arrétent, les équipes de
travail sont réduites (Il n’a a faire qu’avec le dispatcher par le biais de la radio).
- les personnes qu’il rencontre sont des paumés qui errent dans la clandestinité
de leurs trafics.
- il ne peut s’appuyer sur personne pour évaluer la justesse de ses décisions.
- il se laisse emporter par un rythme effréné dans lequel il ne peut pas prendre
le temps de dialoguer avec lui-méme.

Par le flou dans lequel il évolue.
- il perd de vue le repere symbolique de sa profession médicale : le serment
d’Hippocrate, le protocole de distribution de médicaments de substitution.
- de cette situation flottante (que le réalisateur montre dés le début par une
image ou Mikael est vu a travers le pare-brise mouillé de pluie, comme s’il était
dans un aquarium), il ne peut sortir qu’un brouillage de valeurs ou rien ne tient
définitivement.
- il n’a ni lieu, ni temps dédié a son activité professionnelle (il consulte dans sa
voiture, va a une féte, rencontre sa maitresse alors qu’il est censé aller en in-
tervention).

Par la prise de conscience tardive de Mikael
- il comprend que le travail de nuit ne lui vaut rien ;
- qu’il est impératif pour lui de travailler en équipe ;
- que sa vie de famille est a préserver ;
- que son isolement fait de lui une proie facile (son magouilleur de cousin).

Hélas ! On ne sort pas de cette situation sans qu’il y ait des comptes a solder.
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Accompagner les eleves dans une démarche collective
d’analyse suivie d’un film

Guillaume Lequien

Je présente dans cet article une démarche élaborée depuis plusieurs années,
pour concilier des contraintes et des exigences souvent contradictoires quant a
’usage du cinéma dans le cadre d’un cours de philosophie.

Quelle durée du film doit étre projetée en classe ?

Le temps du film est difficilement compatible avec un horaire de cours scolaire,
et comme de nombreux collegues j’ai déja eu l’occasion d’expérimenter 2 types
de durées en classe, qui trouvent chacune leur limite.

1) D’abord, la modalité qui s’impose avec le plus d’évidence pour une ap-
proche cinéphile : diffuser I’intégralité d’un film en classe. Cette premiéere
modalité permet de rendre justice au projet narratif du réalisateur, en y ex-
posant entierement des éleves qui n’auraient peut-étre pas pu le voir en-de-
hors de la classe ; mais une projection intégrale sur une séance de 2h de classe
risque de laisser peu ou pas de temps pour une réelle discussion, analyse,
appropriation, la projection prenant finalement le pas sur ’analyse, et les
éléves gardant uniquement le souvenir exceptionnel “aujourd’hui on a re-
gardé un film en classe”, simple parenthése déliée de la progression du cours.

2) L’autre modalité extréme de projection en classe consiste a réduire
’oeuvre filmique a un extrait de quelques minutes, augmentant certes mé-
caniguement le temps de réflexion a partir de la scéne, mais dans le méme
temps fragmentant tellement la narration que cette scéne se réduira souvent
chez les éléves a une illustration ponctuelle, trahissant nécessairement le pro-
jet narratif du film, dont il est a peine utile d’en savoir plus. Parfois dans mes
classes, quand j’abuse de nombreux extraits courts d’une multitude de films
autour du méme théme, certes une multiplicité d’approches se fait jour en
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classe et permet de rendre sensible une réelle complexité de ce theme, mais
les éléves se noient dans la surabondance des références, finissant par tout
mélanger et par décrire laborieusement dans leur copie, indistinctement :
“dans un film vu en classe, voila ce qui se passe...”.

Ainsi, désireux d’accorder sa juste part a l’objet cinématographique dans le cours
d’un enseignement de philosophie, je me retrouve confronté a une double exi-
gence : a la fois pouvoir nous immerger dans la continuité d’une méme ceuvre,
mais aussi garder en classe un temps d’analyse réaliste et fructueux.

3) C’est pour résoudre ce dilemme que j’ai fini par tester une troisieme mo-
dalité intermédiaire : projeter non pas un fragment, mais une partie substan-
tielle d’un méme film, en privilégiant U'installation de la situation, la carac-
térisation des personnages et en laissant volontairement de coté sa résolution
finale (qui par principe ne sera jamais projetée en classe, mais laissée a la
curiosité des éleves apres le temps scolaire). Selon le temps disponible dans
’emploi du temps, cela peut consister a projeter la moitié d’un film de 2h,
puis laisser 1h pour l’analyse réflexive en classe, faite par les éleves eux-
mémes. Et quand ce type de créneau n’est pas disponible, notamment pour
les séries technologiques, projeter 10 a 20 minutes du film en bloquant un
temps équivalent d’analyse par les éléves.

Comment susciter [’analyse sans la diriger ?

Autre risque rencontré par le professeur en situation : tellement bien connaitre
le film, vu et revu, avoir préparé ou lu au préalable des éléments d’analyse subs-
tantiels, et vouloir a tout prix diriger le temps d’analyse qui suit la projection en
classe. Pourquoi considérer cela comme un “risque” ? Parce que toute ma pratique
professionnelle m’a fait réaliser a quel point cette approche “édifiante” place le
professeur dans une posture verticale de “sachant”, contraire a un certain idéal
démocratique du savoir (notamment développé chez Ranciere). Les éléeves sont
alors sommeés de retrouver les bonnes réponses déja prévues et attendues derriere
chaque question, de bien suivre le cheminement de cette brillante analyse et de
bien la reproduire a terme dans leurs futurs devoirs.

Mais si, au contraire, le professeur accepte de se replier lui-méme dans la pos-
ture d’un “maitre ignorant”, l’analyse critique ne dégénérera-t-elle pas en espace
de débat improvisé, fluctuant dans son déroulement et sans laisser de trace sur le
long terme ? Voila un petit apercu des dilemmes qui se posent inévitablement pour
’usage du cinéma en classe. Sans prétendre les résoudre tous de facon idéale, je
présente ici un simple tatonnement expérimental qui tente de concilier plusieurs
objectifs simultanés et que j’ai pu tester plusieurs fois en classe.
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Premier temps : comment rendre les éleves actifs pendant la
projection ?

Diffuser une partie de film, que ce soit pendant 10 minutes ou 1h, a souvent
pour effet bénéfique de capter ’attention du groupe (a condition que le film ne
soit pas trop éloigné des habitudes de spectateurs des éléves). Mais comment faire
pour les sortir d’une certaine passivité inhérente a ’activité méme de regarder,
découvrir et réagir émotionnellement aux étapes de la narration ? Sur ce point, je
n’ai pas de solution miraculeuse, mais quelques leviers minimaux.

1) La solution plus simple consiste a avertir préalablement les éléves qu’ils
doivent se munir d’une feuille de brouillon informelle, et qu’ils sont censés
noter des mots-clés, correspondant aux événements vus, aux noms des per-
sonnages, pour pouvoir s’y retrouver ensuite pour un travail écrit ultérieur.

2) Une autre proposition, plus élaborée, consiste a leur fournir un tableau
d’analyse, dans lequel plusieurs scenes du film sont identifiées (souvent par
un photogramme imprimé), et pour chaque scene ils doivent dans une case
résumer [’action, dans une autre noter des éléments de dialogue (citations),
dans une autre relever des éléments de mise en scene (mouvements de ca-
méra qui sortent de U'ordinaire, utilisation de la musique, jeu des acteurs,
etc.), ces derniers éléments étant souvent les plus difficiles a identifier en
temps réel lors de la découverte d’un film nouveau. Par ailleurs, de fait, tout
le monde ne notera pas les mémes éléments, mais quand ils seront placés
ensuite dans un groupe de travail pour comparer leurs compréhensions res-
pectives, leurs relevés produiront souvent une vue synthétique plus complete
de ’ensemble.

Pendant cette projection, le professeur lui non plus ne reste pas nécessaire-
ment inactif. Je suis également en train de prendre des notes (ou de remplir le
méme tableau distribué), et d’ici la fin de la projection, j’ai pour objectif de
constituer une liste de mots-clés, entre 5 et 10, qui serviront ensuite a susciter
’analyse des éléves. Ce choix de mots n’est pas purement aléatoire, résulte de
ma compréhension du film, de mes attentes en lien avec le cours, et des éléments
que je choisis délibérément d’isoler en particulier, pour attirer l’attention des
éléves ensuite, mais sans leur imposer une these préétablie.
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Second temps : Comment susciter un travail d’analyse réflexive libre
chez les éleves ?

Apres la projection, les éléves sont placés en groupes (la plupart du temps de
facon aléatoire), je leur attribue un mot-clé différent, et voici les consignes qui
sont affichées au tableau pour un travail en 1 heure :

1) Préparation au brouillon :
e Quels passages du film ont un rapport avec votre mot-clé ?

e Quelles idées, quelle these se dégagent du film a ce sujet ?

2) Elaborez une micro-analyse :
e Formulez une question philosophique (qui inclut votre mot-clé)
e Expliquez le probléme général qui se pose

e Soutenez une thése en vous appuyant sur le film : quels arguments ? quels
exemples précis (scene, action, réplique) ?

Pendant cette phrase de travail, je circule parmi les groupes pour vérifier que
la mise en commun se passe bien, j'essaie d’influencer le moins possible leur re-
cherche tout en veillant a ce qu’elle progresse dans le temps imparti, et je leur
demande notamment de me soumettre la question qu’ils ont trouvée, afin que je
la valide avant qu’ils ne rédigent leur analyse.

Le rendu final peut se faire selon différentes modalités. Quand |’établissement
est doté d’un matériel de webradio, je leur demande, a partir de quelques notes,
d’improviser a Uoral leur analyse, a plusieurs voix, en s’enregistrant au maximum
dans les conditions du direct, de facon a produire un enregistrement oral accep-
table de quelques minutes seulement ; le méme rendu peut s’effectuer aussi avec
un téléphone portable faisant fonction de dictaphone ; et il m’est également ar-
rivé de ramasser une synthése écrite a plusieurs mains.

Un exemple d’analyse de film

J’ai pris I’habitude de réaliser ce type d’exercice au moins une fois par période,
soit pour initier ’étude d’une nouvelle notion (pour en découvrir certains enjeux
sans connaissance philosophique préalable), soit pour conclure cette étude (pour
remobiliser des connaissances récentes, autour d’un probleme plus complexe).
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A titre d’exemple, voici une ébauche de progression testée sur 2 années sco-
laires :

e A la fin du cours sur la philosophie de la connaissance (vérité, raison,
science) : analyse du film Agora (Amenabar, 2009), ou Room (Abrahamson,
2015).

e Ala fin du cours sur la philosophie politique (liberté, Etat, justice) : analyse
suivie du film La loi du marché (Brizé, 2015), ou L’homme qui tua Liberty
Valance (Ford, 1962).

Ainsi, pour conclure la partie du cours consacrée a la philosophie politique et
articulée autour de la lecture suivie du début du Contrat social de Rousseau, j’ai
projeté une partie du western L’homme qui tua Liberty Valance, réalisé par John
Ford en 1962. J’ai volontairement laissé de c6té le prologue (les 14 premieres
minutes) se passant a la fin de la vie des personnages survivants, et j’ai démarré
la projection au début du flashback ou le personnage de Ransom Stoddard se sou-
vient de son arrivée dans |’Ouest sauvage, sa rencontre et ses conflits avec le
bandit Liberty Valance et le cowboy Tom Doniphon, et jusqu’a l’élection des 2
délégués de ’Etat (vers 1h17). Faute de temps supplémentaire, j’ai donc renoncé
a montrer d’autres enjeux autour de la vérité et la légende, ou Ford s’interroge
sur la part de mensonge inévitable dans la fondation mythologique du droit amé-
ricain.

A la fin de la projection partielle, voici la liste de mots-clés et expressions que
j’avais constituée :

e “What kind of man are you ?”
e “I'll teach you the law”

e “Law and order”

e L'état de nature

e Books & Guns

e Quelle liberté ?

e Le pouvoir féminin

e Quelle démocratie ?

e L’éducation

e Est et Ouest
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Et une fois tout le travail d’analyse et de constitution du rendu final effectué,
voici quelques questions formulées par plusieurs groupes d’éleves :

e Suffit-il d’un chef pour éviter le retour a I’état de nature ?

e Peut-on imposer sa liberté ?

e Le pouvoir de la violence peut-il étre renversé par le pouvoir des mots ?
e Peut-on enseigner les lois ?

e Est-il meilleur de vivre a I’état civil qu’a l’état de nature ?

e La femme a-t-elle le choix dans le triangle amoureux ?

Les analyses enregistrées par ces éléves sont consultables a cette adresse :

https://www.atelierphilo.fr/travaux/the-man-who-shot-liberty-valance-une-
analyse-cine-philosophique-par-les-tl-2017/

Guillaume Lequien
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Interpréter un extrait cinématographique avec
questions préalables

Bastien Sueur

Cet article présente un atelier de mise en pratique dont [’objet est ’interpré-
tation d’un extrait cinématographique avec questions préalables.

D’ou vient la démarche ?

Elle s’inspire librement d’une méthode élaborée au GFEN (Groupe Francais
d’éducation nouvelle) et baptisée : « Lecture silencieuse avec questions préa-
lables »'.

Pourquoi des questions préalables ?

D’habitude, l’enseignant montre aux éleves un extrait de film et lui pose en-
suite des questions (parfois il ne donne pas de questions et livre d’emblée une
analyse de U'extrait au service de sa démonstration). Mais il est possible de faire
autrement.

On inverse la démarche habituelle puisqu’on donne les questions avant de mon-
trer Uextrait. L’éléve donne du sens a l’extrait en fonction d’un questionnement
préalable. L’enseignant prépare non seulement les éleves a un visionnement actif,
mais il les invite a réfléchir aux questions pour elles-mémes, avant de chercher
dans U'extrait les réponses aux questions posées, en les confrontant aux leurs.

En bref...

e Cela bouscule le rapport au document. Donner les questions avant ’extrait

crée un horizon d’attente déterminé.

e Cela bouscule le rapport a la question. Les éléves s’emparent réellement

des questions puisqu’ils les interprétent avant d’avoir vu Uextrait. Le vi-
sionnement de U’extrait est alors plus actif.

' cf. S’approprier des savoirs : une aventure humaine. Pratiques en littérature, histoire,
art plastique, poésie, science, math..., GFEN, éditions Chroniques sociales, 2016, p. 165

sq.
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rquoi 3 questions ?

On pose trois questions. Chaque groupe a en commun la premiere et la troisieme
question. La deuxiéme question varie selon les groupes.

1 ére

A la

a) La premiere question est une question de prélevement d’information dans
Uextrait. Elle sollicite la capacité a décrire ce qui est montré. Elle permet
normalement aux éléeves les plus en difficulté de s’impliquer plus facile-
ment.

b) La deuxiéme question incite les éleves a mettre en relation plusieurs élé-
ments de U'extrait. Elle sollicite davantage la capacité a interpréter le sens
de ce qui est montré a partir des éléments formels de l’image ou a partir
d’éléments contextuels auxquels l’extrait peut renvoyer. Cela renvoie a
toutes les possibilités offertes par ’analyse filmique.

c) La derniére question amene les éleves a prendre position, a s’impliquer
personnellement, a porter un jugement sur une question ouverte et de
portée générale, au-dela de Uextrait lui-méme.

étape : réflexions personnelles sur la 3¢™¢ question [5mn]
question : « Comment peut-on se mentir a soi-méme ? », quelle serait votre

premiére réponse ?

2¢me étape : lecture des 2 autres questions préalables et projection de
’extrait [10mn]

Question 1 : Décrire le contexte de [’action et son déroulement.

Quels sont les personnages principaux ?

Ou se situe l’action et a quelle époque ?

Quels sont les moments principaux de [’action ?

Avez-vous remarqué certains détails marquants ? Lesquels ?

Question 2 : Analyser le sens de ces 2 scénes.

Comment comprenez-vous le comportement des personnages dans ces deux
scenes : celui des spectateurs, celui de la baronne, puis celui du professeur
de chant, éventuellement d’autres personnages ?

Dans la scéne 1, quels effets produisent sur les spectateurs la performance de
la baronne ? Que signifient leurs applaudissements ? Comment la baronne ré-
agit-elle ? Comment pourriez-vous qualifier cette situation ?
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- Dans la scéne 2, comment se comporte le professeur de chant ? Quelle « vé-
rité » cherche-t-il a révéler a son éléeve ? Parvient-il a la lui dire ? Pourquoi ?
Quel role joue la carte d’invitation sur laquelle il voit son portrait et la de-
mande d’autographe de la servante ? Comment interprétez-vous les derniers
mots du professeur : « Chantez ! mais je ne veux plus vous entendre » ?

Question 3 : Problématiser et argumenter.

- Ala question : « Comment peut-on se mentir a soi-méme ? », quelle serait vos
premieres réponses ?

- Les extraits montrés permettent-ils d’envisager d’autres réponses ? Les-
quelles ? Finalement, a la lumiere de U’extrait du film et de son interprétation
en classe, comment pourriez-vous introduire la question posée ?

3¢éme étape : travail en groupe [45mn]

Echangez vos idées oralement, discutez entre vous et mettez-vous d’accord
afin de rédiger une réponse synthétique pour chaque question. Notez les points
de divergence s’il y en a.

4¢me étape : Mise en commun [30mn] — 10mn / groupe

Une synthese par question et par groupe, et les autres groupes completent.

Bastien Sueur
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L’expérience du cinéphilosopher

L’expérience du cinéphilosopher : un dispositif
pour apprendre a philosopher avec le cinéma

Rémy David

Description du dispositif

Le cinéphilosopher est une certaine pratique du cinéma pour engager une ré-
flexion philosophique collective a propos d’une ceuvre cinématographique (ou
éventuellement sérielle). Elle consiste a analyser une ceuvre, en la découpant
scene par scene afin que les éléves puissent la conserver en mémoire et en déga-
ger les enjeux. Ces enjeux concernent la structure et la dynamique de la narration
cinématographique, mais subordonnées a une recherche de questionnement phi-
losophique. Une fois la scene épuisée par la diversité des prises de parole, nous
visionnons la scene suivante, et [’analysons pour philosopher ensemble. L’activité
est essentiellement orale, mais elle donne lieu a une prise de note au tableau qui
permet de fixer les points problématiques, les tensions et les concepts, pour pou-
voir y revenir. Trois questions guident cette analyse scénique : qu’avons-nous vu
ensemble ? Qu’avons-nous compris de ce que nous avons vu ? Que nous invite a
questionner, a réfléchir, cette scene ? Les éléves sont amenés a témoigner, et se
construit une représentation réflexive commune du film, incluant désaccord et
arguments.

Le dispositif « consomme » donc du temps car le film n’est pas vu en une seule
fois, sur le mode d’un cinéclub philosophique’. Cela investit le film d’une pro-
priété qui est celle de la lecture romanesque, par étapes : une découverte pro-
gressive, différée, comme chapitre aprés chapitre.

La deuxieme étape du dispositif consiste a demander aux éleves, a partir des
notes qu’ils ont récoltées, qui constituent une analyse diachronique, suivant la
ligne diégétique du film, d’en construire une synthese réflexive, a partir d’un
court questionnaire qui cherche a les laisser relativement « libres » de leur syn-
thése — mais on pourrait imaginer des questions plus directives :

1/ que vous a permis de questionner, de réfléchir ce film ?, ou il s’agit de
leur permettre de réfléchir le film dans une perspective transversale décon-
nectée des impératifs du programme.

! Voir la proposition de lecture d’un film de Michel Tozzi dans ce numéro, ou les initiatives
d’Ecrans philosophiques du Collége international de Philosophie par exemple.
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2/ que nous permet-il de penser des notions au programme ? Afin de les
recentrer sur un usage scolaire de ce travail, et ainsi contribuer a leurs fiches
de révision, en inscrivant les problématisations, les concepts dans une ap-
proche scolaire. Ils ne peuvent se contenter de nommer une notion ou une
thématique : il faut préciser ce que cela permet de questionner, de réfléchir
de la notion et de ses concepts.

3/ En quoi cette approche cinéphilosophique est-elle formatrice ?, afin
qu’ils réfléchissent aux gestes intellectuels, aux compétences, aux postures,
mais également s’interrogent sur les finalités d’une telle pratique, dans une
dimension réflexive.

4/ Avez-vous aimé ce film ou pas ? Expliquer pour quelles raisons, afin que
’appréciation du film soit corrélée a I’approche analytique, et puisse bénéfi-
cier de sa complexité et de ses nuances. Les éleves rédigent a la maison (au
moins une demi-page par réponse est l’attente affichée).

Certains textes sont partagés, voire publiés dans le Journal de Philo du lycée,
afin de profiter a la communauté éducative’.

En fin d’année, en général au troisieme trimestre, les éléves sont invités a
choisir un film qui les fait philosopher pour le partager avec la classe, dans l’idée
d’une contribution collaborative a leurs révisions, en renvoyant leurs fiches a cha-
cun des autres éléves, pour qu’ils puissent les mobiliser lors de |’épreuve du Bac?.

Réflexions et enjeux d’une expérience

Mon point de départ consiste a prendre le film comme une ceuvre, je ne veux
pas que le film, ou une scene ou une séquence soit utilisée de maniére instrumen-
tale pour illustrer un concept uniquement ou une conception philosophique, ou
encore un probleme. En outre, peut ainsi se jouer quelque chose qui ne se joue
pas réellement dans les établissements scolaires — et qui devrait s’y jouer — a
savoir une éducation au regard, a voir comment l’on peut réfléchir avec les éleves,
et les amener a se former a penser (a) ce qu’ils regardent, puisque cela fait partie
de leurs pratiques culturelles que de voir du cinéma.

Auparavant, au Clept (de 2000 a 2010) j’avais une approche qu’on pourrait dire
synthétique — c’est-a-dire que ’on regarde le film dans son entier, et l’on en fait
une lecture, on réfléchit ensemble aux grandes thématiques. Cela a un aspect
intéressant, puisque c’est synthétique, et donc cela offre plutét un schéma de
réflexion, une structuration, en offrant un panorama intellectuel offert par
’ceuvre, mais on perd également en finesse de réflexion, en précision. Depuis

' Le dispositif Journal de Philo a fait objet d’une présentation aux RNPP de Liéges
(2021), et d’un article dans Diotime, dans le cadre du travail de U’ceuvre (David, 2022).
2 On trouvera une présentation plus détaillée du dispositif dans (David 2020d et 2021).
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2010, j’ai été amené a introduire une démarche que l’on pourrait nommer « hy-
per-analytique », qui consiste a analyser le film scéne par scéne, car j’ai di re-
fonder ’approche avec le cinéma, avec des séances d’une heure, notamment en
terminale technologique. Cela m’a contraint, si je ne voulais pas renoncer a cette
ressource, et en faire profiter les éleves de série technologique, a me demander
« que puis-je faire en une heure avec les jeunes sur un film ? » L’ceuvre qui sera
étudiée dans sa complexité et ses transversalités, est découpée scene par scene,
chacune est étudiée pour elle-méme. Cela introduit une suspension de la narration
(quelques minutes de visionnage donnent lieu a une heure de coanalyse).

Au départ j’avais le sentiment que regardant le film, nous allions faire de la
philosophie assez rapidement, car visionnant le film, nous aurions tous vu la méme
chose : cela nous permettrait d’y réfléchir, de conceptualiser et de problématiser.
Or je me suis rapidement rendu compte que les éléves n’avaient pas vu la méme
chose que moi, c’est-a-dire que c’est comme s’ils avaient une perception filtrée,
ouatée, voire atrophiée, par rapport a ce que je prenais comme information dans
la scéne, comme s’il s’agissait d’élargir leur empan perceptif, leur sensibilité. Du
coup, on ne pouvait parler de la méme chose, alors que mon idée était que le
film, et que les quelques minutes que nous avions vues ensemble, serait notre
monde commun, que cela dessinerait un commun dans la classe, et que nous pour-
rions réfléchir avec ; et bien je devais faire le constat que ce commun n’était pas
la, pas opérant : autrement dit je le postulais, mais il n’existait pas. Plutot que
de le déplorer et de s’en plaindre, je me suis dit qu’il fallait le construire. J’ai
donc été conduit a poser la question, sommes-nous bien certains d’avoir vu la
méme chose, puisque nous avons tous regardé les mémes images animées et re-
gardé le méme son, et donc qu’avons-nous vu, et qu’en retenons-nous ?

J’ai rapidement réalisé que le fait d’avoir vu la méme chose ne garantissait pas
de maniére automatique que nous ayons compris la méme chose, et il m’a donc
fallu demander également : qu’avons-nous compris ? Enfin, ’ambition est de pas-
ser de cette capacité a parler du film dans le détail du récit, des personnages, des
manieres de filmer, a faire ’expérience de philosopher, en ayant appris a regarder
les films autrement, en abordant un certain nombre de thématiques dans leur
complexité, dans la maniere dont elles se déroulent, et non seulement en se fo-
calisant sur un ou deux aspects marquants. C’est ainsi qu’on peut envisager le
Spartacus de Kubrick (1959) comme un processus de libération tressé avec un pro-
cessus d’humanisation (qui était dénié a U’esclave). Analyser le film scéne par
scene permet de montrer comment se construit ce parcours d’émancipation des
personnages, qui deviennent sujets de leur existence en méme temps que sujets
politiques.

Si dans un premier temps [’approche était trés philosophique, au sens ou il
s’agissait de réfléchir rationnellement aux idées présentées de maniere visuelle
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et sonore dans le film, aux problémes soulevés et aux concepts agencés de ma-
niére narrative et incarnée (par des personnages), je me suis rendu compte en
prenant un peu de recul sur ma pratique, qu’il s’agissait également de réellement
prendre la part de la dimension affective de la réception d’un film. Quand on est
spectateur, on passe son temps a étre troublé, ému, a étre touché par un person-
nage, par quelque chose qui peut faire tres fortement écho en nous, nous faire
pleurer, nous faire rire, susciter un sentiment d’injustice, de sorte qu’il n’y pas
réellement de raison d’hyper-rationaliser ces aspects la ; mais au contraire, qu’il
fallait d’abord s’y rendre sensible, et ce faisant apprendre a en parler et a les
réfléchir. J’ai appris au fur et a mesure, de me rendre beaucoup plus attentif au
fait que les éleves deviennent sensibles a des situations, a des émotions, qu’ils
deviennent capables de passer de ce qu’ils ressentent, éprouvent dans leur expé-
rience vécue, a une capacité a le verbaliser, en discourir et le réfléchir.

Filmer c’est jouer avec les affects, et notre travail de cinéphilosopher, c’est se
laisser contaminer le philosopher par cette sensibilité aux affects. Cela a été une
découverte pour moi, car notre habitus philosophique, celui auquel nous avons
été formés, et peut-étre formaté par 'université, les classes préparatoires et la
préparation aux concours d’enseignement, autrement dit dans la maniere dont
nous fonctionnons classiquement dans la mise en ceuvre des programmes, des
exercices proposés, consiste a aborder les choses de maniere tres rationnelle, tres
déductive. Nous partons des concepts et de leurs caractéristiques abstraites, et
pouvons en venir a des choses plus particulieres, davantage en situation, mais
cette démarche déductive rend souvent la philosophie difficile a aborder pour les
éléeves, et fonctionne comme une forme d’obstacle pédagogique pour entrer dans
une pratique du philosopher. Or, en faisant écrire les éleves sur les films étudiés
en cours, je me suis rendu compte, a travers une question réflexive sur le carac-
tere formateur du dispositif de cinéphilo, que la situation particuliere, le carac-
tere beaucoup plus concret de la situation, et le mouvement d’aller du particulier
vers le général, rendait la philosophie beaucoup plus accessible. Cette démarche
inductive, qui va du particulier au général (et s’oppose a la démarche déductive),
favorise I’émergence du questionnement philosophique et de sa réflexion.

En outre, le film propose des situations qui sont certes concretes, mais qui sont
problématiques, en ce sens que le scénario nous propose une situation, nous pro-
pose d’affronter et de résoudre un ou plusieurs problémes auxquels sont confron-
tés les personnages, ce qui permet d’illustrer ce qu’est un probléme en philoso-
phie - qui s’avere assez difficile dans le cadre scolaire dans lequel ils ont été
formés : toute question n’est pas un probléme, et problématiser n’est pas refor-
muler la question, ni la remplacer par une autre... Or ’école leur a essentiellement
appris a identifier et chercher la réponse pertinente a une question, et non a
travailler a formuler le questionnement pertinent. Le probleme reste en philoso-
phie souvent beaucoup trop inscrit dans un jeu « logique » auquel les éleves
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restent hermétiques, alors que le caractére sensible, affectif, mais également
identificatoire de la réception cinématographique, rendent le probléme vivant et
concret, donc formulable puisqu’éprouvable.

Ainsi, le dispositif de cinéphilosophie est a la fois un moyen de les embarquer
dans quelques chose d’affectif, d’émouvant et identificatoire, qui va décentrer la
posture et la pratique usuelle de la philosophie, qui va leur permettre de réfléchir
a tout ce qui se vit pour eux, afin de pouvoir effectuer des ponts avec leur exis-
tence comme avec leur pratique de spectatrices et spectateurs de films et de
séries, mais qui en méme temps va leur permettre d’entrer avec beaucoup moins
d’obstacles dans la problématisation que ce qu’ils réussissent a faire dans des
pratiques de dissertation ou d’explication de texte.

Le désaccord entre des éleves est toujours le bienvenu, cela nous permet de
problématiser, et également de nous poser la question : qu’est-ce qui nous permet
de nous départager dans le film ? De fait, le film c’est notre réel. Nous travaillons
sur une fiction, et nous allons traiter le faux comme si c’était du vrai : la fiction
est le régime du « comme si ». Le faux de la fiction nous en dit parfois davantage
que le réel ou le vrai. On va donc se demander a propos du film s’il est sujet a
ambiguité, a ambivalence, et s’il s’agit d’une divergence d’interprétation, car il
"autorise, et sachant que le sens n’est pas fixé, mais au contraire laissé flottant,
nous pouvons valider cette divergence interprétative. L’enjeu, c’est de faire en
sorte que la classe discute, élabore cette réception, cette lecture potentiellement
plurielle du film. L’intérét est de leur permettre de penser cette différences des
points de vue. C’est notamment a partir de la maniere dont on s’attache a tel
personnage ou a tel autre. Nous allons envisager pourquoi nous pouvons avoir des
raisons de soutenir telle opinion car on s’attache a tel aspect ou a tel autre.

Ainsi, le prof a donc tantot une posture de tissage avec des savoirs établis dont
il est garant, tantot une posture de pilotage de la réflexion collective, cherchant
a générer et optimiser les gestes réflexifs et sensibles de maniere a ce que les
éléves s’y engagent et s’y forment.

L’écart avec les normes : quelle renormalisation des pratiques ?

Ce dispositif propose résolument un écart avec bon nombre de normes en vi-
gueur dans la conception des pratiques de notre métier. Il s’écarte des pratiques
« normales » des enseignants de philosophie, y compris celles qui mettent en
avant l'activité des éléeves, sous forme d’exercices, de dispositifs de jeux de roles
ou autres.

Le premier principe, qui conduit a une posture d’animateur, c’est de se posi-
tionner en adulte amateur qui partage une expérience de ce que nous fait le
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cinéma : c’est un premier décentrement vis-a-vis de la posture d’expert en philo-
sophie : se positionner en passeur d’expérience, qui passe par un plaisir, voire une
passion, pour le cinéma, comme objet pensé et matiere a penser. Nul besoin
d’étre formé a ’analyse filmique, d’avoir une connaissance tres intellectualisée
du film, une érudition filmique, mais il faut s’autoriser une pratique d’animation
d’une réflexion collective, qui passe par la confiance en ce qui va se passer, par
’écoute de chacun. Cette posture va de pair avec une certaine déprise d’un cours
préparé et délivré, une distance avec la version discursive de l’enseignement,
pour qu’émerge un philosopher ensemble. La norme de maitrise professorale, fan-
tasmée plus qu’effective, est désamorcée pour s’ouvrir a la proposition de
’ceuvre, moins abstraite qu’un texte, pour qu’advienne un philosopher. Il s’agit
de s’ouvrir a un certain kairos, en vivant ensemble une expérience risquée.

- La suspension du discours philosophique surplombant pour produire une ré-
flexion collective interroge la norme d’une pensée individuelle pour renorma-
liser une pensée commune, expérimentant que nous sommes plus intelligents
(et sensibles) a plusieurs. Le mythe d’un philosopher individuel, d’un « penser
par soi-méme » se déconstruit, pour expérimenter un penser ensemble. Ainsi
le philosopher n’est pas simplement donner son opinion pour continuer a penser
ce que je pense déja (par « moi-méme » ?), mais altériser ma pensée en pen-
sant avec, et souvent contre (dire non, et dire oui).

- Se joue ainsi un écart a la norme « purement rationnelle » des démonstrations
philosophiques : ’expérience est d’abord sensible, éprouvée, passant par
’image, le son. Il s’agit de philosopher le sensible, en le partageant ensemble,
et en partageant le sensible en ce sens de départager ce qui est visible ou
invisible, audible ou inaudible ou tu, et de ce qui reste hors champ, non repré-
senté, mais bien présent a U'esprit. Apprendre a percevoir, a déceler, a se
rendre sensible aux nuances et aux évolutions, aux silences, tout cela enrichit
la réflexion de modalités expérientielles non discursives.

- Expérimenter des affects, et les réfléchir : que nous fait ce film, cette scene,
ce personnage ou cette situation problématique ? L’affect, ainsi que la récep-
tion (étre « regardeur » du film) devient objet de réflexion. S’opére un partage
du sensible parce que nous sommes tous affectés, et que nous pouvons en par-
ler, nous en étonner, y résister ou s’en délecter. Le suspens, le sentiment d’in-
justice, la coléere, l’euphorie, la peur, ’empathie, tous ces puissants affects
sont mobilisés par le cinéma pour émouvoir les spectateurs.

C’est U’énergie de cette mise en mouvement que nous tentons d’utiliser pour
philosopher, car le mouvement nous éloigne de ce que nous pensions auparavant,
en travaillant une posture réflexive afin d’interroger ce que le film nous fait, la
maniere dont il nous touche. Les normes de réception dans le champ privé du
cercle familial ou amical deviennent ainsi des ressources pour philosopher,
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usuellement concu comme une activité réservée, non quotidienne : les éléves
peuvent philosopher en dehors de la classe, prolonger les questionnements et les
raisonnements construits en classe dans des cercles non scolaires, et user du phi-
losopher comme ressource existentielle.

S’y ajoute ’écart aux normes du discours réflexif désincarné et « objectivé »,
en empruntant au processus de réception littéraire : I’identification a certains
personnages, le plus souvent absente des textes philosophiques. Cette expérience
identificatoire conduit la réflexion a s’incarner, et a se subjectiviser plus aisé-
ment. On s’éloigne de la norme de « dépersonnalisation » a l’ceuvre dans la dis-
sertation, et ouvre, a l’occasion, un perspectivisme subjectif, en faisant passer
d’un personnage a un autre.

L’écart ou la distance au concept, pour retourner a l’image, a une pensée sen-
sible, afin de leur montrer que leur expérience peut devenir objet de philosopher,
et notamment leurs pratiques narratives sur écran — parce qu’il rend sensible,
incarné, un probléme, et montre également que les problémes sont vivants, et
non seulement intellectuels, et qu’il nous faut les penser pour les résoudre, et
pour ce faire les conceptualiser. Cette renormalisation inductive aboutit au con-
cept, ou instaure un processus qui conceptualise, au lieu d’en partir de facon
déductive.

De maniéere plus convenue mais qu’il importe de rappeler, |’approche cinéphi-
losophique propose une certaine distance aux normes épistémiques classiques de
vérité, en proposant un pacte fictionnel, qui suppose de jouer le jeu fictionnel,
de considérer qu’un récit « faux » en ce sens qu’il ne se fonde sur aucune exis-
tence empirique historique, vaut d’étre réfléchi comme s’il était vrai. Le régime
du « comme si », qui régit la norme fictionnelle ne s’oppose pas ici a une norme
de vérité, quand bien méme elle ne correspondrait a aucune réalité historique ou
sociale.

Conclusion

Avec le cinéphilosopher, on prend la mesure de la puissance de ’expérience
sensible comme force de dénormalisation, puissance normative de renormalisa-
tion au sein d’une expérience qui fait davantage sens, pour l’enseignant comme
pour ses « bénéficiaires » en leur donnant un autre accées, problématique et ré-
flexif, a ce qu’ils ont I’habitude de pratiquer dans un champ non scolaire, non
éducatif, afin de les former a leurs propres pratiques. On peut parler de configu-
ration normative, qui cherche a créer un nouveau rapport des éleves a |’appren-
tissage du philosopher, des professeurs a leur objet de travail proposé aux éleves,
et également un écart a l'usage du cinéma ou des films, y compris de maniere
rétroactive dans [’usage familier des narrations filmiques. Sortir la philosophie de
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ses normes permettra-t-il aux jeunes qui nous sont confiés de mieux et plus phi-
losopher, de penser dans leur quotidien ? Si c’était le cas, si cette renormalisation
permettait d’étendre le philosopher, alors il s’agirait d’une distanciation réussie,
d’un écart pour mieux y adhérer. Par cette pratique du Cinéphilosopher, on s’est
proposé de rapprocher la philosophie des éléves, de la rendre plus accessible et
quotidienne, en les distanciant de leur maniére d’aborder en adhésion le mouve-
ment de pensée que propose la narration filmique.

Rémy David

Sélection de quelques travaux écrits d’éleves
Présentation

Ces écrits constituent le travail synthétique demandé aux éleves apres l’analyse
cinéphilosophique menée en cours. Le film a été regardé et réfléchi avec les
éléves, et de ce regard analytique diégétique, ils doivent construire une réflexion
personnelle synthétisant les réflexions philosophiques qu’ils auront exploré de ma-
niere transversale. C’est le cas pour Le sel de la terre de Biberman et pour Sur la
route de Madison de Eastwood. Le sel de la terre a fait ’objet d’un cours coanimé
philo-socio, en présence des deux professeurs'.

Nous proposons également un écrit concernant une série : la premiére saison
de La servante écarlate fait ’objet d’un écrit libre, sur le mode : je vous ai pro-
posé de cinéphilosopher deux fois sur une ceuvre dans [’année, au troisiéme tri-
mestre c’est a vous de proposer a la classe une ceuvre qui vous fait philosopher
pour nourrir notre répertoire commun de références culturelles, afin de préparer
les révisions du Bac de philosophie.

' Voir Uarticle de Pratiques de la philosophie n°13, « Le sel de la terre. Vers un
questionnement démocratique féministe en cinésociophilosophant », automne 2020,
pages 141-166.
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La Servante écarlate / The Handmaid's Tale
Lalie Aussibal

Synopsis

La série The Handmaid's Tale (La Servante Ecarlate) est tirée du livre du méme
nom de Margaret Atwood. C'est une dystopie : un monde différent du notre, une
utopie sombre, dangereuse, qui ne doit pas étre imitée. On y trouve la « Répu-
blique de Gilead », une société construite sur les ruines des Etats-Unis. On ap-
prend qu'avant sa création, de nombreux facteurs ont causé la baisse importante
de la fécondité et donc de la natalité. C'est ce qui a poussé les « Fils de Jacob »,
un groupe religieux radical, a prendre le pouvoir. Dans cette société, tout est
contrélé. La population est classée en catégories, et par rang. Tous les dissidents
(orientation sexuelle ou religion différente, comportement contraire aux regles)
sont mis a mort. Mais les plus controlées sont les femmes. Il y a plusieurs catégo-
ries : les Epouses, femmes de dirigeants qui ne travaillent pas, les Marthas, qui
s'occupent des maisonnées, des repas, du ménage. Les Servantes sont composées
des seules femmes fécondes restantes : elles sont assignées aux familles diri-
geantes et n‘ont pour but que d'avoir des enfants pour les Commandants et leurs
Epouses. Elles sont étroitement surveillées par les Tantes.

Le personnage principal de la série a pour nom Offred (elle est la servante du
Commandant Fred Waterford), et son nom réel est June. On apprend dans le pre-
mier épisode qu'elle avait un mari et une petite fille, mais on ne sait pas s'ils ont
survécu. On suit son histoire : sa peur quand le gouvernement est renversé et que
ses droits sont réduits a rien ; son apprentissage au Centre Rouge, ou on la force
a devenir une Servante, sa vie et son quotidien de Servante... On découvre a tra-
vers ses yeux la société qu'a créée Gilead, ses rites et coutumes choquants, ses
régles qui sont terrifiantes comparées a celles de la société d'aujourd'hui. On voit
aussi de nombreux personnages différents : certains comme Serena Joy, [’Epouse
que sert June, attachée aux regles et qui adhére completement a la nouvelle so-
ciété, et d'autres comme Emily, une autre Servante, qui refuse completement le
systeme et en paie le prix.

Réflexion générale de philosophie; en quoi ce film nous fait-il
philosopher ?
Cette série engendre une réflexion philosophique presque immédiatement : des

le début, la société est complétement renversée, les femmes perdent presque
tous leurs droits (droit de propriété, liberté de circulation, autonomie, etc.). On
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fait automatiquement la comparaison entre ce monde-la et le notre. C'est un con-
cept qui peut faire peur : car c'est sa rapidité qui en fait la force. Cette société-
la est construite & partir des Etats-Unis, et devient une dystopie en quelques se-
maines. On réalise donc que c'est quelque chose qui pourrait nous arriver tres
rapidement. Par exemple, la premiere action des Fils de Jacob lorsqu'ils prennent
le pouvoir est de geler les comptes en banque de toutes les femmes, et de les
attribuer a leur maris/leur peres. Dans l'ere d’aujourd’hui, ou tout est numeérisé,
ce genre d'action est facilement réalisable (par un gouvernement, mais aussi par
un groupe radical ou par un hacker expérimenté). On sait aussi que les Fils de
Jacob choisissent d'agir car la natalité baisse énormément. Ceci n'est pas encore
une réalité mais il existe tout un nombre de problémes qui pourraient entrainer
une action de ce genre et ainsi entraver nos libertés (la manque d'action contre
le réchauffement climatique, les gouvernements extrémistes se multipliant dans
le monde, ou encore les conséquences du coronavirus). C'est donc une série qui
fait réfléchir ; ce monde semble si loin du nétre, mais apres chaque épisode, on
se rend compte qu'il n'est peut-étre pas si distant que ca.

Cette série interroge aussi la notion de pouvoir. On a le pouvoir brut, le pouvoir
physique : celui-ci est représenté par le controle de toute la population par Gilead
et le gouvernement, mais aussi par la facon dont la vie de chacun (et notamment
des Servantes) lui est dictée. On retrouve ce pouvoir dans la place des femmes
dans la société (elles n'ont aucune propriété, aucun pouvoir, aucune opinion a
avoir et surtout, elles sont privées de leurs choix), mais aussi dans les « rangs »,
les catégories créées pour maintenir une main de fer sur la population. Les
Epouses, les Servantes, les Commandants : chacun a sa place et ne doit pas en
sortir. Mais il existe une autre sorte de pouvoir : plus subtil, plus discret, mais
tout aussi puissant. Il est en partie représenté par les Servantes. En effet, elles
n'ont plus aucune liberté, mais elles seules détiennent ce que Gilead a de plus
précieux ; ses enfants. Elles sont les seules a pouvoir procréer, et cela les rend
intouchables. Si les Servantes décident de se révolter, c'est la nation entiere qui
est condamnée. C'est ce qui rend particulierement intéressant le fonctionnement
de cette société : elles sont traitées comme des esclaves, n'ayant aucun droit sur
les enfants gqu'elles mettent au monde, mais elles sont aussi respectées, d'une
maniere ou d'une autre. Elles exercent donc du pouvoir sur le gouvernement lui-
méme.

Cette série nous permet de nous pencher sur un bon nombre des notions au
programme : la plus évidente pour moi est la question d'identité et de sujet. Dans
une société ou tout le monde est pareil, peut-on réellement étre soi ? Quand toute
notion d'individualité, des vétements, aux émotions, au nom méme, a été effacée,
sommes-nous toujours une personne propre ? Tout, dans la société de Gilead, nous
affirme que non : chaque femme appartient a un « ordre », ou toutes s'habillent
pareil, parlent pareil, font les mémes actions et ont le méme but. Méme leur noms
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ont été effacés, et ont été remplacés par un signe d'appartenance : Offred,
Ofglen, Ofwarren (la préposition Of en anglais a été remplacée en francais par
De ; Offred est donc Defred). Ces femmes-la ne sont donc plus elles-mémes : elles
appartiennent a leur Commandant, telles des copies conformes interchangeables
(leur nom change quand elles changent de famille : Offred devient ensuite Ofjo-
seph). Mais malgré tout, June se bat pour se souvenir de sa vie d'avant, et rester
elle-méme : elle se bat pour sa fille et son mari, elle obéit aux regles pour survivre
mais s'efforce de conserver son identité. C'est donc une problématique importante
de la série : demeure-t-elle elle-méme ou son identité est-elle résumée a étre
une Servante ?

Elle associe également les notions d’Etat et de religion. En France, le concept
d’Etat et d’Eglise associé est bizarre, car il n'a pas été en vigueur depuis longtemps
(séparation de [’Eglise et de ’Etat en 1905). De plus, en France, les établissements
scolaires ainsi que la majorité des institutions publiques sont laiques. Il est donc
bizarre de voir qu'un pays entier est régi par un groupe religieux. On le constate
notamment dans la vie quotidienne des habitants ; les priéres sont obligatoires,
les cérémonies sont d'ordre religieux, les Servantes se saluent avec les formules
suivantes ; « Blessed be the fruit », « May the Lord open », « Under His Eye ».
Mais la série dépeint cette association comme tres négative ; les femmes sont
contrélées, les homosexuels pendus, etc. Cela nous pousse a nous interroger sur
la nature de notre société si celle-ci était toujours dirigée par la religion. Est-ce
que les régles seraient les mémes ? Aurait-on les mémes lois concernant les écoles,
'éducation, l'avortement ou le mariage gay ? Méme si cela nous semble étre dis-
tant, il existe encore beaucoup de pays ou la religion n'est pas séparée du gouver-
nement : les Etats-Unis (donc la devise est « In God we trust », ou la fameuse
phrase « God bless America ») ou encore la République Islamique d'lIran.

Pour moi, c'est une perspective effrayante : l'idée qu'un groupe puisse imposer
une religion a un pays entier, en l'histoire de quelques semaines, me semble ahu-
rissante.

J'ai commencé a regarder la série car j'avais lu le livre dont elle est tirée, et
que je l'avais beaucoup aimé. Méme si l'action est assez lente, le concept méme
du livre est a la fois terrifiant et passionnant. J'avais un peu peur de comment les
créateurs allaient réussir a traduire cette histoire a la télévision mais je n'ai pas
été décue ! La série rend parfaitement compte de l'univers décrit dans le livre :
et le voir sur un écran est impressionnant. Il y a un jeu sur les couleurs présentes
dans le livre (la couleur rouge tres distinctive des Servantes, les robes bleues des
Epouses, etc.) et il est encore plus présent a la télévision. Les acteurs sont trés
doués, particulierement Elizabeth Moss, qui joue le role de June.

Mais U’élément que je préfére de cette série est le fait qu'elle nous force a
réfléchir. Ce n'est pas une série facile a regarder, ou l'on peut enchainer les
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épisodes rapidement : en tout cas, pas pour moi. Chaque épisode nous pousse a
ouvrir nos yeux, a comparer la série avec la vie réelle, a réévaluer des choses qui
nous paraissent acquises ; et c'est pourquoi je la trouve si bien faite.

Deux personnages dans leur dimension philosophique

Le premier personnage que je vais analyser est le personnage de l’Epouse, la
femme du Commandant Waterford chez qui vit June. Au début de la série, on
apprend par June qu'elle était une chanteuse connue avant l'apparition du nou-
veau systéeme. J'aime beaucoup ce personnage car elle est trés ambigué : il est
difficile de savoir si elle est du coté de June, ou de celui de Gilead. Au tout début,
elle est trés froide envers June. Je pense qu'il y a plusieurs raisons a cela. Les
Epouses ont peut-étre la meilleure position au sein de Gilead, mais je ne suis pas
slire que leurs vies soient si heureuses que ca. La position de Selena peut étre
expliquée, et ce qui en fait un personnage ambigu. Elle est l'épouse d'un homme,
mais est obligée de supporter la présence d'une autre femme, lui rappelant cons-
tamment ce qu'elle ne peut pas faire : porter un enfant. Il y a donc une jalousie
constante envers June, et c'est pour ca quelle prend sa revanche (en quelque
sorte) en la traitant comme elle le fait : comme un poids, comme une dépravée.
On voit un changement radical dans son comportement au cours de la saison 1
quand elle pense que June est enceinte. Tout d'un coup, elle devient trés atten-
tionnée, tres douce, et elle traite June comme bénédiction. Mais sitot qu'elle ap-
prend que non, elle redevient méchante et froide, allant méme jusqu'a blesser
June. On voit donc que c'est une femme compliquée et profondément malheu-
reuse, et pour ma part, je suis perpétuellement partagée entre la hair pour son
comportement et me sentir mal pour elle.

Le deuxiéme personnage que je souhaite analyser est le personnage de Janine,
ou Ofwarren. C'est une autre Servante, que June a connu au Centre Rouge, ou les
Servantes sont formées. Au premier abord, c'est un personnage peu apprécié, une
fille désagréable mais a laquelle le spectateur n'accorde aucune importance. La
deuxieme fois ou elle apparait, June la rencontre en centre-ville, pendant leur
marche quotidienne obligatoire. Janine est enceinte, et elle est traitée comme
une reine : des gardes la protegent de la jalousie des autres filles, tout le monde
la regarde et l'envie. On ne la revoit plus jusqu'a son accouchement, ce qui donne
au spectateur une vision plus profonde du fonctionnement de Gilead. Toutes les
Servantes sont appelées pour la soutenir, et toutes les Epouses soutiennent la
future « meére ». Quand Janine accouche, sa fille lui est immédiatement arra-
chée : elle n'a pas le droit de la voir, de la toucher, de la nommer ; elle ne lui
appartient pas. Janine, aprées s'étre reposée, est transférée chez un autre Com-
mandant, dans une autre famille. On entend juste ses cris de désespoir.
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Apres cela, Janine perd progressivement la raison : elle est obsédée par sa fille,
elle veut a tout prix la revoir, et elle finit par devenir folle. Aprés avoir tenté
dangereusement de récupérer son enfant, elle est condamnée a étre lapidée
(chose qui n'arrive pas car les Servantes, censées exécuter la sentence, finissent
par refuser). Le personnage de Janine est trés intéressant car il montre exacte-
ment la cruauté de Gilead : elle est traitée comme une reine pendant qu'elle est
enceinte, mais au moment méme ou elle accomplit sa mission, on dispose d'elle.
Le spectateur est forcé a faire la comparaison entre Janine et June, qui est une
femme tres forte mentalement et qui parvient a ne pas craquer comme l'a fait
Janine. L'auteur parvient ici a accentuer encore la cruauté du systéeme, et la souf-
france qu'endurent les Servantes, méme si elles ne doivent jamais le mentionner.
C'est la lutilité du personnage de Janine : pas de faire avancer lhistoire, mais de
démontrer a quel point le systéme est inhumain.

Lalie AUSSIBAL

Remarques et prolongements (par M. David, professeur de philosophie) :

un tres bon travail de restitution et de formulation de ce que la série fait vivre
aux spectateur.trice.s. L'analyse de l'ambivalence du pouvoir est particuliere-
ment intéressante. Tu aurais pu pousser encore l'analyse des deux personnages
choisis. Selena na-t-elle pas joué un rble dans la rédaction des statuts de la
femme ? N'était-elle pas l'‘égale de son mari, avant de « choisir » de devenir son
inférieure, par choix d'une dictature théocratique-fasciste-machiste, qui la con-
damne, du fait de son « infertilité » — mais n'est-ce pas celle de son mari, a étre
consentante a l'adultéere de son mari, lors de la cérémonie ? Elle semble avoir
précipité son malheur, et étre devenue froide, et indésirable/indésirée par son
mari, qui semble toutefois avoir des penchants vers d'autres jeunes femmes, et
notamment ses « servantes » ou les « Jezabel » (prostituées de maison close ré-
servée aux « besoins » (sexuels) des commandants.

Le personnage de Janine est également plus complexe, puisque dés le départ,
elle semble ne pas parvenir a entrer et rester dans la norme : elle déborde et
perd son ceil par désobéissance. Elle obtiendra sa revanche en étant la premiere
a tomber enceinte, mais la encore, elle aura cédé aux avances de son comman-
dant (Warren) qui lui promet une idylle pour la séduire et obtenir des relations
sexuelles privées et consentantes, et qui la berce de doux réves — qui le condui-
ront a une sévere punition. Les situations limites révelent — avec comme acmé
l'enlevement de son bébé — sa fragilité a accepter l'ordre établi, et a se réfugier
dans une forme de fuite délirante de la réalité insupportable qu'elle vit : ce
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monde rend fou tous ceux qui y vivent. June cherchera a l'en protéger autant qu'il
est en son pouvoir. Méme les hommes dominants sont enfermés dans ce monde
fou, a ne plus aimer ni étre aimés, quand le seul but de la sexualité est d'enfan-
ter, elle devient déviance, perd tout caractere privé, ou l'on peut se laisser aller
au désir et au plaisir caractéristiques des échanges amoureux, car l'on est « under
his eye » !

Tu ne mentionnes pas la question des viols légaux, la toute-puissance mascu-
line, doublée d'un ascétisme de facade (un rigorisme religieux condamnant la
chair, mais qui cache la débauche des dirigeants, qui tous prennent godt a trom-
per leur femme). Les servantes sont de la chair humaine a enfanter, mais en-
deca, ce sont des personnes dont on nie l'identité — comme tu l'as tres bien indi-
qué — et dont on nie le passé et la personnalité. Mais elles rejaillissent néanmoins
par moment, bien qu'elles cherchent a exercer un maximum de controle dessus,
car tout écart est source de sévere punition, comme le dressage de la mere supé-
rieure, la « tante », au Centre rouge. Y compris dans leur ultra-domination, les
hommes ont besoin des femmes comme vecteur de leur exploitation, et certaines
y prélevent leur part de pouvoir, ou de jouissance sadique a dominer d'autres
femmes, chacune étant finalement enfermée dans un réle qu'elle ne peut quitter,
sous peine de punition.

D'un point de vue économique, la société de Gilead semble tres peu produc-
tive : les seuls travailleurs qui sont apercus sont les vendeurs et vendeuses, mais
tres peu de production, et quasiment aucune distribution sous cette dictature.
Tous les hommes semblent enrblés dans leur milice, condamnés a regarder et
rudoyer quand ils le peuvent ces femmes, auxquels ils n'ont pas acces. Ainsi la
plupart des hommes — ceux qui n'appartiennent pas a la classe dirigeante qui a
fomenté le coup d’Etat — semblent voués a la frustration sexuelle et paternelle,
ramené presque au rang de « femmes », n'est-il pas ? Gilead a-t-il d'autres ri-
chesses que la fertilité de certaines de ses « membres » esclavagisées, ou dit au-
trement que la vente de certains de leurs enfants ?

La série interroge sur le sens de la vie, sur l'absurdité et la folie comme refuge,
ou bien le suicide, si la vie ne peut procurer aucune satisfaction, si le monde peut
s'écrouler pour réaliser le cauchemar de fascistes fanatisés. Pourquoi, comment
la vie garde-t-elle encore un sens ? Est-ce l'espoir d'une résistance, celui de s'en-
fuir, ou de retrouver sa fille ? L'étre humain est une machine a produire des si-
gnifications, et des lignes de fuite, imaginaires, qui peuvent parfois devenir ré-
elles.
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Sur la route de Madison (Clint Eastwood, 1996)

Emma Delon

The Bridges of Madison County permet de susciter de nombreuses interroga-
tions, notamment avec l’élaboration d’une réflexion centrale autour des liens
entre conjugalité, désir et norme.

Le poids des préjugés et des normes sociales est omniprésent et souleve plu-
sieurs débats. Tout d’abord, il semble bon de se questionner sur ’institution du
mariage. Dans le film, Francesca est prise au piege de sa quotidienneté. Sa vie
émotionnelle et érotique au sein de son couple semble essoufflée, voir éteinte.
L’arrivée de Robert, qui la sort de la banalité du quotidien et lui redonne accés a
ses désirs de sensualité et d’émotion amoureuse la plonge dans un dilemme : doit-
elle rester aupres de son mari et sacrifier son amour au nom du bien-étre de sa
famille ou au contraire choisir de vivre sa passion avec Robert ? Sa raison, struc-
turée par le poids des normes, qui cantonnent bien souvent la femme au rang de
mere et d’épouse, est en lutte avec son envie de liberté et d’épanouissement, ou
plus simplement son désir d’étre heureuse. Le poids des conventions s’impose
donc comme un frein a son désir, a sa liberté et a sa recherche du bonheur, qui
semblent aller de pair. Mais est-ce si simple ?

En effet, ce que montre le film, c’est que réaliser ses désirs en s’autorisant a
vivre la passion est source de conflits internes et de douleur. De plus, le discours
de Francesca met en évidence la conception — stéréotypée — de la passion amou-
reuse : sa beauté et son intensité résiderait dans sa brieveté. Le véritable amour
s’étiolerait forcément sur le long terme. Cela améne a se poser la question de
impact de la représentation traditionnelle de la passion/ du couple sur notre
propre vie intime. Pour avoir ’impression d’aimer véritablement, faut-il vivre une
histoire de cinéma ou de roman ? Notre idée de l’amour et notre maniere de le
vivre se calquent-elles sur ce que nous en lisons/ voyons ? Il faudrait se référer ici
au personnage d’Emma Bovary chez Flaubert, car ses lectures sont la cause de son
idéalisation de U’étre aimé et de sa méconnaissance des réalités de l’amour.
Quitte a savoir si nous ne sommes amoureux que de l’illusion de la passion, les
plus romantiques d’entre nous resterons sceptiques...

Un autre point intéressant, c’est que le film met en évidence la domination
masculine structurante de nos sociétés, mais aussi qu’il s’attache a la déconstruc-
tion de certains stéréotypes.

Ainsi, le mythe de ’homme viril qui doit cacher ce qu’il ressent — « Boys don’t
cry ! » — est contrebalancé par un Robert en pleurs (joué par C. Eastwood,
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ironiquement archétype de la virilité hollywoodienne), qui parvient — non sans
mal — a mettre son coeur a nu.

En outre, le film brise le tabou de la sexualité des parents, et notamment des
meres. Il est tout de méme rare au cinéma de mettre en scene des relations
sexuelles entre adultes de plus de quarante ans, et encore plus dans le cinéma
hollywoodien ou les acteurs — notamment les actrices — ne semblent plus pouvoir
étre sujet ou objet de désir passé trente-cing ans.

Une interrogation restante concerne la fin du film. Francesca choisit de rester
auprés de son mari, ce qui ne manque pas d’accabler le spectateur a grand renfort
de larmes et de le frustrer. Elle donne 'impression de se sacrifier au détriment
de son propre bonheur : cela signifie-t-il que le poids de la norme est plus fort ?
Ou encore que le réalisateur cede a une forme de moralité et faisant en sorte
qu’elle n’abandonne pas ses enfants ? Mais ce choix n’est-il pas aussi une forme
de courage ? Francesca est prise au piege de ses responsabilités, de ses senti-
ments, mais choisit d’y faire face. Cela montre les exigences particulieres que
’on réserve aux femmes, certes, mais le choix de Francesca est aussi individuel.
L’intérét de ce film est qu’il se garde bien de livrer de jugement moral, que ce
soit sur ce choix ou sur la maniere de considérer l’adultére.

Enfin, un dernier theme majeur abordé par le film est l'importance de (se)
raconter. Non seulement le récit laissé par Francesca a ses enfants leve le voile
sur sa véritable personnalité, dénotant ainsi un souci de vérité et d’authenticité
a soi et pour autrui. Mais le récit provoque aussi chez eux un véritable boulever-
sement et une volonté de se confronter a leur propre vie intime, et de réfléchir a
leur bonheur sous un prisme éthique : qu’est-ce qui est véritablement bon pour
moi, au-dela des normes.

Le film fait écho a des problémes couvrant de nombreuses notions du pro-
gramme, telles que : le désir, autrui, la morale, le devoir, le bonheur, la vérité,
U’art, la liberté.

En ce qui concerne le désir et autrui, ’ceuvre semble postuler que la stabilité
du couple, a travers sa routine et l’institution du mariage, est ce qui participe a
’endormissement du désir. Le désir, qui se réveille au détour d’une rencontre,
semble nous tenir en esclavage. Comme Robert et Francesca, nous ne sommes pas
libres de choisir qui nous désirons ou pas, mais en revanche nous sommes libres
de ce que U’on fait de ce désir. Francesca choisit finalement de renoncer a son
désir, méme si l’on s’apercoit que son amour pour Robert a persisté jusqu’a sa
mort. Le désir est donc subi, mais on cherche paradoxalement a le réaliser, tout
en ayant la possibilité — aussi douloureuse soit-elle — d’y renoncer.
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Ainsi, la liberté semble aussi étre un enjeu dans ’ceuvre. Elle n’est pas absolue,
nous sommes en permanence entravés par les normes sociales bien qu’en théorie
nous ayons la possibilité de nous en défaire. Désir, liberté et bonheur semblent
également s’articuler dans le film : Est-ce la réalisation de nos désirs qui nous
rend libres ? Heureux ? Francesca semble renoncer a une partie de son bonheur et
de sa liberté en ne suivant pas Robert, mais le récit posthume qu’elle livre a ses
enfants leur transmet cette question essentielle du bonheur. Autrui est donc pré-
sent a travers la question de la transmission, mais c’est aussi lui qui contribue a
mon bonheur et a ma liberté, en ce qu’il est objet et sujet de désir : sans autrui
[’homme serait-il heureux ? Serait-il vraiment libre ?

Outre ces réflexions, l’ceuvre s’attarde aussi sur la notion de l’art de la qualité
esthétique de ’art, a travers par exemple de la figure du photographe (Robert).
Quel est le role de 'art, de U'artiste ? Une des pistes de réflexion engagée ici se
joue a travers la question du « regard artistique ». Robert, qui ne semble pourtant
pas se considérer comme tel, est un artiste dans la mesure ou il esthétise le monde
par son regard emprunt de poésie, tout comme le film sur cette histoire. Il ne
considere pas le monde pour son utilité mais pour sa finitude. C’est en réalité sa
sensibilité exacerbée au monde qui lui permet de préter attention a la beauté
simple des couleurs, des détails, et par conséquent d’avoir ce regard décalé qu’on
peut qualifier d’artistique, car l’art est une fin en soi.

Emma Delon
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Le sel de la terre (Bibermann, 1954)
Léa Corbalan

Ce film permet de réfléchir et questionner divers points. Tout d’abord il montre
la lutte des ouvriers, en l’occurrence ici des mineurs, pour ensuite pouvoir mon-
trer parallelement la lutte de leurs femmes. A cette période (années 50), le
monde divisé en deux entre le bloc de ’Ouest et celui de U'Est, il est rare que des
films centrés sur les classes inférieures, montrant les injustices soient réalisés en
Amérique (d’ailleurs le film a été placé par la suite sur liste noire). En effet, ce
film a une vision complétement « communiste », en dénoncant les inégalités so-
ciales, le film prend parti en faveur du prolétariat, des membres du syndicat qui
combattent pour ’égalité.

Le film enchaine divers problemes de la société de ’époque auxquels les per-
sonnages doivent faire face tels que l'injustice, la misere, la répression par les
classes supérieures possédant plus d’autorité sur eux, les mouvements de greve.
Les questions de racisme sont également soulevées, ainsi que par la suite, d’une
certaine facon, le film lutte pour la lutte des sexes, avec la place des femmes
dans la société. Le film permet également de remettre en cause la question d’éga-
lité entre les différents groupes sociaux ; tout le monde doit se battre afin d’ob-
tenir ’égalité et aucun groupe social ne doit en posséder davantage que les
autres.

Le film structure et hiérarchise ’espace social autour de différents points :

* |l existe un rapport entre les hommes et les femmes soulevant la question
de genre. En effet, au début du film et pendant une grande partie les
femmes sont mises de coté par leurs maris et leur place est définie dans le
foyer familial a s’occuper des enfants. Elles n’ont pas les mémes droits,
leur avis n’est pas pris en compte par les hommes. Cependant au cours du
film a plusieurs reprises les femmes vont casser les codes et montrer
gu’elles peuvent étre autant utiles dans les affaires de la société que les
hommes notamment dans les scenes du piquet de greve ou en prison. Le
rapport de force est renversé, les femmes aspirent a plus de pouvoir et a
un statut égal a celui des hommes.

» Il existe également un rapport entre les blancs et les mexicains soulevant
la question raciale. Effectivement ici on se retrouve avec des personnages
d’origine américaine (les colons blancs) face a des personnages d’origine
mexicaine (la plupart des mineurs et leur famille). Ainsi le film aborde donc
la question raciale, car a certains moments des phrases racistes sont
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prononcées par certains personnages et soulignent ces tensions raciales du
pays. Les ouvriers peuvent alors étre amenés a subir des discriminations.

» Le dernier rapport est celui entre les propriétaires et les mineurs qui sou-
léve une question sociale. En installant la Compagnie, les propriétaires
usent d’un rapport de force en s’appropriant les terres des mineurs. Le
rapport entre ces deux classes est conflictuel.

Dans le film, les dirigeants de la compagnie sont mécontents lors de la gréve
de leurs mineurs car ainsi la mine ne fonctionne plus. Eux-mémes sont dépendants
du travail des mineurs, c’est pour cela que la gréve les contrarie tant.

Ainsi, nous pouvons utiliser la notion d’intersectionnalité car en effet nous
avons bien des personnes qui subissent simultanément plusieurs formes de domi-
nations et de discriminations au sein d’une société. Il apparait donc une augmen-
tation des inégalités, des distances intra-classes, c’est-a-dire différentes inégali-
tés au sein d’une méme classe, cette augmentation réduit cependant les distances
inter-classe.

L’évolution possible qui est la revendication principale du film est la demande
de plus d’égalité, en effet les mineurs et leur famille quel que soit leur genre
désirent une égalité (les hommes veulent plus d’égalité avec les blancs et les pro-
priétaires alors que les femmes désirent l’égalité a la fois avec les blancs mais
également avec leur mari). Alexis de Tocqueville aurait parlé d’un désir d’égali-
sation des conditions qui est un principe essentiel afin d’obtenir une démocratie.

On peut parler également de classes sociales. Car le film illustre l’idée de
classes sociales au sens marxiste. Karl Marx concoit ’existence de deux classes
sociales :

e le prolétariat qui représente la classe ouvriére, qui ne posséde aucun bien,
aucun capital seulement sa force de travail qu’elle loue aux bourgeois en
échange d’un salaire de subsistance. On la nomme aussi la classe dominée.

e La bourgeoisie, qui possede l’ensemble des moyens de production (ma-
chines, usines, capital) et exploite les ouvriers afin de s’enrichir en obte-
nant un maximum de plus-value. On la nomme aussi la classe dominante.

Toujours selon Marx une classe se définit selon trois éléments :

e la place qu’elle occupe dans le processus de production, définie par la
propriété des moyens de production

e des intéréts opposés a ceux des autres classes.
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e une conscience de classe, l’opposition entre les classes doit susciter une
prise de conscience des intéréts a défendre dans chaque camp.

La conscience collective souligne le passage d’une « classe en soi » a une
« classe pour soi » :

- la classe en soi est définie a partir de la place que ’individu occupe dans
le processus de production : dans ce cas-la la classe existe mais les individus
n’en sont pas forcément conscients ;

- La classe pour soi est un groupe social qui a pris conscience que ses intéréts
sont divergents a ceux d’un autre groupe ;

Dans le cas du film : la classe en soi : les mineurs vendent leurs forces de tra-
vail ; la classe pour soi : conscience de classe et lutte sociale.

Le film permet également d’avoir une approche du travail :

Nous avons donc eu des rapports de force comme le fait Hegel avec la dialec-
tique de domination entre maitre et esclave. Dans son ouvrage La Phénoménolo-
gie de I’Esprit il montre alors que le travail qui au départ est « subi » par une
personne dite dépendante, va alors éduquer le travailleur. Il va donc acquérir des
savoirs nécessaires. Le maitre, lui a ’inverse ne fait rien jusqu’a tomber dans
’ennui, et dans une forme d’ignorance. Le travail représente alors une source de
liberté pour le travailleur, la liberté de la connaissance. Sans prendre la posture
de U’esclave, le maitre va devenir dépendant de ce dernier car il a besoin du savoir
technique de son esclave.

Le travail permet a I’étre humain la sociabilisation ainsi qu’a vivre en société.
En effet le travail est en lien avec la diversité des techniques et donc a la néces-
saire coopération sociale. En permettant la communication pour la réalisation des
taches, le travail favorise donc le rapport avec les autres.

Ainsi le cadre du travail permet aux travailleurs (dans ce cas les mineurs) de
développer une forme d’entente entre eux, une solidarité leur permettant de
s’unir pour obtenir plus de libertés et de biens. On peut alors dire que c’est col-
lectivement (au sein du syndicat par exemple) que l’on arrive a obtenir plus de
libertés et de droits individuels.

Dans l’exemple du film, les mineurs obtiennent des droits individuels en unis-
sant leurs forces, en formant un bloc contre les opposants. Il est de méme pour
les femmes, c’est en se réunissant, en créant un mouvement de groupe qu’elles
arrivent a se faire reconnaitre individuellement aupres de leurs maris.
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Le travail de cinésociophilosophie est formateur car il permet d’aborder des
notions de philosophie et de sociologie a la fois de maniére indépendante mais
aussi transversale. Il permet d’acquérir un esprit critique, d’afflter et d’affiner
notre regard sur le film, afin de pouvoir émettre un avis, une opinion d’une ana-
lyse plus compléte.

Il permet aussi de réfléchir sur des situations concréetes et de pouvoir en soule-
ver des problématiques afin d’y répondre. A travers le film nous avons pu observer
des scenes quotidiennes de la société américaine des années 1950 et nous avons
pu les analyser d’un point de vue philosophique et sociologique.

Enfin le travail cinésociophilosophie est une facon de travailler différente des
autres. Il s’agit d’un exercice différent que les méthodes plus « conventionnelles »
comme les analyses de textes ou les dissertations. Cela permet un apport positif
dans nos connaissances qui développe notre culture cinématographique, cela fait
un outil intellectuel supplémentaire pour développer nos pensées philosophiques.
La philosophie a travers une ceuvre philosophique montre que cet exercice n’est
pas réservé a un groupe de personne possédant de grands savoirs mais peut au
contraire s’élargir a ’ensemble du public, montrant que tout le monde est capable
et peut participer a 'exercice de la réflexion philosophique.

L’exercice en classe permet de pouvoir avoir une réflexion a la fois individuelle
lors du visionnage mais par la suite collective lors de [’analyse de la scene et du
partage des ressentis.

J’ai beaucoup aimé ce film. Tout d’abord il est loin des films habituels que je
peux visionner durant mon temps libre, donc pouvoir essayer et connaitre un film
d’un autre sujet et d’un autre genre cinématographique m’a fait plaisir. De plus
a travers [’histoire on s’attache aux personnages (surtout dans mon cas aux diffé-
rents personnages féminins), nous sommes plongés dans leur vie et leur histoire.
On en vient a se sentir en colére et a vouloir se révolter lorsque les personnages
principaux subissent des injustices. Je trouve que méme si ce film a été réalisé en
1953 (1954) et qu’il retrace les problémes de ’époque, certaines inégalités ont
évolué notamment plus de droits dans les conditions des travailleurs mais des iné-
galités peuvent parfois rester présentes méme a notre époque. Ainsi un autre
point qui m’a fait aimer ce film c’est son aspect historique sur cette société mais
également cette remise en question que j’ai pu faire sur la nétre. C’était intéres-
sant de voir qu’un film de cette époque puisse étre autant progressiste dans sa
maniere de concevoir la place des femmes dans la société.

La scene que j’ai le plus appréciée est celle que l"on pourrait intituler « L’in-
version des roles » ou les femmes s’émancipent de leur mari, participent et c’est
alors elles qui ménent la greve. On remarque que l’inversion des roles est alors
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possible, que les femmes s’en sortent trés bien dans la lutte, qu’elles sont ca-
pables de mener des revendications sociales et politiques. Dans cette méme
scene, les hommes occupent les taches quotidiennes des femmes, méme si au
début ils ne sont pas pour, ils le font par la suite et cela fonctionne (on peut donc
interpréter cette scéne comme une vision progressiste de la répartition des réles
au sein d’un foyer : le pere s’occupe de la vie familiale et la mére travaille).

Cependant j’ai trouvé la fin un peu baclée, moins aboutie, je suis restée sur
ma faim, je m’attendais a un dénouement moins rapide ou a une fin plus travail-
lée.

Léa Corbalan
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Argumenter avec des films :
incertitude et biais cognitifs

Sylvain Theulle

Le cinéma est avant tout le regard singulier d’un cinéaste sur ’objet qu’il se
propose de traiter. Mais ce constat, trivial, a des implications pédagogiques, des
lors que le cinéma se retrouve mobilisé au service de réflexions philosophiques.
Apres avoir brievement présenté deux maniéres d’utiliser le cinéma en cours de
philosophie, je souhaiterais présenter une critique, qui s’adresse en général a la
fiction, mais vaut plus particulierement contre le cinéma. Cette critique porte sur
la valeur épistémique d’un récit dont les grandes lignes ont été orientées par les
choix intellectuels du cinéaste.

* *

Il est devenu courant d’utiliser le cinéma en cours de philosophie, mais les ma-
nieres de Uutiliser peuvent étre assez diverses. Une premiere facon serait d’ins-
crire le film, ou un extrait du film, au sein d’une argumentation déja bien définie.
Par exemple, dans un cours sur la justice, le professeur souhaite présenter l’idée
d’un antagonisme entre classes sociales, antagonisme qui est un jeu a somme
nulle : ce que les uns gagnent, les autres le perdent. Pour ce faire, il pourrait
s’appuyer, par exemple, sur un extrait d’En guerre (2018), de Stéphane Brizé, qui
confronte le discours syndical et le discours patronal lors d’une négociation, dont
’enjeu est de déterminer si oui ou non « ils sont sur le méme bateau ». Ici, la
scene rend vivante un discours qui sinon, resterait un peu trop abstrait.

Mais on peut également utiliser le cinéma d’une autre facon, qu’on pourrait
dire inductive plutot que déductive. Au lieu de chercher un exemple qui confir-
merait un propos général, on peut aussi partir d’un exemple significatif, celui qui
est donné par le film, pour retrouver le propos général qui en rendrait compte de
la facon la plus précise possible. Un tel usage du cinéma suppose donc, bien en-
tendu, que le professeur ait en amont trouvé un film qui mérite un tel traitement.
Il lui faut aussi avoir préalablement donné suffisamment d’éléments de cours pour
que les éléves soient armés pour ce travail d’induction. Néanmoins, il ne s’agit
plus ici de seulement trouver un exemple au service d’un argument prédéfini, il
s’agit plut6t de se laisser porter par le film, et d’en tirer ’analyse philosophique
la plus précise possible, sans qu’on sache a priori laquelle.
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Cette seconde approche supposera, en général, de donner bien davantage de
temps au film, et non pas en sélectionner un extrait tres limité visant a établir un
point précis. Il faut que les éléves aient le temps de s’immerger dans le contexte,
découvrir les personnages, comprendre 'intrigue. Et seulement dans un second
temps, ils devront essayer de découvrir quelles idées philosophiques permettront
de comprendre cette intrigue et ces personnages.

C’est ainsi que travaille Rémy David avec ses éléves, sur des films tels que Le
sel de la Terre (1954) de Herbert J. Biberman, Agora (2010), de Alejandro Ame-
nabar, Valse avec Bachir (2008), de Ari Folman, etc. Je m’appuierai, pour la suite
de cet article, sur le travail portant sur Le sel de la Terre, reproduit ci-dessus.

L’usage de la fiction en philosophie pose, en soi, des difficultés. Le cinéma les
accentue. Et on peut se demander si cette facon inductive de [’utiliser ne revient
pas a les rendre encore plus insurmontables. Il ne s’agit pas ici de condamner
’usage du cinéma en classe, il y a toute sa place. Ni a fortiori de condamner tout
recours a la fiction. Il s’agit plutot de montrer une difficulté souvent minorée, et
a laquelle les éléves, moins habiles dans [’'usage des références, sont tout parti-
culierement exposés.

Nous rencontrons cette difficulté sous une forme caricaturale dans toutes les
copies qui font un usage maladroit et stéréotypé du cinéma. Ainsi, nous lisons des
centaines de copies nous expliquant que Charlie Chaplin a montré, dans les Temps
modernes, que le travail a la chaine est pénible. Cependant, méme quand ’usage
est plus subtil et réfléchi, la difficulté demeure. C’est d’abord que la fiction est
un récit faux. On ne peut pas tenir un discours vrai sur le travail ou la condition
ouvriere en s’appuyant directement sur un récit faux. L’intérét de la fiction réside
plutot dans son caractere vraisemblable, et non pas dans sa vérité. Une bonne
fiction est un récit qui présente un monde possible, et qui donne suffisamment
d’éléments pour que celui-ci soit crédible, qu’il nous paraisse cohérent et perti-
nent. Les criteres du vraisemblable sont nombreux, et cela dépasserait le cadre
de cet article d’en proposer une conception complete et justifiée. On peut dire
simplement que la ressemblance avec des faits réels, la ressemblance avec la psy-
chologie des personnes réelles que nous fréquentons, la continuité avec le con-
texte social et politique que nous vivons, etc. participent a entretenir ce senti-
ment de vraisemblance. Mais le fait qu’une fiction soit vraisemblable n’implique
pas qu’elle soit vraiment possible, ni qu’elle soit représentative de situations ré-
elles lorsque la fiction prétend s’en inspirer (ce qui est le cas pour Le sel de la
Terre, qui s’inspire d’une gréve de mineurs au Nouveau-Mexique en 1952). Or, en
philosophie, le possible joue un role de premier plan. Montrer qu’une chose est
possible revient souvent a montrer qu’une these générale est incorrecte (par
exemple, si ’on dit que le travail est toujours épanouissant, ’exemple du travail
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a la chaine semble un bon contre-exemple), ou qu’une distinction doit étre faite
(entre disons un travail routinier et mécanique, et un travail autonome et créatif).
En se basant sur des exemples de fiction, on risque de prendre pour possibles des
situations certes concevables, mais qui ne sont pas réellement possibles, et donc
fausser nombre de conclusions philosophiques.

De ce point de vue, le cinéma, parce qu’il est visuel, réaliste, que les acteurs
jouent de facon naturelle (beaucoup plus qu’au théatre, par exemple) donne une
puissante crédibilité aux situations représentées. Ces récits semblent donc pou-
voir étre légitimement employés dans des argumentations, ou utilisés pour cons-
truire des réflexions philosophiques. Le cinéma pose le probléme général du statut
des expériences de pensée en philosophie, a savoir que nous ne disposons d’aucun
moyen incontestable pour décider si elles représentent quelque chose de possible
ou d’impossible et pour savoir si nous pouvons effectivement en tirer des consé-
quences logiques. Mais la force visuelle et narrative du cinéma fait inévitablement
pencher la balance du c6té du possible. Certes, le spectateur peut prendre une
distance critique. Mais la encore, quelle est la bonne distance ? On peut se trom-
per en adhérant trop vite, mais on peut aussi se tromper en étant trop sceptique.
Seul face a une fiction, personne ne peut directement répondre. Pour répondre,
il faudrait avoir les connaissances empiriques ou scientifiques qui, de fait, ren-
draient cette fiction inutile. Si je sais tout de la gréve de 1952 au Nouveau-
Mexique, le film n’apportera pas de nouveaux éléments a mon argumentation.

Il existe un autre critere de vraisemblance, tout aussi dangereux : la conformité
du récit par rapport a des systemes théoriques ou idéologiques présents dans notre
société. Ce critere est dangereux non parce que les éléves risquent d’étre endoc-
trinés par cette idéologie (dans le cadre d’un exercice scolaire, comme une dis-
sertation, ce n’est pas le sujet), mais parce que ’éléve risque de vouloir utiliser
un récit pour confirmer une théorie, alors que ce récit n’est crédible que parce
que la théorie a déja été tenue pour vraie par le réalisateur ou le reste de la
société. C’est un biais de confirmation particulierement fort, parce qu’un cinéaste
peut tailler sur mesure son scénario pour lui faire dire quelque chose.

Si Marx n’existait pas, que le conflit entre capitalistes et ouvriers n’avait pas
été théorisé ainsi, le film Le sel de la Terre n’existerait peut-étre pas, ou pas sous
cette forme. Idem pour le film En guerre, évoqué plus tot. Des lors, vouloir y
trouver une confirmation du marxisme, c’est commettre une pétition de principe.
C’est s’appuyer sur Marx pour justifier Marx.

Il n’y a la aucun obstacle infranchissable. Une personne instruite, ayant déja
une expérience personnelle significative, pourra peut-étre faire la part des
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choses. Il verra que telle situation est excessive, caricaturale, impossible, etc.
Mais peut-on attendre ceci d’un jeune éléve de 17 ans ? Il est obligé de prendre
les récits de fiction comme des données brutes, sur lesquelles il basera sa ré-
flexion. Dés lors, celle-ci sera probablement biaisée par les suppositions théo-
riques du réalisateur. L’éléve pensera donc que le cadre marxiste est pertinent
pour envisager les relations de travail. Alors qu’en réalité, il n’en sait rien du tout.
Il n’a vu qu’une fiction qui cherche a lui faire croire que c’est le cas. Et plus on
demande a l’éleve de rentrer en détail dans le film, de I’étudier en entier, plus
on donne une consistance a des idées que ’éléve n’est pas réellement capable de
juger. Partir du film, c’est le prendre comme un donné brut, peut-étre pas indis-
cutable, mais tres difficile a discuter. Trop difficile pour un éléve ?

De ce point de vue, le fait que l’éleve plaque une grille de lecture anachro-
nique, rétrospective, serait plutot une qualité qu’un défaut. Si une théorie a la-
quelle le réalisateur n’a pas pu penser s’avere finalement bien décrire les enjeux
d’un récit de fiction, alors c’est un bon indice de la valeur de cette théorie. En
Uoccurrence, U’éléve a ici l’idée d’envisager l'intersectionnalité, et évoque les
différentes dominations (de race, de classe, de genre), méme si elle ne développe
pas explicitement la maniere dont cette conception permettrait de croiser ces
dominations. Néanmoins, l’idée semble légitime et pourrait étre poursuivie
(méme si le film est probablement féministe dans un sens assez général plutot que
partisan d’une approche intersectionnelle, plus spécifique).

Le fait que ’exercice soit beaucoup plus difficile n’est pas accidentel : comme
le film n’a pas été fait pour aller dans ce sens, il est tres difficile de trouver des
éléments qui nous permettraient de dire quelque chose a ce sujet. Et de maniere
générale, il sera presque toujours difficile de faire dire a un film quelque chose
que son réalisateur n’a pas voulu dire (parfois de maniére insistante). La encore,
rien n’est impossible, mais il semble que [’on puisse difficilement attendre d’un
éléve qu’il détourne un film de son sens obvie pour en proposer une réinterpréta-
tion a partir d’enjeux contemporains.

Et la difficulté propre a la fiction n’est jamais résolue : si deux grilles de lecture
sont assez ressemblantes, il se peut que la premiére ait servi au réalisateur pour
construire sa fiction et la rendre vraisemblable, puis qu’on ait le sentiment de
pouvoir valider notre deuxiéme grille de lecture avec cette fiction. Mais c’est une
illusion, qui est causée par la ressemblance entre les deux grilles de lecture. Beau-
coup d’intellectuels (surtout ceux qui lui sont hostiles !) parlent de ’intersection-
nalité comme d’un marxisme culturel, pour pointer les ressemblances avec le mar-
xisme « historique ». Il est donc normal que ce marxisme culturel puisse s’appli-
quer sans peine a un récit qui a été taillé pour illustrer le marxisme.
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On répondra peut-étre que le but de la philosophie est aussi d’entrainer I’éléve
a avoir de la distance, un recul critique sur ce qu’il voit. Mais ce recul critique
n’est pas de méme nature, selon qu’il s’applique a une théorie, et selon qu’il
s’applique a un récit narratif.

C’est le métier du professeur de philosophie d’enseigner a exposer, défendre
ou critiquer des théories, comme celle de Marx. En s’appuyant sur des textes, des
commentaires, etc. il peut faire ressortir des theses, des objections, des contra-
dictions internes, etc. Et ’éléve, du moins celui qui accepte de suivre, finit par
apprendre a le faire a son tour.

Alors que la critique de récits, qu’ils soient réels ou fictif, demande de toutes
autres connaissances que celles qui viennent du cours de philosophie. Notamment,
elle demande d’abondantes connaissances empiriques. En l’occurrence, quelle
connaissance un éléve peut-il avoir du monde du travail ? Elle est tres limitée :
celle de ses parents ou proches, éventuellement quelques stages, etc. En s’ap-
puyant sur la fiction, il risque donc d’étre trompé, et de conclure des choses sur
la base d’une information extrémement facile a manipuler. Et méme si ’éléve
sait qu’une fiction n’est (par définition) pas vraie, son caractere de vraisemblance
va nécessairement l’inciter a prendre son message au sérieux. La fiction est iné-
vitablement vue comme un donné brut, mais l’éléve n’a pas les moyens d’évaluer
la crédibilité de celui-ci. Qu’on reprenne ’exemple de Chaplin dans Les temps
modernes : il est bien probable qu’un enfant dont les parents sont employés de
bureau n’ait jamais vu d’ouvriers travaillant a la chaine. Il dépendra donc de Cha-
plin pour s’en faire une image, qui peut étre incorrecte.

On pourrait a nouveau répondre que ce n’est pas si grave, parce que |’objectif
essentiel est que |’éleve soit capable de s’approprier les themes d’une ceuvre, de
les développer, les critiquer, etc. Il s’agirait un peu de faire au film ce que ’éléve
fait a 'explication de texte : il en présente les grandes idées et les discute de
facon interne, sans avoir a s’engager sur la vérité de ce qui est asserté.

Mais un tel exercice a des limites : d’abord, [’usage du cinéma a pour but de
développer une réflexion philosophique, pas simplement de faire une analyse de
film. L’ambition de découvrir la vérité parait donc constitutive de ’exercice. Si
on admet que rédiger un essai ou une dissertation n’est pas qu’un exercice de
rhétorique, et vise a atteindre la vérité, 'usage des films posera systématique-
ment probleme. Un éléve qui s’intéresse a ’aliénation dans le travail, ou a la
domination des mineurs par des capitalistes ne doit pas seulement comprendre
des notions, il doit faire I’épreuve de leur pertinence, et se demander si elles
permettent vraiment de décrire les faits.

*

81



Sylvain Theulle

% *

En conclusion, je redis qu’il ne s’agit pas d’interdire l’usage des films ou de la
fiction. Cela serait arbitraire et regrettable. Mais le statut épistémique des films
doit faire ’objet d’une attention spéciale, sans quoi on risque d’affaiblir l’idéal
de vérité, et lui substituer une simple exercice de style visant a montrer sa culture
générale. L’honnéteté consiste donc a dire qu’on ne sait a peu prés jamais si les
films peuvent étre des outils fiables pour tirer des conclusions théoriques ou pra-
tiques. Leur force visuelle nous donne envie de les prendre comme des expé-
riences de pensée consistantes, cohérentes, qui nous apprennent réellement
quelque chose. Mais rien n’empéche que nous soyons trompés par les belles images
et une narration émouvante, et que nous croyions des récits fantaisistes. Les
éléves, eux, sont tout particulierement sensibles a ce danger.

Sylvain Theulle
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Usages du cinéma en cours de philosophie :
de quelques doutes et réticences.

Jean-Charles Royer

Le texte silencieux et l'image sonore

Que faire, aujourd’hui, de l'argument tres classique d'une opposition entre le
texte silencieux et l'image sonore, et, implicitement, de la supériorité de l'un sur
l'autre ? La question se pose en effet de savoir comment soutenir l'attention des
éléves, nombreux et illettrés pour une bonne part (si on veut bien entendre par
la qu'ils ne lisent pas de textes, ou si peu, ou si mal), et comment, a partir de
cette attention, développer cette concentration typique de la forme concep-
tuelle ? Le recours au cinéma est-il une voie pertinente, voire la plus pertinente,
compte tenu du fait que ce média est sans conteste le plus pratiqué par eux, et
que nous pouvons deés lors parier sur cette familiarité pour engager une relation
pédagogique ?

Une premiere interrogation : la concentration conceptuelle abstraite et l'éla-
boration de raisonnements qui 'accompagne — entendons pour faire vite qu'il s'agit
la de la pratique de la philosophie — ne peut-elle pas tout simplement se passer
de la lecture des textes d'auteurs, que, de toute facon, nos éléeves ne liront jamais,
pour une immense majorité d'entre eux ? Dans ce cas, le cinéma ne serait pas un
détour pour faciliter la lecture des textes, mais un recours, un support, incarné
et partagé, pour faire parler. Support sensible, beaucoup plus pénétrant que tout
discours abstrait, support qui, en touchant l'éleve, éveillerait la part émotive,
esthétique, laquelle donnerait force et courage de pousser un plus loin les choses :
vers la verbalisation (descriptive d'abord sans doute, puis, progressivement, sous
la conduite du maitre, vers une forme de généralisation conceptuelle). Mais si la
lecture des textes mémes est la grande affaire, au sens ou le texte lu est le revers
d'une écriture produite, la question se pose autrement : l'audiovisuel constitue-t-
il bien le détour adéquat ? Ne court-il le risque de ces détours sans retour, ou le
plaisir de la parole philosophante s'éloigne a jamais de l'écriture philosophique ?

Je n'ai pas de réponse a cette question, faute d'y avoir assez réfléchi, et faute
d'avoir pratiqué suffisamment l'audiovisuel en classe. Disons que j'ai un doute con-
cernant ce passage de l'attention a la concentration, que je relie au passage du
spectateur au scripteur. Un doute également concernant la possibilité de se
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dégager de l'histoire vue et entendue pour interroger les problémes philosophiques
généraux. Doute que je nuance immédiatement en rappelant qu'un texte est aussi
une chose matérielle, une image en un sens, percue par les yeux ici et maintenant,
et non un sens immédiatement spirituel. C'est pourquoi dailleurs je m'efforce a
donner des textes bien tapés et bien présentés, et non des photocopies mal ca-
drées et parfois dégoltantes. Mais tout de méme : la dimension de silence
gu'amene le texte me semble plus propice a la culture de la concentration qu'il
faut viser. A moins que je ne sois tout simplement assez conservateur, et que la
lecture des textes du passé me semble une résistance nécessaire a 'envahissement
de l'audiovisuel, souvent d'époque récente, et souvent d'origine américaine. Mais
a supposer qu'il faille conserver le rapport au texte, toute la question devient
alors : comment faire pour que cet objet — l'écrit — soit appétissant, assez en tout
cas pour que l'on s'y risque en en attendant une certaine joie (je ne dis pas «
plaisir » précisément). Le dispositif est la essentiel, peut bien intégrer l'image et
le son, mais sur un mode résolument second.

Les films « philosophiques » sont-ils vraiment ce qu'il y a plus intéressant
en termes de cinéma ?

Une autre réticence, d'ordre esthétique cette fois : de quel « cinéma » s'agit-
il ? Je suppose qu'il s'agit de films, de format classique, ou d'épisodes de séries.
Pour ce type d'objets, la question de son statut « philosophique » se pose. Je ne
vois aucune difficulté par ailleurs a user de certains « documentaires » des lors
qu'il s'agit de poser quelques bases informatives (dans le domaine historique et
scientifique par exemple — je pense en particulier a « Homo Sapiens ») pourvu
qu'un travail soit fait en amont de restitution. Il n'est pas exclu non plus de servir
de « tutos-philo » en cours — s'ils sont bien faits, ce qui est fort rare -, méme si
'expérience prouve qu'ils sont d'un assez faible rendement intellectuel, équivalent
en ce sens a un cours magistral classique. La réticence qui m'anime est plutot la
suivante : les films a « théemes », et il y en a une palanquée depuis quelques an-
nées, surtout venant des USA, ne sont-ils pas ce qu'il y a plus mauvais en termes
de cinéma ? On les dirait en effet taillés sur mesure pour illustrer une question
philosophique déja circonscrite. Ce n'est pas tant cela qui géne, et il y a en effet
d'excellents films philosophiques (je reste un inconditionnel du Blade Runner his-
torique), mais quelle image du cinéma donne-t-on par la ? Ces réalisations sont
rarement poétiques, la photographie et le montage y sont souvent fort stéréoty-
pés. Un bon film, faut-il en parler ? Et s'il faut en parler, n'est-ce pas pour le vivre
encore — comme film et non comme question philosophique, ou plutét pour se
donner le désir de le revoir ? User de cinéma en classe ne fait-il pas courir le risque
d'une instrumentalisation de cet art, d'une réduction dangereuse pour le cinéma
méme ? Sans compter que, des lors qu'il s'agit de cultiver une familiarité, vont

84



Usages du cinéma en cours de philosophie : de quelques doutes et réticences.

étre exclues certaines ceuvres qui sont assez difficile d'accés au premier abord,
par le seul fait qu'elles sont en noir et blanc, qu’elles supposent d'étre vues en
V.0, qu'elles sont non-américaines (je pense entre autres a Daratt film tchadien
sur la vengeance, que l'expérience « lycéens et apprentis au cinéma » m'a fait
découvrir).

C'est pour ces raisons que, quand je m'aventure a « passer des films », ce ne
sont pas vraiment des films justement, ou alors des ceuvres assez éloignées du
répertoire des éléves, mais plutot des objets bizarres, précisément montrés
comme des joies non-philosophiques, ou non-intellectuelles. Je pense en disant
cela au Pina de W. Wenders que je montre aux éleves (en fin d'année en regle
générale), ou d'autres vidéos sur la peinture par exemple. Il s'agit par ces vidéos
de dire la limite de la pensée intellectuelle, discursive, et de mettre en avant la
puissance du ressenti ; certes on peut toujours parler, mais le commentaire n'est
pas a proprement parler alors philosophique. Rien de tel qu'un film, ou un docu-
mentaire en l’occurrence, sur la danse pour faire enfin taire les intellectuels...

Les ceuvres cinématographiques constituent donc un répertoire esthétique en
soi, et les discours qu'il est possible de porter a leur sujet mériteraient surtout un
traitement esthétique, ou technique. Certes il y a des films qui sont tout a la fois
des merveilles esthétiques et des ceuvres philosophiques (je pense ici a Solaris, a
Stalker, a Ordet, a Ran), mais je n'ai jamais eu le courage de m'y lancer. Ta ques-
tion, Rémy, me donne le désir de le faire...

Jean-Charles Royer

85



86



Former aux usages du cinéma : pratiques et enjeux

Former aux usages du cinéma : pratiques et enjeux

Rémy David

Si les pratiques d’usage du cinéma en cours de philosophie se sont multipliées
en France, or les formations consacrées a ces pratiques restent encore tres peu
nombreuses, et le fait d’'une poignée de collegues. Cette rareté rend aisément
« étudiables » les offres de formation proposées depuis 2015 dans certains Plan
académiques de formation (PAF), et des avant dans des échanges co-formatifs
entre pairs, comme lors de la premiére session du collectif « Enseigner la philoso-
phie autrement », en mai 2013. Ces offres de formation proposent une structura-
tion des journées de travail (une ou plusieurs) proposées a des collégues par des
collégues, mais validées par ’inspection académique. Elles donnent a voir les
lignes de force de ce qui se joue concernant cette « nouvelle » pratique et le fait
de chercher a « s’autoriser » a la pratiquer.

Peut-on former les collegues aux usages du cinéma en classe ? Quels sont les
enjeux de telles formations, et quelles sont les limites de telles approches ? Com-
ment amener les collegues a expérimenter dans leurs pratiques a faire un usage
philosophique du cinéma en cours ? Pourquoi pratiquer une telle approche, mais
également, pourquoi se l'interdire, ou s’en empécher, alors que de nombreux col-
legues en parlent, et réfléchissent philosophiquement aux films qu’ils regardent ?
Ces pratiques ne font-elles pas partie des enjeux formatifs et des expériences que
nous pourrions partager avec les éleves ? En effet, le cinéma semble suffisamment
désirable a la fois pour les éléves et les collégues, pour encourager les collegues
a innover, expérimenter avec leurs éléves sans prendre de risques inconsidérés.
Du coup, sur fond de cette désirabilité, comment outiller conceptuellement et
« techniquement » suffisamment les collégues pour qu’ils osent s’y lancer ?

Nous proposons de dégager les enjeux retenus dans la construction de forma-
tions ayant eu lieu dans trois académies différentes, afin de repérer leurs lignes
de convergences et leurs divergences. Nous essaierons de dégager quelques-unes
des tensions de métier qu’elles permettent d’identifier concernant ces pratiques,
tout a la fois marginales et répandues, et qui donnent lieu a travail formatif.

La construction d'une offre de formation et ses enjeux

C’est a partir de leur expérience professionnelle que les collegues sont amenés
a construire des dispositifs originaux de formation a ’enseignement de la philoso-
phie avec l'usage du cinéma. Cet usage s'est expérimenté, s'est calibré, puis a fait
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l'objet d'une réflexion au travers de lieux d'échange d'expériences pratiques, ou
parfois d’interventions en colloque, qui ont permis de les formaliser. Cette ap-
proche d'élaboration expérientielle, d'une expérience professionnelle originale, a
pris la forme d'une « pratique réflexive » selon le concept emprunté a Schon
(1994). Ses objectifs ont été clarifiés, ses phases identifiées, et ses potentialités
en termes dapprentissages divers ont été explicitées. Certains de ses points
aveugles ont également été dégagés.

Les formations se proposaient des objectifs pratiques :

e asseoir la légitimité de telles pratiques et usages, y compris dans leur di-
versité ;

e montrer une pratique formalisée et expérimentale ;

e donner a vivre une expérience collective d'analyse cinéphilosophique, qui
fasse éprouver ses puissances affectives et réflexives, dans une traversée
du miroir heuristique ;

e outiller les collegues pour qu'ils puissent oser se lancer a leur tour dans
cette exploration de leurs pratiques, et pouvoir y réfléchir (sur les usages
du cinéma ou dans d'autres champs) ;

e ouvrir un champ de réflexion et de ressources (bibliographie, sitographie,
filmographie) ;

e lobjectif pratique le plus remarquable était la production collective de ma-
trices de cours sur des séquences de film, des « Fablab cinéphiloso-
phiques », qui permettait de mettre au travail l'élaboration d'objectifs pé-
dagogiques, de discuter des enjeux d'une séquence de cours, de ce qui doit
se passer pour les éleves et de comment ils peuvent (ou risquent de) réagir,
et éventuellement d'anticiper l'évaluation. Cette pluralité enrichit les ima-
ginaires didactiques des enseignants, et contribue a co-construire les cons-
tituants d'une normativité mutuelle ;

e créer un collectif d'échange qui se poursuive au-dela du stage et contribue
a un approfondissement pratique avec, si possible, des rencontres régu-
lieres.

En ce qui concerne la culture philosophique, les enjeux sont moindres : il s'agit
moins de découvrir une ou des philosophies du cinéma, ou une esthétique de
l'image, que de s'autoriser a risquer sa propre esthétique et un rapport aux images
du philosopher. De ce point de vue, la formation peut sembler « légere » a cer-
tains collegues, autrement dit manquer de densité théorique, d'apports philoso-
phiques. Est-elle pour autant illégitime ? Elle assume son caractére pragmatique,
centré sur la pratique et 'expérience enseignantes, mais pour en explorer un pos-
sible. Comment faire philosopher des éleves qui ne lisent pas, et s'y refusent ? Ces
éleves regardent films et séries, et donc c'est une maniere de partir d'une culture
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populaire pour leur montrer qu'ils sont capables d'apprendre a philosopher avec
ces ceuvres, et donc de philosopher tout court.

L'enjeu formatif est donc avant tout un empowerment des collégues pour « en-
capaciter » les éleves a philosopher. De |’ceuvre cinématographique, on peut aller
vers des textes, et tisser des relations heuristiques et réflexives. Il n'en reste pas
moins que le pouvoir de fascination de l'image animée, sa puissance d'identifica-
tion et de figuration, la construction en situations-problemes des narrations, cons-
tituent des ressources précieuses et rarement aussi accessibles dans et par les
textes. Aussi l’ceuvre cinématographique permet-elle de philosopher sans avoir a
surmonter les obstacles de la langue philosophique et technique, et surtout de
concrétiser l'objet de réflexion, et donc de proposer une démarche inductive qui
sied bien mieux a la plupart des éleves (confrontés avec difficulté a la démarche
déductive de la philosophie et/ou de ses professeurs). Il reste a la charge du pro-
fesseur d'articuler (tisser) ces moments de découverte et de réflexion avec des
pratiques d'étude et d'écriture plus orthodoxes et conformes a l'apprentissage du
philosopher qui sera évalué par la suite. Rien n’empéche de penser les ceuvres
cinématographiques dans le cadre dissertatif du baccalauréat.

Toutefois, la formation propose une autre conjugaison du théorique et du pra-
tique qui déconcerte parfois les enseignants philosophes : proposer un modele
théorique de l'activité enseignante, en invitant les collegues a analyser une courte
séquence vidéo d'un cours de philosophie étudiant un extrait de film, afin de cher-
cher a caractériser les gestes de l'activité enseignante mobilisés, ainsi que l'acti-
vité philosophante des éleves qui est engagée. Elle invite les stagiaires a sortir de
leur zone de confort disciplinaire pour se confronter a un regard modélisé de leur
activité, en proposant une activité, dont l'analyse pourra dégager des enjeux, des
difficultés, et contribuer a engager une distance critique avec leur pratique, sans
pour autant s'exposer.

Un moment de réflexivité est organisé et animé en fin de parcours, afin de
permettre de partager les différentes étapes du processus formatif, et de les ré-
capituler pour se les approprier, dans l'écoute et le respect des différences.

Mise en ceuvre

Une action de formation porte sur des pratiques, qu’il s’agit de permettre de
modifier, si les collégues en ont la volonté. Elle comporte souvent une double
dimension, d’une part, celle de modifier ou infléchir les représentations, la ma-
niere de voir des personnes formées, afin de leur faire entrevoir ’intérét ou « la
nécessité » de réorienter leurs pratiques, et d’autre part, pratiquer des nouvelles
manieres de faire, pour en éprouver la puissance, et dépasser le simple « discours
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sur ». Chacune des trois formations présentées ci-dessous s’efforce de relever ces
deux enjeux selon ses propres modalités.

Au moment de cette enquéte, seules trois formations consacrées aux usages du
cinéma, validées aux PAF, dans le cadre de la formation continue des enseignants
de philosophie, avaient vu le jour. Ces formations auront duré une journée (Lyon)
ou deux journées (Versailles et Montpellier)'. A Lyon elle eut lieu en 2015, dans
le cadre du travail du groupe ressource pour la formation continue, qui crée
chaque année une formation en direction des collegues. A Montpellier, elle a eu
lieu deux années de suite, une fois ouverte aux seuls professeurs de philosophie
(mais dénaturée par décision de U'IPR), puis une fois en éducation a la culture,
sous [’angle cinéma et sciences humaines (ouvert a un large spectre de collegues :
philosophie, SES, Histoire-Géographie, lettres). C’est a Versailles que la formation
a trouvé son soutien le plus ferme de ’inspection, puisqu’elle s’est pérennisée,
et dure sur deux journées, chaque année.

Ces trois formations se centrent sur la pratique enseignante, et veillent a pro-
poser un paysage des usages du cinéma en cours de philosophie, notamment a
travers la formalisation qu'en a proposé Cédric Eyssette?, qui intervient dans deux
de ces formations. L'approche descriptive est assumée, afin de montrer l'éventail
des possibles, et d'inviter les collegues a se saisir de ce qui leur parle, ou fait écho
a leurs pratiques potentielles. On peut entendre par pratiques potentielles une
traduction formative de la zone proximale de développement de Vygostky (Pensée
et langage). Ce sont des pratiques inconnues ou inusitées, mais qui sont néanmoins
atteignables, en ce sens qu'elles sont a portée de développement, d'autorisation
de déploiement. Il s'agit pour la formation de les solliciter, de permettre de les
imaginer, afin que les enseignants s'autorisent a les expérimenter et a les réflé-
chir.

La pratique est présente également sous la forme d’une mutualisation des pra-
tiques, un partage d'expérience, afin de stimuler les imaginaires des collegues.
Le partage efface le risque normatif, il enregistre les témoignages, sans les orga-
niser, ni dégager leur valeur formative.

La volonté de constituer des ressources réutilisables pour le métier, pour les
présents comme pour les absents, et de documenter l'‘évolution des pratiques est
manifeste. L'usage des outils humériques, linvestissement de sites internet ad

' Une des ressources disparues du site académique de philosophie de Lyon se retrouve
grace a Cédric Eyssette : https://docs.google.com/presentation/d/1KénVYU-
5liisk7Xu6TxpujKByTR1JTHH6KFJRECp7qE/edit#slide=id.p

2 Le diaporama est accessible en ligne :
https://docs.google.com/presentation/d/1JtEgi5YTXyx0AXFqrkMmHzsnzo9gG8LaZg86s8
ZCNN8/edit#slide=id.p

90


https://docs.google.com/presentation/d/1K6nVYU-5liisK7Xu6TxpujKByTR1JTHH6kFJREcp7qE/edit#slide=id.p
https://docs.google.com/presentation/d/1K6nVYU-5liisK7Xu6TxpujKByTR1JTHH6kFJREcp7qE/edit#slide=id.p
https://docs.google.com/presentation/d/1JtEgj5YTXyx0AXFqrkMmHzsnzo9gG8LaZg86s8zCNN8/edit#slide=id.p
https://docs.google.com/presentation/d/1JtEgj5YTXyx0AXFqrkMmHzsnzo9gG8LaZg86s8zCNN8/edit#slide=id.p

Former aux usages du cinéma : pratiques et enjeux

hoc, permet de faire trace et de contribuer a un observatoire de la pratique for-
mative en philosophie.

La formation lyonnaise est soucieuse de la question de la légitimité, et sous
couvert de descriptifs des pratiques, entre dans une approche normative déniée
ou refoulée de légitimation des usages du cinéma en cours de philosophie. C'est
la fonction de linvitation de Hugo Clémot, et du titre « réflexion théorique sur
l'usage du cinéma en cours de philosophie ». Mettre en exergue la portée théo-
rique d'un usage tend a le légitimer aux yeux des philosophes « philothéoré-
tiques ». Une fois cette légitimation assise, la formation propose sa démarche
descriptive de panorama des usages, a travers une mise en forme appuyée sur la
théorie des quatre causes d'Aristote (causes formelle, matérielle, finale et effi-
ciente), autorisant une catégorisation empruntée a la grande tradition pour pen-
ser une pratique plus ou moins originale et minoritaire, voire expérimentale, du
cinéma en cours de philosophie. La formation propose donc une vision panora-
mique, généraliste, qui s'autorise a descendre a un niveau de particularité des
usages des collégues dans un deuxieme temps. Sa dynamique sur une journée est
donc plutét déductive, a partir d'une double entrée : légitimation théorique, état
des lieux des usages existants, afin d'autoriser une appropriation des usages.

La formation versaillaise propose de partir, a linverse, des échanges entre
pairs, centrés sur l'état des lieux des usages et des pratiques du cinéma et des
séries, puis engage le travail formatif sur des objets conceptuels reliés au pro-
gramme, afin de conjuguer travail sur les ceuvres, et attractivité pour l'objet de
savoir (une pratique ancrée épistémiquement) de maniere a rendre tres opéra-
tionnalisable, sans laisser flotter l'objet de savoir.

Cette instrumentation de l'objet de savoir au service d'une étude d'extraits
d’ceuvres cinématographiques répond également a une autre visée : celle de per-
mettre aux collégues qui souhaitent se réinscrire a cette formation, de pouvoir le
faire sans vivre un sentiment de répétition trop fort : cela garantit dans le titre
méme de l'offre de formation, le souci de la variation des objets de savoir abordés,
et encourage a poursuivre la formation année aprés année afin de créer une dy-
namique de séminaire. De ce fait la formation parvient a conjuguer un effet de
court terme pour ceux qui voudraient golter et s'autoriser a pratiquer, et de
moyen terme pour ceux qui souhaitent y revenir chaque année, et s’y perfection-
ner. Ainsi, la formation ne porte plus pour ces stagiaires sur la découverte d'une
pratique et sa formalisation, elle devient accompagnement et approfondisse-
ment d'une pratique, par des pairs qui construisent de nouvelles propositions, qui
sont en position d'animateurs de réseau. En outre, c’est la seule formation sur le
cinéma qui se soit installé dans le paysage du PAF de maniére qui semble
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« pérenne », permettant de construire progressivement une culture commune, qui
a la fois permet aux habitués de s’y retrouver et d’avancer professionnellement
ensemble (malgré les inévitables redondances) et aux nouveaux stagiaires, de s’y
retrouver pour pouvoir s’autoriser a expérimenter.

Les thématiques programmatiques abordées ont été dans les trois premieres
éditions : « lidentité personnelle a travers les séries », puis « percevoir, croire,
savoir au cinéma » et enfin « questionner désir et émotions a l'aide du cinéma et
des séries ». Ce travail donne lieu a des interventions de forme « exposé », et
également a des ateliers ou les stagiaires peuvent tenter de produire des pratiques
en commun. Ces ateliers sont suivis d'une restitution commune, qui est par la suite
mise en ligne pour pouvoir étre partagée et utilisée.

Cette formation s'enrichit, afin d'anticiper les questions technique et juridique,
d'un court moment de présentations des enjeux, et des réponses juridiques et
techniques. L'ensemble est mis en ligne sur le site « Enseigner la philosophie »,
onglet « Enseigner la philosophie avec le cinéma ».

Fait notable, la premiére année a été l'occasion d'une tentative de « vidéo-
formation » au sens de l'ergonomie, en donnant a voir une pratique, et des ap-
proches différenciées des extraits, ainsi que des enjeux pédagogiques investis.

Faire pratiquer, faire vivre une expérience est un principe d’action commun
aux formations montpelliéraine et versaillaise. L'expérience est prise non seule-
ment dans son versant descriptif de possibles pratiques (des pratiques poten-
tielles), mais de pratiques a éprouver, a traverser pour en ressentir les puissances,
selon le principe d’homologie, cher au GFEN'. Plutot que de présenter par un
discours ce qui se fait ou pourrait se faire, elle propose de vivre l'expérience, dans
ses dimensions affectives, identificatoires, problématisantes, conceptualisantes.
L’enseignant est ainsi mis a la place de l'éleve, non pour étre infantilisé dans une
posture asymétrique de formation, mais pour éprouver ce que les éléves peuvent
éprouver, et donc connaitre son métier depuis l'autre bord, celui de ses bénéfi-
ciaires. Cela tient notamment au fait que les formateurs montpelliérains et ver-
saillais partagent la méme culture du collectif « Enseigner la philosophie autre-
ment », ou ils ont inventé ensemble l'idée d'un Fablab philosophique, d'un travail
collaboratif de matrices de cours, qui dynamise les deux formations, au point d'en
constituer le point d'aboutissement. Ce « faire pratiquer », sous forme prospec-
tive, permet que la formation sorte du « discours sur », pour devenir génératrice
de potentiels et de leur cristallisation pratique. Ainsi, la formation part de repré-
sentations, qui seront convoquées et interrogées, parfois problématisées, mais

' Cf. le mémoire de Caffa de Cécile Victorri : Le principe d’homologie en formation. Faire
vivre une situation d’apprentissage aux enseignants débutants. Mars 2020.
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pour se conjuguer a une mise en pratique qui surpasse de tres loin le trés timide-
ment traditionnel « échange de pratiques » qui consiste le plus souvent en
échanges doxiques de pratiques non réfléchies et non problématisées, ou chacun
peut rester sur son opinion.

La formation montpelliéraine enrichit ces dispositifs de traversée de ’expé-
rience par la mise en pratique et le Fablab, par une proposition de réflexion sur
les gestes professionnels, afin de coconstruire les « gestes du cinéphilosopher »,
a partir d’une démarche de vidéoformation, possiblement appuyée sur une ap-
proche d’autoconfrontation (simple). L’idée étant d’introduire une réflexion sur
les pratiques formatives a l’aide d’outils construits dans l’analyse de [’activité (la
clinique de ’activité concue par Yves Clot, ou la didactique professionnelle con-
cue par Pierre Pastré). Une demi-journée était consacrée a ce dispositif, donnant
a voir des extraits d’une heure de cours d’un enseignant filmé avec ses éleves, et
a en proposer une analyse a partir de certains modeles théoriques (le multi-agenda
Bucheton Soulé’, ou le modéle de « épistémologie, pratique, relation » de Vina-
tier?).

Lors de la mise en ceuvre, la phase de découverte du dispositif pédagogique, a
savoir l'expérience de cinéphilosopher, est toujours réussie, au sens ou les col-
legues s'y engagent pour la plupart sans retenue, y adhérent, s'amusent en décou-
vrant de véritables objets de savoir transversaux, qu'ils parviennent a mobiliser
dans l'action, stimulés par la dynamique collective de recherche, souvent conta-
gieuse. L'enjeu formatif est de veiller a ce que chacun y trouve sa place, a ce que
certains ne cherchent pas a trop briller (dynamique relationnelle de la formation),
a ce que les résistances et critiques éventuelles puissent étre accueillies et discu-
tées (qu'elles ne restent pas sans réponse). L'enjeu réside également, dans l'ani-
mation du collectif, dans le fait de réussir a scander les acquisitions possibles, et
a montrer la qualité du philosopher, ou de la réflexion, notamment en termes de
problématisation et de conceptualisation — qui sont souvent deux écueils impor-
tants dans la construction des compétences des éléves — sans omettre de savoir
quand achever l'activité inachevée, qui a permis un jeu philosophique, pour aller
vers une phase moins mobilisante affectivement et plus formatrice, en se centrant
sur des aspects de la professionnalité.

Cette deuxiéeme phase s'avére parfois plus délicate. Les collégues ne connais-
sent quasiment pas les conceptions du travail enseignant qui sous-tendent les for-
mations au moyen de la vidéo. Or « regarder un enseignant faire cours » — y com-
pris lorsque la mise en activité formative a été diment explicitée — peut leur

' Bucheton, D. et Soulé, Y. (2009) « Le geste professionnel et le jeu des postures de
lenseignant : un multi-agenda de préoccupations enchassées » in Education et
didactique, vol.3, n°3 2009, pages 29 a 48.

2 Vinatier, |. (2013) Le travail de lenseignant. Une approche par la didactique
professionnelle. Bruxelles : de Boeck, collection « le Point sur... Pédagogie », 128 pages.
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sembler moins intéressant que des savoirs sur le film, ou des apports de contenu
« philosophique ». Pourtant, c'est un moment ou peut se jouer un regard commun
a construire sur le métier. Ce regard est étayé par une ou plusieurs grilles de
lecture, des modeéles théoriques, issus de la didactique professionnelle! notam-
ment, ou d'approches pédagogiques.

La phase de Fablab est extrémement porteuse, et les collégues s'en emparent
volontiers, car la premiere journée a suscité des envies de faire, qui sont confron-
tées avec les exigences des programmes, ainsi qu'avec les représentations de ce
qui est faisable en cours avec les éleves, en explorant les activités et exercices
demandés. De ce fait, le travail enseignant est rendu vivant, mais sans le risque
du jugement par les pairs, et ce d'autant plus qu'il est désiré, anticipé. Ce regard
prospectif plutot que rétrospectif sert la formation, et aide a se projeter vers une
professionnalité plus accomplie, et peut-étre plus épanouie?. Le partage des pro-
ductions de groupes est l'occasion de découverte de limaginaire éphémere qui
s'est constitué le temps des ateliers, et de voir comment les potentialités du dis-
positif et de ses consignes ont été investies.

Le temps de réflexivité aménagé en fin de formation est diversement investi
par les stagiaires. Ce temps essentiel est toutefois la plupart du temps riche, car
chacun mesure le chemin parcouru, a divers titres, depuis son arrivée, en termes
d'autorisation a tenter une ou plusieurs activités, a se sentir légitime pour mobi-
liser le cinéma ou les séries dans sa pratique, en termes d'élaboration de sé-
quences, d'échos a organiser avec d'autres disciplines (les langues, les sciences
humaines complémentaires).

Quelques tensions propres a la formation

Ces actions de formation comparées sont l'occasion d'intéresser les stagiaires a
’identification des difficultés de l'enseignement de la philosophie.

De prime abord, cette comparaison montre l'étendue du spectre des problémes
que les formateurs envisagent quant a cette pratique, et la maniére dont ils créent
des dispositifs propres a les mettre en ceuvre et a les surmonter. On retiendra

' La didactique professionnelle est un des courants de l'analyse du travail qui se nomme
ergonomie. Théorisée par Pastré, dans une lignée piagétienne, elle a donné lieu a diverses
modélisations concernant le travail enseignant. Le modele des gestes professionnels de
Bucheton et Soulé en constitue un exemple utilisé en formation, en le poussant jusqua la
caractérisation de gestes du cinéphilosopher ; il propose cing poles de lactivité
enseignante, suivant un modele de préoccupations enchassées : 'atmosphere, le pilotage
de lactivité, l'étayage, le tissage et l'objet de savoir. Le modele de Vinatier en est un
autre, qui propose un triptyque analytique : le modéle épistémologie / pratique / relation
(EPR)

2En effet, comment juger une pratique enseignante a venir : on questionne, on demande
des explications, on dégage des enjeux, mais on ne crée pas le sentiment que certains
savent et d'autres pas, que certains sont légitimes car plus érudits, et d'autres pas ?
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notamment le probleme de la légitimité de pratiques périphériques ; la dispersion
des maniéres de faire réunies dans un panorama (unité dans la diversité), et sy-
métriqguement souhaiter éviter le risque de l'inventaire informe en proposant une
typologie ; le probléme du modeéle théorique et disciplinaire d'une formation : les
effets médiateur du modele, comme ses effets inhibiteur de l'analyse, en faisant
écran a celle-ci ; les puissances, et les limites réciproques, des approches induc-
tives et déductives en formation ; le probleme du modele formatif : se forme-t-
on en écoutant un discours, en ayant acces a du contenu épistémique, ou bien en
pratiquant, en construisant des gestes, des compétences et des postures ? Enfin,
la formation s'adresse-t-elle essentiellement a des individus, ou forme-t-elle un
collectif, une culture commune ? Quelle place faire a cette production de normes
communes, qui renvoie aux controverses de métier ?

Cette réflexion conduit également a formuler des tensions ou dilemmes de for-
mateur : pour faire pratiquer autrement, il faut mettre au travail les représenta-
tions ; mais pour faire bouger les représentations, il faut proposer / mon-
trer / faire expérience des pratiques. Comment agir a la fois sur les représenta-
tions du métier et sur leur maniere de pratiquer ? Ces tensions entre les représen-
tations et les pratiques conduit a interroger la demande de contenu philosophique
dans les formations : n'est-elle pas une maniere de ne pas réfléchir a ce que l'on
fait en cours, et surtout a la maniere dont on le fait, pour produire chez les éleves
tel ou tel geste d’apprentissage ?

Une autre difficulté émerge, liée a la construction d’actions de formation por-
tant sur des pratiques élaborées par le formateur, et donc du risque d'exposition.
Quelle critique peuvent s'autoriser les stagiaires ? Quelle réponse proposer aux
objections formulées par les stagiaires au formateur, s'il est a la fois celui qui est
mis en cause (pour ses pratiques enseignantes) et celui qui doit prendre du recul,
voire un certain surplomb dans l'action de formation, sans tomber dans un systéeme
de défense de ce qui est présenté ?

La comparaison des trois formations contemporaines révele un besoin d'accom-
pagnement de pratiques qui ont émergé dans le métier de maniére massive de-
puis plusieurs années’, besoin formulé par des collégues pour s'autoriser a se lan-
cer, tout en étant rassurés sur le fait qu’ils pourront toujours répondre aux objec-
tifs de préparation du programme.

' Ces pratiques d'enseignement de la philosophie font également suite a une vague
éditoriale de <« pop-philosophie », qui aspire a populariser le questionnement et la
réflexion philosophiques sans nécessairement passer par l’ascese de l'étude des grandes
ceuvres de la philosophie. Les ouvrages, puis les collections se sont multipliées dans ce
domaine. Ils participent sans doute d'un décentrement possible du métier de la
philosophie entendue comme discipline constituée par l'étude de grandes ceuvres
canoniques, et a canoniser, vers le philosopher concu comme expérience pratique,
pratique modifiant le sujet qui s'y adonne autant qu'elle lui permet de saisir son objet de
réflexion et de questionnement.
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La comparaison met également en évidence que la centration sur les pratiques
est d’abord pragmatique, et ne se préoccupe que rarement d'interroger la profes-
sionnalité a ’ceuvre, en permettant de la questionner. Cela peut sans doute s'ex-
pliquer pour plusieurs raisons. D'une part, la culture formative des enseignants de
philosophie est avant tout disciplinaire, assez peu pédagogique. De ce fait, les
pratiques formatives concernant l'activité professionnelle enseignante — qu’elles
soient issues de l’analyse de ’activité ou des sciences de I’éducation au sens large
— sont globalement méconnues des enseignants de philosophie qui se « lancent »
dans la formation fort d'une pratique qu'ils ont réfléchie et formalisée. En effet,
la culture du métier reste tres étrangere a la culture de la formation, qui est tres
ancrée disciplinairement et a ses diverses dynamiques et démarches (cf. ’étude
des paysages de la formation continue en France, engagée dans le cadre de la
constitution d’un Ireph'). D'autre part, suivant les modalités choisies, ces pra-
tiques peuvent mener a une exposition de pratiques de collegues, exposition qui
peut générer des critiques, des jugements de valeur dépréciatifs, voire stigmati-
sants. Enfin, les ressources qui permettraient de travailler sur des pratiques sans
les exposer n'existent pas en philosophie? : pas de littérature sur la formation des
professeurs de philosophie, pas de ressources de vidéo-formation, encore moins
accompagnées d'auto-confrontations, simples ou croisées. Ces ressources reste-
raient a produire pour travailler différentes situations professionnelles. En outre,
l'usage de telles ressources suppose de construire une expertise par l'usage, ce qui
contraint a « faire son expérience » en passant par des écueils et des échecs.

Rémy David

' Cf. une présentation de cette recherche sur les Paysages de la formation continue en
France, U'année 2018-2019 au séminaire du Collége international de philosophie
« Enseigner la philosophie : quelles normes de la pratique ? », séance du 02/10/2021.

2 La plateforme de Ulnstitut francais d’éducation (U’IFE), ouverte aux formateurs,
NéoPass@action, ne propose pas d’entrée disciplinaire, mais vraiment une approche trées
métier (et ses gestes).
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Au fil des numeros, Coté Philo aborde divers aspects de la culture et
du meétier de professeur de philosophie ; le journal constitue ainsi
un instrument d’information et de réflexion régulierement alimenté
et renouvelé. Selon les livraisons, nous proposons ainsi :

e Des Dossiers sur des questions intéressant l’enseignement de
la philosophie

e Des Notes de lecture a vocation pédagogique

e Des synthéses sur un champ ou un philosophe

e Des pratiques pédagogiques

e Des articles sur ’enseignement de la philosophie a l’étranger

e Des informations institutionnelles et [’éclairage qu’elles
nécessitent

e Ainsi que des Humeurs qui parfois s’imposent...
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