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L’exploration informatisée du cinéma en classe

Michaél Bourgatte
Université de Lorraine

Mots-clés: éducation a limage, cinéma, programmes éducatifs, France,
témoignage

L’éducation a I'image et au cinéma, autrement dit a la lecture des images
fixes et animées, est tout a fait fondamentale aujourd’hui dans un contexte
de foisonnement des contenus audiovisuels, en particulier sur Internet. Le
jeune public est de plus en plus massivement confronté a des vidéos aux
statuts hétérogenes et il est souvent seul face a ces contenus, qu’il s’agisse
de films diffusés en ligne sur des plateformes comme Netflix, de capsules
vidéo sur YouTube, d'informations audiovisuelles provenant de médias tels
que Brut ou méme d’'une communication par les images allant croissant et
s’exprimant sur les réseaux sociaux Instagram, Snapchat, TikTok, etc.! En
ce qui a trait au seul cinéma, il n’est pas toujours évident de comprendre
comment celui-ci est fagonné et d’en saisir les enjeux. Des pédagogues et
des médiateur-rices tentent alors de le faire découvrir au jeune public, de
lui faire toucher du doigt la maniere dont les images sont produites et de les
inscrire dans une histoire longue. On reste cependant tres loin d’une explora-
tion en profondeur des films qui passerait par la maitrise des enseignements
fondamentaux d’'une sémiologie du cinéma - une méthodologie cantonnée,
pour l'instant, aux études universitaires. Il est également difficile de mettre
en place des pédagogies actives favorisant 'acquisition de compétences par
I'expérience, alors méme que ce type de pédagogies est aujourd’hui privilégié
dans I'enseignement.

Sur la base de ces observations, des chercheur-euses ont donc commencé
a réfléchir a des solutions pour accompagner le jeune public dans son explo-
ration du cinéma, mais aussi pour I'instrumenter afin de lui permettre de
faire des découvertes par lui-méme. Plus tard, d’autres questionnements sont
apparus, comme ceux portant sur la maniere de favoriser les interactions en
ligne. Ces recherches ont conduit al'expérimentation de formes pédagogiques
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soutenant I'induction et le travail en groupes?, puis au déploiement conco-
mitant de solutions technologiques (logiciels et plateformes d’annotations
en ligne) permettant précisément de travailler sur un film de manieére explo-
ratoire et collaborative®. Dans une perspective sociohistorique, je reviendrai
ici sur ces expériences dont j’ai été partie prenante. Ma méthode reposera a
la fois sur une connaissance de la littérature scientifique et sur une connais-
sance tangible de cette histoire vécue et consignée. Je tirerai également parti
de mes propres observations de terrain et de mes propres publications; aussi
le ou la lecteur-rice ne devra-t-iel pas s’étonner que je fasse parfois référence
a mes travaux dans le présent article, en ce sens ou celui-ci fait la synthese de
plus de dix ans de recherche sur le sujet.

Je reviendrai d’abord sur la question des programmes éducatifs qui ont
été déployés en France. Ceux-ci s'inscrivent dans une dynamique de décou-
verte du cinéma a la fois historique et créative. Mais ils délaissent assez lar-
gement la question de I'analyse sémiologique du cinéma, en particulier parce
que les enseignant-es et les médiateur-rices manquent de compétences a cet
endroit. Je m’attarderai ensuite sur les réflexions qui ont été menées au tour-
nant des années 2010 - en plein boom numérique - sur la question de I'ins-
trumentation technique des apprentissages dans le champ de I'éducation a
I'image. Puis je porterai attention aux modalités de mise en place d’activités
sémiologiques autour du cinéma dans les classes, ceci dans le prolongement
de la sortie des éleves en salles qui est privilégiée par les dispositifs nationaux
d’éducation au cinéma. Dans une derniere partie, dont la nature sera plus
ethnographique, je montrerai ce qui s’est concretement passé avec les éleves
lors de ces expérimentations technico-pédagogiques en prenant appui sur
deux cas d’ateliers conduits respectivement dans une école et dans un lycée.
La conclusion prendra la forme d’une ouverture et exposera les avancées de
la recherche ainsi que les perspectives qui se déploient actuellement autour
de la question de I'exploration informatisée du cinéma en classe.

Des programmes éducatifs tournés vers la découverte du cinéma

L’éducation au cinéma a une histoire longue et militante qu’'on peut faire
remonter aux années 1920 et qui est portée par des organismes tels que
I'Union francaise des offices du cinéma éducateur laique, les ciné-clubs ou les
salles de cinéma*. Ces organismes interviennent encore de nos jours dans le
champ de I'enseignement, mais les pouvoirs publics frangais ont commencé



a prendre en charge et a coordonner la question de I'éducation a I'image
en contexte scolaire a partir de la fin des années 1980 - soit depuis pres de
40 ans. Trois opérations ont ainsi été lancées dans les petites écoles (pour un
public agé de sept a onze ans), les colléges (pour un public agé de douze a
quinze ans) et les lycées (pour un public agé de seize a dix-huit ans) autour
de films d’auteur-rice (en France, on parlera aussi de films «recommandés
Art et essai») depuis cette période. Ces opérations, qui sont toujours en place
aujourd’hui, qui jouent un role essentiel dans la diffusion du film d’art et
essai aupres du jeune public, ont quasi unanimement été déployées dans des
cinémas labellisés (en France, on parle de cinémas «classés Art et essai» pour
désigner ces salles qui diffusent essentiellement des films d’auteur-rice).

Ces dispositifs éducatifs reposent sur un fondement simple: voir des
films dans les conditions du spectacle cinématographique, c’est-a-dire en
salle. Dans le prolongement de ces séances, les interventions ou les travaux
en classe sont encouragés, afin que les éleves développent leur culture ciné-
matographique ainsi que leur connaissance des sujets abordés dans les films.
L’opération College au cinéma, qui a vu le jour en 1989, est le premier dispo-
sitif scolaire de sensibilisation a avoir été mis en place. Cette opération est née
d’un double constat: en premier lieu, on a reconnu I'importance que repré-
sentait la culture cinématographique dans la formation des adolescent-es et,
en second lieu, le fait que les jeunes n’avaient pas assez 'occasion de voir des
films de répertoire en version originale en salle. Le dispositif Ecole et cinéma,
mis en ceuvre en 1994, concerne quant a lui les enfants des écoles primaires.
Il se donne pour objectif principal la formation de 'enfant a la connaissance
du cinéma par le visionnement et I'étude d’ceuvres du patrimoine. Enfin,
Iinitiative Lycéens (et apprentis) au cinéma®, mise en place en 1995, a pour
objectif de faire évoluer le regard porté par les lycéen-nes sur des cinémato-
graphies méconnues, de développer chez elleux une approche critique et de
leur donner la capacité de cerner les enjeux d’un film.

On peut ainsi lire dans les programmes officiels que «tout au long du
parcours des éléves, 'éducation a I'image, au cinéma et a 'audiovisuel [...]
contribue a I'acquisition du socle commun de connaissances et compétences
que chaque éleve doit maitriser a I'issue de la scolarité obligatoire’». Une
gradation et un modele évolutif se dessinent depuis la petite école, qui est
le moment d’'une «premiere sensibilisation», jusqu’au college, qui est le
moment d'un «approfondissement», pour en finir avec le lycée, qui est le



temps de la «diversification» (ces terminologies sont celles qu’on retrouve
dans les textes gouvernementaux?®).

L’éducation a I'image a incontestablement fait I'objet d’une attention
croissante ces derniéres années dans un contexte de diffusion de la vidéo
et de la communication audiovisuelle au sein de nos sociétés numérisées.
Malgré cela, il ne faut pas perdre de vue qu’elle n’occupe pas une place équi-
valente aux langues, aux mathématiques ou a I'histoire-géographie dans les
programmes. Elle reste cantonnée aux programmes périphériques d’édu-
cation artistique et culturelle et elle ne fait pas partie du socle commun de
connaissances et compétences. En outre, les enseignant-es sont le plus sou-
vent peu, mal ou pas formé-es en matiere d’éducation a I'image et iels n’ont
souvent pas les compétences requises pour conduire des activités autour des
images animées, alors que les textes officiels indiquent bien que le visionnage
de films en salle devrait autant que possible étre complété par des activités en
classe’. D’expérience, on sait qu’iels n’utilisent le cinéma et I'audiovisuel que
dans une perspective essentiellement ludique ou illustrative, en complément
des programmes officiels (iels projettent, par exemple, des extraits de films
ou des documentaires dans le cadre d’'une séquence de cours d’histoire ou de
biologie).

Les enseignant-es qui participent a 'une ou l'autre de ces opérations
d’éducation a I'image se contentent généralement d’amener les apprenant-es
au cinéma pour voir les films au programme (généralement entre trois et
cinq films dans 'année). C’est en soi I'essentiel, puisque I'objectif de ces dis-
positifs est de faire voir des films en salle. Les dispositifs ont aussi pour but
de faire voir des films qui sortent des sentiers battus, c’est-a-dire des films
que les apprenant-es n’auraient pas 'occasion de voir autrement’. Il peut
arriver qu'un débat avec un-e médiateur-rice de la salle ou une association
comme Enfances au cinéma prolonge la projection''. Quand les enseignant-es
décident d’engager un travail complémentaire en classe apres la projection
— ce qui est plus rare, j’y reviendrai -, iels font le plus souvent appel a des
spécialistes'2.

J observe trois maniéres de mener des activités en classe: 1) faire un travail
de contextualisation en parlant d’histoire du cinéma ou d’histoire des tech-
niques; 2) engager des activités créatives de réalisation cinématographique;
3) faire un travail de remédiation du film qui a été vu en salle en procédant
a son analyse sémiologique. Ce travail d’exploration du cinéma passe le plus



souvent par la conduite en classe d’activités de manipulation d’appareils appar-
tenant au précinéma (zootrope et autre praxinoscope) ou par la réalisation de
petits films®. Il existe aussi une série d’activités expertes consistant a entrer
dans un processus d’exploration du cinéma a travers I'analyse des images, du
montage et des modalités techniques de mise en ceuvre du récit. Cette métho-
dologie d’analyse, appelée « sémiologie du cinéma », s’adosse aux fondements
théoriques de la sémiologie du texte et elle s’est développée durant la seconde
moitié du xx¢ siecle. En France, elle a été portée par le théoricien frangais du
cinéma Christian Metz, qui écrit a son sujet, en 1964, un article fondateur, et
a été institutionnalisée en 1969, avec la création d’'un premier département a
I'Université Sorbonne Nouvelle - Paris 3, qui a inauguré I'introduction des
«études cinématographiques» dans le monde académique*.

Cette troisieme dimension, celle de la sémiologie du cinéma — qui est
essentielle, car elle permet d’entrer dans la matiére filmique -, est le mail-
lon faible de ces expériences pédagogiques menées en classe, car les ensei-
gnant-es et les médiateur-rices sont souvent mal outillé-es pour faire ce
travail. Déja faut-il qu’iels aient la possibilité juridique et technique de revoir
le film ou des extraits du film (ce qui les oblige le plus souvent a travailler
sur des films libres de droits ou pour lesquels une copie aura été achetée par
I'équipe pédagogique). Il faut ensuite qu’iels aient acces au matériel approprié
(vidéoprojecteur, écran, ordinateur, etc.). Enfin, si tant est qu’iels puissent
montrer des choses aux apprenant-es, iels sont contraint-es de mener une
pédagogie magistrale ou descendante consistant, pour I'enseignant-e ou le
médiateur-rice, a faire des choix préalables et a dicter le déroulé de 'analyse
(en manipulant 'ordinateur et le vidéoprojecteur). Cette maniere de faire
est alors aux antipodes des pédagogies pratiquées massivement en France
depuis la redécouverte des méthodes dites actives (avec celles de Freinet et de
Montessori en téte)'®. Celles-ci recommandent en effet que les apprenant-es
manipulent, tatonnent, explorent, découvrent par elleux-mémes leurs objets
d’étude, selon un principe ascendant de pédagogie par le faire communé-
ment appelé «learning by doing» en référence aux travaux du théoricien de
I'éducation John Dewey'®. Ainsi, depuis une quinzaine d’années, des cher-
cheur-euses, des pédagogues et des médiateur-rices réfléchissent ensemble a
des maniéres d’instrumenter les apprenant-es pour leur permettre d’entrer
dans cette dynamique pédagogique. La solution qui a été trouvée est celle de
'analyse par la production d’annotations sur ordinateur".



Instrumenter Pexploration des films avec des logiciels

Au tournant des années 2010, dans un contexte d’amélioration des débits,
mais aussi de démocratisation des plateformes vidéo comme YouTube et
bientdt Netflix, une intensification des pratiques audiovisuelles numériques
apu étre observée. La vidéo s’est progressivement mise a jouer un role de plus
en plus central dans la vie des jeunes apprenant-es'®. Elle faconne aujourd’hui
leur culture, car elle leur permet d’accéder a de I'information (on pensera
par exemple aux vidéos du média Brut) et de communiquer (via des réseaux
sociaux audiovisuels comme TikTok). La découverte de ces contenus et 'ex-
ploration de ces pratiques se font de fagon «sauvage », en dehors de la classe
et sans méthode préalable: on les observe chez soi ou dans I'espace public,
seul-e ou avec ses proches. Un petit nombre d’apprenant-es acquiérent des
connaissances en fréquentant des institutions culturelles ou parascolaires
dites d’éducation non formelle (associations, clubs, musées ou encore salles
de cinéma), mais le phénomene reste marginal”®. Ce clivage entre pratiques
scolaires et pratiques ordinaires doit étre dépassé®.

Ce contexte justifie probablement - et plus que jamais - la maitrise du
langage audiovisuel par les apprenant-es et donc 'acquisition de connais-
sances élémentaires en sémiologie du cinéma et de I'audiovisuel. C’est ainsi
qu'un consortium d’acteur-rices spécialisé-es dans ces questions s’est réuni a
la fin des années 2000 pour commencer a réfléchir a des solutions techniques
utiles en contexte éducatif, mais aussi pour concevoir des modeles pédago-
giques. Au coeur de ce consortium on retrouvait le LIRIS, un laboratoire en
informatique de I'Université Claude-Bernard-Lyon 1 ot une équipe travail-
lait depuis quelques années au développement du logiciel Advene. Ce logiciel
avait notamment été expérimenté pour documenter des entretiens filmés; on
en imaginait aussi des usages possibles en contexte pédagogique?'. L'autre
équipe phare de ce consortium était 'Institut de recherche et d’innovation
(IRI) du Centre Pompidou, qui avait également développé, sur la période et
en partenariat avec des critiques de cinéma, le logiciel Lignes de temps dédié
a 'analyse de films, mais dont I'intérét pédagogique se faisait ressentir*.

Au LIRIS, plusieurs chercheur-euses creusaient ce sillon. Parmi elleux,
Yannick Prié, Olivier Aubert et Pierre-Antoine Champin* ou encore
Amaury Belin* ont théorisé la question de I'instrumentation technique pour
I’analyse cinématographique et audiovisuelle. A I'IRI, le philosophe Bernard
Stiegler, alors a la téte de cette équipe de recherche, et son associé, Vincent



Puig, ont pour leur part réfléchi aux modalités de production et d’acquisi-
tion de connaissances autour du cinéma grace a la production de commen-
taires et d’annotations®. Des collaborations de recherche plus ténues entre
ces deux équipes ont également été matérialisées par des publications ou des
communications.

L’existence tangible de ce consortium d’acteur-rices a pris forme dans le
cadre du projet Cinecast (2010-2013) financé par les pouvoirs publics via
un programme de recherche FUI (Fonds unique interministériel)*. Il était
piloté par un industriel (c’était la 'une des exigences de ce programme): il
s’agissait en I'occurrence de la société Netia, spécialisée dans la création de
logiciels de diffusion et d’enrichissement de contenus multimédias dont I'ex-
périence a été mise a profit par les partenaires du projet Cinecast?. Ce projet
a fait date, car il a posé les bases de questionnements qui animent toujours
les chercheur-euses, ingénieur-es, industriel-les ou documentalistes qui sont
préoccupé-es par les questions de I'enrichissement de contenus audiovisuels
a l’aide d’annotations, mais aussi d’ouverture et de mise en circulation de ces
contenus enrichis.

Ce qu’il faut surtout retenir, c’est que le projet Cinecast a favorisé la mise
en place d’expérimentations pédagogiques. Les logiciels Advene et Lignes de
temps y ont été utilisés pour la premiere fois et de maniére tangible dans des
établissements scolaires. Parmi les questions techniques qui se sont posées
durant ce projet, au moins deux d’entre elles retiennent aujourd’hui mon
attention, en ce sens ou elles se sont posées en contexte pédagogique et qu’elles
ont eu un impact sur les évolutions techniques des logiciels, notamment du
point de vue du design de leurs interfaces. Ces questions sont d’ailleurs tou-
jours d’actualité parmi la communauté des chercheur-euses qui continuent
de travailler sur cette question.

La premiere question soulevée par le collectif était liée a la malléabilité
des solutions proposées. En contexte de montée en puissance du Web, une
partie des membres de ce collectif s’est ainsi focalisée sur le développement de
briques technologiques mobiles et agen¢ables devant permettre la malléabilité
des solutions proposées in fine par chacune des institutions partenaires (un-e
telle aura ainsi besoin d’un service d’export des annotations sous la forme
d’un document textuel, 13 ou d’autres n’en auront pas I'utilité). L’autre partie
des membres de ce collectif était davantage attachée au développement d’une
solution clés en main sous la forme d’un logiciel ou d’'une plateforme unique.



La deuxiéme question qui s’est posée concernait la valeur des activités
conduites par les utilisateur-rices de ces solutions technologiques et la place
a leur accorder: faut-il ou non les exploiter pour prendre des décisions de
conception? Certain-es partenaires en étaient convaincu-es. D’autres préfé-
raient focaliser leur attention sur I’avis de concepteur-rices expert-es.

A mon sens, les expérimentations pédagogiques que nous avons menées,
Caroline Archat-Tatah, Amaury Belin et moi-méme, retiennent dans cette
perspective 'attention, car nous sommes parmi les premier-éres a avoir tenté
I'expérience de 'analyse sémiologique instrumentée avec des enfants et des
adolescent-es dans le prolongement des opérations d’éducation a I'image pilo-
tées par les pouvoirs publics francais ou, plus simplement, dans le cadre d'une
activité d’éducation a I'image voulue par un-e enseignant-e désireux-euse de
faire monter ses éleves en compétences sur cette question.

Faire un travail de (re)médiation du cinéma en classe
Amaury Belin, doctorant en informatique au LIRIS, a expérimenté Advene
en contexte pédagogique®. Il a suivi et enregistré 'activité des éleves al’écran,
ce qui lui a permis de travailler ensuite sur des traces produites par les utili-
sateur-rices et d’ainsi proposer un modele de développement pour un outil
(mieux) adapté a I'analyse de films a I'école. Un des scheémes d’activités qu’il
a repéré est le suivant: regarder une séquence, marquer une pause, écrire et
sauvegarder - la systématisation de la sauvegarde constituant une réponse a
des bogues du logiciel subis a de multiples reprises, ici contournés a travers la
répétition des sauvegardes. Mais les recherches d’Amaury Belin étaient tour-
nées vers des questions proprement techniques et elles ne se préoccupaient
guere de sémiologie du cinéma (méme si celle-ci était présente en creux dans
son travail).

Caroline Archat-Tatah, docteure de 'Université Vincennes-Saint-Denis
— Paris 8, a joué un role central dans le déploiement des usages pédagogiques
du logiciel Lignes de temps initialement dédié — rappelons-le — a la critique
experte de films. Elle en a d’ailleurs tiré un livre, devenu un manuel de réfé-
rence en ce qui a trait a ’éducation au cinéma et a la pratique de 'annotation
filmique a I’école primaire et au college: Ce que fait I'école avec le cinéma:
enjeux dapprentissage dans la scolarisation de U'art a I'école primaire et au
collége (2013). Ce livre rend compte d’'une multitude d’expériences pilotées
par l'auteure avec les équipes de I'IRI, des expériences bientdt reconduites



en partenariat avec Perrine Boutin, des étudiant-es inscrit-es dans le mas-
ter Didactique de I'image, art de la transmission de I'Université Sorbonne
Nouvelle - Paris 3 et moi-méme. Celles-ci ont été menées dans le cadre d’ate-
liers pédagogiques proposés a des éléeves du primaire, du college et du lycée, a
Paris et en banlieue. Aprés le retrait de Caroline Archat-Tatah du dispositif,
c’est moi qui en ai pris le pilotage.

Notre rencontre dans le cadre du projet Cinecast a permis de croiser des
approches en sciences de la communication, en sciences de I'éducation et
en esthétique du cinéma. Cette rencontre disciplinaire a notamment permis
d’enrichir empiriquement la question de 'annotation audiovisuelle et de
structurer une typologie des usages scolaires de I'annotation filmique*'. Ces
recherches ont été mises en perspective grace a des travaux sur I'écriture et
I'annotation textuelle®. En effet, 'annotation est une pratique commune en
contexte d’apprentissage. Elle consiste a produire des commentaires dans les
marges ou entre les lignes d'un texte*. Elle est le résultat d’une consultation
active d'un contenu*. Elle peut avoir une simple fonction d’aide-mémoire,
comme elle permet de mettre en évidence ou de dévoiler la compréhension
d’un texte; mais elle permet aussi de partager le fruit de sa lecture active avec
une autre personne, dés lors que le contenu annoté par quelqu’un est porté a
la connaissance de quelqu’un d’autre. Définie en ce sens tres large, I'histoire
des pratiques d’annotation est pour ainsi dire aussi ancienne que celle de la
production intellectuelle*.

Cette pratique de 'annotation sur papier a été prolongée et renouvelée
avec I'apparition des outils numériques?®. Si le principe reste le méme, 'anno-
tation numérique se distingue de I'annotation manuscrite de deux maniéres.
D’un point de vue technique, elle correspond d’abord a un contenu pris
entre deux balises informatiques qui le rendent indépendant et dissociable
du contenu premier, la ot 'encre du stylo pénetre la matérialité de la page
pour ne plus jamais la quitter”. Elle permet ensuite d’instaurer une relation
intermédiatique avec les textes, ce qui n’est pas possible avec la seule écriture
manuscrite, car si on peut toujours produire une annotation écrite, on peut
aussi intégrer a 'annotation numérique un hyperlien, une image, une vidéo
ou du son.

Dans le prolongement de la pratique d’annotation textuelle, la pra-
tique d’annotation audiovisuelle, qui engage nécessairement ['utilisation
des technologies numériques, consiste a apposer des marques d’analyse ou



des commentaires sur un film*. Elle permet de prolonger le visionnement
des films en salle, mais aussi les discussions que peuvent mettre en place les
médiateur-rices de cinéma a I'issue des projections™®. Elle favorise également
la libre mise en place d’activités par les enseignant-es*’. Toutefois, elle se sin-
gularise, car elle accompagne la prise de parole de tous-tes les apprenant-e-s
(d’'une maniere ou d’une autre, iels vont tous-tes produire des commentaires
sur 'ordinateur), elle peut soutenir des échanges asynchrones (dans le cadre
d’une activité en pédagogie a distance notamment) et elle permet de garder
en mémoire la trace des activités qui ont été conduites (pour travailler de
maniere séquencée ou pour observer la progression d’un-e éleve).

La pratique de l'annotation audiovisuelle en classe permet ainsi aux
éleves de comprendre ce qu’est le montage et ce que sont les techniques nar-
ratives utilisées dans les films (les sémiologues du cinéma n’hésitent d’ail-
leurs pas a parler de «langage cinématographique » pour appuyer la relation
originelle entretenue a la sémiologie du texte). Le logiciel Lignes de temps
permet notamment la visualisation du film sous la forme d’une ligne frag-
mentée en autant de segments que le film compte de plans (une technologie
d’intelligence artificielle permet de repérer les coupes de montage a chaque
fois qu'une image noire est présente). La pratique de I'annotation audiovi-
suelle en classe permet aussi aux apprenant-es de comprendre ce que sont les
techniques du cinéma: qu'est-ce qu'un gros plan? Un plan-séquence? Un
travelling ? Elle permet de développer leur sens critique: pourquoi montrer
un personnage en gros plan? Pourquoi filmer une scene en plan-séquence
et non pas en champ-contrechamp ? Quelle différence y a-t-il entre un plan
fixe et un travelling? Cette somme de connaissances est fondamentale en
sémiologie du cinéma - une approche qui a d’ailleurs connu des évolutions
notables ces derniéres années, notamment autour d'une meilleure prise en
compte du ou de la récepteur-rice dans I'analyse*'.

Les activités mises en place avec le logiciel Lignes de temps consistent en
des séquences ou des questions générales sont adressées aux apprenant-es,
lesquelles voient leurs réponses révélées lors de la manipulation autonome du
film ou de la séquence filmique a I'aide de 'ordinateur (ce qui nécessite I'ins-
tallation préalable du logiciel, puis le chargement du film ou des séquences
sur chacun des postes en salle informatique). On énonce une consigne plus ou
moins précise: quelle est I'’échelle de plan ? Que fait le personnage ? Qu’est-ce
qu’on voit sur cette image qui permet de dénouer l'intrigue ? Puis on établit
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les modalités de la réponse: commenter, taguer, coloriser ou découper un
segment. De cette facon, les apprenant-es sont amené-es a commenter 'ac-
tion d’une scene par écrit; a inscrire sous la forme de mots-clés chacun des
métiers des personnages dans le film; a repérer une série de gros plans; ou a
découper une séquence pour isoler une action ou mettre de ’'avant un événe-
ment caractéristique du film.

Pour conduire ces activités, on peut fournir préalablement ou a poste-
riori du vocabulaire aux apprenant-es sur les échelles de plan (connaitre,
par exemple, la différence entre un plan et une séquence et savoir identifier
un plan large, un plan moyen et un gros plan, sont des atouts pour ce type
d’exercices) et les techniques du cinéma (on définit alors les termes de « plan
fixe », «travelling», « caméra a I'épaule », « plan-séquence », « champ-contre-
champ», etc.). On peut aussi leur communiquer des éléments sur les
métiers du cinéma (qu’est-ce qu'un-e acteur-rice, un-e réalisateur-rice, un-e
machiniste ?) et des éléments biographiques sur certaines personnalités*.

Récits d’expériences et d’analyses

Dans un article que nous avons publié en 2014, Caroline Archat-Tatah et moi,
nous revenons sur des expérimentations que nous avons menées en contexte
pédagogique avec le logiciel Lignes de temps®. La premiére expérience que
nous relatons - et que j’ai souvent remobilisée ensuite comme situation type
pour rendre compte de ce qui se passait dans ces ateliers - est celle d'une
séquence de travail conduite dans une classe de CM2 (soit pour un public
d’enfants d’environ onze-douze ans) autour du film animé de science-fiction
La planéte sauvage, réalisé par Roland Topor et René Laloux en 1973.

Dans ce film, le cadre, les échelles de plans, le hors-champ, la plongée ou
encore la contre-plongée sont autant de procédés techniques qui articulent le
récit. IIs permettent de jouer sur la taille des personnages et d’appuyer leurs
ressemblances ou leurs différences. L’exercice proposé aux éleves consiste a
repérer, dans une séquence plutot effrayante ot I'on voit un monstre essayer
de manger des créatures humanoides (appelés Oms dans le film), trois plans
représentant la créature de fagon différente, sans que les notions d’échelle de
plan ne leur soient données a I'avance.

La consultation répétée de I'extrait sur Lignes de temps permet une obser-
vation précise des images, puis leur marquage. Le logiciel remplit ensuite
une fonction de médiation technique, en ce sens ou les marqueurs qui ont

11



été déposés permettent aux enfants d’accompagner leur argumentation.
Lorsqu’on les interroge oralement, iels répondent en utilisant le support du
logiciel et expriment quelque chose qui se rapproche d’une description for-
melle, en lien avec leur ressenti: «la, quand on voit le monstre en gros, il fait
peur »; «quand il s’éloigne, et qu’on le voit en tout petit, ¢ca va»; «les humains
ils sont les plus grands sur la terre, alors que la ot ils sont, ils sont tous petits.
Alors ¢a fait bizarre ».

Ici, vous l'aurez compris, c’est la notion de cadre qui est mise au centre
de I'activité et ensuite explicitée aux enfants pour qu’iels comprennent qu'on
parle de « gros plan » quand on voit quelque chose en grand et de « plan large »
quand on voit quelque chose de petit a I'’écran. La notion de «hors-champ »
est elle aussi abordée en suivant la méme procédure. Lors de cet exercice,
les éleves doivent rechercher et marquer les plans dans lesquels un élément
visuel important pour la narration n’apparait pas ou n’apparait quen par-
tie a I'’écran (par exemple, lorsque les Oms - ces petits personnages huma-
noides - courent de panique sous la menace du monstre, mais qu'on ne voit
pas le monstre a 'écran: on voit seulement des Oms courir en plan large ou
le visage effrayé de certains d’entre elleux en gros plan).

Dans ce film d’animation, deux ethnies cohabitent: les petit-es Oms et les
grand-es Draags (qui ont 'ascendant sur les Oms). Avant la tenue de Iate-
lier, les éleves sont généralement tres affecté-es par les souffrances infligées
a leurs alter egos, les Oms, et tres empathiques avec elleux, du fait de leur
apparence humanoide. Lorsque iels comprennent le principe des échelles
de plan et celui du hors-champ, iels parviennent a prendre de la distance
avec leurs émotions. Iels comprennent que certains Draags, et notamment
la jeune Tiwa, ne font pas souffrir de maniere délibérée les Oms, et plus par-
ticulierement le jeune Terr, qui est une sorte de compagnon de jeu pour la
premiere. Comme elle est plus grande et plus forte, elle lui fait du mal quand
elle joue avec lui, mais de maniére involontaire. Voici ce que les éléves expri-
ment a cet égard: « Tiwa ne fait pas expreés d’étre méchante»; «parfois on
voit Terr qui pleure et quand on retourne sur le visage de Tiwa, elle ne réagit
pas et elle a 'air contente » ; « pour Tiwa, c’est un jeu, mais pour Terr, c’est de
la martyrisation ».

Ce travail consistant a oraliser I'analyse débouche sur un exercice de pro-
duction d’annotations écrites qui permet aux éleves de se ressaisir, voire d’ap-
profondir leur réflexion: « Tiwa est une Draag. Elle a des oreilles de poisson.
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Elle a aussi des yeux rouges avec un point noir a I'intérieur. Elle a un sourire
méchant pour Terr, mais un sourire gentil pour elle. Elle ne fait pas expres,
car elle ssamuse alors qu’elle torture Terr, mais elle ne sait pas qu’elle lui fait
du mal.» «Tiwa est une personne vicieuse de la méme fagon que nous le
sommes avec les animaux, mais sans s’en rendre compte, elle commet des
atrocités. Le terme va vous sembler fort, mais imaginez qu'une espece plus
avancée que les Draags et beaucoup plus grande fasse la méme chose avec
nous ?»

On voit que les enfants prennent du recul et qu’iels ont une vision désor-
mais moins manichéenne de la situation. Dans les deux annotations repro-
duites ici, I'utilisation des locutions conjonctives «alors que » et « mais» (qui
marquent la nuance de leur propos) en témoignent tres clairement.

Une autre situation pédagogique intéressante est celle rencontrée lors
d’un atelier effectué dans une classe de premiére autour du film A propos
de Nice, de Jean Vigo, sorti en 1930. Le marquage des différentes scénes
du film lors de I'atelier fait ressortir différents usages de la plongée et de la
contre-plongée: on a une impression d’espace et de liberté lorsque Jean Vigo
filme en plan large et en plongée la promenade des Anglais. A 'inverse, on
est oppressé-e face par les images en contre-plongée, qui dévoilent une masse
serrée de batiments — les quartiers populaires de la ville -, au travers desquels
le soleil ne perce pas. Durant les discussions qui font suite a ce premier exer-
cice, plusieurs éleves expriment un sentiment qu’iels ont en regardant ce film
sans parvenir a 'argumenter.

A propos de Nice n’est pas seulement un film documentaire ou méme un
objet d’art. Il contient une critique sociale. Pour argumenter leur propos, on
demande aux éléves de marquer, d’un coté, les scénes dans lesquelles on voit
évoluer la bourgeoisie et, de I'autre, les scenes dans lesquelles on voit le petit
peuple (ouvrier-eres, ménager-éres...). Le résultat est saisissant. Comme le
montre 'analyse, les moments ol on voit les bourgeois-es sont toujours mis
en scene dans la lumiére (sur la plage, sur la fameuse promenade des Anglais
qui borde les plages nicoises, etc.), tandis que les ouvrier-éres ou les ména-
ger-éres sont filmé-es dans le noir (ruelles sombres de la ville, cours inté-
rieures d’'immeubles, etc.).

Le travail d’annotation mené dans ces deux ateliers permet aux éleves de
préciser et d’argumenter la perception qu’iels ont eue des films a I'étude. Il
instrumente les éléves, dans le sens entendu par Pierre Rabardel, c’est-a-dire
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qu’il leur permet d’entrer dans le film et d’en comprendre aussi bien la struc-
ture formelle queI'idéologie sous-jacente*. Il renvoie les éleves aleurs propres
conceptions du monde et les aide a réfléchir a la relation que le cinéma entre-
tient avec la société (sur la question du bien et du mal dans le cas de I'atelier
sur La planéte sauvage; sur les disparités sociales au sein d’'une méme ville
dans le cas de I'atelier sur A propos de Nice). A travers ces exemples, on per-
coit clairement les implications du travail d’annotation dans la construction
des apprentissages, qu’il s’agisse du marquage ou de la mise en mots pour
décrire le visible et le ressenti.

Advene et Lignes de temps sont les premiers outils d’annotation vidéo qui
ont été expérimentés en contexte pédagogique. Ligne de temps est cependant
le logiciel qui a été le plus largement utilisé par la communauté des cher-
cheur-euses, et ce, de maniere systématique. Ces outils, on I'a vu, favorisent
I'exploration libre et personnalisée de contenus filmiques. Conceptualisés de
la méme maniére que les logiciels de montage filmique et méme imaginé en
collaboration avec des professionnel-les du cinéma dans le cas de Ligne de
temps, ces deux logiciels ressemblent donc en tous points a des interfaces
de montage, que ce soit au niveau de leur fonctionnement ou de celui de
leur ergonomie (AVID, Final Cut Pro, etc.). IlIs sont centrés sur le carac-
tére temporel du film et ils fonctionnent selon un principe de fabrication
de lignes d’analyse. Ils permettent de prendre des notes, d’insérer des mots-
clés, de déposer des marqueurs, de coloriser des plans ou des séquences. Cet
ensemble de fonctionnalités est utile pour repérer, par exemple, des procé-
dés techniques récurrents ou pour caractériser des personnages. Malgré leur
complexité technique et méme - a certains égards — le coté repoussant de
leur interface — d{i @ un manque de rationalisation de leur ergonomie -, ces
technologies ont toujours fait 'objet d'une appropriation aisée par les appre-
nant-es, méme par les plus petit-es d’entre elleux (plusieurs ateliers ont été
mis en place avec succeés dans des classes de CP - ou cours préparatoire —,
avec des enfants agé-es d’a peine six ou sept ans).

Conclusion

Aujourd’hui, des chercheur-euses, parmi lesquelles Cécile Chantraine-
Braillon, Laurent Tessier et moi-méme, travaillent au développement de
nouveaux services qui utilisent les mémes fondements et les mémes briques
technologiques. Ensemble, nous cherchons également a rompre avec le
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modele linéaire de l'analyse filmique et audiovisuelle pour favoriser une
exploration du cinéma et de la vidéo qui prenne ses distances vis-a-vis de la
seule perspective temporelle, et donc narrative, afin de favoriser les explo-
rations thématiques (par exemple, analyser en profondeur une scéne pour
comprendre la maniere dont elle fagonne les relations entre les personnages
ou explorer un film pour identifier a quel mouvement cinématographique il
appartient). D’ailleurs, le film n’est jamais représenté sous une forme linéaire
dans l'interface.

Celluloid est la technologie au cceur de ces expérimentations. A I'in-
verse d’Advene et de Lignes de temps, Celluloid est un service nativement
tourné vers la pédagogie (méme s’il a déja fait 'objet de détournements en
vue, notamment, de 'analyse d’entretiens filmés*). Il met 'accent sur la rela-
tion enseignant-e-apprenant-e, en ce sens o 'enseignant-e a un accés ouvert
a un ensemble de fonctionnalités spécifiques — dont la création de projets
et leur modération —, tandis que I'espace réservé a 'apprenant-e est pleine-
ment tourné vers le repérage d’éléments dans un film ou une vidéo et vers
la production d’annotations. Il permet aussi d’accompagner différents types
de pédagogies, car le travail peut étre réalisé en classe, en salle informatique,
mais aussi a la maison - avant un retour en classe (pédagogie mixte) ou tout
simplement en dehors de I'établissement scolaire (pédagogie a distance).

Celluloid rompt également avec la logique de I'enseignement a distance
telle qu’elle s’est déployée ces derniéres années dans les environnements
numériques de travail et, plus encore, sur les plateformes de moocs (en
France, c’est la plateforme FUN - pour «France université numérique» -
mise en place par les pouvoirs publics qui se distingue). Ce type d’enseigne-
ment a distance repose sur la consultation de vidéos dans un espace dédié,
tandis que les interactions et les activités & mener autour d’elles se font dans
des espaces distincts (forums, quiz), ce qui oblige les apprenant-es a faire
des va-et-vient tout aussi inutiles que chronophages. Celluloid, au contraire,
réassocie le contenu vidéo et les annotations dans le méme espace.

Il faut enfin savoir que Celluloid est hébergé sur les serveurs de l'in-
frastructure de recherche pour les Humanités numériques, Huma-Num, et
qu’il s’agit d’'un service entiérement open source, ce qui veut dire que son
code est accessible librement sur Github, une plateforme d’hébergement et
de partage de code*. Ainsi, qui veut s’en emparer et 'implémenter sur ses
propres serveurs le peut treés facilement. Expérimenté depuis 2015, Celluloid
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a pris plusieurs formes avant d’étre mis au cceur des réflexions du consortium
Canevas, monté en 2022, plus de dix ans apres le consortium Cinecast®’. Les
membres de ce consortium ont pour objectif de faire avancer les réflexions
sur 'annotation audiovisuelle, mais aussi de repenser I'interopérabilité des
technologies et des ressources ainsi que 'archivage des films et des vidéos.

Les premiers scénarios d'usage qui ont été imaginés pour Canevas 'ont
été cette fois-ci au niveau universitaire. Le service a d’ailleurs été testé avec
des étudiant-es afin de répondre aux questionnements pédagogiques qui les
concernent: apprentissage mixte a distance ou par les pairs, pédagogique par
projet ou inversée, etc.*® Mais le futur de cet outil se dessine aussi autour
d’usages dans les classes de primaire, du college et des lycées. Gageons que
ce projet essaime grace a la vaste communauté qui s’est réunie autour de lui
dans le cadre des activités du consortium Canevas.
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