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Préambule

'Homme a besoin de se protéger de la nature. Dépourvu d'une peau
épaisse contre les coups, d'une fourrure contre le froid et d'écailles contre la pluie
I'Homme a da s’outiller. Au fil des temps il est sorti de I'abri naturel gu'est la grotte,
sombre et humide, pour imaginer son propre toit. Cherchant sans cesse le moyen
d’optimiser cette couverture en fonction des matériaux disponibles, des conditions
naturelles et de ses besoins, 'Homme a développé I'art de construire. D'albord do-
mestique, I'abri en se perfectionnant, & pu servir aussi bien aux Hommes pour dor-
mir et manger gu’aux animaux, offrant alors source de chaleur et de nourriture. Puis
I'abori est devenu sacré, construit et imaginé pour honorer I'idée d'une puissance
divine, il n'était plus fait pour s’y reposer ou cuisiner mais pour prier et s'élever, in-
fluencant alors forme, matiere et espace. La fechnologie et la science se dévelop-
pant dans le méme femps, I'abri inifial se métamaorphosa encore pour s'imaginer
selon d'autres pertinences et se spécialiser, on iImagina un abri pour apprendre
et enseigner, un abri pour guérir et se soigner, un abri pour fabriguer et transfor-
mer... Chacun de ses abri ayant leurs conventions propres, selon le lieu et 'usage.
Les alboris sont devenus aujourd’hui édifices et |'architecture qui les o fait exister est
mulfiple et variée, loin de toute doctrine généralisée elle évolue dans des directions
parfois oppPosées, se pose alors la guestion de son enseignabilite. Comment trans-
mettre aux futurs architectes les connaissances Nnécessaires A la projection men-
tale d'un édifice qui devra servir une fonction, accuelllir des usagers, respecter son
site, offrir un confort aussi bien thermigque gue fonctionnelle, pouvoir étre tfransfor-
me, recyclé... La conception architecturale est la synthese de I'ensemble de ces
données et son enseignement pose guestion tant il est difficile & définir, iI n'est ni to-
talement pratique, ni parfaiternent magistral, il permet d'apprendre I'exercice mo-
jeur du métier d’archifecte mais fait abstraction d'un certain nomibre d'éléments
concrets de la pratigue réelle. Il permet d'apprendre par les professeurs qui I'en-
cadre mais également par les éleves qui le pratfique. Il est théorigue puisque fous
les projets sont fictifs mais 'investissement gu'il impose Nous pousse A I'envisager
comme une réalité. Le temps de fravail personnel induit par la projection architec-
turale dépasse fous les autres enseignements en Ecole d'architecture, pour autant
les corrections individuelles successives ne représentent que peu d'heures vis 4 vis
du travail fourni. I apparalt clairement gue I'exercice du projet architectural se dif-
férencie des enseignements annexes en école d'archifecture et qu'il est un ensei-
gnement d'autant plus unique vis 4 vis des méthodes d’'apprentissage d'autres
disciplines fel gue la médecine, le commerce ou encore le droit. Il est pourtant bien
enseigné d'une fagcon qui lui est propre, c'est ce que Nous essayerons d'observer
dans la suite de ce fravail.



Infroduction

Depuis la reforme des Ecoles des beaux-arts et la 1ol Malraux en 1968, on
a une séparation entre les disciplines de gravure, peinfure, sculpfure d'une part
et I'architecture d'autre part. Les ENSA ( Ecole Nationale Supérieur d'Architecture
) préparent en cing ans un dipldme d'architecte. L'enseignement dispensé en
Ecole d'archifecture est constfitué d'un ensemble de matiéres pluridisciplinaires’
qui vise & constituer un sens crifique et un sens de |'observafion. Ainsi sociologie,
histoire, philosophie, iIngénierie et art sont autant d'outils pour mieux appréehender
I'architecture. L'unigue enseignement présent du début & la fin du cycle licence et
master est celui du projet, c’est la derniere épreuve avant I'obtention du dipldme
d’architecte frangais. Le projet architectural est le cours clef de I'enseignement en
ce gu'il opéere un rapprochement avec la pratique du métier d'architecte. Méme
si sa formule change d'un enseignant a I'autre, I'objectif reste le méme : dévelop-
per sa capacite de projection dans I'espace, son intentionnalite ainsi que sa facul-
t& & concevoir un projet d'architecture. Or, I'architecture en elle méme est I'art de
la synthese entre ces différentes capacité. L'architecture n'est que Ia formalisation
d'un ensemble de réponses face & un site et un programme, le produit final éfant
I'edifice. Cet édifice est la concrétisation de la pensée de son concepteur et par
conséqguent la démonstration de la hiérarchisation d'un ensemble de contraintes.
L'art de cetfe synthése peut s'‘apparenter & I'action de conception. Or la concep-
fion est une capacité non explicite qui N'est Ni une Mméthode & appliguer Ni un
processus uniguement créatif. La conception architecturale est & la croisée entre
données technigues et artistiques, I'enseigner c'est déja prendre le risque de la
condamner & la stérilité. La problématique de ce mémoire sera donc de détermi-
ner un support d'analyse et un ensemble d'outils afin de comprendre comment
la capacité a concevoir un édifice est fransmise & fravers I'exercice de projet en
Ecole d'architecture.

Pour parvenir & décrypter le fonctionnement du projet d'architecture on
croisera plusieurs fravaux afin de constituer une grille d’analyse & nos futures ob-
servations. Ainsi le corpus sera basé sur les prafiques collaboratives en architec-
fures en s'‘appuyant sur les recherches de Samia Ben Rajeb afin de mieux com-
prendre les inferactions enseignées / enseignant. On déterminera si ces interactions
peuvent éfre assimilées & de la collaboration, de la coopération ou de la parfic-
patfion . D'autre part il me semble nécessaire de faire un point sur la pratique de
pédagogie par le projet étant la méthode d'enseignement appliquée dans I'ap-
prentissage de la conception architecturale en France. Enfin nous éfudierons plus
spécifiquement ce qu'est la conception architecturale par I'approche architectu-
rologique développée par Philippe Boudon.

Pour recuelllir des données concretes et les analyser, on observera plusieurs
corrections successives en cours de projet d'architecture & fin de mieux com-
prendre la formation & la conception. Un étudiant sera suivi pendant toutes les

1 Définition de la formation d’architecte par la Ministére de la Culture et de la Communication : La formation d‘architecte al-
lie des enseignements propres d la discipline architecturale (le projet architectural et urbain, I’histoire et la théorie de I'architecture et de
la ville, la représentation de I'espace) enrichis et arficulés avec des savoirs issus d’autres disciplines (les arfs, la sociologie, I'histoire, les
sciences et fechniques, I'urbanisme, le paysage, I'informatique, les langues vivanfes).



phases de corrections de son projet de dipldme le conduisant a devenir assis-
fant architecte & I'Ecole Professionnelle Supérieur d'Assistant Architecte (EPSAA).
Les données recupérées seront alors ordonnées en les analysant par le biais de
I'architecturologie pour comprendre ce sur quoi & lieux la conception ; de la col-
loboration pour comprendre comment les échanges entre I'enseignant et I'éléeve
évoluent en fonction de la situation de projet ; et de la pédagogie dans le but de
reveler la forme que prend la tfransmission des connaissances liées & la concep-
fion architecturale.

De part 'analyse des discours et de I'ensemble des modélisations qui en
découlerons on pourra observer des phénomenes particuliers au cours d'une
correction ou dans la confinuité de I'exercice du projet. On pourra étudier par
cetfe modélisation des enchdinements, des particularités et des redondances
dans lI'exercice du projet en école d'architecture. On cherche & observer com-
ment fonctionne de maniere chronologique une correction de projet et le 1dle
de chague acteur. Un certain nombre de variables connues sont & prendre en
compte pour relativiser ce travail. La méthode pédagogique peut changer d'un
enseignant a I'autre en fonction de son parcours ou de 'université dans laguelle
I travaille; le faux d'implication de I'éleve dans sa formation; ainsi gue la relation
entre I'enseigné et I'enseignant! sont autant de parametres qui ne permettront
pas O ce mémoire de modéliser I'ensemble de phénomeénes dans I'enseigne-
ment de la conception. Il nous apparait donc déjd clairement que ce Mmémoire
N'est pas une finalité en soi qui vise & apporter une veritée fotale mais plutdt le pre-
mier regard sur un phénomene encore peu examiné. Cependant on pourra ap-
porfer un éclairage plus précis sur la fagcon dont le projet d'architecture prend
forme ef quels éléments, méme G petite échelle sont récurrents. L'ambition de ce
mémoire est donc justement d'objectiver ces dynamiques complexes entre un
apprenant en quéte de connaissance, un enseignant avec sa méthodologie et
un savoir A fransmettre,

1 la confiance mutuelle ou rejet de I'approche pédagogique de I'enseignant peut influencer la réaction de Iéleve et donc créer
un biais dans les résultats. Le moyen de diminuer au maximum ce biais est de multiplier le nombre d‘analyses pour obtenir une modélisa-
tion la plus globale possible.



1/

PEDAGOGIE, ARCHITECTUROLOGIE ET
PRATIQUES COLLABORATIVES DANS
L'ENSEIGNEMENT DE LA CONCEPTION
ARCHITECTURALE



Ce chapifre rend compte des connaissances construites autour des frois
axes majeurs de ce mémoire. Il offre un compte rendu des pratiques collaboratives,
pédagogiques et archifecturologigues. Ces frois grands themes vont par la suite
servir & analyser les différentes situations de correction de projet. Les pratiques col-
laboratives sont nécessaire a I'analyse puisque |'exercice du projet est une activi-
€& partagée entre deux concepteurs. La pédagogie cadre guant a elle le terrain
du mémoire éfant donné que celui-ci s'inscrit en Ecole d'Architecture et concerme
I'enseignement. Enfin I'architecturologie nous servira & rendre objective la concep-
tion architecturale et & découper de maniere scientifigue le processus de concep-
flon mentale d'un objet architectural.

1 - PEdagogie par le projet

La pédagogie par le projet est le moyen choisi en école d'architecture pour
iNnculguer la capacité & concevoir un édifice. Nous détaillerons ici en quoi consiste
cetfte méthode, guels enjeux elle revet et en quoi elle offre une modalité profitable
a I'enseignent de la conception architecturale.

a/ Le projet : un outil de formation

Sil'on se réfere & I'étude de Jean-Pierre Boutfinet! ayant pour sujet le projet
sous foute ces acceptions, oN s'apercoit gue ce ferme recouvre en réalité une mul-
tfitude de situations. Ainsi le projet peut éfre apparenté & un projet de retraite, de
vie, mais aussi & celui de projet de loi, sociétal, ou encore projet d’architecture ou
projet pédagogique, en somme la notion de projet est multiple mais renvoie glo-
balement au ferme d'anticipation et d'action. Dans notfre cadre, celul de 'ensel-
gnement de la conception, J PBoutinet qualifie le projet comme «un projet qui sert
& dynamiser I'action pédagogique afin de stimuler le processus d'apprentissage
pour préparer les épreuves d'un examen destiné & valider socialement leur cur-
sus dans le cadre de leur projet personnel. Dans notre contexte d'enseignement
de la conception architecturale, il est affendu des étudiants le développement
de leur créativité, de leur inventivite, finalement, de leur liberté & projeter. Quand
pbien méme la conception architecturale se situe entre ordre et désordre, liberté et
confraintes, les études d’'architecture semble pousser I'étudiant & aborder un pro-
gramme et un site avec un regard nouveau. Ainsi la pédagogie par le projet offre
I'occasion de casser le cadre confraignant des programmes scolaire pour susci-
ter une certaine créativité. Cependant 1a est le paradoxe du projet peédagogigue
comme le note J.P Boutinet dans Anthropologie du projet : « Comment mettre en
siftuation de projet alors que le projet est déja défini par quelgu’un d'autre 7 » Projet
et programme peuvent sembler alors identiques et le projet rentre & son tour dans
une logique de prédétermination. En pédagogie comme en architecture, le pro-
gramme court le risque de tuer le projet. Cependant, le programme pédagogique

1 BOUTINET Jean-Pierre, février 2015, Anthropologie du projet. Presse universitaire de France, Paris, 1990
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d'un établissement est fondamentalement nécessaire puisqu’il organise dans le
femps la succession des apprentissages Nnécessaires ef les éléments clef de I'en-
seignement. Le programme architectural donné généralement en cours de projetf
peut quant a lui borner la liberté de conception. I empéche de s'approprier une
thématique plus grande, du point de vue pédagogique cela pourrait se défendre
en annoncant vouloir s'approcher du systeme de concours d'architecture dans
la pratique réelle du métier, or on il semble que I'enseignement de la conception
n'est pas professionnalisante, elle n‘apprend pas directement le métier d'archi-
fecte mais plutdt sa posture. Ainsi rentre en jeu de maniere fondamentale 1a vigi-
jefs gu’eux seuls sont & mMéme de concevoir pour leur propre compte. Ce dle de
pédagogue gue tient 'enseignant est primordial dans Ia mesure ou son dle est
d'utiliser le projet comme un outil de formation ouvert et appropriable, sans etablir
une doctrine pour ses étudiants. I doit encourager a travers le projet la personnali-
fé de chacun, se mettre & la place de chacun de ses etudiants, comprendre leurs
envies, leurs infentions. En architecture, il Ny a pas une seule reponse, I'architecture
Nn'est pas une science, toutes propositions est envisageable, c'est pour cela gu'l
est inféressant de comprendre comment est jugé la production d'un étudiant, en
effet si foute réponse & un programme est envisageable alors pourquol tous les
étudiants ne valident - t —ils pas leur cursus systématiguement ? Le jugement de
la production architecturale éfudiante serait - elle profondément subjective? La
reponse est evidemment non, en pédagogie de projet, iI semble que les enser-
gnants évaluents le fravail de leurs étudiants selon la cohérence globale de leur
projet et la cohérence avec des infentions formulées de facon explicites, la propos-
fion finale n'est pas le support de I'évaluation mais plutdt le prétexte.

b/ Le triangle interactif entre I'enseignant, I'apprenant
et le savoir

'exercice du projef met en relation frois niveaux de singularité, I'enseignant,
I'apprenant ef le savoir & transmettre. Chague enseignant vient avec son hisfoire
personnelle et se frouve & un moment significatif de son histoire, celle-ci influence
directement le savoir transmis puisque dans le cas du projet d'architecture le so-
voir est construit de maniere empirique. Mais cette histoire personnelle modifie
également la facon donc I'enseignant va fransmettre son savoir. Bien que I'en-
seignant utilise la pédagogie par le projet, il peut & l'intérieur de cette pédago-
gle parficuliere établir son propre systeme de fonctionnement. Lenseignant garde
sur la pédagogie le pouvoir de proposition, le pouvoir de mettre des Eleves a Ia
place qu'ils sounaitent. La seule chose qu'il contrdle assez mal est la réaction de
ces Eleves face a la place qui leur est proposée. Bien souvent, on constate par
exemple que des architectes enseignants de renommée mondiale vont appliquer
une méthodologie differente d'un enseignant classigue. Ainsi Mario Botfta, ensel-
gnant en Suisse & I'Ecole polytechnique fédérale de Lausanne, délivie une métho-
dologie qui lui est propre qui repose sur une forme de doctring, I'éleve est invité &
appliguer & la lettre la méthodologie développée par son enseignant. Cetfe doc-
frine passe méme par une fenue réglementaire symbole d'une confiance tofale
en I'enseignant. Cette forme d'enseignement est acceptable dans la mesure ou
I'Eleve est informé, il ne développera pas ici sa propre méthodologie conceptuelle
mais il assimilera celle d'un autre qui a développé un processus personnelle qui
a fait ses preuves au préalable, par I'assimilation de ce processus |I'éleve pourra
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par la suite développer son approche personnelle ou se conformer. Cependant
comme dif précédemment, ceffe pédagogie est presque de I'anfipédagogie &
projet puisgqu’elle ne fournit pas le cadre creatif et liore institué normalement par la
pédagogie & projet,

CONNA?SANCE

L)
7
A
Ky Y
%
('

/
ELEVE NSEIGNANT
~  CONFIANCE

enseignant &7 x éléeve A = connaissance A

enseignant & x cleve B = connaissanceaB & connaissonceaA # connaissanceaB # connaissanceaC # connaissancead
enseignant & x éléve C = connaissanceaC

enseignant &2 x éleve D = connaissancead

triangle interactif entre le savoir, I’enseignant et I'enseigné

De la méme fagon gque le parcours de I'enseignant influence la fransmis-
sion du savarr, le parcours de I'enseigné influence le savoir fransmis. On remargue
gu’'en cours de projet, le discours est le premier support d'une correction mais
C'est bien les dessins, maguettes ef 'ensemble des représentations qui figent ce
discours. Ainsi I'enseignant peut fransmettre plus de connaissances si on lui offre
plus de matiere. On peut donc déja émetire une hypothese qui serait gu'un cercle
vertueux Nait de cela, plus I'éleve travaille, fournit de dessins, détails, représento-
fions, plus i donnera I'occasion & I'enseignant de lui fournir une correction riche et
variée, permettant alors & I'éleve d’assimiler plus de connaissance et d'obtenir un
refour sur son fravail plus conséguent, son fravail gagnera alors en cohérence et
les corrections suivantes se feront plus précises encore et aborderons des thémao-
fiques differentes. On remarguera aussi qu'une relatfion de confiance entre I'ensei-
gnant et I'éleve favorise I'apprentissage. Les corrections architecturales sont sou-
vent d’'ordre subjectives, il faut donc comprendre mais également « croire » en lo
remarque de I'enseignant pour I'accepter et I'assimiler. Alors au sein d'un méme
groupe d'éleves, avec le méme enseignant et & priori la méme connaissance &
fransmettre, chague éléeve ne percevia ni Ne recevera le méme enseignement.
On a bien un friangle inferactif entre I'enseignant, 'enseigné et le savoir & frans-
mettre, chacun des acteurs étant singuliers, foute situation de projet exprime alors
une forme d'originalité et se frouve de ce fait porteuse d'un potentiel de création,
en cela lo pédagogie de projet respecte une spontfanéité créatrice favorable &
la conception architecturale. Mais cela montre également la responsabllité de
chacune des parties aussi bien dans la fransmission gue dans la réception des
connaissances.
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c/ Le projet comme outil pédagogique en école
d’architecture

Le projet d'architecture en école permet deux choses : il offre un cadre

stimulant pour un apprentissage fout en permettant de développer par la pra-
fique des connaissances théorigues. Premierement, I'effet stimulant du projet d'ar-
chifecture vient du fait gu'il responsabilise I'éleve dans ses choix, il le place dans
une sifuation ou il est & méme d'étre |'Architecte, favorisant alors |'appropriation
d’'un contexte, d'une situation. Deuxiermement, le projet développe aussi des com-
pétences puisqu’il créé le diologue entre le sachant et I'enseigné, aboutissant
au transfert de connaissance. Cependant le projet d'architecture en école fait Iui
méme partie d'un projet pédagogique plus grand, celui mis en place d'abord
par I'éfablisserment universitaire puis approprié par I'enseignant avec sa classe.
Ainsi cet outil pédagogiqgue s'organise en deux phases, une phase préliminaire
qui se déroule en inferne, ou sont explicités les objectifs & atffeindre, c'est donc les
compétences nécessaires A développer pour exercer le métier au quel prépare la
formation, ef, la mise en pratigue des objectifs pédagogiques par I'enseignant qui
est responsable de planifier les activités de sa classe, fransformer les objectifs en
programme architecturale, mettre en place des moments de correction et d'évo-
luation, insister au fil du tfemps sur telle ou felle connaissance qui lui semble impor-
fante dans cet étape de I'apprentissage de la conception architecturale.
On remargue que la pédagogie par projet est bien une pédagogie de I'appro-
priafion comme le suggere J.P Boutinet, Il permet d'une part & I'enseignant de
s‘'emparer des objectifs pédagogiques en les mettant en application & sa ma-
niere et aux éleves d'éfre mis en situation d’'autonomie face & leur apprentissage,
en éfant ainsi responsabilisé, I'assimilation de connaissances se veut éfre stimulée.
D'autre part la démarche de projet est & méme de relever le défi de I'inventivité re-
cherchée en architecture si elle méme infegre une mixité de procédures inventives
G des moments caractéristiques de I'enseignement. Ces procédures inventives
sont d'ordre variées, elles peuvent simplement éfre dans l'infervention d'une per-
sonne extérieure qui apportera une vision Nneuve et concrete sur un theme albordé
en classe, sur un voyage, la réalisation d'une maqguette & échelle un, la pratique
photographigue, la conception sous forme de concours, de fravail en groupe, en
mise en situation professionnelle... Il est de la responsabilité du pédagogue d'étfre
créatif dans une démarche de projet pour favoriser la stimulation.
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2 - Le processus de conception architecturale

Notre étude s'intéresse a I'enseignement de la conception architecturale
au travers de la relation entre I'enseignant et I'enseigné. Il semble pertinent d'ex-
plorer le fravail commun qui provient de la coopération entfre ce duo d'acteurs: la
conception. Nous allons voir dans le chapitre qui suit la maniere dont la concep-
tion peut étre comprise, son fonctionnement par rapport & differents modeles de
processus fout en approfondissant plus particulierement |'architecturologie. En
effet ce champ sera celui dans lequel Nnous insérerons Notre éfude de cas. L'ar-
chitecturologie nous permettra de rendre objectivable les différents moments de
conception ef de les comparer entre eux, d'observer sur quoi porte la conception
ef selon quelle pertinence.

a/ Quelques définitions de vocabulaires
architecturologique

L'architecturologie emploi un vocabulaire spécifique, il convient d’'en préci-
ser les termes puisgque Nous les utiliserons dans la suite de ce mémoire. Ci-dessous
'ensemble des définitions est précisé en reformulant ou en s'appuyant sur les des-
criptions établies dans, Enseigner la conception architecturale : Cours d’architec-
turologie’.

1- termes spécifigues

Embrayage : engagement du processus de conception dans le réel,

Mesure . définit une donnée aussi bien quantitative que qualitative en fonction
d’'un point de vue.

Découpage : acte nécessaire & foute conception, fragmentation d'un tout par
I'identification d'éléments & partir desqguels le fravail de conception est rendu pos-
sible.

Pertinence : convoguer un ou plusieurs espaces de référence par rapport

G une ou plusieurs opérations de mesures prennent du sens consiste a définir une
perfinence.

Dimension : ¢'est ce que I'architecte mesure, c'est en méme temps décider de ce
qui est mesuré et lui atfribuer une mesure.

Modele : le modele est ce sur quoi une opération de mesure A liey, il se remarque
Ar sa capacité a étre tfransformé.

Modele substrat : point de départ d'opérations qui le modifieront.

Modele teléologique : objet & atteindre.

Parametre : quantité fixée librement par le concepteur et qui reste inchangée dans
une opération de mesure.

2- La notion d’ « espace »

Espace architectural : reunion entre abstraction et substance, il est la concrétisa-
fion de la projection mentale du concepteur.

Espace de conception : désigne fout ce qui se réfere au travail de conception de
I'architecte, il est immatériel.

1 BOUDON Philippe, DESHAYES Philippe, POUSIN Frédéric, SCHATZ Frangoise, Enseigner la conception architecturale : Cours
d’architecturologie, septembre 2001
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Niveau de conception : sous-ensemble d'éléments sujets & une conception spéci-
figue. Lespace de conception est découpé en niveaux de conception.

Espace de référence : défermine le point de vue de |'architecte pour donner me-
sure et désigne la classe de référence a laguelle appartient la référence.

Espace architecturologigue @ on  observe 1o cohérence (globale de
I'édifice, on s'inféresse ici aux points qui ont engendré des solutions.

3- Fonction d’ « échelles »

Echelle : c'est I'opérateur d'une opération de mesure, c'est ce qui donne mesure.
Echelle globale : donne mesure & un ensemble d'éléments.

Echelle locale : donne mesure & une partie élémentaire du projet.

Echelle élémentaire : échelle dont la caractéristique Iui est propre.

Méta-Echelle : échelle dont une autre échelle peut tenir le dle ( carfographique,
globale, représentation sont des méta-echelles)

Echelle embrayante : permet I'arficulation enfre espace de conception et espace
reel.

Echelle non-embrayante : ne permet pas d'articulation enfre espace de concep-
tion et espace réel ( échelle symbolique formelle, géométrique ).

Echelle principale : échelle qui appardit souvent dans le processus de conception.
Echelle structurante : échelle qui ordonne le systéme des pertinences & |'ceuvre
dans un cas donné de conception.

Echelle initiclisante : permet I'initiclisation du projet et permet de constituer des
regles qui généreront d'autres parties du projet.

4- Moddlité d’ « échelle »

Scaleme : modalité selon laguelle I'échelle opere la mesure.

Surdétermination : plusieurs échelles fonctionnent ensemble pour engendrer un
méme objet.

Juxtaposition : coexistence de deux échelles sans pour autant porfer sur le méme
objet.

Cascade : nécessité supérieure & une infention de metire en ceuvre d'autres
échelles sur un méme support suife & une opération de mesure,

[Relais . une décision relative & une pertinence renvoie a une décision relative a
une autre pertinence.

Induction :lorsque des opérations de mesure sont liées par nécessite.

Inférence : lorsque des opérations de mesures sont liees par infentionnalité.
Transformation d'échelle : affecter au modele une autre échelle que la sienne.
Adaptation d'échelle : mettre en relation le modéle avec une confinuité spatiale.

b/ De I'objet mental & I'objet réel : processus de
conception

Le processus de conception est soumis G plusieurs points de vue. Tout le
monde ne s'‘accorde pas autour d'une méme facon de le comprendre. Ainsi le
processus de conception peut éfre représenté comme quelgque chose de relati-
vement mystérieux, de I'ordre de la créativité, fruit de I'imaginaire, ou bien comme
quelgue chose guile rapproche d’'un processus de résolution de probleme proche
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d'une logique de programme informatique. Dans tous les cas ni l'un ni l'autre ne
prend en compte la notion de femps du processus de conception. On remargue
que la conception est en fait un processus d'amélioration d'un objet qui N'existe
pas encore. La conception de cetf objet est soumis & un processus iteratif qui fait
gu'il est remis de nomibreuses fois en question avant d'étfre safisfaisant du point
de vue de son concepteur. On peut dire que ce dernier construit une représenta-
flon plus ou Moins iImmédiate de 'objet & concevoir lorsgqu'il recoit un programme
ef un site mais que cetfe premiere représentation ne prend pas en compte I'en-
semble des confraintes du projet puisqu’elle est immédiate et principalement for-
melle. Ainsi la conception serait I'éfape qui suit cetfe premiere intuition et qui per-
met de la rendre viable et réalisable, entrdinant inévitablement des maodifications
de cette demiere.

c/ L'architecturologie : échelles et opérations de
conception

|'architecturologie, développé par PBoudon propose de rendre rationnelle
ce processus complexe et personnel gu’est la conception architecturale & travers
des éléments immuables, le modele et I'échelle. Le modele est ce gui est mesuré
et I'échelle est ce gqui lui donne mesure. Philippe Boudon, auteur du Manuel D'Ar-
chitecturologie! expligue le processus de conception architecturale cormme une
complexité globale mettant en relafion I'ensemble des confraintes et infentions
pour donner mesure au projet architecturale. On voit ici le processus de concep-
flon non pas comme la simple reponse a un ensemble de problemes mais plutot
comme des intfentions propres aux concepteurs et qui participent & donner me-
sure 4 l'espace. Mais I'architecturologie ne vise pas & chercher les intentions du
concepteur, Ni méme a décrypter I'édifice mais bien & comprendre comment |l
a été pensé. On s'intéresse ici A I'acte de conception ef non pas au résultat de
la conception, donc on s'intéresse au processus et non pas a | état des choses.
Le processus de conception serait alors basé sur les opérations élémentaires de
conception qui permettent de faire avancer le modele vers un objet conérent
ef viable, c'est elles qui le modifie. Ces opérations élémentaires de conception
sont appliguées & partir d'échelles architecturologiques sur ce modele. Celles-
ci donnent la mesure selon vingt-et-une perfinences et montrent comment le
concepteur transforme son modele et hiérarchise ses infentions. Le modéle est
ainsi ce sur quoi portent les opérations de mesure : il est un opérande. L'opération
dont il est 'opérande, comporte un opérateur : I'échelle.

I est important de préciser qu’en architecturologie donner mesure ne ren-
voie pas seulement & une quantité mais aussi & une qualite. Ainsi attribué une
mesure par rapport a I'échelle socioculturelle par exemple peut renvoyer & pro-
duire un espace lumineux, donner mesure par rapport & I'échelle économique
peut renvoyer a déterminer un matériau. En somme la mesure recouvre bien le fait
de faire un choix pour le concepteur gui s'‘applique sur un Mmodele en cours de
conception et selon un certain point de vue.

1 BOUDON Philippe, DESHAYES Philippe, POUSIN Frédéric, SCHATZ Frangoise, Enseigner la conception architecturale : Cours
d’architecturologie, septembre 2001



d/ La conception architecturale par une pluralité
d’'acteurs

Sijusgu'ici nous parlons de la conception comme un processus individuel,
il ne faut pas le voir uniguement comme fel. L'étude de la conception en tant
gu’'objet scientifigue pousse a le voir comme un enchainement d'étapes sortie
d’'un contexte et & n'étudier que les faits portant sur I'objet en cours de concep-
fion. Pourtant il ne faut pas oublier que la conception architecturale est bien un fro-
vail collectif mettant en relatfion une pluralite d'acteurs. Le projet est un fravail social
par les négociations qu'il engendre entre |'architecte, ses collaborateurs, Ia ma-
frise d'ouvrage et les entreprises de construction. Ici, notre étude porte sur la phase
de conception puisgu'elle se place dans un espace uniquement théorique, d'au-
fant plus que ce qui Nnous iNtéressera par la suife concerne la conception pour
un projet qui N'aboutira jamais puisqu’il N‘est gu’un prétexte & une fransmission
de connaissances. Mais c'est justement dans ce contexte que I'enseignant peut
alors adopter ou bien la posture d'un architecte ou bien la posture d'un client,
d'un constructeur... Rentre alors en jeu I'analyse des échelles architecturologiques
qui seront utilisées par I'enseignant dans son discours. Comme dif précédemment
le ferrain dans lequel nous Nous placons est une projection de la réalité et pas une
mise en situation, on pourrait le comparer & un jeu de dle, or dans ce contexte le
Ole de I'enseignant est défini par lui-méme et dans le femps ce rdle peut changer.
Il bourra alors par la suite étre inféressant d'observer dans quelle situation i devient
«usager », « client »,« architecte ». ..
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3 - L'apprenti concepteur face aux pratiques
collaboratives

'exercice du projet d'architecture met en relation au moins deux acteurs,
un éleve et un enseignant. L'enseignant détermine un programme et le soumet &
ses Eleves, ces derniers sont invités & concevoir en fonction de ce programme et
& projeter un «objety. Au fil de I'exercice I'éleve soumet son avancement a l'ensei-
gnant. Cet événement particulier ouvre un dialogue entre les deux acteurs, il se
créé alors une inferaction entre eux. Il s'agit ici de déterminer a quel type de pro-
fique collaboratives est assimilable cetfe inferaction en effectuant un état de I'art
des savoirs a ce sujet. On cherchera ensuite & déterminer la nature des échanges
entre enseignant ef enseigné.

a/ Participation, coopération ou collaboration

L'activité collective prend diverses formes et est souvent décrite sous diffée-
rents fermes, on parle autant d’activité participative gue coopérative, comme col-
laborative. Leur définition dépend de la situation concernée ainsi que des acteurs.
L'activité collaborative définie une pratfique collective dans laguelle chague ac-
teur a le méme rdle et la méme capacité de validation. On peut dire, par exemple,
gue des parents collaborent a I'éducation de leur enfant. Dans le domaine de |a
conception, un groupe d'architectes associés travaillant sur un projet collaborent,
on parle alors de co-conception. Ici chague acteur peut redéfinir sa tache et son
Ole & fout moment du projet puisqu’il n‘est soumis & la validation d'aucun autre
acteur (Bénech').

La coopération est une autre pratfigue collective gui induit gu'un des ac-
feurs & un pouvoir de validation supérieure aux autres et que des taches differentes
sont attribuées & chacun. C'est le cas dans un exercice militaire par exemple, on
a plusieurs individus explorant une zone, ceux-ci ont un dle spécifique, un éclai-
reur, un autre qui joue un rdle de couverture, ces subordonnées sont coordonnés
par un supérieur. On remargue ici un effet de hiérarchie. Si on observe cela dans
des situations de conception il s'‘agit d'un cas classique d’'agence avec un chef
de projet qui joue le rdle de concepteur coordinateur ef des concepteurs subor-
donnés travaillant & des taGches spécifiques, on parle alors de conception distri-
buée, le chef de projet valide le travail des protfagonistes. Dans ce cas de concep-
tion distribuée, seules les données et informations concernant le fravail partagé
sont communes, les acteurs restent relativerment autonomes dans leur fonction-
nement. Dans ce genre de pratfique la division des taches et leur répartition sont
actées en amont du fravail & réaliser et ne peuvent étre modifiee au cours de ce
dernier. En cas de coopération il faut distinguer deux cas de figures, celui ou les
concepteurs partagent leur données de maniere synchrones, c’'est & dire qu'ils
fravaillent en coopération étfroite, le plus généralement au sein d’'une méme struc-
ture, d'un méme cadre de fravail ; ou bien de maniéere asynchrone, cela peut Etre
le cas entre une agence d'architecture et son BET structure, chacun fravaillera po-
rallelement sur le méme édifice mais pas systematiqguement en méme temps et
ne partagera pas les informations en temps réel. Normalement, en co-conception,

1 BENECH P., 2005 apprentissage collaboratif et coopératif disponible sur hitp.//eduscol.education.fr/numerique/dossier/ar-
chives/travail-apprentissage-collaboratifs/de-quoi-parle-t-on/notion-collaboratif/collaboratif-cooperatif-quelle-difference
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les échanges synchrones sont privilegiés alors qu'en conception distribuée, les
échanges asynchrones suffisent. En cas de coopération distribuée, donc avec gé-
néralement des échanges asynchrones, chague concepteur travaille a sa propre
fGche avant de la soumetire au coordinateur pour une éventuelle évaluation, il
s‘agit d'un processus itérafif. La coopération distribouée est donc un processus ité-
rafif et asynchrone.

Un autre type d'activité collective concerne la participation. On parle de
participation lorsgu'un groupe d'acteurs aux fonctions differentes congoivent en-
semble mais sont soumis & la validation par les futurs utilisateurs. Cette derniere dé-
marche consiste & convier des usagers & parficiper & la pensée du projet.

w Coordinateur i Concepteur A Usager
PRATIQUES COLLECTIVES
Collaboration Coopération Participation
W o0 0 00
m /I\ A /B /A A\ M\
I
coopération éfroife coopération distribué
synchrone asynchrone
A A a ' a
- 2 = | -
A A A o
z X I

Diagramme des pratiques collectives

b/ Analyse conversationnelle et communication
coopérative

On a pu voir préecédemment les diverses formes gue pouvait prendre une
prafique collective, chacune d'entre elles est différente par le type d'acteur en
place ef les staftufs qui les définissent. Nous nous inféresserons ici & définir com-
ment ces acteurs, quelgue soif le type d'activités collectives qui les régit, collo-
porent entre eux. Ici le terme « collaborer » renvoie A la notion de travail collectif au
sens général du terme.
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Pour gu'il'y est collaboration il doif y avoir une interaction commune. Cette
iNnferaction commune, dans les sociétés humaines se fraduit systematiqguement par
une forme de communication. De maniere simple, la communication consiste en
la fransmission d'un message d'un inferlocuteur vers un autfre ( Shannon et Weo-
ver ). Le contenu du message renseigne sur la relafion qui existe entre les inferlo-
cuteurs, leur moftivation, leur caractere ou encore leur gppartenance & un groupe.
Plus généralement, le dialogue est simultanément, une activité en soi ef le moyen
d'une activité. Puisque I'activité collective passe par le dialogue, les acteurs sont
non seulement dans un état de collaboration mais également dans une activité
conjointe puisque I'énoncé de chacun prend appui sur I'énoncé de 'autre?. Ia,
dans une activité de conception le dialogue & un but commun, a savoir I'acte de
concevoir ensemble. |l est alors inféressant de pouvoir éfudier la communication
enfre les acteurs pour ainsi comprendre la fonction de ce qui se cache derriere fel
ou tel discours. En effet cela intéresse notre etude puisque la communication entre
collaborateur est opératoire, il convient de comprendre comment ceux-ci se frans-
mettent un message et sous quelle forme.

Pour cela les fravaux de Harvey Sacks® concernant I'analyse conversatfion-
nelle nous permettra de mieux comprendre les échanges entre locuteurs en dé-
coupant l'inferaction verbale en sous parties. Harvey Sacks défini les interactions
orale comme un ensembple de sous unité avec une structure propre qui renvoie a
une acception partagé par les inferlocuteurs en présence. Ces sous unités sont
autonome et peuvent fonctionner dans plusieurs contexte fout en renvoyant &
une réalite differentes selon le contexte. Ces travaux ont été développé en se bo-
sanf sur des enregistrements de conversation dans des sifuations d'échanges Nno-
furelles. Ainsi de la méme maniére il Nous sera possible de repérer des éléments
type de langage gqui nous permettrait de comprendre inferactions orale lors d'une
prafique collaborative.

En s'‘appuyant sur les fravaux de Savoyant et Leplat 4 on pourra alors lister
un cerfains nombre de types de communication entre collaborateur. En effet ces
derniers ont formulé des études sur I'ergonomie des activités de langage en situo-
fion de fravail. lls listent un certains nomibre de type de conversation et de reponse
qui permettent de repérer un échange coopératif. On peut citer par exemple les
communications d’orientation générale ou les communication de guidage, les
reponse correctives ou les reponses complétives.. nous développeront plus préci-
sément par la suite 'ensemble des type de communication qui constitue un dis-
cours coopératif,

Finalement I'analyse conversationnelle nous permet de découper un
échange oral alors que les fravaux de Savoyant ef Leplat nous offrent la capacité
de quadlifier ces découpages selon gu'ils soient ou Non de I'ordre de la cCoopéro-
fion. On peut alors repéré dans un échange les éventuels enchdinements suife a
une communication coopérative ou observé la part de communication COOPEra-
five au sein de cetf échange.

—

Shannon et Weaver, 1949, La théorie mathématique de la communication, University Press Of lllinois, lllinois

2 MARC Edmond, PICARD Dominique, octobre 2003, L'inferaction sociale, ed. puf

3 BOVET Alain, GONZALEZ Martinez, MALBOIS Esther Fabienne, juillet 2014, Langage, activités et ordre social: Faire de la
sociologie avec Harvey Sacks

4 Savoyant et Leplat, 1983, Statut et fonction des communications dans Iactivité des équipes de travail, in psychologie

Frangaise
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c/ L'exercice du projet : un apprentissage par
I'’échange

Dans I'exercice du projet en école d'architecture, I'objectif est de simuler
une partie de la pratique réelle du métier d'architecte. I s'agit & partir d'un pro-
gramme et d'un sife, de concevoir un édifice. En condition réelle le travail de pro-
jection de I'architecte se fait avec un nomlbre important de partenaires, gu'ils
soient du coté de la commande, de I'exécution ou au sein méme de I'agence,
I'architecte ne concoit pas seul. Nous définirons le fravail de I'architecte comme un
fravail d'invention stimulé par une négociation permanente, cetffe derniere se fait
avec des partenaires qui sont des personnes aux attentes bien réelles, autant d'ins-
fances ressources que confrontantes qui sfimule la conception. En école, le projet
est fictif, ce qui peut étre critigué largement puisgu'il fait alors abstraction d'un en-
semble d'éléments concrets propre au métier d'architecte. Alors, il semblerait que
I'exercice du projet ne se veut pas comme une veritable simulation du métier mais
plutdt comme le support d'un dialogue enfre un enseignant, bien souvent archi-
fecte et expérimenté, et un étudiant. Le dialogue entre ces deux entités créé a I'oc-
casion du projet peut éfre assimilable & de la coopération distribuée. L'enseignant
est le concepteur coordinateur, i défini la marche & suivie en amont de I'exercice,
ef I'éleve est subordonné aux critigues du coordinateur. Leur relation est bien
d’ordre distrioué puisque chacun & un dle et un objectif bien différent. L'un sou-
haite apprendre, I'autre veut fransmettre. Ainsi I'éleve, & I'occasion de sa présenta-
fion, d'une correction, ouvre un femps de communication entre lui ef son ensei-
gnant, ce temps de communication est le support d'un fransfert de connaissances
qui peut étre une stimulation de la créativite.

| PROJET

Discours

j TRANSFERT DE E
ENSEIGNANT [ MeopoLocie Propuction | ELEVE
CONNAISSANCE

EXPERIENCE IGNORANCE

schéma de principe d’échange de connaissances
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Ceftfe connaissance n'est pas d'ordre théorigue ni magistrale mais plutot
empirique et fransmet un point de vue, une méthodologie. Cependant comme
chaqgue acteur & un parcours different les points de vue ne sont pas systémarti-
guement concordant et de cela nait une prafigue relative & de la négociation.
Selon JRBoutinet, celle-ci donne 'occasion, aux éleves de s'inferroger sur ce qu'ils
veulent : la négociation est alors la dimension essentielle d'une pédagogie qui se
présente comme ouverte, en stimulant la motivation et Iimagination de fous les
iNtéressés, en leur permettant de s'approprier la situation dans laguelle ils sont ac-
feurs. En outre, dans ce dialogue pédagogigue, le but de I'enseignant est bien
d'aidé I'éleve & trouver une solution, il lui fournit, de part ses connaissances des
pistes de résolution en corrigeant d'éventuelles inconhérences dans son discours
ou en signalant une incompréhension de la fGche a réaliser. L'enseignant oriente
le processus de conception de I'éléve et cherche & lui former un esprit crifique.



i/

QUEL SUPPORT ET QUELS OUTILS
D’ANALYSES POUR L'ENSEIGNEMENT DE
LA CONCEPTION ARCHITECTURALE
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A travers les differents sujets abordés jusqu'ici on vise & découper, classer,
organiser le dialogue qui s'instaure entre un enseignant et un enseigné lors d'une
correction de projet en école d'architecture. Les pertinences choisies concernent
le fravail coopératif en ce gu'il met en relation deux personnes au Maoins sur un
sujet commun; la pédagogie par le projet puisqu’il s‘agit de la forme que prend
I'enseignement de la conception et I'architecturologie en ce gu'elle propose une
décomposition des choix gui conduisent a concevoir un objet. Avec I'ensemble
de ces poinfs de vue il me semble possible de pouvoir mieux comprendre les en-
chdinements logiques en cours de projet. Cependant il va convenir de construire
avec ces perfinences un outil d'analyse cohérent. Ainsi, dans a suite de ce travail
NOUS NOUS iNféresserons & mieux comprendre ce qui compose Notre ferrain et ce
sur quol i convient de porter un regard analyfigue lors d'une correction de projet,
les pieces graphiques, la méthodologie pédagogique ou le discours. C'est prin-
cipalement sur ce dernier point que ce portera Notfre analyse, nous effectuerons
donc un rapprochement avec le travail de Harvey Sacks qui a développé le prin-
cipe d'analyse conversationnelle. Principe qui permet de découper une converso-
tion en sous-eléments remarguables gui sont autonomes et qui permetient & deux
locuteurs d’'échanger oralement selon une organisation implicite.

1 - Eléments d'analyses possibles

Le cours de projet en école d'architecture est un enseignement fondo-
mental puisqu’il offre & I'étudiant une situation ou I'ensemble des champs discipli-
naires sont appliqués a une situation. Il s‘'agit d'un enseignement synthétique ou
I'objectif est de concevoir un édifice, un projet urbain, un espace... Cet enseigne-
ment est spécifique & chague enseignant. Plusieurs approches peuvent consti-
tuer la méthode de fransmission de la connaissance qui régie la conception ar-
chitecturale. L'école définit une ligne directrice correspondant & sa philosophie.
Ceftte philosophie dépend des membres de son consell d’administration qui dé-
fermine une stratégie pour chague année, définissant les disciplines & enseigner
ef en quelle proportion. Le Ministere de la culture ef de la communicatfion qui est
en charge des écoles d'architecture précise uniquement par le Décret n° 201 1-
848 du 18 juillet 2011 gue les écoles ont pour mission «La formation inifiale, & ses
différents niveaux, des professionnels de I'architecture»'. Les écoles natfionales su-
périeures d'architecture ont donc le statut d'établissement public national & co-
ractere administratif dotfé de la personnalité civile et de I'autonomie pédagogique.
Ceftte autonomie pédagogigue entre chague école est d'autant plus viai qu'elle
existe également entre les enseignants de projet au sein d'une méme école. Ce-
la est bien moins viai pour les autres champs disciplinaires qui constituent les en-
seignements dispensés. C'est pour cela qu'il est fres intéressant de se pencher sur
la maniere dont la conception architecturale est enseigné puisqu’elle refliete une
approche individuelle de la maniere de concevoir un édifice. De plus la singularité
de cetfte approche est renforcée par le fait gue I'enseignement de la conception

1 http.//www.culturecommunication.gouv.fr/Thematiques/Architecture/Formations-Recherche-Metiers/Les-formations-d-archi
fecte-et-de-paysagiste/Les-cursus-et-les-diplomes
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architecturale se fait aufour d'une mise en situation ou les étudiants forment avec
I'enseignant un groupe de fravail unique. Cela conduit & des discussions et & la
production de pieces graphiques. Pour autant c’est cette permanente unicité de
la situation d’enseignement qui en fait un objet d'analyse complexe. Notre analyse
a pour objectif de repérer des spécificités et des redondances, or pour observer
de fel phénomenes il nous faut pouvoir trouver un support d'analyse immuable,
gu'importe la situation éfudiée. On cherchera donc ici quel est le support le plus
adapté a notre recherche. Le cours de projet repose sur une approche pédago-
gigue parficuliere, la production d'éléments graphiques par I'éleve et I'échange
oral qui a lieu lors d'une correction. Ces frois éléments seront développés afin d’'en
déterminer les potentialités analyfiques.

a/ Méthodologie pédagogique

La mise en situation de projet est propre a I'enseignant, son seul objec-
fif, comme le dit fres bien André Gide, est d'enseigner & se passer de lui'. Il lui ap-
partient de définir en accord avec la ligne directrice de son éfablissement quelle
mise en situation de projet sera la plus adaptée pour transmettre des connais-
sances liees a la conception architecturale. C'est cefte spécificité qui fait de I'en-
seignement de la conception architecturale un enseignement & part puisque les
méthodes employées sont fres variées? ef gu’aucune ne peut se revendiquer au-
jourd'hui étre meilleure gu'une autre, d'ailleurs certains grands architectes se sont
formés par eux-méme?®, ce qui pose encore une fois la guestion de I'enseignaloi-
it de la conception architecturale. Cependant, nous listerons ci-dessous un en-
semble d'approches pédagogigues employées en les écoles d'architectures afin
d'enseigner la conception architecturale :

peédagogie par le chantier : cefte mise en situation de projet se situe dans le réel.
L'enseignant créé les condifions nécessaires & la réalisation d'un mini-chantier. |l
s‘agit d'une approche quivise & simuler une situation professionnelle assez proche
du métier d’'architecte. Généralement les Eleves vont concevoir I'objet mental en-
semble et aller jusqu’a la finalité de I'édifice construit. Etant un fravail de groupe
I'enseignant pour évaluer ses Eleves se basera sur la capacité gue chacun aura
eu a étre force de proposition, son engagement, et sa capacité & envisager I'as-
pect fechnigue et constructif du projet. L'epace architectural en lui- méme importe
moins puisque I'édifice & construire est forcément limité par de nombreux paro-
metres fel que I'économie, la durabilité et la legislation. Pour cetffe approche on
peut citer quelgues fervents défenseur tels que Fernando Montes et Georges-Hen-
ri Pingusson qui I'ont mis en pratique.

pédagogie gue 'on nommera d’ « engagement » ou les éléves sont placés dans
une démarche principalement politique et sociale du rGle de I'architecte. Il s'‘agit
généralement de confronter les éfudiants & des associations ou directement & un

—

André Gide, Journal 1889-1939, 22 mars 1922

2 Carnet de recherches du Comité d’histoire du ministére de la Culture sur les politiques, les institutions et les pratiques
culturelles, colloque «Pour une histoire de I'enseignement de I’architecture au XXe siécle», séminaire 2 : Pratiques pédago
giques et €Ecrits théoriques (ENSA de Toulouse et ENSAP de Bordeauy, 9-10 juin 2017)

3 On pensera par exemple a Charles-Edouard Janneret, dit le Corbusier ou encore a Tadao Ando, comme archifectes célébres

s'étant auto-formé
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client pour définir par la suite un projet qui sera plus axé sur la formulatfion d'une
reponse A une probleme réel plus gu'un objet architectural. L'évaluation de ce
type de projet passe par la pertinence de la question posée plutdt que la reponse
proposée puisqu’il s‘agit avant tout de comprendre depuis un échange « parfic-
patif » les atfendues d'individus ne sachant pas ce gu'ils cherchent & obtenir. On
pense ici d Maurice Culot ou encore Rainier Hoddé',

projet spatial : généralement dispensé en début de cursus le projet spatial per-
met & I'enseignant de fransmettre par le projet une approche qui fait abstraction
de la majorité des contraintes d'un édifice architecturale, fant d'un point de vue
fechnique que programmatique. Il s‘agit plutdt de développer un objet en partant
d'une pertinence sémantique ou artistique tout en intégrant Ia notion d'échelle
humaine. L'accent est mis sur la notion sculpturale de I'architecture et plus géné-
ralement son lien avec les arts plastigues. La finalité conduit & construire une mao-
guette réduite avec une premiere approche graphique par la coupe et le plan.
Une figure de cette peédagogie est Mahsouna Sellami?

projet d'édifice . il s'agit d'une approche ou I'éleve est dans une situation qui si-
mule celle d'un archifecte en phase concours. Un programme et un site sont gé-
néralement fourni, I'ocbjectif est de comprendre comment inscrire son édifice dans
le sife en question fout en repondant d'une fagon pertinente aux contraintes du
programme. L'évaluation finale a pour support une ou plusieurs maguettes ainsi
gue des pieces graphigues. On vise ici  vérffier la cohérence entre la proposition
formuler par I'étudiant ses intfentions. C'est cette forme que I'on observe le plus en
Ecole d'archifecture.

le projet urbain questionne le travail de I'architecte dans son échelle urbanistique.
L'édifice importe moins que la maniére dont il s'insére dans son environnement,
Généralement d'envergure importante, le projet de I'éleve pourra traiter les consti-
fuantes de la ville telles que I'infrastructure et la dimension ferritoriale. Cet enseigne-
ment frouve sa place en fin de cursus. L'enseignant évalue I'esprit d’'analyse de
I'Eleve et sa maturité & formuler une réponse dans un sife vaste.

le projet thématique part d'un énoncé de base, par exemple la crise migratoire ou
les changements climatiques, I'éleve est alors invité & approfondir le theme pour
en dégager un axe de fravail personnel qui peut se situer & plusieurs échelles
d'action. Limporfant réside ici dans I'analyse d'une singularité qui sera portfeuse
d'un proje. Cetfte situation d'aufonomie face & une problématiqgue vise I'intellec-
fualisation de la démarche de I'architecte face & une situation.

pédagogie doctrindle :ici I'éleve est invité & adopter la posture d'un mouverment
architectural ou plus généralement la vision d'un architecte particulier qui est sou-
vent lui méme I'enseignant. Cet pédagogie vise a court ferme 'apprentissage
d'une méthodologie plutdt gu'un développement stratégique personnel. On
pense a la méthode UNO développé par Ciriani par exemple?,

Conception d‘architecture. Le projet a I'épreuve de I'enseignement, André Sauvage et Ali Cheikhrouhou, 1 janvier 2002, p69
Conception d‘archifecture. Le projet a I'épreuve de I'enseignement, André Sauvage et Ali Cheikhrouhou, 1 janvier 2002, p212
Conception d‘architecture. Le projet a I'épreuve de I'enseignement, André Sauvage et Ali Cheikhrouhou, 1 janvier 2002, p43

wWN —
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On notera ici un grand absent gui differencie I'enseignement de la concep-
fion d'autres domaines dans I'enseignement supérieur : le cours magistral. Le cours
magistral N'est pas un support utilisé pour enseigner la conception architecturale,
sinon il s‘agirait d'un enseignement historique ou doctrinale proposant une mé-
thodologie théorique. En école d'architecture le projet architecturale est le moyen
et le syjef de I'enseignement. Il ne peut pas étre abordé comme un objet fini au
risque d'oublier justement le processus de conception qui & conduit & son exis-
fence.

Comme nous I'avons rappelé, J.P Boutinet décrit I'apprentissage comme
le fransfert d'une connaissance d'un sujet & un autre. Dans le cas de I'école on
parle d'un fransfert de connaissances d'un enseignant qui possede un savoir vers
un éléve soucieux d'assimiler cetfte connaissance. Cela met donc en relation trois
éléments, 'enseignant, I'éleve et le savoir. Ce savoir qui concerne ici la conception
architecturale ne peut pas étre le support de notfre analyse puisqu'il N’y & pas de
méthodologie unique qui pourrait étre décrypter dans les sciences de la concep-
tfion. Comme le décrit subtilement Mario Borillo dans Cognition et création: exploro-
fions cognitives des processus de conception , ormuler le processus de concep-
fion est prendre le risque de condamner le mille-pattes & 'immobilisme en voulant
frop lui demander d'expliguer la facon dont il s’y prend pour se chaussers, Pour
cette raison I'enseignement de la conception en architecture n'est pas enseignée
& la maniere d'une méthodologie, concevoir N'est pas tant de choisir ni de viser
I'essence des choses que de faire apparditre une A une foutes les problématiques
sousjacentes & la question posée’,

Ce passage en revue des manieres d'aborder 'enseignement de la
conception architecturale prouve deux choses. L'une est gue la fransmission d'un
savoir lié & la conception ne semble pas pouvoir se faire par une application sys-
tematique d'une pédagogie spécifique, et que par conséquent il est difficile de
comparer entre-elles ses méthodes dans le but d'analyser par la mise en situation
le processus de fransfert de connaissances de |'enseignant vers I'enseigné. En re-
vanche on peut étre sar gu'il est intéressant de frouver un moyen d'objectiver cet
enseignement fant il est varié et complexe.

b/ Eléments graphiques et volumiques

Préecédemment nous avons abordé le projet d’archifecture du point de vue
de I'enseignant et de la mise en situation pédagogique. Nous adopterons icCi
un point de vue fourné vers la production graphigue et volumigue de I'éfudiant.
Nous chercherons & observer dans quelle mesure ces éléments peuvent Etre une
source d'analyse pour notre étude.

Une correction de projet se base sur la présentation orale gue nous abor-
derons par la suite ef sur les pieces graphiques. Ces pieces graphiques obéissent
G un ensemble de conventions qui permetent une lecture architecturale de docu-
ments afin soif de projeter un édifice qui N'existe pas encore, d'en permetire la
construction ou bien d'en comprendre 'organisation apres sa construction. Le

1 Philippe Boudon dans «Cognition et Création : Explorations cognitives des processus de conception» de Mario Borillo
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cours de projet est I'occasion d'apprendre ces conventions puisgu’en début de
cursus les corrections portent moins sur la conception du projet lu-méme que sur
sa représentation. Comme le dénote Michel Conan, le dessin fournit & I'architecte
une méfthode commode pour extérioriser sa pensée!, il ébauche par le dessin
une reponse formelle a une infention. D'autre part il est souvent le support de Nno-
flons emblématiques et cheres au concepteur. I permet en plus une exploration
consciente de l'infention puisqu’il force le concepteur & formaliser son idée. Méme
si le crobart est 'expression d'un « geste », il impose une possibilité de lecture par
aufrui qui rend l'idée & I'origine du crobart plus claire et intelligible. En ce sens le
dessin est sans conteste un outil conceptuel important dans la projection architec-
furale. Au fil des corrections les dessins d'intention laissent place & des représenta-
flons fechnigues tels que les plans, les coupes ef les perspectives. En observant
I'évolutivite d'une méme coupe sur une édifice au fil des corrections on pourrait
chercher & comprendre ce qui dans la correction précédente aurait permis G
I'étudiant de modifier son projet par rapport a felle ou telle pertinence.

INTENTION FORMELLE REGLAGE COTE REFLEXION STRUCTURELLE REFLEXION USAGE FONCTION OBJET FINALE
DE DEPART Pprise en compte optimisation de la courverture par une pertinence structurelle éclairage ‘ synthése
une courveture suspendue  de I'échelle humaine ‘ récupération eau de pluie
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frise évolutive de la coupe d’un marché couvert réalisé par un étudiant de licence2

Prenons I'exemple de cette frise chronologigue qui montre I'évolution de la
coupe d'un marché couvert au fil des corrections d'un éfudiant. Chague dessin
est le résultat d'une correction avec un enseignant. Nous effectuerons une ano-
lyse archifecturologique sommaire afin de comprendre comment |'étudiont est
passé d'une infention esquissé A une coupe architecturale précise et synthétique.

Sur ce projet de deuxieme année on peut proposer un découpage des per-
finences qui conduisent au projet final. On constate en premier lieu une esquisse
qui définie le concept du projet comme un objet simpliste se réduisant & une cou-
verture suspendue, mettant en avant la notion de couverture comme embrayage
vers le projet par le biais d'une échelle sémantigue. En deuxieme lieu I'échelle hu-
maine ef fonctionnelle vient donner mesure 4 |'objet en cours de conception. En-
suife on peut supposer que le développement du projet s'est tourné vers la ques-
fion structurelle puisgu’on constate plusieurs coupes ou la forme générale évolue
Vis-Gvis de la super-structure qui porte la couverture, le découpage du projet se
fait donc selon une pertinence structurelle qui vient elle méme donner mesure o
I'objet. Cette étape représente le plus de dessing ce qui nous laisse penser que
c'est bien ce fravail qui & nécessité le plus de recherches et de corrections avec
'enseignant au fil de semaines. Ensuite I'échelle fonctionnelle revient en premier
plan de la conception puisqu’on observe I'apparition d'une systeme d'éclairage
arfificiel ainsi gu'un chéneau. La couverture quant A elle se déforme Ieégerement
sur le bords selon une pertinence symbolique formelle rappelant la 1egereté et

1 CONAN Michel (1990), Concevoir un projet d’architecture
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I'ondualtion d'une vague.

'analyse architecturologique se préfe assez bien a I'analyse des dessing
d’architecture, on peut comprendre assez rapidement comment I'éfudiant & pu
faire évoluer son projet ef sous quelles pertinences. Cela permet aussi de com-
prendre les enchdinements et les embrayages. Mais I'analyse des pieces gro-
phigues pose le probleme d'étfre unilatérale, on peut y observer seulement le résul-
fat de la réflexion de I'étudiant. Or il semble important dans notre éfude de pouvoir
comprendre par quels moyens I'étudiant & été amené a faire évoluer son projet &
un certain moment vers une pertinence plutdt gu’'une autre.

Il semble alors que I'objet de notre analyse devrait concerner I'inferaction
qui existe entre I'enseigné et I'enseignant et pas seulement la mise en situation
proposé par I'enseignant ou la production de I'enseigné. 'échange oral appardait
alors comme le support principal de cetfte interaction. Nous verrons par la suite si
ce support peut-etre pertinent pour notre étude.

c/ Communication et conversation

Apres avoir observe les possibilites analytiqgues gu'offrent la mise en situo-
fion pédagogique et la production de I'éléve dans le cadre d'un cours de pro-
jet en école d'architecture on dénote le risque d'adopter un point de vue uni-
latérale dans notre etude. Rappelons que Nous cherchons les mécanismes qui
operent lors de I'enseignement de la conception architecturale en cours de pro-
jet I nous appartient de déterminer un support d'analyse qui puisse prendre en
compte I'ensemble des acteurs du triangle inferactif, aussi bien I'enseignant, I'en-
seigné et le savoir a fransmettre. Ce qui nous appardit alors comme immuable et
constant quelgue soit la pédagogie employée et qui offre I'avantage de prendre
en compte le point de vue de I'enseignant et le fravail de I'enseigné est I'échange
conversationnelle qui Nait lors d'une correction de projet en école d'architecture.
En effet cet échange est évolutif au fil des corrections puisgu’on & une alfernance
conversationnelle, il peut Etre mené par I'étudiant en phase de rendu ou bien me-
né parl'enseignant en phase de correction. Il offre I'avantage de pouvoir Efre ano-
lysé archifecturologiguement par des éléments de longuage faisant référence &
I'ensemble des échelles architecturologiques. L'avantage pratfigue est gu'il est faock-
lerment observable en condition réelle, en se placant comme un observateur non
participant. Il est possible de découper I'échange conversationnelle selon telle ou
felle pertinence en plus petites unités pour mieux en comprendre les évenements
qui ont lieux lors d'une correction. A la maniere du fondateur de I'analyse conver-
sationnelle Harvey Sacks!, il seraif possible de proposer par la suife une modélisa-
fion des inferactions entre I'enseignant et I'enseigné pour mettre en avant des
spécificités remarquables dans n'importe quelle situation de correction et de pro-
jet.

1 L'analyse conversationnelle est I'étude des différents processus qui régissent les inferactions sociales. La théorie postule que
la conversation est un processus minutieusement organisé possédant des régles implicites qui s appliquent dans foute
inferaction, indépendamment du confexte. L'objectif de la théorie est de modéliser les interactions de la conversation pour
prouver que cette derniére est ordonnée.
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2 - Analyse conversationnelle

Lors de noftre situation particuliere de correction de projet, il se créer une
iNnteraction entre I'enseignant et I'enseigné qui prend la forme d'un échange
conversationnelle. Harvey Sacks expligue gu'il se met alors en place dans cette
situation un four de parole. Il s'agit d'un échange ou un des locuteurs a la possi-
pilite d'émetire un énonceé. Plusieurs regles ef normes sociales controlent implici-
fement les fours de parole. Par exemple, une seule personne doit parler a la fois
et les fours de parole doivent alferner de maniere égale entre les locuteurs, sans
coupure. Les fours de parole peuvent aussi étre regis par le contexte situationnel
ou social. Une personne en position d'autorité, comme ici enseignant, controle do-
vantage les tours de paroles que guelgu’un avec un groupe d'amis, par exemple.
Ces échanges seront donc le terreau de notfre analyse, I'ensemble des dévelop-
perments futurs que I'on fera aura pour base la retranscription des échanges oraux
qui se créeront lors d'une correction. Dans la suite de ce chapitre nous verront
comment notre état de I'art sur la coopération, la conception et la pédagogie
peuvent Nous permettre de proposer un découpage de I'échange conversation-
nelle en sous unité afin de mieux comprendre ce qui se passe dans chacun des
temps de correction. Il faut donc définir les modalités de ce qui constitue chacun
des échanges entfre deux locuteurs, ici un enseignant et un éleve lors d'une cor-
rection de projet.

a/ Communication coopérative

Lors d'un échange conversationnelle il s'installe selon Harvey Sacks un prin-
cipe de coopération. Ce principe stipule que chague four de parole doit Etre
en confinuité avec le précédent. Un participant & la conversation s'aftend & ce
gue son inferlocuteur lui réponde avec cohérence. Pour notre éfude nous dé-
velopperons d'une facon differentes ce principe en cherchant & considérer ce
qui permet aux locuteurs de pouvoir fravailler ensemble et de comprendre les at-
fentes de chacun. Pour déterminer ce qui constitue les communications Coopé-
ratives Nous Nous appuierons sur le fravaux de Savoyant et Leplat!. Ces derniers
proposent un certains nombre d'éléments remarquables qualifiant les échanges
ayant pour but une synchronisatfion des locuteurs sur I'objet en cours de concep-
fion Comme nous 'avions défini précédemment la coopération concerne une
activite ou plusieurs personnes fravaillent sur un Méme objet fout en ayant des
objectifs differents. Ici I'éleve cherche & apprendre alors gue I'enseignant cherche
& faire comprendre., le support commun étant le projet imaginé par I'éleve. Pour
pouvoir fravailler nos deux locuteurs ont bbesoin de se synchroniser, pour ce faire s
utiliseront une communication orale, a l'intérieur de laguelle on cherchera & ob-
server des communications de différents types :

communication d'orientation générale : définition entre acteur des orientations
générales de travail.
commentaire d'activite : exposition de taches ef de points de vue, les acteurs

1 Savoyant et Leplat, 1983, Statut et fonction des communications dans I'activité des équipes de travail, in psychologie
Francaise
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cherchent & se coordonner entre euy, il peut s'agir d'une présentation aussi bien
que d'un dialogue.

communication de guidage : les acteurs définissent les parametres importants &
prendre en compte pour organiser I'exécution des taches.

communication de déclenchement des opérations :les acteurs annoncent le dé-
but des opérations & réaliser.

Ces differentes formes de communication compaosent les ségquences d'un
dialogue entre acteurs, ainsi un Méme dialogue peut contenir plusieurs de ces
types de communication. Par ailleurs on frouve également & l'intérieur de ces
communications des formes de reponses qui permettent la bonne compréehen-
sion entre les acteurs.

reponse complétive : fournir des informations qui compléetent des données non
clairement identifiés et qui assurent une bonne compréhension mutuelle.
reponse corrective : tendre & corriger des incompréhensions entre les inferlocu-
feurs.

reponse suggestive : proposer de nouvelles solutions et nourrir de nouvelles idées
dans le cadre de la requéte annoncée.

reponse intentionnelle : suggérer des réponses alfernatives qui ne sonf pas en lien
direct avec la guestion posée.

M DE CC ATIONS COOPERATIVES

COMMUNICATION
d'orientation génér

Marqueurs de communications coopératives

On s‘appuiera sur I'exemple suivant pour illustrer nos propos

«noN, oN arrive au niveau de I'auditorium par le sol car la sortie actuelle du Thédtre
De Verre est ici, donc on peut directement pratiquer par le croisement de ces deux
courbes qui viennent s'éfendre et on s'éfeint justement en rentrant dans cet audi-
forium avec 'acces aux loges ef le stockage»!

On & bien ici une réponse corrective avec le «<nony de départ qui vise & corriger
I'infervention précédente en formulant & nouveau & l'inferlocuteur la réalité de la

1 extrait du rendu du 30 juin 2016 ou I'étudiant précise son projet a I'ensemble des membres du jury suite & une mauvaise
interprétation de I'un d’eux
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situation qui & pu éfre mal jugée ou mal comprise. Cetfe phrase ne vise ni de Ia
conception ni de la pédagogie mais offre bien un cas parlant de communication
coopérative.

Les communications coopératives regroupent donc les échanges qui
offrent de maniere générale une synchronisation entre les locuteurs qui passe
par I'orientation du fravail & effectuer, la correction d'incompréhension et la pré-
senfafion des résulfafs.

b/ Expression de la conception

Apres avoir explicité ce qui nous permet de repérer une communication
qui & un but coopérafif il nous appartient de comprendre ce qui fabrigue une
communication visant la conception. Lanalyse que nous feront concerne des in-
dividus coopérant au sein d'un travail de conception. On pourra donc définir leur
discours en deux catégories plus large & savoir « communication coopérative » et
« communication de conception ». Cela nous permetftant de distinguer ce gui
concerne la conception et ce qui concerne la coopération. On définira la com-
munication de conception comme une communication permettant de donner
mesure, elle compose le processus de conception et vise un résultat alors que la
communication de coopération montre quant a elle la synchronisation entre les
acteurs, elle est détectée G partir de traces et de mots participant & la définition de
la situation dans laguelle les architectes concoivent le projet architectural,

Nous empruntons donc & |'architecturologie sa définition de la conception
pour pouvoir differencier dans un discours ce qui releve de la coopération ou de
la conception. On pourra également analyser la présence d'échelles architectu-
rologigues dans les échanges conversationnelles. Ces échelles sont sufisamment
générale et précises pour pouvoir observer leur présence ou non. Cependant il
semble gue NouUs Ne puissioNs PAas encore savoir si la présence d'échelles archi-
fecturologique fait d'un échange une communication visant la conception. Il sera
iNnféressant d'observer par la suite si oui ou Non des échelles sont évoquées dans
des communications de coopération ou si au contraire ces dernieres sont canton-
nées exclusivement dans des échanges visant & donner mesure.

On définira également un échaonge comme une communication de
conception des gue I'on observera la présence d'une infenfionnalité chez le lo-
cuteur. En effet I'infentionnalité dénote d'un acte de conception. Par son intention
le concepteur influence le projet en cours et participe donc a I'acte de conce-
voir. De la méme maniere on cherchera a observer un découpage oral du projet
POUr POUVOIr considérer une communication comme un acte de conception. Le
découpage de I'espace de conception en niveau de conception est un acte né-
cessaire & la conception elle-méme du point de vue architecturologique. Linfen-
fion peut donc porter sur I'ensemble du projet mais le plus souvent elle concerne
des éléments plus petits qui constituent ensemble le projet. Comme |'explique Phi-
lippe Boudon c’est la fragmentation d'un fout par l'identification de sous éléments
qui rend possible le tfravail de conception.

De la méme maniere lorsgu’on repérera une référenciation on pourra alors
considérer qu'il s'agit d'une communication de conception. La pertinence de la
mesure donné dépend d’'un point de vue, lequel est commandé par un référent,
On peut alors donner mesure selon telle ou felle pertinence qui Nous serve de ré-
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férence. On considérera gu’une référenciation est exprimé a partir du moment ou
le locuteur exprime la volonté de donner mesure en explicitant son point de vue.

En exemple on citera la phrase suivante

«L& c'est des petites salles étroifes, et ici ca fini par des salles plus larges, donc ¢a
C'est les salles plutdt acoustiques, c'est plutdt I'instrument & vent, apres fu orgo-
nises les salles en fonction de leur dimensions

S on analyse cet exemple le locuteur découpe le projet en donnant mesure uni-
guement & des salles de pratfiques musicales, selon une pertinence geéomeétrique
Il établi leurs fonctions dans le futur projet : ¢’est bien un acte de conception visant
& donner mesure, la mesure ici éfant une qualité plutdt gu’'une quantite, & savoir
une bonne acousfique.

Pour résumer nous appellerons donc expression de conception les élé-
ments d'un discours dont le contenu est relatif &

- de l'infentionndlité : exprime une infention visant & donner mesure A I'objet ou
une partie de I'objet en cours de conception

- du découpage . communication exprimant la division en plus petite unité de
I'objet en cours de conception

- du dimensionnement : expression donnant mesure de facon aussi bien qualito-
five gque quantitative sur I'objet en cours de conception

- de la référenciation : expression permettant de situer une infention par rapport &
un point de vue, & une pertinence

c/ Le discours pédagogique

Avec ce que I'on & défini précédemment il nous est désormais possible
de découper une échange conversationnelle entre deux locuteurs enfrain de
concevoir un objet de maniere coopérative. Cependant nos recherches ajoutent
& cela un parametre particulier qui est la notion de pédagogie. En effet notre
sifuation se place en cours de projet, il conviendra donc de chercher dans les
échanges oraux les communications liees & de I'enseignement. I faut donc &
nouveau déterminer ce qui défini ce type de communication. Nous appellerons
alors communication pédagogiqgue un genre de communication qui vise la frans-
mission d'un savoir, ici lié & la conception architecturale, et qui a la particularité de
mettre infentionnellement le ou les inferlocuteurs en situation d'apprendre. Dans
'ouvrage Traité des sciences ef des techniques de la formation?, Philippe Carré et
Pierre Caspar définissent ce type de communication en fonction de trois modalités

- expliguer quelque chose & autrui : I'enseignant parlera alors de références, il ap-
portera une correction au fravaille de I'étudiant

- metire en situation de s'expliquer guelgue chose a lu-méme il s'agira d'auto-
nomiser |'éleve, de lui poser des questions pour développer sa propre capacité

1 extrait de la correction n°5 en date du 17 juin 2016, I'enseignant s’exprime sur I'organisation inferne du batiment.
2 CARRE Philippe, CASPAR Pierre, novembre 2011, Traité des sciences et des techniques de la formation - 3e édition, Dunod
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a formuler une

réponse ou un point de vue

- s'expliqguer guelgue chose avec autrui : ici on cherchera & observer plutdt des
processus d'évaluation et de négociation avec |'étudiant

A ceftte proposition de modalité , sufisarmment large et précise pour pouvoir
éfre noftre filtre d’analyse conversationnelle, je propose d'ajouter :

- Une communication de conitrble qui permet & I'enseignant de vérifier les taches
realisées ef leur bonne coordination.

En exemple on citera la phrase suivante .

«Comprends bien ce qui se passe & Beaubourg, I s‘approprie une place
completement radicalement, le bafiment lui vient faire écran, il est composé de
quelgue chose de fres scénigue, il s'inscrit sur une pente, c'est un batiment frontal,
fres thédtral, t'as quelgue chose foi de beaucoup plus intesfinale »'

Dans cet extrait 'enseignant explique la relation enfre un parvis et un bafiment
a I'éleve en faisant référence & un projet emblématique pour faire prendre
conscience & I'éleve de comment cela fonctionne en comparaison de ce que lui
G congu.

Avec ces quatre définifions Nnous pouvons désormais justifier ou non la
présence d'une communication pédagogique. De cetffe maniere nous pourrons
découper et classer les échanges entre Nnos deux locuteurs selon cetfte derniere
modalité. Nos définitions peuvent aussi bien s'adapter au discours de I'enseignant
qu’'au discours de I'éleve, I me semble que I'éleve peut lui aussi éfre dans une
démarche de discours pédagogigue lorsgu’il exprime une mise en situation
de s‘expliquer quelque chose avec I'enseignant, c'est & dire qu'il cherche &
obtenir des connaissances précises. Cette observation, si on la retrouve dans Nos
refranscriptions prouve gue I'éleve se met en siftuation d'apprendre, situation qui
émane donc d'un discours pédagogique.

Communication coopérative, expression de la conception et discours
pédagogique sont aufant de fypologies conversafionnelles qui vont Nous
permetire de découper les échanges oraux entre un enseignant ef un éleve en
cours de projet pendant un correction ou une présentation. Par ce découpage
NOUS Proposons alors un premier pas vers une visualisation des phénomenes
ayant lieu dans cette situation particuliere. Les proportions enfre chaque types de
discours, les femps de paroles et la présence d'échelles selon le type de discours
pourront alors Nnous apparditre clairement. Pour autant, on peutimaginer gue dans
certains cas il serait possible d'observer un chevauchement entre un discours
pédagogique et une expression visant de la conception par exemple. Dans ce
cas il sera nécessaire de prendre du recul sur la situation pour pouvoir définir si la
phrase en question est I'un ou I'autre. Mais une part de subjectivité pourra foujours
éfre admise dans ce découpage, A la maniere des échelles architecturologiques,

1 Extrait de la correction n°3 en date du 3 juin 2016, I'enseignant s’exprime sur la place créée par le projet de I'étudiant en
faisant référence a Centre Georges Pompidou de Renzo Piano
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Il est parfois possible de dimensionner un objet selon une pertinence qui peut étre
admise par plusieurs échelles & la fois, I'architecturologue expose bien son point
de vue en affribuant felle ou telle échelle & un dimensionnement.
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3 - Vers des outils d’analyse

Apres avoir défini les faces du prisme qui composent une correction ar-
chitecturale en cours de projet, caractérisé un support d’'analyse constant et im-
muable et proposé un découpage conversationnelle de ce support, il semble que
nous avons désormais les clef pour construire des outils d'analyses permettant de
modeéliser un certains nombres de phénomenes remarguables. Nous définirons
chague outils en fonction des objectifs affendues de celui-ci, les hypotheses de
resultats que I'on peut projeter en fonction de Nos expériences ef des Nos propres
pratiques du ferrain, le support gui sera I'objet de notre analyse, et enfin la descrip-
fion de la formalisation gue prendre cet oufils.

a/ outil °1 : la répartition du temps de parole

Avec les refranscriptions ou bien directement en situation d'observation
non participante des corrections de projet, il est possible de récupérer une
données immédiate: la répartition du femps de parole enfre I'enseignant (ou
les enseignants) et I'éleve (ou le groupe d'éleve). Cette donnée pourra Nous
permetire de déterminer plusieurs choses. On pourra observer de potentiels
differences de répartition du temps de parole enfre une correction sur fable ou
d'une présentation tel gu'un rendu. En effet on peut supposer gu’'en phase de
présentation du projet I'éleve & une part du temps de parole plus importante que
I'enseignant puisqu’il mene la conversation, en effet il présente un fravail aboutit
qui n‘affend pas une correction précise du projet mais plutdt des infenfions
globales, un positionnement par rapport au programme et au site... On peut
donc imaginer gu’avec I'observation de la repartition du temps de parole il sera
possible de déterminer le type de correction observeé sans en connditre la nature
prealablement. Cependant des biais peuvent apparditre selon les spécificités des
iNnterlocuteurs ainsi gque leur capacité a s'exprimer et & écouter.

Objectif :
définir si le type de correction est corrélé avec la repartition du temps de parole
et si de maniere générale I'éleve a plutdt une posture d'écoute ou d'expressivité

Hypothése :
en correction sur fapble on peut iImaginer gue 'enseignant s'exprime plus que

I'€leve alors gu'en phase de présentation |la siftuation s'inverse puisque |'éleve
présente I'ensemble de ses recherches et de son fravaill

Support :
les retranscriptions deviont éfres rédigées en précisant & chaque tour de parole

qui de I'éleve ou de I'enseignant s'exprime, & partir de cela il sera possible de
comptabiliser le nomibre de phrases prononcées par chacun des locuteurs

Formalisation :

on consfituera un diagramme circulaire par correction pour observer visuellement
la répartition du temps de parole dans la conversation ainsi gu’un diagramme
du temps de parole total pour définir une fendance générale.
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b/ outil °2 : proportion entre conception - coopération -
enseignement

Pour pouvoir mieux comprendre les modalités selon lesquelles la conception
archifecturale est enseignée en cours de projet, il semble inféressant de pouvoir
d'abord observer si cette fransmission ce fait au-fravers I'assimilation d'un discours
pédagogique ou bien par la prafique de la conception, qui s'apparentait &
un apprentissage par le «faire». Pour cela, apres découpage des échanges
conversationnelles entfre I'enseignant et I'éleve selon gqu'il s‘agit d'un discours
pédagogique, d'une expression de la conception ou d'une communication de
coopération, il faut comptabiliser le nombre de phrases correspondant & chacun
des cas. En faisant cela on pourra obtenir un apercu des communications les plus
représentées dans une ou plusieurs corrections de projet.

Objectif :
définir si I'enseignement de la conceptfion passe principalement par 1a
fransmission d'un savoir explicite ou bien par de la co-conception.

Hypothése :
I'enseignement de la conception se faif par une pédagogie de projet ef non pas

par des cours magistraux, on peut donc supposer gue I'apprentissage se fait par
une prafique accompagnée de la conception

Support :
on utilisera le découpage conversationnelle effectué sur les refranscriptions

de corrections. En comptabilisant la part de conception, de coopération ef
d'enseignement dans les échanges on pourra observer la part de chacun dans
I'ensemble de la conversation

Formalisation :

on constfituera un diogramme circulaire par correction pour observer visuellerment
la part de chague type d'échange dans la conversation aussi gue sur l'ensemble
du suivi pour déterminer une moyenne.

c/ outil °3 : découpage conversationnelle par acteur

lci notre atftention se portera sur la part gu’ont les acteurs dans I'expression
de tel ou fel type de discours, on pourra déterminer non plus la proportion de
communication coopérative dans la correction mais plutdt la part de cefte
communication relativernent au femps de parole fotale du locuteur. Ainsi, on verra
par acteur le type de communication privilegié par I'enseignant et I'éleve et ceci
par correction.

Objectif :

comparer par acteur la part les proportions de ce qui constitue leur discours. On
observant ces données on pourra affrmer ce qui pré-occupe le plus Nos locuteurs,
guel discours est privilegié par I'enseignant et est-il différent de celui de I'étudiont et
quel est leur rBle. De ceffe maniere on comprendra mieux comment fonctionnent
les interactions entre eux.
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Hypothese :
Il est probable d'observer que I'enseignant privieégie un discours pédagogique

alors que I'étudiant privilegie I'expression de la conception. Par ailleurs la part de
communication coopérative sera probablement plus présente chez I'éleve que
chez I'enseignant puisque I'éléve en présentation favorisera probablement ce
type de communication.

Support :

on comptabilisera I'ensemble des phrases prononcées dans chaque type de
discours pour chacun des locuteurs puis on obtiendra une proportionnalité en se
reférant au nomire tofal des phrases formulées par chacun.

Formalisation :

un diagramme circulaire nous offrira un apercu clair des proportions de
chague type de discours en fonction du locuteur et surtout Nnous permettra
une comparaison rapide ef immédiate entfre chague type de discours et cela
pour chague correction ainsi que de fagon globale pour obtenir une fendance
générale.

d/ outil °4 : récurrences d’'échelles
architecturologiques

On définira la récurrence d'échelles comme la repétition  d'expression
d'une méme échelle architecturologique. Il s‘agit de repérer dans les échanges
oraux quelles échelles sont ufilisées et combien de fois. On classera les échelles
selon le type de discours dans lequel elles apparaissent. Il sera donc intéressant de
poOWLVOIr observer si des échelles sont plus utilisées dans un discours pédagogique
gue conceptuelle par exemple. Par ailleurs la comptabilisation se ferra également
sur la tofalité des corrections d'un méme projef, on aura alors un apercu des
échelles qui auront éfé les plus freguemment employées, nous donnant alors
une information sur la consistance du projet et ce qui aura été le plus influencant
dans la conception du projet en générale. De la méme maniére en observant
les échelles principalement employé dans une communication pédagogigue on
pourra obtenir une information concernant I'approche spécifique de I'enseignant,
nous informant alors sur son parcours ou sur I'objectif pédagogique de I'exercice.

Objectif :

observer la présence d'échelles principalement dans un discours d’'enseignement
ou de conceptfion pour comprendre si des échelles peuvent éfre plus
opérationnelles que pédagogiques et déterminer quelles échelles sont les plus
recurrentes afin de visualiser guelles pertinences ont été privilegié par I'étudiant
pOUr construire son projet.

Hypothése :
i me semble que I'on pourra observer dans chague type de communication

des échelles spécifiques, certaines plutdt dans I'expression de la conception que
dans les discours pédagogiques. Par ailleurs les échelles les plus représentées,
guelgue soit le type de communication, pourront nous indiguer ce qui constitue
I'essence de la conception du projet, sil'échelle humaine est majoritaire alors le
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projet aura été construit autour de cefte pertinence particuliere, d'un point de
vue architecturologique il s‘agirait d'une échelle globale.

Support :

le fravail préliminaire consistera & repérer dans I'ensemble des refranscripfions les
échelles employées et les classer selon le type de communication pour ensuite les
comptabiliser

Formalisation :
on constfituera un fableau regroupant trois diagrammes G colonnes, un pour
chaqgue type de communication et par correction, ainsi gu’'un fableau globale.

e/ outils °5 : des échelles embrayantes vers un discours
pédagogique

Il peut Efre inféressant d'olbserver si certaines échelles précedent plus que
d'autres un discours pédagogique, cela peut permetire de supposer d'éventuels
faiblesses dans les capacités de I'étudiant ou bien dans le projet en cours de
conception. Sipar exemple on observe qu’au fil des corrections, I'échelle parcellaire
précéde un discours pédagogigue de facon récurrente, il est probable que
I'enseignant a remargué un mauvais choix gquant au positionnement dans le site
et essaie de le faire comprendre a I'étudiant. On cherchera donc ici & repérer puis
G comptabiliser les échelles qui conduisent vers ce type de discours.

Objectif :
comprendre sila présence de certaines échelles avant un discours pédagogique
peut permetire de mettre en valeur les éventuels faiblesses d'un projet ou d'un
éfudiant,

Hypothese :
I est probable que si on observe des échelles récurrentes avant un discours

pédagogique, cela dénotfe d'un probleme de conception dans le projet ou un
défaut de connaissance chez I'étudiant.

Support :

on comptabilisera chague échelles précédant un discours pédagogique mais
on ne comptabilisera pas les échelles utilisées & l'intérieur de ce discours sauf si
celui ci est inferrompu par un autre type de discours qui conduit  nouveau A un
discours pédagogique.

Formalisation :

en comptabilisant les échelles qui précedent un discours pédagogigue, on
constfituera un digramme en colonne horizontal aofin de visualiser de facon
immédiate les échelles quisontles plus représentées sur l'ensemble des corrections
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f/ outil °6: évolutivité des échanges

Le projet de I'éfudiant est sans cesse en changement, au fil des
corrections il se fait de plus en plus précis, les enseignants le connaissent de
mieux en mieux, les infentions s'affinent... Il est intéressant de pouvoir olbserver
comment se manifestent ces préjugés qui Nous semblent évident au fravers
I'observation de I'évolutivité de la repartition du type de discours enfre chague
locuteurs au fils des corrections successives.

Objectif :
observer une évolutivité dans la repartition des types de discours entre nos
locuteurs.

Hypothése :
la part de I'enseignement est constant au fil des corrections puisque |'éleve a

foujours & apprendre, la part de la coopération diminue car les enseignants
connaissent de mieux en mieux le projet, enfin la part de la conception augmente
car plus le projet avance plus il y a de choses a concevoir dans le détails.

Support :
on comptabilisera par correction le nomibre de phrases prononcé par chague
locuteur en fonction du type de discours

Formalisation :

on constituera une frise par type de discours ou on differenciera la part d'utilisation
du type de discours en fonction du locuteurs et des corrections successives. On
obtiendra des courbes en fonction de chague type de discours, de chague
locuteurs et de chague correction,

Six outils, six moyens de visualiser une correction de projet differemment, six
méthodes pour mieux comprendre comment fonctionne I'enseignement de la
conception au fravers cet exercice si partficulier, tant dans sa forme, ni magistral ni
prafigue, gue dans sa variété, propre & chague inferaction. Nous avons désormais
les moyens d'analyser cet objet insaisissable pour observer si il peut éfre objectiver
en terme de temps de parole, de répartition des rdles, de récurrences d'échelles
architecturologigues... Désormais seule leur mise en pratigue Nous permettra de
comprendre si les guestions posées ont formulé des outils adaptés a I'étude de
I'enseignement de la concepfion.
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Nous sommes désormais préf a metfre en prafique les outils gue Nous
avons développé depuis le début de ce mémoire. Nous avons une Vision assez
cohérente de la situation de correction de projet en école d’architecture pour
avoir le moins de biais possibles dans nofre analyse et observer la situation avec
pertinence et finesse. Dans ce qui va suivre, Nous préciserons le terrain d'expéri-
mentation qui fera 'objet d'un premier fest de nos outils, nous développerons le
contexte, la méthode de prise de données, la temporalité...Ensuite nous mettrons
en pratique chague outils un & un, Nnous valoriserons leurs résultats, et formulerons
de nouvelles hypothéses au vue de nos observations. Pour terminer nous ferons un
rapide rappel des hypotheses que Nnous avions conjecturé lors de la construction
des outils pour les confronter aux résultats obtfenues.

1 - Terrain d’'expérimentation

Le ferrain choisi pour mettre en pratique notre analyse est un ferrain
gue je connais bien mol méme puisqu'il s'agit de 'Ecole Professionnelle d'Assis-
tant Architecte de la ville de Paris ou j'ai passé mon dipldme d'assistant architecte
avant d'infégrer I'Ecole nationale supérieure d'architecture de Paris-La Villette, J'al
choisi ceffe école pour plusieurs raisons. Premierement, je ne souhaitais pas analy-
ser le travail d’enseignants de I'ENSAPLY puisque ces derniers n'auraient peut-etre
PAas souhaité que certains de leur collegues puissent juger leur tfravail au travers
de ce mémoire, I'enseignement est personnel et chacun pratfique des méthodes
differentes comme nous 'avons vu. Il me fallait donc un ferrain aufre que 'EN-
SAPLV oU je pourrais convaincre I'administration et les enseignants de me laisser
les olbserver et les enregistrer en cours de correction. Pour cela il fallait des connais-
sances au sein d'un établissement, chose gue j'avais par mon parcours & I'EPSAA
mMais pas dans d'aufres ENSA. Mon choix de terrain s'est donc porté sur mon an-

cienne école.

a/ Délimitation et contexte de la situation

L' observation prend place en froisiéme année d’architecture de |'Ecole Pro-
fessionnelle Supérieure d’Assistant Architecte sur la période du projet de fin d'an-
née conférant I'obtention du dipldme d'assistant architecte de grade licence. Pen-
dant mes observations, au moins une fois par semaine, jassiste en tant
gu’observateur non parficipant & la correction d'un éleve du nom de Clément.
Ce demier est donc invité pour ce dipldome de I'EPSAA session 2016 & concevoir un
conservatoire de musique dans le XIXeme arr. de Paris & Place des Fétfes. Le pro-
gramme regroupe un auditorium, des salles de prafiques collectives ef individuelles,
un bar, un foyer, des locaux techniques... Les corrections peuvent se passer sous
plusieurs formes: individuelles, collectives, avec affichage, sur fable ou évaluée.
Dans tous les cas Clément me préviendra et je serais systématiguement présent
pour observer et enreqgistrer 'ensemble de la correction. Je pourrais par consé-
guent avoir la fofalité de I'évolution du projet chronologiguement ainsi que I'en-
semble du cheminement qui a conduit au projet final. L'objectif est de réduire au
maximum les biais créés par une rupture chronologique qui fausserait les résultats

v

de notre analyse. Pour cette observation, j'ai choisi de suivre le travail d'un étudiant
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avec plusieurs enseignants et pas un enseignant avec plusieurs éfudiants car on
s'inféresse ici & I'enseignement de la conception architecturale dans sa globalité
ef pas du point de vue d'un seul enseignant. Suivie une approche pédagogique
unigue reviendrait & créer également un biais puisque Notre analyse porterait alors
uniguement sur une méthode personnelle, certaines récurrences pourraient Etre
observées en raison d'un systeme pédagogique de I'enseignant et pas d'une
reelle pertinence. Ce qui me semble inféressant c’'est de pouvoir observer la réac-
fion de I'éleve face A des points de vue pédagogigues differents, provenant d'en-
seignants aux parcours variés. A I'EPSAA, de nombreux enseignants parficipent
aux corrections des diplomes. Il ne s'agit pas seulement des enseignants de froi-
sieme année mais également des enseignants de premiére ef deuxieme année.
C'est cette spécificité qui selon moi permet a notfre analyse de minimiser un biais
relatif & une vision pédagogique unigue. Ne pouvant pas analyser plusieurs situo-
fions, plusieurs contexte differents, je pense que le terrain d'observation retenu offre
de nombreux avantages pour pouvoir malgré fout permettre de généraliser.

)
4 <l nge OBSERVATEUR
Sl | T ol )

tropne -

contexte d’observation de la situation

b/ Méthode d’observation

Les observations sont pertinentes pour étudier des comportements, des at-
fitudes ou des interactions. L'observation permet d'accéder directernent aux faifs ',
Ici nous cherchons & observer les échanges enfre un éléve et un enseignant en
cours de projet dans une situation de correction ou de présentation. Cependant,
il faut faire atfention & modifier le moins possible par cette observation les compor-
fements des observés.

On distingue deux modes d'observation :

1 ARBORIO Anne-Marie, FOURNIER Pierre, juillet 2015, L'observation directe - 4e éd
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|'observation participante :

I'observateur est un Mmembre initial du groupe observé ou renfre dans le groupe
pour participer tofalement & sa vie ef ses activités. Il s‘agit donc d'une immersion
dans la vie du groupe qui nécessite de grandes capacités de prise de distance,
notamment affective. L'objectif est de décrire et comprendre. La prise de notfes est
en principe différée.

|'observation non-participante :

I'observateur Nn'est pas membre du groupe, il garde une cerfaine distance. II ne
prend pas la parole ef ne participe pas aux activités. Assis en retrait ou dissimulé, |l
note et/ou enregistre ce qui est dit.

Pour nofre analyse, nous choisirons évidemment le mode d’observation
non-parficipant puisgue Nous N'avons rien & apporter a I'activite de correction.
Nous ne sommes ni I'€leve ni I'enseignant, mais bien une fierce personne qui
observe seulement la situation en frain de se dérouler dans le buf de I'analyser.
L'observation non-paficipante pourrait méme éfre remplacée par un simple en-
reqistrement effectué sur place sans esoin d'assister directement & la correction.
Cependant il me semble qu'il peut étre utile d'observer la situation se dérouler,
pour comprendre éventuellerment I'ambiance générale, le type de correction, pré-
sentation ou sur fable, afin de pouvoir affiner nos analyses. Dans la pratfique, je me
placerais foujours en dehors de la fable sur laguelle a lieu la correction, je serais
assis de maniére & pouvoir assister & la correction, voir les profagonistes échanger,
mMais pouvoir me faire oublier autant que faire ce peut. Je prendrais des notes en
direct sur des spécificités observés s'il y en a et n'inferviendrais en aucun cas.

c/ retranscription d'aprés enregistrement

Notre analyse se base essentiellement sur les mots employés. Par exemple,
le repérage des échelles architecturologiques mises en pratfigue est tres important
ef freés sensible a la fois. Nous avons développé plusieurs outils d'analyse qui ne
nous permettent pas de pouvoir effectuer une analyse de la situatfion en femps
réel. Pour cetfe raison, I'ensemble de observations non-participante sera enregis-
fré a I'aide d'un dictaphone qui sera disposé discretement afin d'obtenir un en-
reqgistrement de qualité sans pour autant perturber les échanges entre les ob-
servés. lls seront cependant prévenus gque leurs échanges seront enregistrés en
début de correction. Le premier intéréf d’'avoir un enregistrement de la situation
est que cela permet de pouvoir analyser avec autant d’outils gue nécessaire la
siftuation qui est alors figée sous forme écrite. Le deuxieme intérét de I'enregistre-
ment est de permettre de faire ressortir la parole exacte des inferlocuteurs, contre
une inferprétation immeédiate quimpligue une prise de notfes en temps réel. Avec
I'enregistrement, on peut prendre le temps de noter chague mot prononcé. En ef-
fet, le premier principe essentiel de la tfranscription de I'observation d'un échange
conversationnel est la fidélité au discours fenu . chague mot prononcé doit éfre
franscrit, aucun Mot Ne doit éfre remplacé par un autre, et aucun Mot ne doit étre
ajouté. Les refranscriptions que nous utiliserons respecteront donc ce principe. En
revanche nous Nnous affranchirons de notfer, comme dans une retfranscription so-
ciologique, 'ensemble des soupirs ou des hésitations qui ici risquent de perturber
notre analyse plutdt que de I'enrichir,
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2 - Traitement des données / analyse

Nous avons désormais aussi bien les dispositifs que le terrain d'expérimen-
fation, Nnous allons pouvoir commencer Nos analyse en appliquant chague outil
comme décrit précédemment. Nous exprimerons ce gu'ils nous permettent d'olo-
server. Lensemble des formalisations auxquelles je ferais référence se frouvent en
annexes. Nous décrirons I'ufilisation de chague outil de fagon similaire en com-
mencant par la formalisation des résultats obtenus, leurs observations et enfin la
formulatfion de nouvelles hypotheses suite & Nos olbservations,

a/ outil °1: I'enseignant maitre de la conversation

Résultats :

[ temps de parole «&léve» 37,00%

Bl temps de parole «enseignant(s)» 63,00%

Observations :

le femps de parole de I'étudiant est inférieure & celui de I'enseignant de maniere
générale. On comptabilise un femps de parole de 3/% confre 63% pour I'ensei-
gnant sur 'ensemble des corrections. Cetfe observation se vérifie sur toutes les
corrections sauf en cas de présentation ou on remargue que le temps de po-
role de I'éleve dépasse celui de I'enseignant. C'est le cas du rendu final et du
pré-rendu ou I'éleve occupe le temps de parole a 52%'. Son femps de parole
Nn'est pas supérieur A celui de I'enseignant mais s'en approche fortement relafi-
vement aux autres corrections ou il occupe entre 157 ef 42%3,

Le femps de parole de I'enseignant est par conséguent supérieur en phase de
correction (de 58 & 85%°).

Nouvelles hypothéses :

Cela nous renseigne sur la gualite de l'enseignant & diriger et orienter les
échanges. C'est bien lui qui cherche dans le projet de I'éleve les éléments &
déftailler en les faisant expliciter par I'étudiant. Méme si I'étudiant répond, c’est

voir diagramme «temps de parole» p107 et p110
voir diagramme «temps de parole» p108
voir diagramme «temps de parole» p104
voir diagramme «temps de parole» p104
voir diagramme «temps de parole» p108

O WN —
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pien I'enseignant qui suscite le plus la situation. A l'inverse il est moins présent en
phase de présentation puisqu’il est I& pour évaluer le projet de I'étudiant, la pré-
sentation lui permet de vérifier la progression du discours vis-G-vis des corrections
précédentes ef la conhérence entre les intfentions et le projet présente.

b/ outil °2: I'importance du discours pédagogique

Résultats :

B part dela conception  25,00%
B part de l'enseignement  48,00%

B part de la coopération  27,00%

Observations :

Le discours pédagogique est le type de communication le plus présent dans
l'ensemble des corrections de projet analysées. On le retrouve O 48% en
moyenne, c'est-0-dire gue 1o moifié des échanges concernent un fransfert di-
rect de connaissance.

La communication coopérative se situe en deuxieme position des échanges
dans I'ensemble des corrections avec 2/%. Cette proportion est largement su-
périeure (40%' et 52%7) lorsqu’il ne s'agit pas d'une correction mais bien d'une
présentation sur table. Si on fait abstraction des cas de présentation, on a une
moyenne de coopération qui correspond a 19%, allant de 9% au minimum &
30%*. On observe parfois que la coopération est fres faible car I'enseignant sai-
sit fres rapidement les enjeux du projet et les difficultés de I'éleve. | communigue
donc directement en utilisant un discours pédagogique ou en participant a la
conception.

La part de I'expression de la conception dans les corrections arrive en derniere
position dans la part des échanges avec 25%. Ce résultat semble surprenant
dans la mesure ou il est I'objet méme de I'enseignement de projet, il serait réel-
lement fres intéressant de pouvoir effectuer ces mesures sur plusieurs projets dif-
férents, dans plusieurs situations pour pouvoir observer s'il reflete la majorité des
Cas.

voir diagramme «proportion des communications» p107
voir diagramme «proportion des communications» p110
voir diagramme «proportion des communications» p104
voir diagramme «proportion des communications» p106

NN —
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Nouvelles hypotheses :

Par nos observations on comprend gue le projet en école d’architecture ne serait
PAs uniquement un apprentissage par le «faire» mais passerait également aussi
par un discours explicite au vu de l'importante part du discours pédagogique
dans les échanges. L'enseignement de la conception passe donc par un
discours plutdt formaliseé mais on peut supposer gu'il N'est pas Magistral en
raison de sa pluralité, il doit s'adapter & chaqgue situation, & chague éleve ef en
fonction de chague point de vue.

En ce qui concerne les communications de coopération on comprend donc
que lors d'une présentation la situation n'est pas la Méme qu’'en correction.
L'éleve se tfrouve en posture de faire un point sur son fravail, un arrét sur image
dans leguel il reprend I'ensemble du cheminement intellectuel qui I'a mené au
projetf fel qu'il est présenté, ce type de discours correspond selon notre décou-
page conversafionnel & une communication coopérative qui augmente alors
les statistiques globales de ce type de discours.

La faible part de 'expression de la coopération peut s'expliquer comme la
conséquence du refus de I'enseignant de participer directement & la concep-
flon du projet de I'étudiant, a l'inverse, si la conception éfait le discours princi-
pal, cela refléterait I'image d'un projet co-concu par I'éleve et I'enseignant, ce
qui n‘est donc pas le cas ici. Si I'enseignant explicitait beaucoup de conception
dans les échanges, le risque serait de refirer & I'étudiant son autonomie, et de le
placer alors comme spectafeur d'un processus de conception qui N'est pas le
sien. Nous pourrons par la suite, avec |'outil N°3 observer la part d'expression de
la conception entre I'éleve et I'enseignant pour valider ou non cetfe hypothese.
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c/ outil °3: des roles bien défini

Résultats :

part de la conception o
B dans le discours de I'éléve 70,00%

part de la conception o
B dans le discours de I'enseignant 30,00%

part de I'enseignement 5,00%
B dans le discours de I'éléve

part de I'enseignement 95,00%
B dans le discours de I'enseignant

part de la coopération o
B dans le discours de I'éléve 69,00%

part de la coopération 0
B dans le discours de I'enseignant 31,00%

Observations :

la part d'expression de la conception chez I'enseignant est plus faible (30%)
que celle de I'éleve (/0%), La part de la conception dans le discours de 'éleve
est donc supérieure a celle de I'enseignant de fagon significative.

La part de I'enseignement chez I'enseignant est la part la plus importante (95%)
de I'ensemble des discussions. Il s‘agit du type d'infervention privilegié par ce
dernier. La part de I'enseignement dans le discours de I'éleve est fres restreinte.
'enseignement pour I'éleve se résume & poser des questions avec précisément
une visée pédagogique, il s'agit pour lui d'instaurer un dialogue avec I'ensei-
gnant ayant pour objectif d'obtenir une information sur un sujet spécifique gui
le blogue dans son projet ou dans sa maniere d'envisager le sujet ou la guestion
POSE par le programme. Ici on ne refrouve le cas que fres rarement.

La part de la coopération dans les corrections est de I'ordre de 1/3 pour I'ensei-
gnant et 2/3 pour I'éleve. Cependant il est peut-etre difficile d'en déduire une
SPECIficité puisgue Nous N'avons pPAas dans Notre cas une regularité en fermes de
personnes représentant les enseignants, Ceci créé une variafion dans le femps
consacré a I'explication du projet selon si on & un enseignant qui ne connNait
pas du tout le projet ou un enseignant le connaissant déja par de précédentes
corrections.

Nouvelles hypothéses :

On peut expliguer nos résultats concernant la part de la présence de I'expres-
sion de la conception dans les échanges conversationnels par le fait que conce-
voir revient & donner la reponse. Or I'enseignant n'est pas I& pour donner les ré-
ponses, la conception donne mesure. Sil'enseignant donne mesure il ne pousse
pas I'éleve G faire son propre projet, il impose sa reponse.

Par rapport aux discours peédagogique, on sait gu'ils ont pour objectif de frans-
mettre un savoir. Or cetfte fransmission fait bien parti du dle de I'enseignant
comme I'explicite J. PBoutinet, c’est pourquoi on peut la frouver en majorité dans
I'ensemble des corrections. Au vu méme des précédents résultats, cefte conclu-
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sion Nnous appardit comme logigue. La part des discours de I'éleve lieées & I'en-
seignement étant fres faible on comprend que I'éleve ne cherche pas a objec-
fiver une connaissance sur la conception en posant une question spécifigue. Il
s‘agirait donc plutdt pour I'éleve de chercher & obtenir cefte connaissance par
la pratigue et par les questions soulevées par I'enseignant plutdt que par ses
propres questions. Cela peut étfre critiqué, sil'éleve pose des questions afin d'en-
gager un discours pédagogique il prend alors le contrdle sur sa formation, ce
qui permet dans le méme femps a I'enseignant de proposer une reponse perti-
nentfe & I'éleve et d'éfre donc probablement plus «efficace» pédagogiquement.

Enfin, on pourrait supposer que théoriquement la part des communications de
coopération serait encore moins importante dans le cas ou seul un bindme
d’enseignant suivrait le projet puisque ceux-ci n‘auraient pas besoin de poser
des questions liees a la comprénension du projet avant de pouvoir commencer
une correction sur le projet en lui méme.

d/ outil °4: des échelles représentatives

Résultats :
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Quel gue soit le type de discours, on remargue que I'échelle la plus représentée
est I'échelle fonctionnelle. Elle apparadit en fout 49 fois. Elle est suivie de I'échelle
sémantique (35 fois) puis de I'échelle geométrique ( 2/fois). Il est intéressant
d’'observer gue la quasi fofalité des échelles est utilisée au moins une fois dans
I'ensemble des corrections. Cela prouve gue le projet passe par I'ensemble des
guestionnements formulés par I'architecturologie pour se formaliser. On constate
pas ailleurs que c’est dans I'expression de la conception que I'on comptabilise
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le plus grands nomlbre d'ufilisation d'échelles (112).

Nouvelles hypotheses :

Au vu des résultats qui synthétisent I'ensemble des échelles employées au cours
des corrections successives, trois apparaissent de fagcon bien plus réguliere
'échelle fonctionnelle (49 fois), I'échelle sémantique (35 fois) ef I'echelle géo-
métrique (27 fois). On peut donc formuler une hypothese qui consisterait & dire
que ces trois échelles sont représentatives du projet de I'étudiant, d'un point de
vue architecturologigue on les qualifierait d'échelles globalesy. En somme, sil'on
prenait comme projet analysé celui d'un autre éfudiant, il y a de grande chance
gu’on frouve d'autres échelles récurrentes puisque le projet est éminemment
personnel et se formalise selon la sensibilité de chacun. En revanche si on pou-
vait analyser I'ensemble des projets d'une classe, on obtiendrait probablement
des échelles récurrentes partagées qui pourrait exprimer les défauts ou les gua-
lités du site et du programme & prendre en compte, I'échelle la plus représen-
tée individuellement est peut-&tre celle partagée, ici I'échelle fonctionnelle, alors
gue les deux autres échelles sont celles qui renvoient au regard de chacun et
qui exprime le parti pris individuel ou la méthode, ici concevoir selon des mofts
(échelle semantique)et de la géométrie (échelle geométrique).

Par ailleurs, c’est dans I'expression de la conception que I'on retrouve le plus
grand nombre d'utilisation d'échelles. Cela peut s'expliquer par le fait que les
échelles donnent mesure. Or on a défini I'expression de la conception comme
une communication visant & donner mesure, on pouvait donc s'affendre a ce
résultat,
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e/ outil °5: une échelle moteur :

Résultats :

| |

? représentation j: ; ;
| |
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Observations :

Ici frois échelles se démarguent comme des échelles permettant d’'embrayer
sur un discours pédagogique. Pour autant il apparait gue ces trois échelles sont
également les mémes qui apparaissent le plus dans I'ensemble des corrections,
a savoir I'échelle fonctionnelle (25 fois), I'échelle semanfique (12 fois) ef I'échelle
géométrique (10 fois). Je pense gu'on peut alors se demander si la méthode
de comptabilisation des échelles embrayantes est correcte. Il est probable qu'il
faudrait revoir cefte méthode ou trouver un moyen de les pondérer pour Pou-
voir faire ressortir d'autres échelles que celles qui sont les plus employées. J'ai es-
sayé d'éviter ce biais en ne comptabilisant que les échelles qui précedent un
discours pédagogigue et pas celles a I'intérieur de ce type de discours. Pour au-
fant cela n'a pas permis de mettre en avant d'autres échelles que celles «glo-
palesy.

Nouvelles hypothéses :

Si on considere cependant ces résultats comme corrects et représentatifs de la
réalité, on peut considérer que ce qui pose probleme & notre etudiant analysé
est I'échelle fonctionnelle, mais cetfte échelle pourrait aussi étre tres présente car
elle représente ce sur quoi les enseignants auraient voulu mettre I'accent au
cours de cet exercice de projet. Une fois encore, il serait inféressant de pouvoir
effectuer ces mesures sur plusieurs projets differents pour parvenir & un résultat
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plus probant ou bien d'effectuer des interviews aupres des enseignants concer-
Nés pour connditre leurs objectifs pédagogiques et les comparer aux résultats
obtenues par cet outil,
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f/ outil °6: une évolutivité irréguliere
Résultats:
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Observations :

'évolutivite des discours pédagogiques est fres constante au fil des corrections,
que ce soit en phase de présentation ou de correction sur table. L'éleve en utilise
fres peu a l'inverse de I'enseignant, qui, de fagcon générale plus le projet avance
plus i communigue avec ce type de discours.

En ce qui conceme les communications de coopératfions, le prérendu semble
marquer un fournant dans les échanges. A partir de cet événement, I'éléve en
emploie beaucoup a l'inverse de I'enseignant.

De fagcon générale I'étudiant communique beaucoup par de l'expression de
la conception, le seul cas ou cela s'inverse correspond & la correction N°S ou
I'étudiant était dans une situation particuliere et ou il demandait de I'aide aux
enseignants pour débloguer un probleme d'ordre géométrique dans son projet.

Nouvelles hypotheses :

Comme on le supposait, I'enseignement reste constant fout au long du projet
puisque plus celu-ci avance plus les connaissances a transmettre évoluent. En
phase d'implantation du projet I'éleve peut apprendre autant gu’en phase de
conception de détfails. En revanche lors des présentations, pré-rendu ef rendu, le
discours pédagogigue se retrouve derriere les communicatfions de coopération en
ferme de représentativite car I'éleve effectue une présentation et les enseignants
évaluent alors le projet en fonction de sa conérence interne et externe, c'est-G-dire
entre les confraintes du site et du programme d'une part ef les intentions de I'éleve
d’autre part.

En ce quiconcerne les communications de coopérations, elles diminuent au fil des
corrections pour I'enseignant car celui-ci, ou ceux-ci, connaissent le projet. Pour
cette raison, ils n'ont pas besoin de demander des explications ou des justifications
en correction & I'éleve, alors que ce dernier emploie des communications de
coopérations de fagon importante en présentation puisqu’il présente son projet.
Pour cette raison, on pourrait donc bien expliquer gue I'éleve I'emploie quant & Iui
de plus en plus.

L'utilisation de plus en plus importante d’expressions de la conception par I'étudiant
me semble pouvoir se comprendre par le fait que celui-ci prend de plus en plus
d'autonomie dans son projet au fur et d mesure gu'il avance. Les enseignants Iui
ont fransmis au fur et & mesure de quoi faire progresser son projet dans le bon
sens. On remarquera cependant un cas particulier sur notfre étude de cas. En
effet la correction numéro 5 se place dans un confexte ou I'éleve suivi éfait en
difficulté et avait besoin d'une aide particuliere pour débloguer son projet, d'ou la
présence d'une part de la conception plus importante pour les enseignants qui
ontf parficipé de facon active & la conception du projet de I'éfudiant.

3 - Comparatif hypothéses / résultats
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Cefte derniere partie sera consacrée & la comparaison entre Nos Nypo-
theses de départs, formulée selon notre propre expérience du ferrain, Nos Prejuges
ef Nos impressions avec les résultats concrets de nos differents outils d'analyse. Cer-
tains postulats s'‘avéreront exact, d'autre erronés. Nous tentferons de comprendre
pour guelles raisons.

a/ hypothéses validées

On regroupera ici les outils dont les hypotheses formulées en amont de
I'analyse se sont avérées valides.

outils °T

L'éleve a une part moins importante dans le femps de parole gue I'enseignant de
facon géenérale, sauf en présentation. Nos hypotheses se vérifient donc. Il est pro-
bable gu'ici I'expérience personnelle de la situation et la facilité & I'observer a per-
mis de formuler en amont une proposition de résultats valables qui s'est ensuite
vérifieée par I'analyse.

oufils °3

L'enseignant ef I'éleve sont chacun dans les roles que I'on pouvait supposer, le pre-
mier privilegie un discours pédagogigue alors gue le second priviegie la concep-
tion. Concernant la coopération nous imaginions une part plus importante pour
'Eleve qui s'est égalerment vérifiée. Ici aussi il était facile de projeter des résultats lo-
gigues mais I'analyse a apporté des preuves.

outils °6 :
Nos hypothéses quant & une constance de I'enseignement au fil des corrections
s'est vérifiee ef semble logique. Si I'enseignement diminuait cela signifierait que
I'étudiant N'a plus rien a apprendre. Or un projet d'école n'est théoriguement ja-
mais fini, il peut étre le support d'un nombre fres important de d'enseignements sur
une période de temps indéfini,
b/ hypothéses invalidées

lci on présentera les hypotheses erronées en essayant de comprendre pour
guelle raisons nous avons formulé un Mmauvais postulat.
outils °2

Nous pensions que la pédagogie de projet nous aurait conduit & comptabiliser
une majorité d'expression de la conception dans les corrections. Or les discours
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pédagogigues sont en nette supériorite. Cette erreur d'nypothése provient d'une
mauvaise appréciation de la pédagogie par projet pratiquée en école d'archi-
fecture. Il s‘agit bien d'une fransmission de connaissances mais cette derniere
est directement appliquée par I'éleve lors d'une prafique accompagnée de la
conception.

outils °4

Les échelles les plus représentées dans I'ensemble des corrections sontf les mémes
qui sont le plus représentées quel que soit le type de discours. Nous ne pouvons
pas observer d'échelles spécifiques aux communications de conception ou de
pédagogie puisqu’il s‘agit des mémes échelles fonctionnelles, sémantfiques et
géométrigues gque I'on refrouve en grande majorité. | faudrait pratiquer plus d'olb-
servations pour obfenir de réelles certitudes.

outils °5

Les résultafs obtenus ne Nnous permettent pas de valider nos hypotheses de dé-
part. Pourtant je pense gqu'il serait inféressant de parvenir & déterminer un systeme
de comptabilisation des échelles, précurseur d'un Nouveau type de discours pé-
dagogigue. Cela pourrait mettre en avant I'évolutivité de I'enseignement au cours

d'un projet mais également au cours du cursus scolaire en école d'architecture.
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Conclusion

Au début de ce fravail nous avions face & nous un objet & analyser qui
nous é&taif familier, soit par la pratique soif par la théorie. Le cours de projet en Ecole
d’architecture se présentait comme un cas structuré par un objectif et des acteurs,
fournir un cadre a I'enseignement de la conception architecturale d'une part et
d'autre part I'enseignant ef les enseignés. Il est toujours surprenant d'observer que
chague sujet, aussi familier soit-il offre foute sa complexité des lors gu'il est examiné
avec intérét.

En décryptant son fonctionnement en profondeur on & pu comprendre
gu’un principe coopératif regissaitles échanges entreles acteurs, et que ces derniers
étaient organisés autour d'un savoir immatériel et fragile, la capacité & concevoir
un espace architectural. Ceffe connaissance parficuliere se fransmettait selon un
principe alors difficile & expliciter. Par nos recherches, nous avons Comppris gue son
fransport passe par I'échange oral gui Ndit entre Nos locuteurs, par les proposions
de I'un l'autre réagit, selon son propre regard, et r’epond alors en fransmettant
s Vision propre, son expérience souvent personnelle de la question, conférant
alors & I'éleve un statut d'acteur de son enseignement. Des lors une mulfitude de
choix s'offrent alors & lui, au fil des échanges les enseignements se font plus précis
Mais PAs Moins nombreux. L'étudiant concoit, accompagné d'un enseignant qui
s‘adapte aux problématiques et qui reste le plus souvent dans son rdle d'apport
de connaissances et de références sans prendre position. Lenseignement de
la conception architecturale Nnous appardit alors comme la construction d'une
autonomie bati autour d'un savoir pratique et partagé de I'architecture.

En multipliant les études de cas

Cet examen minutfieux se verrait enrichi si il pouvait étre pratiqué sur d'autres cas
de projet, avec d'autres etudiants, dans d'autres écoles, d'autres cursus, plus on
observeraif plus de certitudes on obtiendrait. D'aufres outils restent sirement encore
G développer et il ne s'agif I que d'une proposition, Mais on peut imaginer que |a
compréhension de I'enseignement de la conception architecturale permettrait de
favoriser d'autres méthodes, permettre un renouvellerment dans I'enseignement
c'est anficiper les changements. 'enseignement de la conception architecturale
se préte a l'expérimentation, si celle-ci est construite de maniere objective, |a
formation en architecture offrira alors un regard porteur d'innovation et de mutation
pour I'archifecture, qui se doit de porter I'atbori originel vers des spheres sans cesse
réinventées.






62

Bibliographie

ouvrages
BARDOS Gatoriel, janvier 1970, Réflexions sur la pédagogie de I'architecture

BOUDON Philippe, mars 2004, Conception. Editions de la Villette, Paris, jonvier 2004

BOUDON Philippe, mai 1994, La conception archifecturale. Editions de la Villette,
Paris, septembre 2001

BOUTINET Jean-Pierre, fevrier 2015, Anthropologie du projet. Presse universitaire de
France, Paris, 1990

CONAN Michel, fevrier 1990, Concevoir un projet d'architecture. LHarmattan, Paris,
EPRON Jean-Pierre, 1978 Enseigner I'architecture, I'architecture en projet

GIDE André, Journal 1889-1939, 22 mars 1922

LEBAHAR Jean-Charles, mars 200/, La conceptfion en design industriel ef en
architecture : Désir, pertinence, coopération et cognition

PROST Robert, janvier 1993, Conception architecturale, une  investigation
méthodologigue. L'Harmattan, Paris

TRIC Oliver, février 1999, Conception et projet en architecture. L'Harmattan, Paris.

ouvrages collectifs

BORDALO Isabelle et GINESTET Jean-Paul, mars 2006. Pour une pédagogie du projet.
Hachette Education

MARC Edmond, PICARD Dominigue, octobre 2003, Linferaction sociale, ed. puf
SAVOYANT et LEPLAT, 1983, Statut et fonction des communications dans I'activité
des équipes de fravaill, in psychologie Francaise

SHANNON et WEAVER, 1949, La théorie mathématigue de la communication,
University Press Of lllinois, lllinois

SAUVAGE André, et CHEIKHROUHOU Al janvier 2002, Conception d'archifecture. Le
projet a I'épreuve de I'enseignement

ARBORIO Anne-Marie, FOURNIER Pierre, juillet 2015, L'observation directe - 4e éd
BOUDON Philippe, DESHAYES Philippe, POUSIN Frédéric, SCHATZ Francoise, Enseigner
la conception architecturale : Cours d'architecturologie, septemire 2001

CARRE Philippe, CASPAR Pierre, novembre 2011, Traité des sciences et des tech-
nigues de la formation - 3e édition, Dunod

Eric Lengereau, Paul Andreu, Patrick Berger, Paul Chemetov, Henri Ciriani, Bruno
Forfier, Massimiliano Fuksas, Anfoine Grumbach, Philippe Panerai, Claude Parent,
Christian de Portzamparc, Bermard Reichen, Rudy Ricciofti, Gérard Thurnauer,
Bernard Tschumi, juin 2008, Architecture et consfruction des savoirs

ouvrages sous la direction de

BORILLO Mario, mai 2002, Cognition et Création : Exploratfions cognitives des
processus de conception, Sous la direction de Jean-Pierre Goulette

BOVET Alain Bovet, GONZALEZ MARTINEZ, MALBOIS Esther Fabienne, juillet 2014,
Langage, activités et ordre social: Faire de la sociologie avec Harvey Sacks

actes de collogues

Carmet de recherches du Comité d'histoire du ministere de la Culfure sur les
polifiques, les instfitutions et les pratiques culturelles, colloque «Pour une histoire
de l'enseignement de l'architecture au XXe siecle», séminaire 2 . Prafiqgues




63

pédagogiques et ecrits théoriques (ENSA de Toulouse et ENSAP de Bordeaux, 9-10
juin 2017)

théses de doctorat

BEN RAJEB Samia, juillet 2012, Modélisation de la collaboration distante dans les
pratigues de conception architecturale : Caractérisation des opérations cognitives
en conception collaborative instfrumentée. These de doctorat de I'ENSA de Paris La
Villette et de I'Université Paris-Est

documents sur le web

BENECH P, 2005 opprentissage collaboratif et coopératif disponible sur http://
eduscol.education.fr/numerique/dossier/archives/travail-apprentissage-
collaboratifs/de-guoi-parle-t-on/notion-collaboratif/collaboratif-cooperatif-guelle-
difference

DE MEESTER Sabine, mai 2013. « Le fonctionnement cognitif dans les apprentissages
scolaires » In Réseau Canopée de l'académie de Guadeloupe. Consulté le
16/11/2015. http://www.cndp.fr/crdp-dijon/IMG/pdf/JDD201 3-fctmi-cognitif_
DeMeester pdf

QUINTON A, février 2008, Les activiteés cognitives. D.U de pédagogie sur hitp://www.
len-viry-chatillon.ac-versailles.fr/IMG/pdf/operations_cognitives. pdf
Nnttp://www.esen.education .fr/conseils/recueil-de-donnees/operations/
construction-des-outils-de-recueil/olbservation/
Ntto://www.culturecommunication.gouv.fr/Thematiques/Architecture/Formao-
fions-Recherche-Metiers/Les-formations-d-architecte-et-de-paysagiste/Les-cur-
sus-et-les-diplomes




64

Annexes

friangle interactif entre le savoir, 'enseignant et I'enseigné 13
Diagramme des pratiques collectives 20
schéma de principe d'échange de connaissances 22
frise évolutive de la coupe d’un marché couvert réalisé par un étudiant de licence2 29
Marqueurs de communications coopératives 33
contexte d’observation de la situation 46
Retranscription correction n°I - 20/05/2016 66
Retranscription correction n°2 - 27/05/2016 74
Retranscription correction n°3 - 03/06/2016 /8
Retranscription pré-rendu - 10/06/2016 84
Retranscription correction n°5 - 17/06/2016 88
Retranscription correction n°6- 21/06/2016 94
Retranscription rendu final - 30/06/2016 100
Temps de parole correction n°I - 20/05/2016 106
Temps de parole correction n°2 - 27/05/2016 107
Temps de parole correction n°3 - 03/06/2016 108
Temps de pré-rendu - 10/06/2016 109
Temps de parole correction n°5 - 17/06/2016 110
Temps de parole correction n°6 - 21/06/2016 111
Temps de rendu final - 30/06/2016 112
Récurrence d'échelles correction n°1 - 20/05/2016 114
Récurrence d'échelles correction n°2 - 27/05/2016 116
Récurrence d'échelles correction n°3 - 03/06/2016 118
Récurrence d'échelles pré-rendu - 10/06/2016 120

Récurrence d'échelles correction n°5 - 17/06/2016 122
Récurrence d’échelles correction n°6 - 21/06/2016 124
Récurrence d'échelles rendu - 30/06/2016 126

I
I
I
I
I
I







Correction °1 20-05-016

enseignant : 1
temps : 30min
situation : sur fable

documents présentés : analyse de référence ( plan masse + coupe salle
de spectacle ) + croquis + plan salle de spectacle

médium :
maquette : non

échelle employée : 12 / 20
-€chelle de modele x4

-echelle fonctionnelle x9
-échelle parcellaire x3

-€chelle technique x5

-echelle sémantique x10
-€chelle de visibilité x7

-echelle géographique x2
-echelle optique x2

-echelle symbolique formelle x2
-echelle symbolique dimensionnelle x1
-€chelle de voisinage x6
-€chelle géométrique x1

phrases éleve 104
phrases enseignant 143

conception éléve 76
conception enseignant 18

enseignement éléve 13
enseignement enseignant 118

coopération éleve 15
coopération enseignant 7

Retranscription correction n°1 - 20/05/2016




67
enseignant -Tu me présente ta référence
Clément - j'ai pris I'auditorium de Rome de Renzo Piano, voild en
global, il se place dans I'ancien parc olympique, entouré de pas
mal de voies de circulation et ce qui m'a intéressé c'est qu'il a pris
directement le sysféme antique romain ou athénien du thédafre
(échelle de modéle ). Touf se disfribue & partir du théafre
(_ échelle fonctionnelle ) ef a coté il est venu placer les frois autres
salles de différenfes capacités ((échelle fonctionnelle ). Elles ont
chacune leur programme plus ou moins défini & I'intérieur. On
rentre par le dessous et les salles sont placées au dessus.
Pendant le chantier ils ont trouvé une villa romaine ancienne qui a
obligé l'agence & désaxé le projet ( échelle parcellaire Yde
quelques degrés et de se reculer de 6m. Ca a retardé le chantier.
enseignant - On voit qu'il y a eu des fravaux par rapport a la
fopographie ( échelle parcellaire Yqui n'étaient pas simples. Le
petit décalage qui est I& correspond peut étre ?
Clément - Je ne sais pas j'ai pas regardé. Apres on voit le plan
global avec la salle de 2 800 places avec /e systéme ou on
fourne aufour ((échelle de modele).
enseignant - C'est & dire que tu as des gradins devant et
derriere la scéne ? Est-ce qu'elle est modulable ?
Clément - Je ne crois pas, je crois qu'elle est fixe
enseignant - alors tu vois on a un gradinage fraditionnel ici type
strapontin et par contre les sieges arriere sont maconnés comme
de vrais gradins probablement pour des propriétés acoustiques (
échelle technigue ). En gros I'efficacité acoustique des systémes
anfiques est readapté a la configuration actuelle.
Clément-On a 1 800, 2 800 et Id 3 000 places. C'est plus pour les
concerts symphoniques, c'est ce que Alain disait, c'est pas
forcément bien pour la musique symphonique de pouvoir tourné
aufour. C'est I'une des plus grande d’Europe, c'est marqué Ia . La
deuxieme c'est pour les ballets, la musique contemporaine et la
troisieme c'est plus les spectacles, opéra et un peu de thédtre.
Dans le déftail j'ai pris en exemple la plus grosse salle
enseignant- mais aftends, regarde la coupe, c'est intéressant
aussi, dans les schémas d'intenfion on comprend tres bien que
c'est des objefs aufonomes ((échelle sémantique ) ef leur
décollement fait vivre un autre espace en dessous qui lui, prend
une place et une force par rapport a la centralité qui est 1.
Clément - Ah fu veux dire qu'avoir une densité au RDC perd le
visuel extérieur ( échelle de visibilité )?
enseignant - Non c'est que ce poinf de vue ((échelle de
visibilité ) I& on ne I'aura jamais, mais il fausse un truc, l'intérét
c'est le rapport spécifique au sol (échelle géographigue Yde
ces éléments. ils ne sont pas encastrés mais posés et ca crée une
sous face qui vit et accompagne le site. Au niveau de la coupe on
voit que l'intfention était de créer un rapport au rapport au sol
avec l'environnement ((échelle parcellaire ). Il a enfouré sur son




croquis, il voulait qu'il se passe quelque chose.

Clément - Du coup ici avec cette salle 1a de 2 800 places on voit
le détail de cette salle, sa volumétfrie se ressent vers I'extérieur

(_ échelle optique ) alors que généralement on a une boife dans
la boite. Il garde la volumétrie intérieure pour la montrer a
'extérieur avec ce systeme de coquille ( échelle symboligue
formelle ).

enseignant- Mais tu penses qu'on la ressent & l'intérieur cette
volumétrie ?

Clément - Non ¢a se décompose plus pour I'accoustique

(_ échelle technigue ) mais on garde la méme volumétrie on va
directement

enseignant - non mais ¢a c'est propre au systeme de thédire car
on a fout un parcours fechnique ( échelle fonctionnelle ) enfre la
membrane accoustique et la membrane extérieure. Cependant
ce n'est pas ¢a qui conditionne que ce soit un bon projet ou pas.
L'intérieur est modelé dans ce type de programme pour
I'accoustique et amener le son & ou il faut indépendant de la
boite en elle méme.

Clément - C'est ce systeme qui a dessiné lI'ensemble

enseignant - je ne suis pas convaincu, les dispositifs accoustiques
ont été choisi plus par défaut que par choix réel

Clément - J'ai pas de jugement sur la qualité car c'est I'une des
plus grande salle elle doit avoir une fechnique assez élevée. Il a
utilisé du plomb (échelle technigue ) pour recouvrir la toiture
pour jouer sur I'accoustique et étancher en méme temps.
Enseignant - Alors qu'est ce que t'as comme dispositif comme ¢a
et tu fe dis que tu ne veux surtout pas retrouver ca dans ton
projet ?

Clément - ce que je veux retrouver c'est décoller ces coquilles

(_ échelle symbolique formelle )et ressentir ceffe forme de
l'extérieure ( échelle optique ), le systéme de la salle, enfin sa
forme ((échelle de modéle ) et son sysfeme d'enfrée (échelle
fonctionnelle Yavec son thédtre extérieur. C'est une bonne
infroduction dans le projet, par rapport & Rome ¢ca correspond
bien & la ville.

Enseignant - Mais tu vois que ce dispositif central ne dialogue
pas si bien que ¢ca alors qu'on pourrait réfléchir & des liens int /
ext plus fluides ( échelle fonctionnelle) et qui se mettraient plus
en communication les uns les autres. je pense que tu devrais
plutdt essayer de réfléchir & des liens.

Clément - Alors pour mon projef ...

enseignant -oui donc parles moi de ton projet justement
Clément - j'ai commencé par un organigramme avec des
confacts avec la musique qui est fluide et assez souple portée
par ce systeme de coquille ( €chelle sémantique ) d étage ef
qui viendrait porté I'ensemble, courbe ou pas courbe, quelgque
chose qui vient descendre en gradin ( échelle de visibilité ). Je




69
suis entre 800 et 900 m?2 au rdc et ca vient se replier dans I'étage.
Ca se terminerait par le théatre dans lequel on viendrait rentrer.
enseignant -t'as des croquis ?

Clément - Non je n'ai pas encore fait

enseignant - alors ¢a c'est ce qu'on regarde ?

Clément - J'ai commencé par ce systeme |d, on a les plans ef
coupes Ia. On monte, on arrive par en haut et on vient
redescendre en rayonnant (échelle sémantique) dans ce
systeme et on vient le re-décomposer a l'intérieur. La scéne vient
en confact avec l'enfrée des artistes ((€chelle fonctionnelle ),
avec un contact latéral

enseignant -tu veux donner un coté théatral avec ce systeme,
coté jardin, I'autre coté peut étre une cage de scene ?

Clément - Une cage de scene ?

Enseignant - Oui pour les décors etc, mais on verra plus tard . Toi
tu viens thédtraliser ton systeme

Clément - Oui donc j'aurais un accés loge ef un accés théaftre
(_ échelle fonctionnelle ). Je donne aussi aux artistes une petite
terrasse en extérieur. J'ai I'idée de chaleur et de moiteur dans
ces espaces, assez sombre ef « cocon ». ( échelle
sémantiqgue ) Donc l'artiste avant sa représentation peut aller
prendre I'air, fumer sa clope ,ce qu'il veut. Ef donc apres sa
représentation il peut aller se ressourcer, se libérer un peu.
Enseignant -T'es conscient que tes schémas sont trés croqués, ils
sont vite dessinés, c'est compliqué de voir si fu as compris la
courbe de visibilité, on ne comprend pas bien.

Clément - La j'ai dessiné plus a I'échelle, et la courbe est bonne,
avec les marches c'est compliqué

enseignant -la courbe de visibilité est courbe justement
Clément -le premier rang est au niveau de la scéne ( échelle de
visibilité) , aprés on monte une marche, puis deux, on perd un peu
la courbe mais on va dire que je I'accentue pour donner encore
plus de hauteur ( échelle de visibilité )

enseignant -tu ne fraites pas d'espace en balcon ? C'est un
choix ?

Clément - Oui justement, pour moi je veux une proximité avec la
scene ((échelle symboligue dimensionnelle ) ,afin que le
spectateur soit proche de la scéne.

Enseignant -Si tu veux une proximité entre la scene et les
personnes le balcon c'est un bon moyen de résoudre ¢a, tu
prends toufe une franche de rangée de sieges tu la met par
dessus et tu la rapproche. Je te demande ¢a car au niveau de
ton discours il peut y avoir des incohérences si tu dis que tu veux
créer une proximité mais si tu ne trouves pas de dispositif pour les
derniers rangs, ils seront hyper loin.

Clément - mais il y a aussi le probléeme qu'une scéne trop proche
n'est pas forcément bonne pour la qualité accoustique
enseignant -t'es sGr de ¢ca ? Le plus gros probleme de




I'acoustique c'est la résonance et le temps que le son met pour
parcourir une distance, plus la salle est grande plus on a un
probleme de refour de son, tu peux avoir des dispositifs
acoustiques (€chelle technique ) qui reglent le son en terme de
puissance et de réverbération mais dans tous les cas rapprocher
ta scéne favorise directement ca. Je ne te dis pas fais des balcons
mais fais attention & ton discours et & sa cohérence.

Clément -Au niveau de la circulation j'ai changé par rapport & ce
systeme 1, ce serait une grande rampe, on ferait une ballade

(_ échelle sémantique) assez longue et & on aurait un acces pour
les loges et le stockage. Ensuite je viens Iégerement me poser sur
le théatre, vraiment juste m’appuyer sur le théatre de verre

(_ échelle de voisinage) pour venir me déplier sur ce systeme g,
partir du point haut, me développer comme ca

enseignant -Alors il faut que tu me fasse des petits schémas pour
voir comment les choses dialoguent entre elles. C'est quoi leur
point de contact, c'est quoi les distances, les liens entre elles. Et
par rapport a ta salle il faut que tu arrives & placer rapidement
tout ce qui est assise pour diagnostiquer les problémes
d’accessibilité (échelle fonctionnelle ) et aussi pour voir
comment est-ce que les gens vont percevoir la scene. Est-ce que
lui va voir correctement ? A priori ca a I'air plutdt bien, tu peux
méme replier un petit peu la salle car 1a tu as un confort visuel
pas trop mal. C'est bien d'avoir mis des couloirs latéraux aussi
pour évifer de coller les sieges aux parois ( €chelle de visibilité )

Clément - Oui j'ai vue la correction de Nicolas justement et ca
m'a fait filt, ca permet de perdre ce cofté rigide d'une salle en la
désaxant

enseignant -Oui j'ai compris que tu voulais perde la symétrie

( échelle géométrique )

Clément - Oui il y a aussi le fait que je ne voulais pas de
circulation centrale ((échelle de visibilité ) car c'est les places les
plus intéressantes, donc décaler IEgerement la circulation et pas
la mettre au centre.

Enseignant - Ce qui est bien aussi c'est de jouer avec
I'emplacement de la régie pour désaxer un peu plus les choses
fout en gardant un visuel frés privilegié (échelle fonctionnelle )
entre la régie ef la scéne. La régie regle le son donc elle a besoin
d'avoir la globalité de la salle en téte.

Clément - Il y a également justement, apres les corrections
auxquelles j'ai assisté,si je viens m'appuyer sur le théatre de
verre (_échelle de voisinage) ...

enseignant - Fais attention car sfructurellement parlant

( échelle technique) ...

Clément - Ce serait juste venir se poser en arriere

enseignant - Bah peut étre que tu ne le fouche pas, tu as un
acces sur la toiture du thédatre de verre mais aftention car |a c'est
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trés violent, fu prends fon batiment ef tu le fais mangé I'aufre
(_ échelle sémantique) , f'as une espece de bouche qui vient
grignofter le batiment. Alors que si tu travailles ta coupe, que tu
viens te décoller un petit peu et que tu proposes par exemple un
foyer avec un acces sur le toit si j'ai un acces possible qui est sous
les gradins et que t'as un point de contact distant et qui crée une
fension entre le dessous de ta salle et |la toiture de 'autre
batiment, qui vient gérer des diagonales sous fon espece «
d'ceuf » ca peut étre hyper intéressant. La tu traites la 5eme
facade du batiment qui est le dessous.
Clément - On peut jouer aussi avec ce niveau Ig, jouer avec le
gradin mais j'aimais bien l'idée de venir IEgérement, se poser et
créer le contact car c'est des salles de danse, tout ¢ca, donc
intégrer le batiment existant au reste du programme
enseignant - On en parlera apres lorsque vous aurez des
infentions un peu plus claires et plus mares car 1a faut étre sar gu'il
Nn'y a pas de fenétre, que tu puisse te poser ici
Clément - Justement il y a des fenétres qui ont déja été
condamnées donc est-ce qu'on pourrait pas.. ?
Enseignant - Bah non tu n'as pas a condamner leurs fenétres
sans leur demander
Clément - Ce serait sur une petite partie, ce serait tres 1éger.
Enseignant - Regles bien ta salle et le probleme du contfact
enfre fa salle ef le bafiment de verre (échelle de voisinage) fu
le verra quand tu auras bien appréhendé la parcelle et
I'environnement, reviens & une échelle plus globale, ressens bien
le site, vois les problemes de flux, d'accessibilité, d'alimentation du
site, comment se mettre en lien, quels glissements par rapport aux
espaces extérieurs, tu dois déjd donner une urbanité & ton projet
Clément - justement ce matin j'ai un peu réfléchi a venir se
développer dans ce systeme Ia pour ouvrir au sud (échelle
géographique ) et créer une infériorité ( échelle semantique )
sur le batiment et fabriquer une zone verte on va dire dans toute
cette zone remplie de béton et eréer un noyau vert ( échelle de
modéle ) au milieu de tout ca
enseignant - quand tu vas bien ressentir le site et que tu vas
expérimenter les jeux de volume que le programme t'impose tu
vas peut étre te rendre compte que le sol minéral est un point
d'accroche pour faire naitre un point de contact et que toute la
végétalisation tu vas la sur-élever.Tu m'a dis tout & I'heure je ne me
suis pas focaliser dans le détail en dessinant a la main mais & tu
vois l'idée c'est pas de se focaliser sur une infention selon I'outil de
dessin mais |& tu commences déja a prendre un peu d'avance
en créant un fruc en lien avec ton site mais en restant sur
l'ensemble du programme & un stade organigramme. Donc la
salle, une fois que tu I'auras bien construite, que tu n'auras plus de
probleme d’acoustique, de visibilité, alors tu auras mémoire de ce
morceau d'équipement du programme et apres tu pourras tfout




de suite commencer a rentrer dans le programme qui est
périphérique et tu auras le reste des volumes un peu moins
complexe a traiter.

Clément - J'ai voulu poser I'organigramme pour pouvoir gérer ¢a
sans partir en voulant gérer ca trop vite, faire un bon systeme et
une bonne idée globale

enseignant - Pour foi, donnes toi la rigueur du général au
particulier pour ne pas trop transiger a ¢a, sinon tu vas faire
beaucoup d'efforts un moment donné pour te rendre compte que
c'était pas forcément I€gitime. Tu risques de te coincer dedans et
tu vas vouloir le réutiliser alors que t'y crois plus trop et tu vas
vendre ton projet sur la défensive alors que si jamais tu gardes
cette rigueur de prendre chague échelle une par une du coup tu
seras tres armé, freés sr car le déroulé de ton projet sera fait en
prenant en compte beaucoup beaucoup de problématiques.
Clément - Oui je suis d'accord, j'ai foujours le probléme de partir
vite dans le détail

enseignant -Tu peux encore le régler ¢a, t'es pas tout seul dans
ce cas la

Clément - je pars d'une idée globale et apres je fais des aller-
refour et je pars vite dans un petit détail, revenir, puis retourner
dans le petit détail

enseignant - ca on le fait fous mais ce qui differe c'est a quel
moment tu arrétes ton petit détail, f'en a qui vont beaucoup plus
loin, ils arrétent de travailler leur détail quand ils sont satisfaits de
leur détail quand ca correspond & ce qu'ils avaient en téte mais
c'est panique & bord quand ils s'apercoivent qu'il faut rentrer
d'autres parametres dans le projet. En revanche si fon intfention
c'est de créer le confact entre le théafre de verre et fa salle
(_échelle de voisinage) il faut réussir a rendre cetfte intention
compréhensible et que c'est ce qu'il fallait pour faire vivre le site.
Clément - C'est ce qu'il faut car au lieu d'avoir un batiment qui
n'a pas tellement de charme de base, venir I'englober dans
l'ensemble du projet ((échelle de voisinage ) et le re-travailler
sans le refaire & I'intérieur, faire un travail de facade

enseignant - Il faut pas que tu fravailles seulement sur
I'encastrement mais bien sur le lien que tu veux créer entre ces
deux équipements I& car si jamais tu veux les faire dialoguer c'est
une autre probléme que simplement venir poser une batiment sur
un autre. La t'as un fruc un peu premier degré posé comme ¢a.il y
a plein de problemes, tu bouches des fenétres, structurellement
c'est pas évident

Clément - Aprées je peux revenir au niveau du sol avec d'autres
systémes, on aurait un sysféme de porte-a-faux (échelle
technique ) ..

enseignant - La fu commences & vouloir régler des
problématique sur la base d'une idée qui n'est pas forcément
celle vers laquelle tu voudras aller guand tu auras toutes les
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problématiques. Si tu dis que tu veux que les gens aient une
proximité psychique avec les acteurs sur scene, elle est moins
sacralisée, moins figée que si elle éfait enserrée dans une cage,
dans un cadre de scéne qui irait de chaque coté donc déja rien
qu'en disant ¢ca tu dis quelque chose
Clément - Justement pourquoi au niveau du sol je viens garder
une continuifé ((échelle sémantique ) ef pas créer de marche
c'est pour ...
enseignant Alors attend c'est quoi que tu délimites ?

Clément - Ce qui va délimiter ces chose 1a, ca va étre tout le
systeme de scene qui vient étre mis en ceuvre, on pourra la sur-
élever pour avoir quelque chose de ftrés libre ( échelle
sémantique ) , faire interagir avec le spectateur

enseignant - Si jamais la scéne est au méme niveau que le sol
faut vraiment que tu regardes ta courbe de visibilité car c'est le
niveau de la scene qui influence beaucoup, on cherche l'angle
droit de la scéne, c'est cet angle qui est relié au regard des gens
(échelle optique).
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enseignants : On f'écoute
Clément : Donc I'intention est tout d'abord de venir créer une salle de diffusion
visible (_(échelle optique ) et compréhensible, définie par son volume de
I'extérieur, qu'on comprenne bien sa place, sa situation. L'idée c'est qu'elle
vienne supporfer le batiment ( échelle sémantique ) , et tout découle de g,
on vient créer un sol avec des circulations. Donc j'utilise cette chute pour créer
un genre de thédtre extérieur avec la scéne qui vient s‘adosser confre ce mur
(_échelle de voisinage ) et les gradins qui viennent ici en confact avec I'allée
(_ échelle de voisinage ) comme ¢ca quand quelque chose se passe ici, que ce
soit en confact avec les passants , ( échelle fonctionnelle) et les éleves du
college qui sont 1, qu'ils puissent utiliser ce thédbtre. Au niveau de la ville, ce
volume Ia devient identifiable ((échelle symboligue dimensionnelle) , je veux
qu'on puisse le reconndaiire ( échelle sémantique ) , dans la ruelle par
exemple on verra une partie de ce volume dépasser en arrivant depuis
Place des féfes ( échelle optique ) , c'est un volume reconnaissable et
identifiable ( échelle symboligue dimensionnelle) directement. Ce volume
vient léviter ((échelle sémantique ) & ras, il n'est pas en confact avec le
théatre de verre (échelle de voisinage) . il vient juste glisser au dessus.
enseignants : Le conservatoire il est ol 1 dedans ? A part la salle de diffusion,
et cette espéce d'ovni ?
Clément : Tout se passe justement sous cette ligne de toiture comme on voit sur
la maquette
enseignants : Ta maquette d'infenfion induit une erreur qui est problématique,
c'est que tu représentes ca comme un ruban fin qui monte alors que sur ton
plan c'est pas ¢a, c'est plutdt une espéce de muraille qui monte
progressivement (échelle sémantique) en escalier et qui fini par un espece de

Clément : j'ai calé mes espaces sans rentrer dans le détails mais je sais pas
encore si on aura ou pas la courbe. Mais justement aprés dans le programme..
enseignants : faut qu'elle y soit la courbe ( échelle géométrique ) , s'il y a plus
de courbe il y a plus de projet

Clément : Dans le projet justement, demi entferré on a foutes les salles de danse
avec la grande salle au bout et donc les passants voient en confre bas les
personnes qui dansent a l'intérieur ((échelle de visibilité ) , et ca offre au
batiment un coté traversant sans étre complémentent vitré, seulement en partie
haute et ca offre ce coté traversant sur cette facade

enseignants : Donc en fait fout ca c'est un batiment qui protege foute la partie
du conservatoire, le hall il est quelque part par 1a ?

Clément : On aurait deux entrées, par rapport au conservatoire, I'entrée
principale est sur deux niveaux, salle de travail, salle d'attente, avec l'entrée
secondaire sur l'espace d'éducation ici qui est directement en contact avec /e
systéme de montée jusqu'au R+3 el on peut descendre jusqu'au R-1
(_échelle fonctionnelle )

enseignants : Tu peux pas avoir ¢a, si tu dis ca le hall est & donc il y ale
gardien mais apres depuis ce hall I& on distribue un autre hall, mais on peut
pas avoir une entrée ici, une entrée par Ia car les gamins faut les surveiller !

(_ échelle fonctionnelle ) .

Clément : J'avais compris par rapport au programme qu'il y avait différents
accueils ( échelle fonctionnelle ) ...

enseignants : Non non , a partir du hall d'accueil général il y a un un filire
particulier pour le conservatoire, les gamins ne peuvent pas, une fois qu'ils ont
passé ce sas, ils sonf surveillés, sous la responsabilité des enseignants

(_ échelle fonctionnelle ) fout ca, ca se passe dans le hall, i/ peut pas y avoir
plusieurs accueils ( échelle fonctionnelle ) .

Clément : L'accueil principal serait ici, en double niveau

enseignants : Ecoute, moi je sais pas, je suis incapable de faire cette
architecture 14, je suis incapable de la corriger, c'est pas que je veux pas c'est
gue pour moi, pourquoi pas, mais ca pose plein de problemes




enseignants : Qu'est ce qu'il se passe ici ?

Clément : Il y a un retrait car c'est plus opaque

enseignants : A un moment donné j'ai voulu refourner le projet ( échelle
parcellaire ) , mettre ca la

Clément : je me suis posé longtemps la question, mais justement je veux
monter et venir m'appuyer sur cette tour, pas étre trés brutal dés I'entrée, mais
bien suivre la penfe du sife ((échelle géographique )

enseignants : La t'es brutal par rapport aux gens qui habitent 16

Clément : Oui mais j'ai plus de retrait

enseignants: Oui mais ton refrait c'est pas ce qui me frouble le plus, si tu veux
avec une forme comme ¢a, c'est comme un ovni, comme une comete avec sa
chevelure mais tout d'un coup qu'elle touche I3, et 1, elle manque réellement
de liberté, c'est comme un petit animal qu'on a pris qu'on a coincé dans une
cage.

enseignants: Tu connais le projet de Piano, dans le Xlll, la fondation Pathé
Seydoux (échelle de modéle), ca me fait penser un peu & ca sauf que lui vient
développer cefte forme 10, animal (échelle symboligue formelle )

Clément : Dans cette forme d'ovni moi ce qui me plaisait c'est que c'était
identifiable ( échelle sémantique )

enseignants : Moi je suis albonné depuis 15 ans & une revue et j'essaie de me
désabonner et j'y arrive pas, c'est ARCA International, c'est que des projets
comme ¢aq, et si fu veux c'est foutes ces architectures qu'on voit en Chine,
qu'on voit partout, des projets sous la mer, sur la lune fout ¢a, fous ces projets,
mais ils ne sont jamais coincés au milieu de la ville, ils sont toujours dans la
pampa, dans des coins incroyables, ca va étre trés difficile & mettre en ceuvre.
Pour t'aider, moi je ne saurais pas faire, car je ne maitrise pas ce genre de fruc,
méme structurellement je ne sais pas comment on fient quelque chose
comme c¢a.

enseignants : En dehors de la forme, on démarre 13, fu nous racontes un ruban
mais tu te renfermes en angle droit, fu nous proposes un alignement mais on
sait pas ce qui se passe, ca qu'est ce que ca doit devenir, pourquoi est-ce
gu'on est complétement fiché au sol fout du long, pourquoi il n'y a pas de
porosité, pour suivre l'idée du site ?

enseignants : Oui voild il y a des idées qui se contredisent, fu pourrais avoir
cefte grande foiture, on fait un batiment, on a ce toit qu'on offre, c'est un peu a
la mode, la philharmonie tu vois, fout le monde veut monter sur les foits
(_échelle sémantique ) , on cherche a accéder a la canopée ( échelle
sémantigue ) en ce moment, a

étre au dessus de la foret, de voir tout, ca pourquoi pas, en ce momentily a
plein de frucs comme ¢a, mais moi je fe vire ce merdier 1, le fruc il est dessous,
fout simple, une salle simple, au bout du systeme sous ce grand foit, mais pas le
crapaud de Nouvel, cet espéce de McDo écrasé qui dégouline dans tous les
sens. Je me dis ta salle elle peut venir se loger tres simplement, une petite salle
qui cherche pas a faire un fruc invraisemblable, elle est au bout d'un systeme
qui se développe en courbe. J'ai vu a Villeneuve D’'Ascq I'exposition Modigliani,
j'ai vue un musée construit par Simonet, il y a une extension d'Emmanuel
Gautran (échelle de modeéle). Elle a construit un batiment avec une espace de
chevelure et des salles foutes en longueur (échelle géométrique ) et ¢a fait
de beaux espaces donc pourquoi pas mais faut arréter de faire ca comme ¢ca
Fred : Moi je pense que tu nous présentes un objet que tu veux idenfifiable

( échelle sémantique ) et puis fu viens le caler en le couvrant & moitié, du coup
il ressort, il déborde donc pour moi c'est soit tu le met au dessus de ta courbe,
de ton toit, soit il est en dessous mais on le voit, il est pris dedans complétement
enseignants :Ton geste c'est fout ca

Clément : C'est dans I'idée d'avoir la salle qui vient soulever...

enseignants : Mais non arréte ¢a vient pas soulever, c'est pas compatible, il va
rien soulever.
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enseignants : On dirait qu'on a l'impression de pouvoir le déplacer comme
quelgue chose qui bouge, il aurait pu étre I1a, on aurait pu passer en dessous...
enseignants : La tentative de metire en place de la courbe je trouve ¢ca
possible mais...
enseignants : Mais faut pas tomber dans les architectures de bord de mer qui
monte en escadlier, en le faisant comme ca c'est le risque avec une montée
progressive, ¢ca risque de tomber dans ce vocabulaire |4, la maniére dont tu
mets en connexion tous les sols, la maniere dont fu circules et fout ca
Clément : Bon sinon pour ce qui est de la scéne j'ai une salle qui vient
s'accrocher en retrait avec les spectateurs qui sonft frés proches ( échelle
socioculturelle ) . il n'y a que six rangs qui viennent se déplier ((échelle
géométrigue ) et englober la scéne avec derriere, les loges, I'espace de
stockage et une terrasse pour les artistes
enseignants : Il y a autant de circulation que de loges |
enseignants : Ef la piscine il y a pas non ?

Clément : Je voulais que ce soit conforfable (échelle humaine ) pour les
artistes

enseignants : Dans ce cas Ia tu mets le stockage pres des loges, mais je
comprends que tu veuilles un espace qui puisse servir mais quand tu sors de la
loge il y a plein de bordel c'est pas possible (échelle fonctionnelle)
enseignants ;: Alors bon, tu peux le développer mais je pense que ¢ca peut étre
excessivement casse gueule

enseignants : Oui fait atfention car c'est fellement déséquilibré et tout est
fellement vers le bati que ..

enseignants : Il y a ca qui est un projet, et ca qui est un projet, tu veux les mettre
I'un dans I'autre mais ¢ca marche pas.

enseignants : L'idée de la courbe, l'idée de I'ovni, faut qu'il y en est un qui
prenne le dessus sur I'autre. Faut que tu cherches des références, par rapport d
la musique, la courbe c'est pas inintéressant, cette espece de forme, mais faut
gue tu frouves une facon pour essayer de créer ce que tu dis.

enseignants : Tu dois peut étre venir plus vers la ville, inverser ton systeme.
Clément : Je me suis pris pas mal |d téte 1 dessus..

enseignants : Ca c'est pas possible comme ca.

enseignants : Ce qui peut étfre intéressant c'est qu'on rentre on va chercher une
montée, on traverse, on va chercher ca, et Id on est au dessus de la place des
fétes ((échelle de visibilité )

Clément : Moi je voulais que ce soit identifiable (échelle optique ) par ce
coté la

enseignants : Bon c'est a qui le tour ?
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C -par rapport & la semaine derniéere j'ai revue mon implantation, je me suis
refourné (_échelle géographique ) comme vous me |'‘aviez suggéré et j'ai fais
un essai pour donner plus de fiberté au volume ((échelle sémantique ) , je
viens chercher la vue sur la place des féfes ((échelle de visibilité ) , au niveau
de la circulation, Id on a la place rouge qui est & +3m et on monte de ce coté,
I& j'ai créé un théditre extérieur qui vient créer le contact ( échelle de voisinage
) entre les deux, et donc c'est un systéme de pente, il y a cetfe pente qui
continue d monter sur le toit et cette deuxieme pente qui vient en
contradiction, rechercher le haut et redescendre par le thédtre de verre, je viens
glisser autour du théatre ((échelle géométrique ) et créer un contact par la
circulation entre le conservatoire et le thédatre, donc il y a plein de trucs qui se
passent. Donc je vois le projet comme guelque chose qui vient compléfer le
programme (échelle d'extension ) exisfant, mais c'est pas une extension, mais
un deuxiéme programme dans le méme registre, ils s'organisent autour de
cefte place et se cotoient, ef je I'ai fraité comme & Beaubourg, une penfe
dans laquelle on peut venir s'asseoir(_échelle de modéle ) . Le volume
extérieur, la salle de représentation, impose une épaisseur, d'ol cette comeéte,
cet escargot et du coup je suis venu créer une circulation intérieure qui ressort
sur I'extérieur apres avec une premiere bande au rdc avec toutes les salles de
fravail communes qui sont directement ouvertes sur la place donc au fur et &
mesure qu'on monte plus les fenétres, c'est a dire que I1a j'ai deux niveaux en
dessous, I je suis & -bm par rapport au niveau 0, et donc toutes les salles
communes viennent rayonner autour et les salles d'apprentissage de groupe,
ici c'est foute la zone musique actuelle, entierement au rdc, I'accueil se tfrouve
ici, j'ai pas dessiné le détail des differents accueils pour se faire rediriger, aprés
au niveau du r+1, on monte par le niveau de I'accueil au bout de cette barre
qui vient dglisser le long de celle 1&, on monte dans la double hauteur et I on se
retrouve dans les domaines administratifs avec fout ce qui est inscription et fout
ca et Ia on se refrouve avec toutes les salles de musique et de danses privées
enseignant : individuelles
C -individuelles oui, avec le vestiaire dans le bloc pour venir desservir, ce bloc Ia
est vraiment traité commme quelque chose de plus opaque ( échelle de
visibilité ) , ce qui va donner en fagade la sensafion que l'on vient viaiment
sortir du sol ( échelle sémantique ) , c'est en pratiquant le projet et en facade
qu'on voit le projet sortir du sol, et au niveau du R+2 c'est I'amphithédtre on
peut y accéder par la toiture et on se retrouve en intérieur ici, et on rentre tout
en pente et on acceéde a I'amphithédatre avec le bar ici, ou sinon par
I'ascenseur ou directement depuis I'accueil, avec & I'arriere les stockages. Cette
zone Ia c'est le r+2 mais ca monte en R+3, c'est un double niveau.
enseignant -T'as pas l'impression de subir la forme de ton fruc ?
C -Non je ne trouve pas car je trouvais intéressant de venir créer un intérieur et
en plus au niveau phonigue c'est intéressant pour les salles de ne pas avoir les
parois paralléles ( échelle technique )
enseignant- Moi ce que je ressens dans ton fruc c'est que 1a tu crée un espéce
d’intérieur qui commence a se recentrer vers ici mais ici tu fais quoi ? Pourquoi
fu te refermes ici ?
C- C'est pour venir chercher justement avec la circulafion le thééfre de verre
( échelle de voisinage )
enseignant -Ef fu veux que fon batiment rejoigne tout ?
C -Oui c'est un mélange de circulation et de programme et je vois ¢a vraiment
libre dans l'espace ((échelle sémantique )
enseignant-lci ca devient quoi ?
C -C'est un acces
enseignant - On vy fait quoi ?
C - Rien du fout
enseignant - Rien ici ? Tu fais un vrai pincement, un vrai resserrement et tu le
met énormément en évidence & cet endroit et donc remettre en question ca
ca requestionne la fin de ta courbe mais le probléme c'est que vu que tu as




voulu faire quelque chose d’homogene ¢ca remet en question la courbe en elle
méme donc ton batiment donc ton projet ?

C -D'homogéne ?

enseignant -La maniére donc tu le représentes c'est une foiture homogene en
pente qui aboutit sur quoi ?

enseignant -Sur I'amphi ?

C -Sur I'amphi & ce niveau Id et aprés il y a une pente raide et aprés une pente
plus douce, et |d par un systéme d'escalier on accéde & un belvédére, un
point de vue ((échelle de visibilité ) , une seconde terrasse

enseignant -T'as fais une coupe ?

C -Non

enseignant -C'est important, faut fravailler en coupe

C - Il y aurait les ascenseurs et la circulation qui sortiraient pour porter cette
foiture

enseignant -Est-ce que ce serait complétement antinomique par rapport & ton
infention de par exemple, plutdét que de chercher a faire une courbe avec une
complexité de construction, de mise en oeuvre avec des choses qui rayonnent
dans fous les sens, au lieu de faire ¢ca tu fasse ¢ca (dessine la méme
implanfation en remplagcant la courbe par une ligne brisée )? Ca te plait pas
je sais, tu es fombé amoureux de ton truc Ia

C- Moi c'est vraiment dans l'idée globale, la musique, la 1égéreté.. ( Echelle
sémantigue )

enseignant -C'est pas Iéger ton fruc 14, tu fais un mur géant

enseignant -Bon déjd plusieurs choses, par rapport d la derniere fois ¢a va un
petit mieux, ce que j'y vois c'est peut étre dans la facon de représenter, d'un
seul coup le théatre participe d la tension qui se crée entre les deux, on sent un
seul élément, c'est assez juste, mais le contact ici c'est le point délicat méme si
tu nous I'a expliqué c'est une facon de rentrer dans ta salle de diffusion mais
c'est uniquement ca, ou alors I'acces au belvédere ?

C -en fait & partir d'ici on a une rampe et on rentre dans le batiment
enseignant -Oui mais en gros c'est l'acces au belvédére. Attention quand fu dis
on vient ici on s'ouvre sur la place des féfes, j'ai l'impression que non, cetfte
forme Ia est plutdt intéressante mais la forme qui revient complétement
redonne de l'intérét et de l'importance & ce qui se passe ici. Je voulais revenir
I& dessus justement car tu nous parles d'une esplanade en penfe comme
Beaubourg ( échelle de modeéle ) mais on ne la sent pas du fout, faut que fu
nous montres fout ¢ca

enseignant -Comprends bien ce qui se passe a Beaubourg, il s’approprie une
place complétement radicalement, le batiment lui vient faire écran, est
composé de quelque chose vachement scénique, il s'inscrit sur une pente,
c'est un batiment frontal, trés théatral, t'as quelgue chose toi de beaucoup plus
infestinale.

enseignant -Je suis d'accord avec Franz, le contact il faut le pousser un peu
plus loin pour voir ce que ca peut donner, qu'est ce qui s'y passe, pour l'instant
fu nous racontes un ferrain en pente mais je crois pas que ¢a regle les choses,
je vois pas comment il peur vivre cet espace |Id, mais il faut que tu sois
beaucoup plus clair le hall d'entrée, ou il est le plan de rdc ? Voild je pense
I'escalier est vraiment mal placé, le fait gu'il soit dans le bout je frouve ca plutdt
bien mais celui-ci c'est vraiment... C'est deux coques, avec cette vie au milieu
ca me fait penser aussi au projet de Portzamparc, avec une grande rampe
comme ¢a, & chaque fois qu'on déambule on voif pas ce qui se passe
(_échelle de visibilité ) , on le découvre au fur et & mesure qu'on avance, c'est
plutdt agréable.Tu nous parles de ¢aq, et je pense c'est important et faut plus
voir ce genre de dessin, fu nous dis que tu t'ouvres ici et tu nous poches tout,
ca c'est pas possible, faut qu'on comprenne comment on rentre, est-ce qu'on a
des parois épaisses

enseignant -Pour donner une chance a cette entre deux de vivre un peu mieux,
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en lui donnant peut étre des vis a vis avec l'extérieur ( échelle de visibilité )* * *
, l'effort gu'on essaie de vous faire faire c'est de pas déambuler de maniere
interminable dans des couloirs foi t'es en courbe c'est déjd mieux, mais tu peux
peut étre créer des décalages ( échelle géométrique ) pour rentrer de part et
d'autre, avec une fransparence de part et d'aufre du béfiment ( échelle de
visibilité ) , mais faut que tu évites complétement une zone qui va éfre une zone
d'aftente, d'inoccupation, un moment donné anime la facade avec ces
espaces extérieurs, que ¢ca devienne riche, que tu donnes des porosités Ia
dedans, faut que tu travailles ca comme une cinquiéme facade
enseignant -Je suis pas sar qu'il doit y avoir des espaces ici contrairement a
d'autres projets qu'on a vu qui se dilatent frop car I'espace tu l'as
volontairement ici
enseignant -C'est pas se dilater ici c'est se séparer ici pour avoir une
fransparence ((échelle de visibilité ) pour que ce vide |a soit aussi alimenté en
lumiére naturelle
C -Au départ j'avais un espace frés large de circulafion ( échelle symbolique
dimensionnelle ) j'avais pensé le faire en zénithale mais au fur et & mesure je
me suis fais coincer par la salle de spectacle
enseignant - Et aussi cet escalier tu peux l'installer & I'intérieur, pour garder
cefte peau
C -j'avais envie de le refourner également pour venir justement dans le
méme sens de circulation ( échelle fonctionnelle )
enseignant -Ce qui n'est pas dans cette logique 13, fu as peut étre un systeme
de rangement sous l'escalier, celui-ci ca va pas du fout, tu l'intégres pas, & partir
du moment ou on parle dans ce fruc Ia faut que tout se représente bien
enseignant -Ici pour prolonger dans ce que tu dis, Ia il crée une figure de proue,
et 1a tu viens foutre des chiottes ici, c'est impossible, ce volume faut vraiment
qui soit mis en valeur par fout ce que t'offres, & c'est énorme, c'est fe visage
urbain du batiment ((échelle optigue )
C -Pour la salle de spectacle je voulais la rétrécir et j'ai repris les idées de
perdre la symétrie ( échelle géométrique ) avec la régie |a avec I'entrée pas
centrale mais il me reste encore a régler cette piece 1a, car c'est pas possible
d'avoir une place comme ¢a, c'est difficile phoniquement.
Enseignant -Et si jamais tu fais des balcons, que tu la compacte, tu voudrais
pas la retourner I dedans, pour donner la chance au rayonnement de donner
une salle qui est ouverte
enseignant -Rien ne t‘empéche d'entrer ici, qu'il se passe quelque chose, pour
les décors, le contact avec les loges..
enseignant -T'as deux solutions qui s'offrent & toi
C -J'ai une grande rampe pour l'acces au stockage, mais pour que les
distances soient bonnes ((échelle fonctionnelle ) , j'ai deux ascenseurs
enseignant -Tu sais il y a pas besoin dans notre cas de beaucoup de
sfockage (_échelle fonctionnelle ) , faut pouvoir monter le piano, mais dans la
danse il y a pas fellement besoin, enfin si il peut y avoir des décors mais voild
ca doit pouvoir passer par des monte charges ( échelle fonctionnelle )
enseignant -donc dans ton entre deux fu crée une connexion ?
C -Justement celui I& au rdc on a une opacité sur I'extérieur, étre trés opaque
(_échelle de visibilité ) d'ou les salles de musique actuelles, avec les salles
d'enregistrement et les salles de répétition qui sont ouvertes mais qui tiennent
de quelque chose de fermé, au moins au rdc
enseignant -Ca peut étre tres beau d'avoir des éléments opaques ((échelle de
visibilité ) cernés par des éléments fres vitrés ((échelle de visibilité ) mais I& on
est presque sur I'esthétique et c'est pas ce qui m’intéresse pour l'instant
enseignant -Tu nous explique des choses mais tu nous le dessine pas du tfout,
cette peau I dans ce cas c'est pas I méme que celle-ci, tu nous le montres
pas, dans ta téte c'est peut éfre clair mais c'est super important de dessiner
enseignant -toute facon toi f'auras un probléme de contact entre fon élément




et le sol, ce sera hyper important

enseignant -comme tu t'encastres un peu c'est quoi l'intérét ?

C -Ca permet d'avoir une grande compacité au niveau du programme, je met
toutes les zones sombres ( échelle fonctionnelle ) enterrées, locaux techniques
fout ca et ca me permet d'optimiser la surface et I'emprise du batiment et c'est
également ressenti a I'intérieur la circulation

enseignant -l essaie de justifier les choses avant gu'on lui fasse les remarques
enseignant -l fe mangue un niveau la ?

C -Non on est au niveau de I'acceés 1, j'ai pas eu le temps de faire sur la
maquette, c'est la boite de I'amphithédtre, il y a quand méme un petit
décalage sur cette ouverture

enseignant -On a besoin de voir comment ¢a se passe, faut une coupe

C -Justement les coupes faut mieux la faire en déplier comme si je remettai fout
droit ou je coupe en suivant la courbe ?

enseignant - Tu fais en déplier

enseignant -Tu te débrouilles plutdt bien en 3D donc essaie de faire une coupe
épaisse qu'on voit ce qui se passe ici, qu'on voit comment les choses se
greffent qu'on voit fes pieds de facades, qu'on voit les dispositifs qui se
refournent mais surtout ta foiture ¢ca me fait penser & un parcours initiatique
pour fibétains qui vont marcher pendant 2800 marches pour arriver a rien
enseignant -Tu nous as pas fait de coupe mais en plus ta maquette est fausse
au niveau des différences de niveau, c'est hyper important

C -Justement & ce niveau 1a je viens recréer I'intérieur, et cette zone 1d je crée
foutes les zones de parking ( échelle fonctionnelle ) avec une penfe ((échelle
géographigue ) , le plat et on vient remonter, ce confact ici, & chagque entrée,
c'est une sorte d'ouverture, ici, ici, ici ¢a se ressert

enseignant -On disait le contact c'est surtfout ¢ca qu'il faut pas que tu dessines
mais si ton entrée est |d faut pas hésiter, est ce que t'auras un sol, est ce que
c'est le méme, si t'as une coupure ici, pourquoi un lien 1&, et pareil pourquoi ca
correspond & ¢a, pourquoi ¢ca vient pas chercher |4, apres j'ai pas compris ce
que tu nous fais ici? Faut rendre indépendant je pense

enseignant -oui pas rattacher forcément au bé&timent qui est &

enseignant -Oui la forme (échelle symbolique formelle ) suffit & se rattacher au
théatre de verre, on voit que tu viens I'encadrer comme ¢a, et puis I'opposition
de ce parallélépipede avec cetfe forme ((échelle symboligue formelle ) fait
que voild ca se met en place, mais voild le rapport avec les batiments autour il
y a une échelle

enseignant -Oui et puis t'as une dynamique, c'est pas statique, en maguette en
tout cas en tant que piéton, si tu nous fais la continuité parfaite du débord de
dalle ici avec la fagade comme ¢a pleine (échelle de modéle ) on va avoir
l'impression d'un immeuble de bureaux, faut lui laisser son indépendance et au
moins sa légitimité

enseignant-Tu veux dire est-ce que la toiture est décollée du volume, ou c'est
intégré? Tu vois, c'est hyper important, ca aujourd'hui tu nous apportes aucune
réponse, le contact au sol t‘améne des idées mais tu n'as pas encore traduit,
le contact au sol avec cet espace Id on a tout de suite pointé un probléme au
niveau du sol, moi je pense que derriere t'as pas traité la difference de niveau,
la couverture, est ce que c’est un élément qui est décollé, qui englobe
(_échelle sémantique ) , c'est un volume & l'inférieur duquel fu viens ?
enseignant - Et monter la fopographie, faut qu'on le voit le contact
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Clément - sur ce projet Ia j'ai passé pas mal de femps a essayé de caler
justement ceftfe courbe par rapport au thédtre de verre (échelle de
voisinage) et donc le théatre de verre c'est une association libre avec son
espace pour la danse, la musique, son thédtre, ses lectures et ses expositions
artistiques. Donc moi avec ce programme |d je viens l'englober et le compléfer
en le connectant par la circulation (échelle fonctionnelle). Du coup cette
circulation vient essayer de créer un espace renfermé, une cours privée, avec
des gradins ici en restant au RDC et devient une scéne extérieure ici.
enseignant - En gros le batiment il est Ia quoi
Clément - avant j'avais un ferrain en pente, mais j'avais une question, le fait
d'avoir trop de pentes qui se croisent j'ai repris une horizontale pour marquer
cefte penfe (&chelle géométrique ), donc j'ai a I'arriere cette face |a qui est &
I'norizontal et cette face I& qui vient plonger dans le sol et qui se retrouve en -1
ici avec les percussions qui sont en double hauteur pour aller chercher la
lumiére ( échelle fonctionnelle ), I'orchestre vient ici, I'entrée principale est ici,
on se fait happer par ce mur Ia qui nous dirige vers l'intérieur (échelle
sémantigue), vers I'accuell, le théatre de verre je viens percer également ici et
utiliser cette porte existante pour créer ce contact. L'administration est ici
directement en contact avec I'accueil (échelle fonctionnelle) et aprés sur fout
ce coté 1a la danse avec la salle de diffusion et de I'autre coté les salles
communes qui sont tournées vers les salles de musique avec la musiques
actuelle ici sur deux niveaux. Au bout, ca vient se retourner et percuter le mur
avec une faille traversante et donc la circulation au rdc ici alors qu'au r+1 je
recule (échelle fonctionnelle) pour créer un vide pour faire entrer la lumiere
dans I'étage pour la faire rentrer & I'intérieur de ce noyau
enseignant - montres nous la coupe
Clément - ici
enseignant - comment on monte ¢ la salle & haut ?
Clément - On peut monter par I'extérieur ou par I'escalier ici en se retfournant I,
on monte ici et on se retourne et on arrive au niveau du bar avec la tour
d'ascenseur
enseignant - en plan il est ou l'escalier ?
Clément - 'escalier il est 14, c'est ici gu'on monte. Ld on vient monter en plein
milieu, il vient flotter dans la double hauteur
enseignant - tu n'as pas représenté le départ, c'est pas clair encore
enseignant - non c'est pas clair, mais ¢ca peut marcher. Mais c'est tout public
autour, on peut passer ?
Clément - oui
enseignant - oui il n'y a donc pas de frait ici ?
Clément - oui, celui la est supprimé en réalité, c'est complémentent ouvert, on
rentre dans un sysféme d’enfonnoir (Echelle sémantique)
enseignant - d'accord
enseignant - j'ai du mal a voir fon projet c'est comme si t'étais complémentaire
dans ta forme et pour ta forme
Clément - & chaque fois j'ai redessiné la courbe et 1 je sais que je vais avoir
des modifications & faire pour recroiser ces volumes I et je vais avoir des
problémes au niveau des sécurités incendies, je vais avoir des cages d'escalier
fermées il y a des frucs qui vont bouger encore, surtout au niveau des salles de
danse ici c'est pas totalement calé encore. Elles viennent chercher la lumiéere
ici avec le miroir par Id et la lumiére de part et d'autre et en ayant le visuel par
rapport a l'extérieur (échelle optique)
enseignant - pour le moment ce qui est a calé, et c'est tres compliqué, c’'est ce
qui est structurel, comment ca tient tout ca ?
Clément - La tous les traits noirs sont porteurs
enseignant - en gros t'as quasiment pas de porosité possible
Clément - c'est opaque, la lumiére on va la chercher au bout et par la
tfoiture (échelle fonctionnelle)




enseignant - oui mais comment ¢a va se passer pour Eclairer le -1 ?

Clément - ici il y a pas de r-1, I& faut juste que j'arrive & créer plus de
recul(échelle géométrique), actuellement c'est ici mais on a un décalage qui
existe qu'on voit ici en plan, au r+1 on est décalé aprés on a un visuel direct
avec le vide (échelle optique)

enseignant - moi le projet je trouve qu'il a évolué depuis 15 jours mais il est trés
frés charrette

Clément - il y a beaucoup de dispositifs a caler aussi

enseignant - trois semaines pour le mener & bout c'est compliqué
enseignant- foute la question avec le fonctionnement de ta foiture avec ce
que tu peux amener comme dispositif lumineux, avec des paliers, fout ce que
fu veux , et cet espace de rampe géante qu'on prend pour arriver sur un fruc
ou il se passe rien en toiture car I'intérét de ca c'est pour bosser quelque
chose en toiture (échelle socioculturelle)

C - justement j'ai remis en question ca car la toiture j'ai mis ..

enseignant - montre nous !

Clément - j'ai regardé le point de vue (échelle optique) et du coup j'ai
retourné le bar pour justement le donner & cette place et pour le donner au
théatre de verre

enseignant - ah! donc t'as créé cet accident

C - oui

enseignant - d'accord je pensais que c'étaif pas fini

C - non c'est fait exprés

enseignant - ce qu'il me géne c'est avec ta maquette I1d 'objet en lui méme il
est assez riche par rapport & ce que fu nous racontes ca me parait bien mais il
manque le batiment ici mais quand je vois le batiment ici et je vois comment
fu l'installes le contact ici je trouve que je ne comprends pas l'espace
(échelle parcellaire) ici avec les gradins.. ?

C - en fait les gradins j'ai essayé pendant un moment mais c'est difficile pour
venir recréer une vraie scene ici

enseignant - fu nous en parle mais je ne comprends pas, je ne vois pas, c'est
ici les gradins ef la scéne estici ?

C - oui c'est ca

enseignant- donc tu traites une partie ici et tu viens charger encore plus le
contact qui est aujourd'hui assez incertain ?

c - avant il y avait un escalier mais je recrée le contact par le toit pour donner
un point de vue ( échelle opfique ) sur cette cours, I1& il y a un accés ef on
vient s'ouvrir derriére par les gradins

enseignant- non on vient pas s'ouvrir

C - si se refourner

enseignant- est-ce que tu as vu au rdc ton rdc est opaque, est-ce que c'est
voulu ?

enseignant - c'est violent ¢a aussi, la cassure, maintenant c'est violent car c'est
comme si on avait frongconné.. . y'a quoi ici comme programme ?

C - la c'est toute la salle, le stockage ..

enseignant - comme t'‘accede au stockage ?

c- I'ascenseur il est par 1a

enseignant - comment fu montfes un piano & queue ?

enseignant - le stockage c'est un monte charge si tu montes I& haut, il vient ou
fon camion (échelle fonctionnelle)?

c- soit | soit &

enseignant - oui donc tu vois c'est loin.. Moi ce que je pense c'est ce j'ai pas
envie de remettre en cause car ca a évolué depuis 15 jours mais c'est trés
casse gueule, t'as une forme compliquée & gérer (échelle symbolique
formelle), en coupe faut vraiment que tu regardes car structurellement (échelle
fechnique) on voit pas fres bien comment ¢a marche (échelle fonctionnelle)
donc il y a énormément de boulot et il faut que tu es conscience que pour
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aller au bout, tu pourras pas fe permetire de présenter un projet comme ca
charrette car I c'est la cata | Sur des projets un peu niveau moyen tu rajoutes
frois poteaux, trois petits tfrucs ca fait le fruc mais 1a tu peux pas, 1a il faut faire
attention, le moindre truc qui ne va pas marcher ¢ca va étre la cata, donc ¢ca
veut dire que cetfte semaine tu es des coupes plus schématiques comme ca et
des coupes au cinquantiéme dessinées avec acrotére, structure (échelle
fechnique)
enseignant- la salle est ici faudra bien voir, t'es obligé d'en faire une et je me
permet d'insister mais I c'est quoi ca ?

Clément - c'est juste un rampe qui vient finir sur le batiment ici

enseignant- ca c'est 4 semaines de fravail, ca va pas

enseignant- j'ai l'impression que cette forme je la frouve pas mal et riche mais
faut un peu rentrer au chausse pied le programme dedans, cet élément Id on
a l'impression qu il cherche un contact mais sans y arriver

clément - j'ai redessiné la courbe (échelle de représentation)

enseignant - ce batiment 1a faut qu'il y ait un rapport entre I'un et I'autre
(échelle de voisinage), peut étre que je me frompe mais avec celui-ci c'est
pas gagné

enseignant- c'est compliqué hein, c'est ambitieux

enseignant- du clément...
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enseignant- donc toi tu es dans la famille de la focale, I'attrayante flatteuse et
difficile (échelle sémantique)
clément - le principe c'est de s'implanter avec un batiment en coeur dilot
( échelle de voisinage) comme on a 4 acces, fourner autour du bafiment et se
balader et ne pas avoir un contact direct avec le thédtre de verre, car c'est un
programme légérement différent, déjd bien en place, avec plein d'activités, je
voulais utiliser cetfte sur-élévation et sortir du sol et se retfourner ici (échelle
géomeétrique), ou a la jonction j'ai une scéne extérieure avec une faille qui
vient créer la fosse au niveau de la scéne et sur la pente ici il y a des gradins
adossés au thédtre de verre
enseignant - Tu dis je suis en retard efc, mais qu'est ce qui fe géne, fu fe sens en
retard, & fon avis ca vient d'ot ? D’ou vient ce sentiment ?

Clément - J'étais vraiment en retard par la production de documents car j'ai eu
du mal avec l'implantation, articuler cette courbe

enseignant - et bien viens pas me voir pour que je produise fes documents,
gu'est ce que je peux faire pour toi ?

Clément - J'étais vraiment en retard car au départ j'ai commencé a créer par
rapport & I'implantation (échelle parcellaire) et 1a j'ai repris toute l'idée et j'ai
repris le dessin & partir de I'intérieur pour articuler cette courbe de l'intérieur
enseignant - la forme est portée par I'organisme, il faut qu'il y ait une structure
sémantique et de raisonnement, je ne sais pas comment te dire, de lien avec
la ville (échelle de voisinage), avec la musique, avec la danse, avec le temps si
particulier entre la préparation de la musique et la diffusion de la musique, fout
ca c'est que du lien, I'architecture c'est que du lien, aprées la forme c'est le
produit terminal, il me semble que tu ne peux pas, excusez Moi, je te parle
comme ¢a mais tu peux pas affendre du premier degré de la forme qu'elle
suscite un symbole, aujourd’hui les symboles ne sont plus partagés, donc il me
semble que si t'es en retard tu tombes dans I'épuisement de la forme dans
laguelle tu essaies de faire naitre quelque chose et puis elle a pas trop envie
de le raconter car tu ne t'appelles pas Le Corbusier ou Kahn, et que peut étre
ce qui peut t'aider & redémarrer c'est de revenir sur une raison au sens
philosophique de la raison sur la raison des choses et puis qui se finalise par
une forme qui dit oui, je suis bien en train de raconter ce qu'il voudrait étre, je
crains que I'art de la virgule ne suffise pas a convaincre, ou & émouvoir sur ce
protocole qui est quand méme un profocole extraordinaire ou tu as une
société qui finance un endroit qui ne sert & rien du genre danser ou apprendre
la musique, ca sert a rien dans I'économie, ou ensuite on a un moment sacré
pour dire ca y est on est prét et que les gens du quartier viennent écouter, moi
je dis, ca fait une semaine que je travaille avec les étudiants, je vois pas
comment un ou une d'entres vous peut échapper a cette question de
I'apprentissage et de la présentation du fruit de cet apprentissage qui est
la salle de diffusion (échelle sémantique). La forme va venir raconter ¢ca ou
pas, mais si vous méme d l'intérieur de vous méme vous n'avez pas ce
questionnement du lien avec la ville, cette virgule (échelle symbolique
formelle), pour le moment je ne dois pas pouvoir la poser au bord d'une plage,
dans le bois de Vincennes.. faut qu'elle soit in-déplagcable (échelle
géographique) pour étre juste

clément - je comprends justement par rapport & I'implantation par rapport
a I' éducation (échelle fonctionnelle), je ne suis pas venu poser la salle en
haut du systéme pour qu'il y ait acces directement (échelle fonctionnelle) ou
part la circulation intérieure et elle surplombe justement tout ce coté éducatif,
ou il y a la musique, I'administration et la danse

enseignant- probléme : tu viens voir quelgqu'un en cours de route, si je te dis
exactement ce que je pense sur le plan sémantique, & mon avis, le haut de
cette forme, c'est pas le haut en alfitude, c'est la salle, et la salle elle peut pas
barrer car pour le moment c'est ce que tu as fait, elle barre cette continuité
dans le mouvement que tu fais (échelle sémantique)

enseignant - c'est une double ligne que tu as, tu as une épaisseur ici avec du




programme, entre les deux il y a un vide, avec de la lumiére qui distribue mais
au milieu de ca il y a un énorme truc qui vient barrer ¢a, ici tu n'as pas assez
de place donc la salle faut qu'elle soit I& (échelle fonctionnelle)

enseignant - c'est pas si facile de rentrer dedans

enseignant - bah si car par en dessous...

clément - | en fait on rentre ici c'est tout hauteur

enseignant - mais non, la toute hauteur elle est 1& en dessous (échelle
symbolique dimensionnelle), apres tu renfres |d, ou fu vas y aller ou tu as tout
une promenade architecturale qui est la promenade des étudiants et on
aboutit ici, dicté par I'enseignement ou un parcours direct mais ¢ca ne peut pas
étre 1a..

enseignant - elle coupe en deux I'enseignement, elle est pas & pour couper
c'est la finalité...(échelle sémantique)

enseignant - ton espace n' est pas |4, c'est I'entre deux, les deux lignes ici qui
viennent s'ancrer ici ..

enseignant - t'as le senfiment d'étre en retard c'est pour ca que je te pose la
question, c'est logique, tu I'a coupé en deux tu peux plus avancer, je suis
d'accord avec Edouard, donc ta salle soit elle est |a, soit elle est & (échelle
fonctionnelle)

enseignant - oui elle peut éfre |a ..

enseignant - mais elle y est pas bien. le haut d'une virgule comme ¢a c'est pas
le haut comme c¢a, il se tfrouve que Ia tu as une partie fine, et quand tu dis
t'ameéne fout le monde ici, si tu veux rentrer dans I'organicité, la salle elle est 13,
et fout le monde arrive ici et on remonte le plan, et si on veut étre élégant, en
architecture il faut des affaches fines (échelle géométrique), ca c'est un femps,
cas'aréte et la il y ala salle, il y a surtout pas la continuité formelle, c'est pour
ca t'es en retard, tu t'es arrété toi méme, tu as coupé ta progression,
enseignant - par rapport & la derniere fois, si c'est juste comme ¢a, cette endroit
I& il est quand méme plus noble par le positionnement dans le site (échelle
parcellaire), on a plus de facilité & rentrer ici que I&..non (échelle
fonctionnelle)?

enseignant - Ah ouais, on donne dos

Clément - on est glissé ici (échelle sémantique), ce volume & vient sortir du sol
justement

enseignant - d'un coté tu as, si on coupait, tout ce qui est enseignement
enseignant- et I'attache fine elle est 14, et on rentre par ici, |& I'éducation et 1&
la diffusion (échelle fonctionnelle)

enseignant - oui donc fu peux accéder ici (échelle fonctionnelle)

enseignant - ef |d la virgule protége I'entrée (échelle sémantique)

enseignant - il y a comme un espace de faille, dés que tu fends ton fruc ici ca
donne sens

enseignant - et on va rentrer entre la diffusion et I'éducation (échelle
sémantique)

enseignant - ca a du sens, c'est comme une ligne qui se serait appuyé comme
ca

enseignant - demande a guillaume, ca fait quinze jours qu'il est avec sa config
de percussion et de chiotfte et un moment il faisait quelque chose sans
conndaitre le sens et maintenant ¢ca y est il a gagné, mais il y a du boulot.
Quand on parle du sens c'est aussi abstrait que trés concret, t'as coupé le sens
de ta virgule, tu nous parles de lumiére c'est vachement intéressant le
fractionnement, c'est bordélique mais on voit bien il devrait avoir un sens, si je
glisse par 1a ca veut dire qu'on rentre par I& mais si je glisse par & on rentre par
I& donc un moment ¢ca va étre beaucoup plus clair si tu dis « on rentre par 1&
et ¢ca va ré-organiser » (échelle sémantique)... par exemple ¢a c'est une erreur
de composition énorme (échelle géométrique), quand tu éclisses comme ¢a
et comme ¢a, ¢ca veut dire qu'on rentre |4, c'est de la biologie

Clément - De venir de face ou de longer ce dépliement (échelle
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sémantique)..
enseignant - tu fais ce que tu veux mais tu peux pas vouloir I'enroulement par
demi tour dans le projet et I'entrée directe dans le projet
enseignant- ce qui est élonnant quand tu le fais moitié comme ¢a et moitié
comme ¢a tu mets en place un axe de symétrie et fu mets une valeur au
centre alors que globalement, ce qu'on te dis, tu es soit dans ce sens Ia soif
dans ce sens |a, d'un cété a I'autre c'est la méme chose, un moment donné tu
vas le prendre dans le sens Ia et au bout tu vas repartir fu vas étre dans I'autre
sens,
enseignant - fu peux pas commencer une phrase en danois et la ferminer en
allemand
enseignant - [a c'est des petites salles et longues et ¢a fini par des salles plus
larges, et du coup ¢ca c'est les salles plutdt acoustiques, c'est plutdt I'instrument
a vent, aprés tu organises les salles en fonction de leur dimension (échelle
géométrique), I c'est un peu le bordel, et comme ¢a tu ne seras jomais
satisfait, un moment il y a une courbe et une autre avec deux centres et deux
rayons différents, c'est compliqué
enseignant - c'est délicat
enseignant - cette courbe I1& n'a pas le méme sens que celle 1&
enseignant - comment tu les as dessiné L'interne et I'externe ?
clément - par rapport aux points dans le site (échelle géographique)
enseignant - quels points ?
Clément - J'avais tracé des droites et des limites (échelle géométrique). ..
enseignant - ¢a se trace avec une focale, soit la focale elle est fixe, ¢a
s'appelle des potions de cercle, soit la focale elle est glissante (échelle
géométrique), tfres compliqué car le noyau virtuel, symbolique du projet se
déplace, c'est trés savant, moi j'ai attendu 25 ans pour pouvoir commencé &
injecter des projets avec des focales, les ingénieurs ils m'ont dif tu fais ce que tu
veux nous on ne le fait pas, mais je voulais qu'ils le fassent , ils m'ont dit fu vas
le convertir en focale fixe avec des portions de cercle..
enseignant - soit tu prends un plan horizontal et tu vas mettre sur ce plan deux
centres, deux focales, avec deux cercles différents, il y en a un ici avec ce
centre 1d..en tout cas ils sont déjd .. et ce plan Ia dans le site c'est peut étre le
plan qui permet que ¢a rayonne, faut que ca rayonne et du coup Id les
choses elles vont avoir une géomeétrie (échelle géométrique)
enseignant - sans focale tu pourras pas faire, un conseil, c'est des focales fixes
et tu produits ta dérivée, & finir par la structure, tu sauras ou t‘aménes des
voiles, tes escaliers et fes éclisses (échelle géométrique)
enseignant - mais du coup je pense que méme dans le site ¢ca va se metire en
place (échelle géographique)
enseignant - ¢a tu ne te rends pas compte, mais si ¢ca arrivait dans le site ce
serait épouvantable, I'imagerie et l'ivresse de I'architecte qui est en deltaplane
et qui voit ses choses 1a et qui frace ces choses Id il y a une esthétique de la
silhouette etc... mais c'est rien dans le réaliser, c'est dur & entendre, c'est pas
frés agréable, mais Fischer House c'est ca fu comprends, c'est nul, mais quand
t'as passé une journée, moi j'y ait passé une journée et ben c'est deux cubes
qui discutent ensemble
enseignant - [d t'as quand méme un mastodonte, si je me rappelle bien le nord
il est I& haut, donc tout le matin ici c'est complétement masqué, dans I'ombre
de ca et donc cet espace 1a je sais pas quand il prend de la lumiéere (échelle
géographique), ce batiment fait déjd plusieurs étages donc dans tous les cas
ce que je veux dire c'est que cet endroit Ia il est toujours dans I'ombre
(échelle de voisinage), jamais un rayon de soleil , il faut un peu que ¢a respire
enseignant - c'est bon tu as réuni fous les ingrédients pour une bonne recette
mais tu les a mis dans le désordre, fu as cramé lui, non mais voild quoi, ca peut
étre trés bien ou te gameler simplement, tu as compris ? Tu as arrété ton projet,
ca veut dire qu'il a du sens, on est Ia pour vous accompagner, fu vois un peu ?



Salle au bout, fournée, attention comment on rentre, on s'est pas consulté hein
mais on t'as donné les pistes.. et on rentre par I'attache fine(échelle
symbolique formelle), je sais enseigner je remonte par la faille de lumiere, c'est
un spectacle je vais & gauche, je vais répéter je prends cette magnifique
rampe ou le public passe, c'est un peu en hauteur, du cristallin au dessus, du
passage en dessous et puis deux focales fixes, une externe une inferne (échelle
géométrique) et puis des portées qui vont te donner la structure (échelle
fechnique) qui f'inféresse

clément - justement apres j'avais réessayé de travailler et d'articuler..
enseignant - ¢a va aller ¢a va aller !

Clément -Merci

enseignant -bon...
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Clément - Par rapport d la derniére correction que j'ai eu avec Martin et
Edouard ,ils m'ont dit gu'il fallait que je dessine réellement la courbe, j'avais
déja essayé mais ca m'avait bloqué, ils m'avaient proposé un systeme de
double cercle, j'ai essayé pendant fout le week-end mais ¢ca fonctionnait pas
car c'est trop fin. Ca ne margue pas vraiment les espaces. Donc j'avais déjd
fais un tfracé qui monte comme ca. J'ai pris la spirale d'or, je la met ici. Ca me
permet d'avoir un énorme développement et une progression et de caler une
structure (échelle technigue) par rapport au centre de la focale du cercle,
enfin il y en a quatre au fotal
enseignant j'en vois trois moi
Clément - Il y en & trois et la quatrieme est celle qui se détache des autres car
je me suis calé par rapport & la courbe extérieure et pour finir le batiment je
me suis calé par celle intérieure pour rentrer (échelle géométrique). Ef par
rapport & la derniere correction on essayait de travailler en renfrant comme ca
et donc j'ai refourné le systéme pour rentrer en traversant comme ca et donné
a s'ouvrir vraiment sur place (échelle optique) d'un cété et d'avoir une
ouverture plus fine de ce coété la.
enseignant - C'est beaucoup plus, Id on rentrait pas avant, tu peux pas rentrer
par rapport & un angle vif et saillant qui te rentre dans la gueule, tu n'arrives
pas dans un batiment comme ca, c'est juste une maniére de dire au revoir,
barrez vous quoi (échelle symboligue formelle)
Clément - donc c'est en contact avec l'intérieur et extérieur ?
enseignant - c'est frés bien, c'est fon pliage qui & un moment se décolle et
s'ouvre, je sais pas si c'est assez dimensionné (échelle fonctionnelle), & mon
avis t'enléve ce bout Ia et on rentrerait comme ca ca aurait I'air d'un acceés
noble (échelle symboligue formelle), d'un bdtiment public car la c'est plus le
statut d'un couloir, en plus c'est I'entrée de la salle de spectacle donc ¢ca veut
dire que par moment t'as 200 personnes qui passent par Id en moins de trois
minutes, ils rentrent chez eux, il est tard, ils sont avec leurs gamins, ils sortent
quoi, il faut un peu d’aisance (échelle fonctionnelle)
Clément - réellement maintenant ca vient plus ici I'acceés principal alors que
c'était ici avant et au départ quand j'ai commencé c¢a j'étais parti pour faire
ca et se retourner pour que ce soit plus logique par rapport au métro
(échelle de voisinage)
enseignant - c'est beaucoup plus fin de rentrer par une faille que par un angle
vif, donc ca c'est bien mais je te dis, je sais pas si faut virer celui I mais c'est
presque ¢a, faut enlever ces deux Ia tu vois, du coup t'as un petit coup de
parvis d I'extérieure, t'ouvre ton parapluie, la quantité de trottinettes qu'ily a
devant les conservatoires c'est hallucinant, f'en a 25, tous les gamins arrivent en
frottinette, c'est la mode donc si t'as un auvent ol tu peux foutre ta troftinette
c'est bien en ferme d'usage (échelle fonctionnelle) , I c'est frop petit
vraiment. La c'est quoi par contre ?
Clément - Justement j'ai changé un peu l'orientation des volumes, Ia c'est
I'administratif qui est fourné vers le hall sur deux niveaux dans une barre et Id
c'est toutes les salles..
enseignant - faut arréter de dire barre car c'est quand méme péjoratif
Clément - donc dans ce volume |, dans cetfte épaissedur..
enseignant - quand tu dis barre on pense la Courneuve quoi, parle plutdt
d'épaisseur etc...
Clément - justement dans cette épaisseur, par glissement je viens créer deux
faces opaques pour créer le glissement et ca vient se percer dans le milieu
dans les bureaux mais j'ai pas de coupe encore, mais c'est pas complétement
opaque car ld il y a quand méme 26 metres, c'est un gros pignon
enseignant - tu es Portzempark, cité de la musique pleine bourre, il a des
pieces qui donnent sur la circulation intérieures (échelle de modéle)
Clément - oui du coup Id elles sont fraversantes. Dans le reste au rdc dans cette
faille 1& qui plonge au sous sol il y a toute la danse et les salles se refrouvent
avec une lumiére zénithale dans cet espace &




enseignant - le sol extérieure ne bouge pas ?

Clément - il ne bouge pas, et I1& en revanche ¢a descend, ca plonge vers..
enseignant - tu fais comment pour la lumiere ?

Clément - Comme c'est les salles de danse elles sont plus hautes et je ne
descend pas completement d'un étage, je vais chercher en imposte ici et de
niveau ici, et au dessus il y a les mémes salles mais de musique, donc c¢a fait
un croisement avec sur le rdc du parvis on se retrouve avec de la danse et
aprés avec de la musique

enseignant - donc le niveau du r+1 lui aussi il est en pente ?

Clément - Oui les deux niveaux se suivent, on se refrouve au niveau 0 comme &
c'est plus haut et on peut toujours ré-accéder par le toit

enseignant - au r+1 ?

Clément - C'est le r+1 comme on monte d'un niveau ici

enseignant - Et vous ne faifes pas de maquette ?

Clément - Si mais elle n'est plus d jour et comme j'ai pris assez de temps a caler
la structure..

enseignant - Et bien fais une maquette, fais une coupe, on fait pas
d’architecture sans maquette ni coupe, la géométrie c'est bien mais sans ¢ca
on parle pas d’espace ni de lumiére quoi, on parle d'alertement de
programme et de dessin géométrique, je veux bien ca me va mais ¢ca peut étre
que ca quoi. C'est pas pour moi, je comprend ce que tu me dis mais c'est pour
foi, pour contréler ce que tu es en train de projeter dans ta téte et contréler que
c'est viable, que ¢ca marche et que ca fait pas un monstre, corriger, foutre un
coup de cufter, je suis sGr que la petite maquette qu'on voit 1 elle a été trituré
un paquet de fois, c'est un outil de travail la maquette

Clément - je I'avais mais bien avant

enseignant - et I& & jour ce soir en deux-deux, c'est une maquette de contrdle
pas une maqguette de rendu

Clément - Ensuite je viens finir, j'avais les percussions ici avant et maintenant je
mets toute la musique actuelle avec leur acceés particulier car il y a des
personnes qui viennent enregistrer le week-end donc c'est completement
enterré (échelle fonctionnelle)

enseignant - Oh tu crois, un acceés secondaire... ?

Clément - je pensais a un systeme d'accés avec des passes

enseignant - oui mais dans le fonctionnement d'un batiment public avec
vigipirate, ils ferment cet acces Ia et touf le monde doit passer par I&
(échelle fonctionnelle), enfin bon c'est pas grave continue

Clément - donc au dessus il y aurait des gradins, je viendrais créer une scéne
dans le volume sur la tfoiture qui donnerait dos ici et la scéne se passerait ici, j'ai
de grandes difficultés a régler ¢a

enseignant - ca c'est le passage en foiture ?

Clément - Oui, on monte ici et aprés sur le fond je viendrais créer une scéne,
des gradins..

enseignant - extérieurs ?

Clément - Oui pour s'adosser contre une scéne qui se trouverait ici, donc une
scéne extérieure ici et une scéne fermée, I'amphithédtre en haut

enseignant - mais comment fu y accedes, amener le public loin du sol ¢a
nécessite de trouver les issues de secours pour deux cent personnes, c'est
pas énorme mais qui vont fraverser tout le batiment (échelle fonctionnelle)
Clément - justement Id il y a la partie éducation, on finit par I'amphi donc on
peut accéder par la toiture ici donc on arrive au niveau qui sort ici ou sinon par
le rez de chaussée, on rentre et on se retrouve directement dans le hall par cet
escalier &

enseignant - en fait t'as une forme super libre mais tu te retrouves un peu ¢ faire
comme Christelle, mettre un petit escalier tout petit avec un petit ascenseur
qui tréne comme le nez au milieu de la figure (échelle symbolique
dimensionnelle), donc en fait fon hall il doit ..enfin fon escalier doit avoir un
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autre statut commme I'opéra par exemple (échelle de modeéle), c'est I'accés
pour la salle peut étre, alors OK c'est pas la méme échelle mais au thédtre des
champs Elysée tu arrives tu vois I'escalier mais quoi qu'il arrive tu fais pas passer
I'ensemble des occupants par un petit escalier qui fait Tm5S..

Clément - justement par rapport & Christelle je pensais mettre I'escalier dans
cette zone Id et le redessiner plus monumental (échelle symbolique
dimensionnelle) ...

enseignant - tombe pas trop 1 dedans avec fon effet de courbe car pour que
¢a fonctionne si tu veux conserver fon effet ne va pas remettre un effet de
méme nature du registre du cercle ou de la courbe (échelle géométrique),
I& faut un turc plutdt clair, plutdt franché, avec le reste faut pas qu'il vienne
polluer, deux effets méme nature cote d cote viennent se polluer

Clément - justement donc soit j'ai quelque chose d'assez monumental qui vient
glisser le long de ce volume |d soit...

enseignant - c'est plus habile

Clément - donc si je vais me détacher je me rattache nulle part donc ca me
crée de faux espaces partout ?

enseignant- oui mais tu peux frés bien aller ici, on peut monter I& en facade par
un superbe escalier un peu décollé de la facade, il peut participer de la
qualité de ton hall, en mettant I'ascenseur plutdt par |4, faut gu'on le voit, on
s'en fout

Clément - donc ¢a viendrait reconnecter la circulation extérieure

enseignant - apres faut voir avec ta salle, je sais pas comment ¢ca fonctionne,
elle est par la ?

Clément - Oui

enseignant - donc c'est pas déconnant d'arriver par Id non plus

Clément - donc oui on arrive il y aurait I'accés qui serait plus dans cette zone g,
I'acces vertical..

enseignant - Mais on peut y accéder aussi depuis le hall

Clément - oui depuis le hall acces vertical, on arrive directement dans cette
zone |d, on peut accéder par la terrasse, on arrive sur la salle et donc I'objectif
c'est de les mettre en commun, aprés ca me pose un probléme avec une
entrée supérieure

enseignant - je te prends I'exemple du conservatoire que je connais (échelle
de modéle), celui de ma fille, un accés un peu type palace entre le batiment
existant et le batiment créé avec la salle qui est indépendante, et donc tu as
une entrée de service sur la rue et I'accés palatiale depuis un an il est
condamné par rapport a vigipirate, donc tu rentres par deux portes de 140
donc si tu rentres plein de points d’acceés différents, donc OK on va pas trop
s'inferroger 1& dessus mais sur trois t'en a deux qui ferment, c'est comme ¢a,
maintenant tu peux continuer ton tfruc un peu utopique, on rentre par la
terrasse, concretement ca veut dire quoi, un autre point de contréle, un autre
mec de sécurité, donc la ville dit non, on a pas de fric (échelle économigue)..
Clément - je me disais sinon on vient la fermer ou étre complétement ouverte
mais j'essayais de dévier le fruc, on a une seule entrée mais elle est sur foute la
hauteur

enseignant - bien peut étre, une seule entrée ici sur ton principe de focale ¢ca
peut éfre assez beau et puis tu peux longer la facade comme a la
philharmonie (échelle de modéle) fu vois c'est pas mal, fu découvres les
espaces mais 1a bas ca peut éfre une sortie, quand on finit le spectacle, tu sors
par un beau mois de juin et fu sors par la terrasse, c'est assez sympa quoi, je
pense pas que ¢a peut étre un acces mais on s'en fiche tant pis. Bon et ¢ca,
stockage monte charge ?

Clément - Oui sur foute la hauteur, ca dessert toutes les zones de stockage qui
existent

enseignant - fu vois comme on est petit, décale tout d'une tframe, I'entrée c'est
ca, il y a un auvent, Ia c'est la facade, on est abrité, et I& on rentre dans le




batiment (échelle fonctionnelle)

Clément - ah oui OK, vraiment rentrer ici ?

enseignant - oui il y a une facade vitrée qui est 1a, avec une casquette qui
permet d'étre abritée et prendre son vélo sans étre sous la flotte (échelle
fonctionnelle) et puis peut étre que ca c'est droit, faut trouver un truc, un moyen
de traiter ce truc 1a, que ce soit une vrai indépendance, comme un tampon,
comme un peau entre un intérieur et un extérieur (Echelle sémantique), ca
peut pas étfre aligner Ia, c'est Ia, ca c'est la valeur tampon de ¢a, c'est par Ia
qu'on entre, et on entre évidemment pas aligner I& comme un gland
(échelle géométrique)... tu refrouves quelque chose qui se passe ici et
évidemment f'es pas en contact I&, Ia tu peux frouver un magnifique escalier,
peut étre il est droit d'ailleurs! Pour pas rivaliser avec ta géométrie et du coup
on voit encore plus que ton batiment est courbe car on & une tangente qui
passe quoi (échelle géométrique)

Clément - oui et donc derniere chose, je suis venu fixer le bar en rapport avec
la salle

enseignant - comment on appelle ¢a, le foyer quoi ? Oui quand il y a un
entracte on va boire un coup, deux heures d'opéra t'es content d'aller boire
une biére (échelle socioculturelle), c'est sympa mais bon faut une pause, dans
n'importe quel spectacle faut pouvoir sortir, dans un endroit agréable , un peu
fampon, faut pas que ce soit tfrop loin (échelle fonctionnelle) ... f'as déja été
voir un spectacle non ? T'as besoin d'un foyer pour plein de choses c'est
comme ¢a. Bon OK trés bien..

Clément - Derniére question par rapport encore & cette géométrie car Ia je me
refrouve coincé car comme je crée une scéne sur l'ancienne géomeétrie je me
retrouve pile poil fermé donc ¢ca ne produit pas un espace, je me demandais
si je redevenais pas droit ? (échelle géométrique)

enseignant - Non garde ta forme vide, la scéne elle est comme elle est, un peu
résiduelle, elle sert pas tous les jours mais c'est pas grave en plus de subir un
petit accident donc cette géométrie qui semble assez calée, elle est pertinente
et performante, il y a bien ce que tu décris |d, tu n'y fouche plus maintenant, il
n'y a pas des quantités de choses, donc ne décales pas ce que tu as déja
calé et qui donne satisfaction, tu restes I& dessus, sinon c'est pas dréle quoi
Clément - oui surtout que c'est beaucoup de temps & caler

enseignant - mais je sais pas si on rentre Ia... pour l'instant fu rentres I6 comme
ca.lly a pas moyen de faire ca... ? Ah non ¢a ne marche pas, je serais bien
rentré plutdt Ia (échelle fonctionnelle)

Clément - comment ca ?

enseignant - Renfrer de 'autre coté ?

Clément - ah non mais ca ne marche pas, ca demande de retourner le
systeme, je I'ai déja essayé, j'avais ca face a face mais ca va pas dans le
développement de la courbe mais Id c'est un peu trop coincé, Id ca marche
frés bien, I& ¢a marche encore mais I ¢ca commence ¢ étre douloureux c'est
deux ld dans I'espace.. je sais pas. C'est I'angle peut étre, Ia c'est une
équerre (échelle géométrique)

enseignant - bon écoute je sais pas il y a un truc a voir, peut étre 1& c'est un
peu trop large ramener ¢ca un peu plus pres et donc ramener un peu celle 14,
c'est pas grand chose

Clément - en tracant mes cercles ¢a rentrait pile poil mais celui I1& ou il fallait
70m? je me retrouvait a 65 donc ¢a diminuait

enseignant - 65 pour 70 ¢a va...je veux dire il y a un moment faut dépasser ¢a,
quand tu fe dis & c'est 65, 70 tu connais le programme par cceur donc tu sais
les quantités que tu manipule donc c'est pas car il y a 65 que ca marcherait
pas, alors que si tu mets 70 et que du coup ftu pinces la circulation I c'est pas
bon, donc 65 pour 70, personne t'en voudra et en plus personne le verra | C'est
pas la moitié | Ecoutes travaille en coupe et en maquette rapidement, petite
maquette volume, c'est pour toi, pour vérifier, pas une maquette de
représentation, il faut que tu agrandisses l'entrée, la séquence d'entrée, enfin tu
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fais ce que tu veux, tout ca ce n'est que des conseils, fu agrandis la séquence
d'entrée, avec intérieur, extérieur, auvent (échelle fonctionnelle), un fruc un
peu ...

Clément - avec une vraie faille

enseignant - avec le frou justement pas a ce niveau Id bétement un truc
comme ¢a, foc |

Clément - La circulation verticale faut la frouver aussi

enseignant - oui trouve en une digne de ce nom, tu caches I'ascenseur, on va
pas se taper un hall comme ¢a, faut un peu de noblesse (échelle
symboligue formelle) et régler le probleme de géométrie que tu rencontres, soif
fu l'accompagnes soit...

Clément - ca me parait plus logique de venir droit

enseignant - moi je ne sais pas, je dis les deux ,je dessinerais les deux pour voi,
il y a pas de vrai-faux, aprés c'est ce que tu vas sentir avec ta sensibilité, un trés
bel escalier qui accompagne c'est bien mais un peu formel, un escalier droit
¢a viendrait marquer un peu plus ta géométrie en étant trés dans
I'opposition (échelle géométrigue)

Clément - il pourrait venir flotter plus dans I'espace

enseignant - moi je partirai plus dans une volée droite, faut aussi tester ces
choses I& quoi... donc oui coupe obligatoire hein, I les hauteurs faut que ¢ca
arrive, une salle t'as une courbe de visibilité, I'écart entre le premier rang et le
dernier n'est pas le méme qu'entre le premier et le dernier

Clément - ca je I'ai déja étudié sur les anciennes salles aprés c'est juste la
place dans la volumétrie

enseignant - oui mais ta salle elle a une coupe comme ¢ca un moment, ta
coupe c'est pas une droite, ca ressemble & ca, le début est plus plat et aprés
¢a fini par monter, c'est caricatural mon dessin mais c'est ¢ca, plus une
parabole qu'un arc de cercle, pour pouvoir voir le nez de scéne, c'est
l'objectif (Echelle optique)

Clément - justement j'avais fait cette courbe mais ¢ca créé un décalage ,c'était
assez complexe..

enseignant - mais non c'est pas complexe..faut juste échapper & la tronche du
mec du dessus, si t'es avec une téte de bonhomme qui est I3, ton nez de scéne
est 14, lui doit voir et donc il faut que lui son regard passe haut dessus et qu'il
voit aussi bien (échelle optique). donc ca te dessine ta coupe, et ainsi de
suite...A la fin ca te fait un espace de courbe et c'est assez simple mais c'est
pas une droite , sinon les premiers voient trés bien mais pas les derniers
Clément - j'ai voulu lisser

enseignant - non non ¢a marche pas, c'est une hyperbole. Bon aprés fu
regardes la hauteur du bord de scene..

Clément - je crois c'est au moins 1/3 au dessus de la scéne

enseignant - oui mais c'est soit 1/3 18, aprés tu mets le grill, soit tu prends depuis
le haut, tu mets le grill mais dans tous les cas ¢a dépend de ton type de
spectacle(échelle fonctionnelle), c'est juste pour faire Echapper le décor en
tout cas, faut pas qu'il géne quand on le remonte c'est normal (échelle
fechnigue), aprés on peu avoir d'autres techniques, comme des stores qui se
plient, tu as plein d'artifices, sur le c6té pour ranger par exemple, ca s'appelle &
l'allemnande.. mais Ia c'est pas un théditre donc t'as moins besoin, un peu de
fechnique lumiere, avec un pont, des éclairages... les ponts maintenant sont
automatiques, t'appuies sur un bouton et hop ¢ca descend mais ce qui est
chiant c'est que si c'est mal réglé c'est hyper robotisé donc les mecs sont &
leurs consoles lumiere et ils changent tout comme ¢a, on & progressé depuis
moliere ... bon allez
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échelle de modéle x

échelle cartographique x
échelle de représentation x

phrases éléeve 129
phrases enseignants 117

conception éléve 19
conception enseignants O

enseignement éléve 0
enseignement enseignants 99

coopération éléve 110
coopération enseignants 18
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Clément - pour commencer on se frouve dans un coeur d'flot entouré de
batiments avec Place Des Fétes qui est une place ouvre, le programme c'est un
programme qui demande une certaine intimité alors qu'on se retrouve enfouré
de logements en barre, de logements sociaux. Il y a quatre acces & cette
parcelle, le but c'est de venir créer cette intimité en entrant dans cette parcelle
par des pincements, soit on frole le long du projet, chaque entrée est créé par
un pincement. On a ce thédtre de verre qui est une association déjd en place
avec danse, musique, ils accueillent des réfugiés, il y avait un jardin avant sur la
toiture et donc je viens créer le contact justement par cette circulation en
utilisant la fopo et en englobant ce thédatre pour créer cette intimité.
Concernant le projet j'utilise un projet de shed en plan pour venir séquencer et
du coup je viens créer ce systeme et foutes les salles privées que je réutilise ce
systeme et du coup je m’appuie sur la rue intérieure avec des entrées sur ce
sur coté avec toutes les salles communes, de danse et de musique qui
viennent utiliser la pente, la musique plonge dans le sol et s'ouvre entfierement
sur cefte place commune et du coup tout ¢ca en englobant, et en donnant vue
a cette place. L'amphi et la musique actuelle se trouve aux deux extrémités en
acces direct qui est donné au thédtre de verre, I'amphithédétre se trouve en
haut, c'est I'aboutissement de I'éducation et c'est comment dire le repére
visuel, on vient chercher l'identification. La musique actuelle c'est
I'aboutissement de I'éducation mais c'est une diffusion différée dans un
systeme plus intime qui ne vit pas de la méme facon que le conservatoire donc
il se retfrouve avec une possibilité d'une certaine indépendance avec leur petit
salon et la possibilité de rentrer par un autre acces ; Je viens englober
I'ensemble de cette place par un nceud de végétation qui vient se terminer sur
le toit que je propose de re-developper. Ensuite la division de programmation se
fait par tfoute la musique individuelle sur cetfte facade I saccadée par des
petites percées sur la rue traversante. L'administration est en bout, percée, se
tfrouve en bout de I'accueil qui vient tenir cette amphithédatre structurellement,
I& avec une entrée qu'on vient percer justement de ce systeme, qui vient
s'ouvrir sur, en traversant, sur cette cours intérieure directement, avec I'escalier
en facade qui permet d'aboutir le chemin et de pouvoir redescendre avec une
continuité dans la circulation. La danse et la musique viennent se croiser en
facade et du coup ca crée une ruelle intérieure qui est divisée en deux parties,
une qui répond a cette place horizontale par le fait de plonger dans le site et
d'utiliser la topo et de I'autre cété d'un systeme horizontal intérieur avec cette
montée qui vient chercher le pincement pour monter dans cetfte passerelle ; Au
niveau de la coupe on se retrouve avec un acces en toiture en bout, une
grande ruelle intérieure divisée par des passerelles, c'est une vue directe sur
I'intérieur quand on vient chercher la lumiere, la végétation sert de protection
solaire. Et plus on avance plus le batiment se réduit proportionnellement et
vient chercher la lumiére aprés sur la face extérieure qui répond a la barre par
une vue directe qui vient cacher la vue directe sur la barre, car sur cette barre
on vient chercher par la circulation. Dans le systéme du plan on est au rdc on
se retrouve avec tout ce qui est technique monte-charge pour I'amphithéatre,
dans les bouts, facile d'acces les escaliers de secours, 1a le deuxieme
ascenseur pour I'accés public et la colonne d'eau qui vient desservir fout le
batiment. On accueille par un systeme plus ludique les percussions au rdc qui
permettent de donner un peu de vie et on entre dans cette ruelle et on vient
fraverser et qui est diviser et qui vient plonger de ce coté avec les salles
individuelle et on garde le méme systéme en paralléle et on vient appuyer ce
systeme & contre une courbe, pour marquer et on vient percer par des vitres,
par un systeme vitré qui fait qu'on vient récupérer la lumiére du sud et ca
apporte de la lumiére dans les ouvertures ce qui crée un appel sur l'extérieur et
éclairer I'intérieur des classes ; Du coup tout le volume se retrouve & plonger
dans le sol et & redescendre. Au niveau du site aussi cet escalier peut étre
utilisé dans la vie comme une certaine zone de représentation extérieure ; ils
font aussi des représentations artistiques, cet espace peut devenir une zone de
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performance dans ceffe intimité. Au niveau de la structure de I'amphi, c'est un
gros volume en béton avec des grands voiles sur le c6té qui vient s'appuyer
directement sur la structure qui viennent s'appuyer sur les cotés de
I'administration avec deux poteaux en arriére qui reprennent la ligne
structurelle des perpendiculaires & la courbe. Dans cette structure il y a une
premiére division des pieces et quand on ressort justement je la subdivise pour
pouvoir avoir des portées acceptables.

Enseignant - par ce positionnement et ces zones d'entrées dans le dispositif, &
guelle moment est arrivé, au deld de cette forme qui évoque I'indépendance,
ce rapport formel, as tu fais plusieurs manipulation pour en arriver 147

Clément - Je suis parti de cet enroulement du thédtre de verre et de la
programmation, aprées je suis rapidement arrivé a ce systéme de courbbe mais
elle s'est énormément baladée, bougée, je I'ai refourné pour arriver justement &
ferme pour réussir d la fixer en la fragant en utilisant le rectangle d'or qui me
permet justement de faire ce systéme et de diviser les cercles et d'avoir un
fracé construit et d'avoir ce fait de sortir du sol et de chercher & m'agrandir
Enseignant - qu'est ce qui se passe autour, quel fraitement de la cour et de
cette espace 1a ?

Clément - Tout I'espace public n' est qu'une seul nappe en dalle pierre, comme
d Florence, un méme systeme, je viens le traiter, avec donc ce bloc recouvert
de bardage bois et en toiture végétalisée, ce qui fait que des tours c'est une
forme assez spécifique mais qui se perd quand méme, qui ne ressort pas, enfin
qui ressort par sa volumétrie mais pas par sa texture qui s'infegre. Ca crée des
vis 4 vis entre la terrasse habitée et le toit

Enseignant - sur le dessus tu as de la pratique ?

Clément - Oui la pratique est déja actuellement ici par ce systéme de peau, je
viens créer un jardin comme ils cultivaient déja, qu'il y ait des petits espaces, on
voit depuis I'intérieur du bdtiment tout ca et on a l'intimité du b&timent mais on
peut en sortir et avoir un second moment ; Et du coup tout en étant retourné
vers cette cours intérieure, appuyé sur le batiment

Enseignant - on monte sur le toit, donc dessus c'est public ?

Clément-Je le voulais comme un ensemble public completement vert avec
justement ce pincement pour rentrer.

Enseignant - Mais uniguement le foit le plus bas

Clément-non celui Id ici non

Enseignant - En gros apres il y a I'implantation, on a ce développement qui est
plutdt que fragmentation, dissection, mais & la fin cette montée un peu lyrique
c'est pour aller vers I'auditorium, vers la grande salle

Enseignant - non c'est pour revenir vers le hall

Clément - non on arrive au niveau de I'auditorium par le sol car la sortie
actuelle du thédatre de verre est ici donc on peut directement pratiquer par ce
croisement de courbes qui viennent s'étendre et on s'éteint justement en
rentrant dans cet auditorium avec I'accés aux loges, le stockage justement
Enseignant - et du coup quand on monte, donc Ia c'est pour rentrer mais on
aurait pu avoir un effet de ferrasse et de balcon pour avoir une vue sur le
quartier, mais ca vous ne I'avez pas cherché

Clément - bah non justement l'idée c'était de arriver par I'auditorium
Enseignant - bah on s’arréte un peu en cours de route

Clément - on redescend par l'escalier, I'escalier est la réponse un peu brutale
mais le but est d'aller chercher I'auditorium, c'est pas courbe sans parcours
Enseignant - quand je parlais des gardes de corps, c'est frés compliqué de faire
monter des gens sur un toit. Ld il y aura sans doute un fruc & traiter car c'est vrai
que ce bord Id est compliqué, méme au niveau des peaux..tu as un discours
assez poétique sur l'infimité dans ce que tu racontes et tout d'un coup ca me
parait bizarre

Clément - ¢'était une contrainte assez fechnique car pour pouvoir permetire
une végétation suffisante il fallait 80cm.
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Enseignant - Faut-il végétaliser cet espace ?
Clément - Il fallait englober
Enseignant - non mais ta forme englobe déjd, en fait c'est tfrés compliqué, tu as
un discours simple de montée lentfe et de re descente rapide au travers de ce
batiment avec une forme complexe donc il y a déja ca et donc aprés on sait
fout ce qui faut faire donc bon apaisant le discours car avec tes gardes corps
ta fluidité simple de montée on a pas les mémes absences de contraintes, c'est
juste un peu plus compliqué, donc les peaux c'est un truc secondaire. Parles
moi de ta coupe
Clément - 1a il y a une triple hauteur, ca c'est vraiment pour créer un appel de
la ruelle et c'est vraiment cette notion
Enseignant - je frouve gqu'il y a une sacrée jolie forme, de part la géométrie en
plan mais aussi cette rampe et donc tu arrives quand méme a composer des
systemes qui pourraient fonctionner mais apres ce qui me semble difficile c'est
gue ce choix de composer comme ¢ca un bdtiment tres libre, ou tu proposes de
monter sur le toit, ca marche quand on a de I'espace mais j'imagine que t'as
galéré a la placer comme il faut, ca marche mieux la bas car il y a pas ce
batiment tu vois, et Id d'un coup il y aurait eu, et aprés il y a I'exercice de se dire
je vais travailler sur une courbe comme c¢a, mais c'est vrai que le fait de
composer un sol qui se souléve oui, mais bon qui amene ou c'est essentiel,
alors pourquoi pas venir appuyer cette idée forte d'aller sur un toit mais c'est
compliqué.. mais on doit donner & voir quelque chose
Clément -au départ c'est ce que je souhaitais faire mais j'ai trouvé que
justement de rester sur ce systeme d'intimité, j'ai vu que dans le point de vue,
d'arriver sur un belvédére, n'apportait pas quelque chose de trés intéressant sur
la vue ou sur quelque chose a proposer, et donc garder ce rapport avec
I'intérieur ici
Enseignant - c'est I que c'est dommage car faire ce grand geste qui est fres
compliqué, d'un toit en pente, de tous les sols qui filent etc c'est se compliquer
la vie c'est aussi ce fruc de dire que c'est par ce qu'on va proposer de voir la
ville autrement, j'ai un peu de mal & dire, comment dirais-je. et puis bon apres
autre chose il y a les espacements, c'est compliqué ici car tu t'approches,
beaucoup, lui on aimerait bien qu'il s'en aille, on aimerait bien avoir quelque
chose au bout,a la limite proposer qu'il s'en aille, quand tu fais un geste
comme c¢a fort pour un quartier pourquoi pas..
Clément - justement par rapport..
Enseignant - ensuite il y autre chose
Clément - par rapport a cette forme libre c'était venir re-créer ce pincement ¢
chaqgue endroit et se ré-ouvrir et quand on ressort on se ré-ouvre
Enseignant - oui je comprend mais ici on aurait eu envie aussi de créer un
espace qui vie, Ia il reste & moitié exploité.. c'est intéressant ce que tu dis dans
les confrastes mais peut étre que le coeur qui est pour foi essentiel, en disant ¢ca
on aurait dd plus .. enfin sinon autre chose me géne, dans la fagcon dont tu as
positionné fon geste de ta courbe, on a a la fois une mise en scéne de ce
volume qui est trés fort et puis c'est une forme et puis quand on arrive Id on a
quelgque chose mais en réalité tu viens le créer dans I'autre sens, tu fais un
auvent tu as tout ce qu'il faut pour rentrer dans le sens d'une forme qui est
tellement marquée que fu ne peux pas.. enfin je frouve ca compliqué de la
contredire par ta fraversée
Clément - justement par rapport & ca j'ai une entrée de face mais on se
refrouve a se retfourner énormément sur l'intériorité du batiment alors que 1a,
arriver directement de place des fétes, de passer sous ce batiment , de se ré-
ouvrir sur la place, la continuité extérieure..
Enseignant - fu n'as jamais essayé ca comme ca ?
Enseignant - Ca voild, ¢ca aurait peut éfre calmé le jeu un peu
Clément - la réalité pure c'est que c'est assez difficile
Enseignant - peut étre t'avais un balcon, une fagade pour doner des choses &



voir.. c'est un bon exercice |d il y a pas de souci mais c'est un exercice difficile,
sur le point de I'urbanisme ce qui est intéressant c'est de dégager ici mais tu
ne dis pas vraiment ce que tu en fais, tu fais ¢ca pour t'éloigner I& mais tu
favorises ¢ca en proportion par rapport & ¢a, une espace de contradiction
Clément- c'est un passage fres serré

Enseignant - oui mais du coup cette réponse I on sait pas frop comment ¢ca
marche, cet espace qu'on offre vo-t-il étre utilisé ?

Clément- comme il se retrouve en pente et contre une barre assez écrasée, on
est pas coincé quand on se retourne ici..

Enseignant - & la foi je suis pas sGr que dans cet effet de goulot on a envie d'y
aller, t'inverse tellement entre ca et ca que du coup cette réponse je sais pas si
elle marcherait. Mais apres je te rejoins, si tu veux, si on fait une montée, qu'elle
soit celle 1& ou celle I1& on a envie de monter un peu au bout de se parcours,
ou & ce nouveau ou & ce niveau ld, cet objet 1a tu veux tellement le mettre en
scene que peut étre il vient coincer un peu la forme. Il aurait pu étre intégré
mais se décoller en dessous et que la finalité..

Enseignant - la finalité ce serait pas une grande rampe qui vient regarder la
ville, mais ¢a en plus c'est encore autre chose,

Clément- la solution se serait que celle-ci devienne également accessible
Enseignant - oui mais c'est aussi le parti de dire t'as fait deux choses, une belle
rampe qui monte vers le ciel et ensuite tu I'a coupé par une espace de
météorite qui vient s'encastrer dedans.Tu aurais enterré ta salle peut étre que
finalement ca aurait..

Clément- justement dans ce coeur d‘llot on reconnait directement le bétiment
Enseignant - non ce que je voulais dire c'est qu'a cet endroit on est assez haut
rapport d la scéne, donc peut étre que en haut de la rampe tu aurais pu
chercher & trouver des percés visuelles aux traversantes qui seraient
intéressantes

Enseignant - donné a voir aufrement

Enseignant - & ton avis qu'elle est la question la plus épouvantable qu'on
pourrait e poser ?

Clément- Le pourcentage de la pente ? (rire )

non ,j'ai voulu une forme libre, mais alors est-ce que la courbe est obligatoire
pour exprimer la liberté ?

C- oui on pourrait y arriver sans forcement faire de la courbe..

Enseignant - la salle elle est perceptible depuis le hall d'entrée ?

Clément- oui c'est complémentent traité differemment, ici c'est simplement une
isolation avec une bardage et une étanchéité et Ia on remonte en foiture avec
un isolant une couverture en zinc puis un systéme de pincement de la foiture
en zinc sans le bois, on vient installer comment dire un bardage pour le traiter
rapport aux vues des tours, et le retour c'est un faux plafond en bardage bois,
c'est pour justement identifié juste la volumétrie, apres surtout Ia c'est un porte
a faux

Enseignant - je frouve intéressante la remarque d'installer un peu plus en amont
pour laisser justement accéder & une vue sur la ville au bout et du coup dans
la double hauteur par I des dix métres commencait a le voir aussi, sentir ce
que tu fais émerger, comprend en venant & I' intérieur

Enseignant - que ce soit I'aboutissement de la promenade, je vois bien cet
objet de I'auditorium qui est & la fois sorti et & la fois coincé, engoncé dans ces
deux murs pleins.. si au bout quand vous finissez un peu comme Nouvel &
Angers, son thédtre qui vient en avant au dessus, la salle est en porte & faux,
c'est que le volume de la salle, tu glisses en dessous, 1 le probleme c'est que
fon volume tu as voulu le sortir mais tu lui colle deux gros blocs de part et
d’autre donc il a plus I'autonomie, le fait d'étre suspendu, cet objet Ia est au
bout de ton périple , de ta courbe, mais au bout du systéme, c'est pas facile de
juger ca

Clément - je I'avais vu indifférent, justement c'est d'avoir ces deux ruelles qui se
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séparent et qu'ils viennent s'écarter pour tenir
Enseignant - oui mais I'autre solution que j'aurais essayé c'est de pas le faire
apparditre mais de l'inclure, dans le volume, je suis pas sur un équipement petit
de 2000m?2 gu'on ait besoin que la salle soit racontée c'est compliqué mais
c'est important
Clément- j'ai tfrouvé ca difficilement compréhensible sinon
Enseignant - I'objet est courbe, il cache la moitié du batiment
Enseignant - bon aprés il y a cette question de cefte complexité de petits
paliers, de salles, d'acces, Ia qu'est ce qui est gris, qu'est ce qui est blanc ? Le
gris redescend et le blanc longe la facade, les écailles de la facades
extérieures, c'est quoi c'est en vue en fait ?
Clément- tfout ca c'est en vue de dessus
Enseignant - Id ici c'est un vide, c'est pas un autre plancher
C - c'est une frame avec frois points structurels
Enseignant - la structure de ta fagade tu as un vide, toute fes salles sont
suspendues
Clément- elles tombent, il y a des axes porteurs ici, ré-utiliser pour porter la
toiture, ces salles qui portent différentes petits rampes donc la facade est tout
en hauteur
Enseignant - on a l'impression que ¢a plonge dans le sol donc au plan rdc 1 si
tu as fais un gris.. ?
Clément- I on se retourne dans cette zone 14,
Enseignant - et du coup elles sont dans le noir ces salles.. ?
Clément - c'est des salles d'enregistrement
quand tu prends une circulation faut aller jusqu'au bout, fu peux pas
t'échapper, si on prend fon cheminement le long de fa facade tu peux jamais
récupérer au fur et & mesure, donc niveau fonctionnement ..
Clément- non on peut pas on a des visuels mais on peut pas, au rdc par
exemple on a la danse mais les vestiaires se retfrouvent dans un fruc plus intime
Enseignant - oui si tu f'engages Id dedans c'est fini
Clément - c'est des salles communes et des salles individuelles donc on
pratique pas les deux en mMéme temps
Enseignant - aprés il y a un espace mais c'est difficile de venir plomber,
I'espace des circulation & l'intérieur du batiment car il y a aussi la dessus sur
lequel il faut que tu joue, on doit voir plus de lumiére comme ca justement..
Clément - les écailles viennent s'appuyer contre un mur justement pour pas
perdre et rentrer et ressortir dans le sens de la circulation et vitrée avec porte
Enseignant - c'est peut étre ces grandes courbes qui viennent éclairer et peut
étre ca manque d'un espace de calme qui mériterait d'étre présent, le fait
d'avoir des grandes écailles, sauf ce mur qui se facette, je crois un moment
donné, si une courbe comme, peut étre se poser la question de ce que va étre
cet appui pour accéder a toute cette poésie d'une courbe elle méme lisse et
peut étre apres on va fractionner, faut tirer partie aussi de cette qualité 1a
Clément - justement foute les courbes fermés sont ici, foutes les courbes
externes viennent se déplier
Enseignant - courbes fermées ?
Clément - concaves ? Elles viennent justement se fractionner et repousser ..
Enseignant - le fait de décoller du systéme on pourrait se dire il se décolle pour
aller chercher de la lumiére naturelle, donc on peut se dire ah bah tiens il est
plus dans I'objet, il s'en décolle il s'en extrait pour I'éclairer, donc tu prends
l'exemple de la Casa de Musica, c'est une salle de musique ou s'est éclairé de
partout, donc c'est vraiment pour du concert de la musique pourtant, donc tu
f'es décollé mais en fait tu fais une boite noire. Bon OK
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(o] situation pourcentage
CORRECTION N 1 conception 38,00%
enseignement 53,00%
coopération 8,90%
conception éléve 81,00%
conception enseignant 19,00%
enseignement éleve 10,00%
enseignement enseignant 90,00%
coopération éléve 68,00%
coopération enseignant 32,00%
éleve 42,00%
enseignant 58,00%

temps de parole «léve» [

temps de parole «enseignant(s)» Ml

B part de la conception
B part de I'enseignement

B part de la coopération

part de la conception
dans le discours de I'éleve

part de la conception
dans le discours de I'enseignant

part de I'enseignement
dans le discours de I'éleve

part de I'enseignement
dans le discours de I'enseignant

part de la coopération
dans le discours de I'éleve

part de la coopération
dans le discours de I'enseignant

Temps de parole correction n°1 - 20/05/2016
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o situation pourcentage
CORRECTION N 2 conception 35,00%
enseignement 53,00%
coopération 12,00%
conception éléve 78,00%
conception enseignant 22,00%
enseignement éleve 8,00%
enseignement enseignant 92,00%
coopération éléve 35,00%
coopération enseignant 65,00%
éléeve 33,00%
enseignant 77,00%

temps de parole «éléve» [ |

temps de parole enseignant(s)» M

B part de la conception
B part de I'enseignement

B part de la coopération

part de la conception
dans le discours de I'éleve

part de la conception
dans le discours de I'enseignant u

part de I'enseignement
dans le discours de I'éléve u

part de I'enseignement
dans le discours de I'enseignant

part de la coopération
dans le discours de I'éleve |

part de la coopération
dans le discours de I'enseignant |

Temps de parole correction n°2 - 27/05/2016
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- o situation pourcentage

CORRECTION N 3 conception 23,00%
enseignement 47,00%
coopération 30,00%
conception éléve 81,00%
conception enseignant 19,00%
enseignement éleve 6,00%
enseignement enseignant 94,00%
coopération éléve 50,00%
coopération enseignant 50,00%
éléeve 36,00%
enseignant 64,00%

temps de parole «léve» |

temps de parole «enseignant(s)» Ml

B part de la conception
B part de I'enseignement

B part de la coopération

part de la conception
dans le discours de I'éleve

part de la conception
dans le discours de I'enseignant u

part de I'enseignement
dans le discours de I'éleve u

part de I'enseignement
dans le discours de I'enseignant L

part de la coopération
dans le discours de I'éleve |

part de la coopération
dans le discours de I'enseignant |

Temps de parole correction n°3 - 03/06/2016
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2 situation pourcentage
PRE-RENDU conception 26,00%

enseignement 34,00%
coopération 40,00%
conception éléeve 61,00%
conception enseignant 39,00%
enseignement éléve 3,00%
enseignement enseignant 97,00%
coopération éléeve 80,00%
coopération enseignant 20,00%
éleve 48,00%
enseignant 52,00%

femps de parole «éléve» |

temps de parole «enseignant(s)» Ml

B part de la conception
B part de I'enseignement

B part de la coopération

part de la conception
dans le discours de I'éleve

part de la conception
dans le discours de I'enseignant |

part de I'enseignement
dans le discours de I'éleve u

part de I'enseignement
dans le discours de I'enseignant W

part de la coopération
dans le discours de I'éléve |

part de la coopération
dans le discours de I'enseignant W

Temps de pré-rendu - 10/06/2016



T o situation pourcentage

CORRECTION N 5 conception 24,00%
enseignement 54,00%
coopération 22,00%
conception éléve 30,00%
conception enseignant 70,00%
enseignement éléve 0,00%
enseignement enseignant 100,00%
coopération éleve 80,00%
coopération enseignant 20,00%
éleve 15,00%
enseignant 85,00%

temps de parole «éléve»

temps de parole «enseignant(s)» M

B part de la conception
B part de I'enseignement

B part de la coopération

part de la conception
dans le discours de I'éleve

part de la conception
dans le discours de I'enseignant

part de I'enseignement
dans le discours de I'éleve

part de I'enseignement
dans le discours de I'enseignant

part de la coopération
dans le discours de I'éleve

part de la coopération
dans le discours de I'enseignant

Temps de parole correction n°5 - 17/06/2016



o situation pourcentage
CORRECTION N 6 conception 24,00%
enseignement 54,00%

coopération 22,00%

conception éléve 59,00%

conception enseignant 41,00%

enseignement éléve 5,00%

enseignement enseignant 95,00%

coopération éléve 85,00%

coopération enseignant 15,00%

éleve 35,00%

enseignant 65,00%

temps de parole «éléve» |

temps de parole «enseignant(s)» [ |

B part de la conception
B part de I'enseignement

B part de la coopération

part de la conception
dans le discours de I'éleve

part de la conception
dans le discours de I'enseignant u

part de I'enseignement
dans le discours de I'éleve u

part de I'enseignement
dans le discours de I'enseignant W

part de la coopération
dans le discours de I'éléve |

part de la coopération
dans le discours de I'enseignant W

Temps de parole correction n°6 - 21/06/2016
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situation pourcentage
RENDU FINALE conception 8,00%

enseignement 40,00%
coopération 52,00%
conception éléve 100,00%
conception enseignant 0,00%
enseignement éléve 0,00%
enseignement enseignant 100,00%
coopération éléve 86,00%
coopération enseignant 14,00%
éleve 52,00%
enseignant 48,00%

temps de parole «léve» [

temps de parole «enseignant(s)» [l

B part de la conception
B part de I'enseignement

B part de la coopération

part de la conception
dans le discours de I'éléve

part de la conception
dans le discours de I'enseignant ~ ®

part de I'enseignement
dans le discours de I'éleve u

part de I'enseignement
dans le discours de I'enseignant u

part de la coopération
dans le discours de I'éleve |

part de la coopération
dans le discours de I'enseignant |

Temps de rendu final - 30/06/2016
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proportion d'échelles invogquées
pendant la correction : 1 2/20

nombre totale d'échelles

invoquées : 52

nombre d’'échelles différentes
invoquées en phase de

conception : 9 (26)

nombre d’'échelles différentes
invoquées en phase

d'enseignement : D (1)

nombre d’'échelles différentes
invoquées en phase de

coopération : B(/)

échelle principale :

FONCTIONNELLE s




0

Enseignant

Correction n°2: 27-05-016

OBJET :

-

Echelle

Acte

NOILdIONOD)

INJNINOIISN]

NOILVi3d009)

Récurrence d’échelles correction n°2 - 27/05/2016




@ Q<
& F ES
S O N
Q IS N
S £ LR
S & e, o
© Q S )
N3 O

proportion d'échelles invoquées
pendant la correction : 1 3/20

nombre totale d’échelles

invoquées : 35

nombre d’échelles différentes
invoquées en phase de

conception : 1 0(1 )

nombre d’échelles différentes
invoguées en phase

d'enseignement : & (13)

nombre d’échelles différentes
invoguées en phase de

coopération : & (2)

échelle principale :

SEMANTIQUE ¢
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proportion d'échelles invoquées
pendant la correction : 1 1 /QO

nombre totale d'échelles

invoquées : 34

nombre d’échelles différentes
invoquées en phase de

conception : D(23)

nombre d’échelles différentes
invogquées en phase

d'enseignement : & ()

nombre d’échelles différentes
invogquées en phase de

coopération : 2 (2)

échelle principale :
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proportion d’échelles invoquées
pendant la correction : 1 0/20

nombre totale d’échelles

invoquées : 23

nombre d’échelles différentes
invoquées en phase de

conception : B (1 1)

nombre d'échelles différentes
invoquées en phase

d'enseignement : 6(8)

nombre d’'échelles différentes

invoquées en phase de

coopération : 4(/)

échelle principale :
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~ proportion d'échelles invoquées
~ pendant la correction : 1 0/20 |
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N ||
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K nombre d’échelles différentes

invoquées en phase de

conception: 10(16)

nombre d’échelles différentes
invogquées en phase
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coopération : (/)
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proportion d’échelles invoquées
pendant la correction : 1 0/20

nombre totale d’échelles

invoquées : 37

nombre d'échelles différentes
| invoquées en phase de

conception: @(15)

nombre d’'échelles différentes
invoquées en phase

d'enseignement : @ (1)

nombre d’'échelles différentes
invoquées en phase de

coopération : S(3)

\ échelle principale :
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proportion d'échelles invoquées

pendant la correction : 8/20

nombre totale d'échelles

invoquées : 17

nombre d’'échelles différentes

invoguées en phase de
conception: 1(2)

nombre d’'échelles différentes

invoguées en phase
d'enseignement : & ()

nombre d'échelles différentes
invoquées en phase de

coopération : 6(/)

échelle principale :

SYMBOLIQUE-
DIMENSIONNELLE
OPTIQUE

MODELE:»
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AN

A fravers I'archifecturologie, les pratfiques
collaboratives ef la pédagogie de projet
nous proposerons |'analyse conversation-
nelle des échanges enfre I'enseignant
ef I'enseigné dans I'apprentissage de Ia
conception architecturale. La construction
de six outils sera I'occasion de formuler un
ensembles d'nypotheses sur la forme que
prend la fransmission de ceffe connais-
sance. Leurs application sur un cas réel de
dipldme permettra ou non de les vérifier
fout en modélisant alors de véritables ré-
sultafs basés sur I'observation et I'analyse.
Les recherches regroupées dans ce mé-
moire sont une invitation & un examen des
differentes méthodes appliquées dans les
écoles d'architectures dans le but d'affiner
ces premieres conclusions et obtenir alors
une veritables compréhension des prin-
Cipes gqui organisent cet enseignement.



