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Résumé

Au XXI® siécle, les images sont partout. Les avancées technologiques rendent aujourd’hui la
fabrication et la distribution des images accessibles a tous, et le temps pass¢ devant les écrans ne
cesse de croitre. Pourtant, malgré cette omniprésence, le besoin d’une éducation a I’image n’est
pas encore ressenti. Alors que le cheminement scolaire veille a I’enseignement écrit, 1’éducation
visuelle semble étre oubliée, notamment par le systéme d’éducation québécois. Face a ce
probléme, j’ai voulu explorer les capacités du cinéma comme outil dans I’enseignement de la
littératie visuelle dans un mémoire de recherche-création. Ainsi, dans la premicre section, les
concepts de littératie visuelle et de pensée critique sont définis et analysés, et leur place au sein
du systéme d’éducation est examinée. La deuxiéme section traite du cinéma, notamment en tant
que langage enseignable. La troisiéme partie couvre, sous divers angles, I’influence des images
chez les spectateurs. La quatrieme section offre quant a elle une réflexion sur la représentation
des genres et son action sur les spectateurs du point de vue des golts et du rapport aux genres.
Enfin, la dernicre section présente I’exercice pédagogique a la base de la création accompagnant
ce mémoire. Cette création documentaire permet d’observer le processus d’apprentissage de
participants dans leur processus d’exercice pédagogique et le développement d’une littératie
visuelle. La double mise en abyme offre une opportunité de réfléchir a la capacité du cinéma

comme moteur d’apprentissage face aux images.

Mots-clés :
Littératie visuelle, pensée critique, cinéma, images, représentation des genres, création

cinématographique, exercice pédagogique.



Abstract

In the 21 century, images are everywhere. Technological advances have made the production
and distribution of visual media accessible to everyone; the time spent in front of screens keeps
increasing. Yet, despite this ubiquity, the need for a visual education has not been felt. While the
Quebec education system focuses on written language, the visual language seems to have been
left apart. In light of this problem, this research-creation thesis intends to explore the potential of
cinema to be a relevant tool for visual literacy. In the first section, I offer a definition and an
analysis of the concepts of visual literacy and critical thinking, and examine their place in the
Quebec education system. The second section covers how cinema can be considered as a
teachable language. In the third section, I show different ways in which images can influence
viewers. The fourth section reflects on how those influences affect the tastes and opinions
regarding gender. As for the last section, it is a description of the pedagogical exercise created for
this study. This written part is completed by a creation. My documentary film brings further
reflections on visual literacy and how it can be acquired by the participants of the pedagogical
exercise. This mise en abyme allows the viewer to look at how cinema can be a vector of learning

in the face of visual media.

Keywords:
Visual literacy, critical thinking, cinema, images, gender representation, audiovisual creation,

pedagogical exercise.
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Someone said once, “We don’t know who

discovered water but we are pretty sure it

wasn'’t a fish!” We are all in this position,
being surrounded by some environment or
element that blinds us totally.

- Marshall McLuhan

Introduction

Le XXI° sié¢cle est un monde d’images. Déja au milieu du XX° siécle, Barthes (1960) a remarqué
cette tendance et a caractérisé son époque comme une « civilisation d’images ». Avgerinou, quant
a elle, I’a étiqueté comme « The Bain d’Images Era » (2009, p. 28). Les images sont partout et
notre quotidien en est saturé. Elles sont dans les publicités de la rue, du métro et de la télévision.
L’architecture est aussi affectée par la présence d’images, ou les grands centres urbains cherchent
a intégrer des écrans sur les fagades des murs afin de pouvoir y mettre des publicités ou de I’art.
C’est le cas du fameux Time Square, ou encore de la Grand Indonesia Tower, édifice de 57
étages couverts par 60 000 pieds carrés d’écrans (Apkon 2013, p. 33). Pour ce qui est des films et
les séries, ils sont offerts non seulement a la télévision, mais aussi sur les ordinateurs, les tablettes
et sur les téléphones intelligents. En ce qui concerne les médias sociaux, chaque minute, 147 000
photos sont mises en ligne sur Facebook, soit plus de 71 425 milliards par année (Aslam 2019).
Instagram a, quant a lui, atteint le milliard d’abonnés en 2018, et affirme que 500 millions
d’abonnés utilisent 1’application quotidiennement (Constine 2018). De plus, chaque jour, plus
d’un milliard d’heures de vidéo sont regardées sur YouTube, dont 70 % sont visionnées a partir
d’un appareil mobile (www.youtube.com/about/press/). Les adultes regardent en moyenne 221
fois leur téléphone intelligent par jour, ce qui s’accumule a Sh07 par jour devant les écrans, alors
qu’en 2008, ce chiffre se situait a 3h10 (Méral 2018). En ce qui concerne les jeunes agés entre 13
a 19 ans, en 2016, une enquéte a I’occasion de la conférence nationale sur les « cultures
numériques, éducation aux médias et a I’information » en France a soulevé que 68 % d’entre eux
possédent un ordinateur, alors que 77 % ont un téléphone intelligent (Gully 2017). Selon I’ Institut
de la statistique du Québec, un jeune sur cinq passe plus de 35 heures par semaine devant un
écran (Coté-St-Laurent 2019), alors qu’il y a cinq ans, il s’agissait d’un jeune sur dix (Paré¢ 2015).

Quant a ceux qui passent plus de 45 heures par semaine devant des écrans, ce nombre a plus que



triplé durant les cinq derniéres années, passant de 3,3 % a 11 % (Paré 2015). Cela veut dire que
certains adolescents passent plus de temps devant les écrans que de temps a [’école

(Avgerinou 2009, p. 28-29). Le temps pass¢ devant des images n’est donc pas négligeable.

Devant ce volume d’images auquel les individus sont exposés, je me suis interrogée au sujet de la
réaction humaine face a cette exposition. En approfondissant mes recherches et mes
questionnements, je me suis intéressée a la pensée critique et au concept de littératie visuelle. Ces
deux postures impliquent qu’il est possible d’apprendre a « lire » les images et visent a rendre
cette lecture consciente et réfléchie. J’ai alors appris grace a mes études en cinéma et a différents
théoriciens dont Christian Metz, que le cinéma est un langage et que la composition d’une image
est un procédé complexe. De plus, j’ai compris que les images ont une grande influence sur leurs
spectateurs, autant par leur contenu que par leur sous-texte. Ces constats m’ont fait m’intéresser a
la question des normes et des comportements que nous adoptons peut-étre suite a ces
visionnements répétés, notamment en ce qui concerne la question des genres. Selon plusieurs
auteurs (Alzahrani 2016, Kon 2001, Mulvey 1975, Hall 1973), le lien entre les images et les
comportements sociaux est important. Je m’intéresse donc spécifiquement a cette relation, et a
comment les normes sociales sont en partie des effets de la représentation et le présent mémoire
cherche a montrer comment les images forgent et maintiennent les normes de la société. Par
ailleurs, si j’ai réalisé cela grdce a mon parcours universitaire précis, j’ali commencé a
m’interroger a la facon dont ce genre de prise de conscience pourrait surgir chez des personnes

n’ayant pas fait d’études cinématographiques.

Ces considérations m’ont amenée a faire cette maitrise en recherche-création ou j’ai souhaité
explorer les vertus du cinéma comme outil pédagogique permettant notamment d’apprendre a
« lire » les images et de développer une pensée critique face a ces dernicres, et ce, méme chez des
individus qui n’ont pas cheminé dans le milieu cinématographique. Quoique les images soient
utilisées de multiples facons par les différents supports et médias, j’ai pris la décision de me
concentrer sur le cinéma et la création cinématographique, car, en plus d’étre mon domaine
d’études, c’est grace au cinéma que s’est instaurée chez moi une pensée critique face aux images.
De plus, les concepts de pédagogie des images, de didactique des images et de conscience des

images du cinéma (« cinema consciousness ») sont nés grace a I’avenement du cinéma (Hidalgo



2015). Considéré comme une invention marquante du XX° siécle, le cinéma a influencé le
langage et la grammaire visuels dont se sont inspirés les arts et médias visuels qui ont suivi,
comme la télévision ou la publicité. J’ai donc orienté mon questionnement vers la lecture des
images par I’entremise du cinéma. Ma question de recherche se décline comme suit : est-ce que la
création cinématographique peut étre un outil de littératie visuelle et ainsi faire émerger la pensée
critique chez des participants d’un exercice de création ? Par littératie visuelle, j’entends un
concept fondé sur la prémisse qu'une image peut étre /ue, cherchant alors a développer les
capacités de lire et d’interpréter un contenu visuel (Wilde et Wilde 2000). Pour ce qui est de la
pensée critique, elle correspond a une attitude ou 1’on s’intéresse a la validité d’un raisonnement

ainsi qu’aux méthodes employées pour déterminer la validit¢ d’un fait (Hitchcock, 2018).

Afin d’explorer cette question, j’ai mis en place un exercice pédagogique dans lequel j’ai étudié
et analysé la perception des images de huit volontaires avant et aprés la réalisation d’un film
collaboratif qu’ils ont écrit et dans lequel ils ont joué. Le processus de réalisation
cinématographique auquel ils se sont joints avait pour but de leur faire comprendre comment
fonctionnait la fabrication d’un film a travers la pratique plutdt qu’a travers une étude théorique.
C’est dans le cadre de cette activité d’apprentissage que j’ai préparé la création qui accompagne
ce mémoire. Il s’agit d’un film documentaire sur 1’exercice collaboratif de création et sur mon

expérience au cours de ce processus.

Quatre aspects ont guidé ma réflexion et servent de divisions au présent mémoire. La premiére
partie présente les concepts de littératie visuelle et de pensée critique. J'y fais un survol des
répercussions positives que peut avoir une éducation a 1’image et j’expose la place d’une telle
éducation dans le systéme scolaire québécois au niveau du primaire et du secondaire. En
deuxiéme partie, j’aborde le cinéma comme langage visuel et j’explore différentes théories
comme la sémiologie, I’énonciation, le codage/décodage et la sémio-pragmatique chez des
auteurs tels que Metz, Hall et Odin. Cela a pour but de démontrer que le cinéma est un langage
que I’on peut « apprendre » et que 1’on peut enseigner. La troisiéme partie porte sur les biais
cognitifs qui sont en place lorsqu’un spectateur regarde des images. Dans cette section, je
m’intéresse a la facon dont les images influencent les spectateurs et aux conséquences qu’elles

peuvent avoir. La quatriéme partie de ce mémoire traite de la représentation des genres a I’image.



Jai décidé d’axer mes recherches sur ce sujet précis, car, comme il est démontré dans cette
quatriéme partie, les images de la culture de masse véhiculent les normes sociétales concernant
les rapports de genres, de sexes et de sexualités. Cela a pour conséquence d’influencer la
perception et la performance des genres au sein de la population. Je cherche a savoir si, grace a la
littératie visuelle et la pensée critique, il serait possible de faire réaliser aux spectateurs comment
les images impactent leur relation avec le concept de genre. Le mémoire se conclut par un retour
sur I’exercice de création cinématographique qui a été mis en place pour étudier les capacités du
cinéma a étre outil de la littératie visuelle. Dans cette dernicre section est également abordée la
création qui accompagne ce mémoire, Des Hommes, des femmes et un scénario, documentaire
tourné autour de I’exercice pédagogique créé¢ pour cette maitrise. Afin d’avoir une meilleure
compréhension de ma création, je suggere de regarder celle-ci apres la lecture de mon mémoire,
puisqu’il offre des éléments théoriques pertinents et souléve plusieurs points importants qui

m’ont guidé et inspiré pendant la réalisation du documentaire.

1. L’éducation a ’image

1.1. Littératie visuelle et pensée critique

Avec I’omniprésence des images et la multiplication des technologies, notamment avec 1’arrivée
et la démocratisation du Web 2.0, considéré comme le systtme de communication le plus
important que le monde ait connu (Filion 1996), il devient difficile, voire impossible, de controler
le contenu des images. Ainsi, du matériel contenant des préjugés et des stéréotypes est présenté
par des images, que ce soit de manicre explicite ou implicite (Filion 1996). Le probléme est
d’autant plus pertinent que, comme le conclut Avgerinou (2009), ce n’est pas parce qu’un
individu est baigné dans un monde d’images qu’il en est conscient et qu’il reconnait la grande
place qu’elles occupent. Pourtant, ni un contrdle absolu ni la censure ne sont des solutions. René
La Borderie explique d’ailleurs que « pour protéger les enfants des méfaits possibles de
I’information et du déferlement d’images dont elle s’alimente, mieux vaut les armer que tenter de
leur en interdire ’acces » (1997, p. 212). L’alternative a I’étude dans ce mémoire passe par la
littératie visuelle et la pensée critique. La présente section explore 1’idée, proposée par différents

auteurs, que la littératie visuelle puisse étre un outil efficace dans la création d’un regard



conscient et averti devant les images, offrant ainsi des outils contre leur influence et les

manipulations massives qu’elles entrainent.

Le terme « littératie » est d’abord apparu dans la littérature anglo-saxonne et fait référence a une
compréhension du monde au-deld d’une lecture du code alphabétique (Dahl 2010). Pour Kellner
(2002) et Street (2003), la littératie permet de lire le monde, de le décoder et d’interpréter
diverses normes culturelles qui s’y trouvent. Il s’agit d’un terme trés intéressant dans le cadre de
ce mémoire, car on peut I’appliquer a la lecture des images pour parler de littératie visuelle. Dahl
mentionne que les images ne livrent pas des messages préts a étre consommés, mais qui
nécessitent un certain niveau d’éducation : « étre capable de traiter de I’information en la
décortiquant, en ’analysant et en 1’évaluant avant de la digérer » (2010, p. 9). Ainsi, le terme
littératie visuelle est un moyen de mieux décoder le contenu des images et de comprendre

I’impact qu’elles ont dans la vie des spectateurs.

Messaris (1994) voit dans la littératie visuelle un moyen de résister aux manipulations des
publicités et des campagnes politiques. De plus, comme d’autres défenseurs de la littératie
visuelle (Chideya 1991 ; Greenfield 1984), Messaris soutient qu’il est important d’intégrer ce
domaine dans le systéme d’éducation : « [...] a more visually oriented educational system would
also lead to broader cognitive benefits, providing students a new set of mental tools with which to
understand the physical and social environment » (1994, p. 21). Bamford (2003) renchérit en
précisant que la littératie visuelle implique le développement d’un ensemble de compétences qui
permettent d’interpréter le contenu visuel et d’observer I’'impact social de ces images, en plus
d’avoir la capacité de discuter de leurs intentions. Dans un contexte audiovisuel et grace a ces
compétences, le spectateur peut alors juger de la valeur, de la véracité et de la validité des images
(Bamford 2003). Non seulement les personnes conscientes du pouvoir des images peuvent
décoder et mieux comprendre les annonces ¢lectorales et les messages publicitaires poussant a la
consommation, mais elles peuvent également voir quels en sont les impacts dans leur vie
quotidienne. Dans le cas qui nous intéresse, ces personnes peuvent &tre prémunies face a la
reproduction et I’encouragement de stéréotypes et de normes véhiculés par les images, en plus
d’étre conscientes du sexisme, du racisme et d’autres inégalités qui sont présents dans les images,

le tout, grace a I’émergence d’une pensée critique chez le spectateur.



La pensée critique est une posture que peut adopter une personne lorsque des informations lui
sont présentées. Comme le souligne le sociologue Gérald Bronner dans une entrevue pour Le
Monde, il s’agit d’une posture qui a suscité de 1’intérét chez les penseurs depuis longtemps,
notamment dans la philosophie grecque avec entre autres Socrate qui dénoncait les sophismes
qu’il considérait comme des raccourcis de la raison (Miller 2019). Bronner rajoute également que
ce fut un sujet de questionnements et de réflexion aupres de philosophes de la pensée méthodique
comme Francis Bacon, René¢ Descartes, David Hume, Emmanuel Kant et que «la Révolution
frangaise, qui revendique son inspiration des Lumicres, place au cceur de son projet cette
1égitimité rationnelle » (Miller 2019, sp.). Ainsi, au lieu de subir les effets de ses biais cognitifs,
un spectateur qui adopte une posture critique, contrairement a un spectateur qui n’emploie pas la
pensée critique, est davantage conscient de 1’influence que les images ont sur lui. Bronner
précise que grace a D’esprit critique, il est possible de développer un « systéme immunitaire
intellectuel » et d’apprendre a se méfier de ses intuitions (Miller 2019, sp.). Le spectateur peut
alors réfléchir comment cette influence affecte sur son quotidien et déjouer cette dynamique de
pouvoir classique. D’aprés Dahl (2010), un penseur critique est :

[...] critique face a ce qu’[il entend] et face a ce qu’[il voit] dans les médias et dans la
vie de tous les jours parce qu’[il est conscient] que ce contenu peut étre biaisé et que
les autorités — gouvernement, animatrice d’alphabétisation, prétre ou autres —
peuvent avoir tort. [Il est] capable de se forger une opinion de fagcon autonome et de
remettre en question les valeurs et la vision du monde présentées par les idéologies
dominantes. (p. 19)

Poser des questions est une compétence primordiale de la pensée critique. Sans nécessairement
étre sceptique sur tout ce qu’il voit, un penseur critique peut étre en accord avec les images et
accepter les messages qui lui sont transmis. Cette acceptation est cependant consciente.
Dr’ailleurs, Dionne (2007) explique que la pensée critique « s’aveére un outil indispensable pour
s’affirmer, décoder le monde, en dénoncer les préjugés et les stéréotypes, et participer a la
transformation vers une société¢ plus équitable » (p.43). Boisvert ajoute qu’exercer la pensée
critique « comprend des capacités et des attitudes qui jouent un role capital sur le plan de
I’analyse et de la maitrise des informations innombrables qui caractérisent le contexte social
actuel » (1999, p. 11). L’enseignement de la littératie visuelle et de la pensée critique permet
¢galement « a préparer les éleves a devenir les citoyens de demain en ciblant le développement

de compétences précises, dont celles qui permettent de comprendre les mécanismes de la



fabrication de I’information et de I’image » (Martel ef al. 2018, s.p.). La notion de citoyen est
importante pour plusieurs revendicateurs de la pensée critique (Martel er al. 2018;
Sénéchal 2018 ; Serafini 2014 ; Messaris 1994). Les responsabilités d’un citoyen sont grandes
(droit de vote, pouvoir de décision face a la consommation, etc.) et des citoyens avertis peuvent
mener a une meilleure société. Un penseur critique a un plus grand potentiel de devenir une
personne autonome prenant des décisions réfléchies, puisqu’avec ses capacités d’analyse, il peut
mieux évaluer ce qui lui est présenté en plus d’étre conscient des biais cognitifs (abord¢ dans la

section 3) qui sont activés lorsqu’il est devant des images.

Lors de sa recherche doctorale sur la didactique de la pensée critique, Sénéchal (2018) s’est
penchée sur les capacités dont dispose la pensée critique a étre une matiere enseignable. En effet,
elle a élaboré un exercice d’enseignement de la pensée critique auprés d’un groupe de 4°
secondaire a qui elle a parlé des stratégies visuelles des publicités. Les publicités sont un type de
communication dont I’intention est de « retenir I’attention d’un public cible afin de I’inciter a
adopter un comportement souhaité [...] » (Chartrand, Emery-Bruneau & Sénéchal, 2015, p. 11).
Aprés D’intervention de Sénéchal ou elle a mis en lumicre le fonctionnement des messages
publicitaires, le groupe de jeunes était plus enclin a réfléchir lors des futures publicités auxquelles
ils ont été exposés en montrant une conscience des stratégies visuelles employées pour rendre les
produits plus attrayants. En les conscientisant aux stratégies argumentatives et aux mécanismes
présents dans les publicités visuelles, Sénéchal a offert a ce groupe les notions de base dans le

décodage des images et, ainsi, fait émerger une réflexion critique au sein du groupe.

1.2. L’éducation a ’image dans le systéme scolaire québécois

La conscience de I’impact des images et la nécessité d’enseigner la littératie visuelle tardent
cependant & prendre leur place dans le systéme d’éducation québécois. Comme 1’expliquent
Martel et al. dans leur rapport sur 1’éducation a I’image au Québec et en France, « tout le monde
s’accorde a reconnaitre que nous sommes dans une société de I’image, mais la culture scolaire —
et surtout universitaire — résiste toujours, invoquant une supposée perte de référence académique
au sacro-saint texte. L’écrit reste premier comme vecteur d’apprentissage » (2018, s.p.). En effet,

le systéme scolaire tient peu compte du fait que la nature de I’information et les moyens de



communication deviennent de plus en plus variés (Landry et Basque 2015; Jakes et
Brennan 2006 dans Avgerinou 2009) et qu’il est dorénavant nécessaire de commencer a tenir

compte de différents types d’analphabétisme (Dahl 2010).

L’alphabétisation est un processus d’apprentissage étroitement associé¢ a la capacité de décoder
un systéme écrit (Pierre 1991), ce dont témoigne d’ailleurs son appellation. Comme 1’écriture est
un systeme de symboles créé dans le but de transmettre et d’archiver de I’information,
I’enseignement de ce systéme est vital pour la lecture. L’analphabétisme’ est activement recensé
et combattu par les gouvernements afin d’avoir une société lettrée et, donc, fonctionnelle (Dahl
2010). Cependant, comme 1’explique Dahl :

La lecture et I’écriture constituent un des principaux systémes de symboles
nécessaires a déchiffrer pour accéder a I’information, mais avec la multiplication
des moyens de communication, une image peut parfois valoir mille mots, un
téléjournal dans ses non-dits peut en dire beaucoup et une publicité sur le web
peut vous faire naviguer dans la mauvaise direction. Tous ces différents médias
requierent des habiletés de lecture, mais dans ce cas-ci « lecture » a un sens qui
va au-dela du décodage des symboles écrits. Dans ce contexte, diverses formes
de littératie deviennent des compétences fondamentales a 1’émancipation
humaine (2010, p. 1).

Effectivement, de nos jours, I’information est numérique, en réseau, omniprésente, immédiate,
manipulable, visuelle et participative (Avgerinou 2009) et I’utilisation des images a un rdle
important dans la communication quotidienne (Cabu et Gervereau 2004 ; Mitchell 2008 ; Serafini
2014). Méme si les images €taient présentes avant méme le systéme écrit, elles sont beaucoup
moins considérées dans le systéme d’éducation que ce dernier. Comme le mentionnent Martel et
al., « décoder une image n’apparait pas comme une tache légitime, 1’évidence figurative faisant
encore croire a 1’évidence du message. Or rien de moins évident qu’une image et sa polysémie

(Eco, 1970 ; Joly, 1993, 1994, 2002) » (2018, s.p.). Ardon ajoute :

Pourquoi toute véritable éducation a I’image est-elle si longtemps restée ignorée,
ou rejetée par 1’école ? [...] Tout simplement parce que I’image fait peur au
monde éducatif : elle pourrait entrainer la disparition de la “civilisation de
I’écrit”, voire du langage verbal dans son ensemble (2002, p. 50).

1 2 . e s
Selon le Larousse : « Etat de quelqu’un qui ne sait ni lire ni écrire »

2 Tly a, en effet, aujourd’hui des écoles qui offrent des cours de littératie visuelle, mais il s’agit d’initiatives



Par conséquent, le lien entre I’alphabétisation (et I’analphabétisme) et les images n’est pas fait, et
ce, méme si la compréhension des images nécessite une lecture et un décodage. Malgré un long
cheminement vers un statut plus concret dans les écoles (Ardon 2002), le travail explicite sur
I’image fait encore défaut aujourd’hui (Lebrun et al. 2012), laissant souvent I’image a un simple
role d’auxiliaire, de complément pédagogique, et non comme objet méme d’enseignement

(Landry et Basque 2015 ; Martel et al. 2018).”

Dans une méme logique, le cinéma n’est pas dans le cursus obligatoire des écoles québécoises
(Décarie 2011). Les ¢éleves sont peu renseignés sur le monde cinématographique, que ce soit sur
les classiques du cinéma, sur la production et la réalisation d’un film, sur le langage ou sur les
codes cinématographiques. Le cinéma est parfois utilisé dans différentes disciplines, comme en
anglais ou en histoire, mais seulement comme auxiliaire ou comme soutien d’enseignement et
non comme objet d’étude. D’ailleurs, Roger Odin (2015) explique qu’il y a souvent un jugement
de paresse et de facilité qui est fait envers les enseignants qui utilisent le septiéme art dans les
salles de cours et précise que l’utilisation du cinéma dans le milieu de 1’éducation est plus

cinéphilique que réellement structurée et réfléchie :

Conséquence : non seulement on n’a pas eu d’approche diversifiée en termes de
discipline, mais on n’a méme pas eu d’approche disciplinaire du tout; de fait,
c’est le plus souvent une approche éclectique, intuitive et affective, partant de
I’amour du cinéma sans beaucoup de distance, qui s’est développée (p. 5).

De plus, les projections de films en classe sont souvent percues comme des « pauses » dans le
processus d’enseignement ou comme des objets qui délivrent un message sur un sujet précis (par

exemple, un film historique pour aborder un sujet historique) (Laborde 2017).

1.3. La littératie médiatique

Contrairement a la notion de littératie visuelle, la notion d’éducation aux médias, quant a elle, a
commencé depuis quelques années a ressortir dans les discussions sur 1’éducation au Québec. Un
média est une technologie qui diffuse de I’information et regroupe des supports tels que la presse,

le cinéma, les affiches, la radio et la télévision (Dahl 2010). Les médias de masse sont quant a

2 Tly a, en effet, aujourd’hui des écoles qui offrent des cours de littératie visuelle, mais il s’agit d’initiatives
individuelles et ces cours ne sont pas systématisés dans le programme scolaire québécois (Miller 2019).
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eux des médias qui propagent de I’information non personnalisée a un grand nombre de
personnes (Dahl 2010). Comme beaucoup de ces médias utilisent principalement les images, il
est intéressant de relever ce qu’est la littératie aux médias et comment elle peut contribuer a

I’éducation a I’image. Selon Kumar (1992), I’éducation aux médias est :

[...] destinée a permettre aux membres d’une collectivité de participer de fagcon
créative et critique (au niveau de la production, de la distribution et de la
présentation) a l’utilisation des médias technologiques et traditionnels, afin de
développer et de libérer les individus et la collectivité, et de démocratiser la
communication (Kumar, 1992, p. 167).

L’éducation a I’image est d’ailleurs une perspective transversale lorsqu’il est question
d’éducation aux médias. Comme le mentionne Martel et al., « dans cette perspective, les €leves
sont invités a apprécier des représentations médiatiques de la réalité en s’attardant, entre autres,

aux ¢léments du langage médiatique, dont I’image » (s.p.).

Le Ministére de I’Education, du Loisir et du Sport (MELS) rapporte que « les médias influencent
— et parfois déterminent — notre vision du monde, nos valeurs, nos goits, notre personnalité, et
ils contribuent a fagonner notre rapport a I’environnement et notre identité personnelle, sociale et
culturelle » (dans Sénéchal 2018, p. 72). De plus, le MELS vise a développer ’analyse critique et
a sensibiliser les jeunes aux enjeux éthiques, moraux et juridiques associés aux médias (Landry et
Basque, 2015). Alors que 1’éducation aux médias dispose d’une reconnaissance formelle et
qu’elle est présente dans les curriculums du primaire et du secondaire en tant que domaine
général, il y a néanmoins trés peu d’efforts et de soutien de la part du ministére dans son
application (Landry et Basque 2015). Les recherches de Landry et Basque indiquent « un soutien
minimal offert par le systéme scolaire québécois se traduisant par la rareté des formations, des
ressources et des appuis institutionnels » (2015, p. 1). L’éducation aux médias n’est pas, au
Québec, une discipline a part entiere, mais un objet d’enseignement transdisciplinaire. Puisque
chaque école est responsable de déterminer elle-méme a quels moments les enseignants traitent
des médias en plus d’offrir trés peu de formation sur le sujet, laissant les enseignants souvent a
eux-mémes (Landry et Basque 2015), les éleves ne bénéficient pas concrétement d’une éducation
aux médias (Sénéchal 2018). Il n’y a donc aucune mesure formelle d’évaluation ou de suivi qui
est proposée. En d’autres mots, il y a un décalage entre les promesses du systéme d’éducation et

I’application sur le terrain.
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Malgré le manque d’implantation dans le systéme d’éducation québécois, le MELS a relevé
plusieurs objectifs de 1’éducation aux médias que nous pouvons mettre en lumicre. Dans le
tableau 1 qui suit (tiré de Landry et Basque 2015), une liste d’objectifs pertinents pour le sujet de

ce mémoire est énumérée.

Tableau 1 : Objectifs émis par le Ministére de I’Education, du Loisir et du Sport en ce qui
concerne l’éducation aux médias (tiré de Landry et Basque 2015).

« S’adapter aux exigences de la vie contemporaine et porter un regard critique sur les images
corporelles véhiculées par les médias » (MELS, 2006 : éducation préscolaire, enseignement primaire,

p. 256).

« Soulever le débat sur les fagons de traiter les étres vivants dans les médias, les roles et les
responsabilités de I’homme et de la femme telle qu’ils sont présentés dans les médias, I’esthétique du
corps véhiculée dans les médias, ’hypersexualisation des jeunes filles, la discrimination et les préjugés
dans son milieu et dans les médias afin d’ouvrir la discussion sur les modes de traitement appropriés et
inappropriés ainsi que sur les préjugés, des généralisations et des stéréotypes» (MELS, 2006 :

éducation préscolaire, enseignement primaire, p. 291 ; 283 ; 323 ; 336-337).

« Accéder a une lecture de plus en plus distanciée des médias, notamment par la discussion, afin de
conduire a D’expression d’un jugement critique éclairé » (MELS 2007 : Programme secondaire 2e

cycle : Francais, langue d’enseignement, p. 3 ; 14;29;33;90; 101).

« Constater graduellement I’influence des médias dans sa vie au quotidien et dans la société »

(MELS 2007 : Programme secondaire 2e cycle : Science et technologie, p. 4)

Comme soulevé ici, donner les ressources aux jeunes en leur offrant une éducation aux médias a
pour objectif de diminuer I’influence de ces derniers et de guider les jeunes vers des décisions
réfléchies en ce qui concerne leur utilisation. De plus, Apkon (2013) insiste sur I’importance de
I’éducation aux médias a une époque ou 1’accés a la production de contenu est accessible a tous.
En effet, puisqu’il ne suffit que d’une caméra et d’un acces internet pour publier du contenu
audiovisuel sur le Web, le rendant disponible a une trés grande portion de la population, il est
impératif selon Apkon (2013) d’éduquer tous ces potentiels créateurs d’images sur 1’impact des

images qu’ils créent.
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1.4. Les critéres de Meyrowitz et les suggestions de Buckingham

Professeur en communication a I’Universit¢ du New Hampshire, Joshua Meyrowitz (1998)
L. ,: . . ,: . - . .
précise qu’il serait possible d’instruire sur les médias selon trois grands axes. Le premier axe
concerne le contenu : étre capable de comprendre et d’analyser les messages de différents médias.
Puis, il y a ’axe de la grammaire visuelle, qui inclut la compréhension de la mani¢re de produire
et construire différentes images. Finalement, il y a ’axe du médium : comprendre comment le
médium fagonne la communication. De maniécre similaire, en 2003, Buckingham a produit une
liste de suggestions en ce qui concerne I’éducation aux médias selon quatre concepts (Tableau 2 ;

Serafini 2014, p. 24).

Tableau 2 : Suggestions de Buckingham pour [’enseignement des médias.

Production Etre conscient que les médias sont fabriqués et que les intéréts économiques jouent

un role important dans la production de ceux-ci

Langage Comprendre comment chaque média posséde ses propres combinaisons de

ressources sur lesquelles il s’appuie pour transmettre ses messages

Représentation Voir que les médias présentent une version altérée et controlée du monde, qui

refléte les intéréts des producteurs de médias

Public Savoir qu’il y a un public cible derriere chaque média

Ce qui nous améne vers ’exercice pédagogique créé pour cette maitrise. Dans ce cadre, je me
demandais si, par la création cinématographique, il serait possible de faire émerger une réflexion
critique devant les images afin de répondre aux critéres de Meyrowitz ainsi qu’a ceux de
Buckingham. Pour répondre a cette question, j’ai congu un exercice dans lequel j’ai proposé a
huit participants qui n’ont jamais fait de cinéma de créer un court-métrage. L’activité qui leur
était proposée était divisée en trois phases : 1’écriture collaborative d’un scénario, le tournage et
le visionnement. En deuxiéme mandat, j’ai voulu voir si cet exercice pouvait faire naitre des
interrogations par rapport a la représentation des genres a I’image. Pour ce faire, j’ai utilis¢ le
principe d’inversion de genre (décrit dans la section 4.3) grace auquel il devient possible

d’évaluer I’évolution de la pensée critique. Comme le cinéma est le média principal de cet



13

exercice pédagogique, dans la deuxiéme section de ce mémoire, je vais me pencher sur la notion
de cinéma en tant que langage, contenant des codes cinématographiques et répondant a des régles

sémiologiques, ce qui en fait un élément enseignable.

2. Le cinéma et le langage

2.1. Mécanismes de compréhension d’un film

Le cinéma est un art complexe dont la définition regroupe une variété hétéroclite d’objets,
passant du cinéma grand public conventionnel a des ceuvres expérimentales sans images. Dans ce
mémoire, je m’intéresse au cinéma populaire, car il s’agit d’un type de média de masse, qui a un
public large et qui est vu par une grande partie de la population. De plus, ce type de cinéma est
souvent considéré comme un cinéma de divertissement, ou les spectateurs aiment simplement se
laisser distraire. Le cinéma populaire me semble donc étre un bon point de départ pour faire

émerger une réflexion critique.

Selon Roger Odin, un spectateur qui va voir un film signe un contrat cinématographique
imaginaire de lecture et le fait « [d’] accepter ce contrat, c’est accepter de regarder ce qui est
donné a voir comme une production intentionnellement cinématographique » (1992, p. 45). Ce
contrat n’impose pas au spectateur comment il doit lire le film, seulement que c’est un fi/m qu’il
doit lire. Si le spectateur refuse ce contrat, il ne sera pas capable de lire le film : « he [will see]
images on a screen but [will] not know that he has to code them and make inferences from these
images » (Worth 1969, p. 294). Une fois que le spectateur a accepté de lire le film, il peut alors
générer une lecture du film qui lui sera unique. Cette lecture peut également étre différente a

chaque visionnement et évoluer dans le temps.

Réussir a savoir si la compréhension du langage cinématographique est innée peut paraitre une
tache difficile. Quelques études sur le développement humain ont réussi a montrer que les
capacités a interpréter un film augmentaient avec 1’age (Smith et al. 1985), mais il n’en reste pas
moins que la grande majorité de la population est exposée des le plus jeune age au cinéma, ce qui
tend a compliquer ce domaine de recherche. Cependant, grace a une étude menée par Schwan et
Ildirar en 2010, il semble désormais que comprendre un film serait davantage issu de 1’acquis

plutdt que de I’inné. En effet, Schwan et Ildirar (2010) ont réalisé une expérience dans une région
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isolée” au sud d’Isparta en Turquie. Avant Darrivée des chercheurs, la population de ce village
n’avait jamais été exposée au cinéma. Cela a permis de faire une expérience unique ou il a été
possible de voir la compréhension d’un film aupreés d’adultes lors de leur premiére expérience
cinématographique. Alors que le film montré aux participants était simple au niveau du montage,
les néo-spectateurs étaient incapables de suivre certains récits. Par exemple, devant deux plans
successifs, un de I’extérieur d’une maison puis le second d’une femme assise sur un sofa, les néo-
spectateurs ne comprenaient pas que la femme se trouvait dans la maison montrée au plan
d’avant. Méme si plusieurs significations et interprétations pourraient étre plausibles pour
certaines techniques de montage, Schwan et Ildirar ont conclu que, dans le monde
cinématographique populaire, ce sont les conventions qui dictent ce que ces techniques de
montage signifient et comment il faut les lire. Ils rajoutent : « our results indicate that extended
experience with cinematographic techniques is required for comprehending films that lack the
semantic ‘glue’ of a familiar line of action between » (p. 975). Pour une bonne compréhension
d’un film, il faut donc préalablement une certaine exposition cinématographique pour

comprendre certaines techniques de montage.

2.2.Langage et sémiologie

Une lecture critique d’un film demande donc d’avoir certaines connaissances et une certaine
expérience cinématographique afin de pouvoir comprendre les images et leur agencement. Par
conséquent, au fur et a mesure qu’une personne visionne des films, elle fait un apprentissage lui
permettant de mieux lire les images. C’est entre autres parce que le cinéma est un langage qu’il
est possible d’avoir une évolution dans la facilit¢ a décoder un film. En effet, le théoricien et
sémiologue Christian Metz (1971) définit le cinéma comme un systéme de codes spécifiques,
dont I’ensemble constitue le langage cinématographique. Selon lui, « le film est trop clairement
un message pour qu’on ne lui suppose pas un code » (1964, p. 58). Tout comme pour 1’écriture,
des conventions régissent le cinéma. Metz identifie un ensemble d’éléments (images, musiques,
bruits, paroles, narrations, gestes, lumicres) qui s’organisent en un discours. C’est leur

agencement qui engendre un sens. Selon Lefebvre qui étudie les théories de Metz, c’est grace aux

3 Ces gens habitant des petites maisons éparpillées dans les montagnes n’ont eu accés a I’eau courante et a
I’¢électricité que récemment.
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réflexions et recherches de ce dernier que le cinéma, qui avait dans le passé tendance a étre
cantonné dans le domaine de I’art ou de ’esthétique, est passé dans le monde de la connaissance

et de I’érudition : la sémiologie (Lefebvre 2012, p. 248).

La sémiologie étudie les signes et le systeme d’agencement de ces signes mis en place dans la
perspective de créer un sens. Lorsqu’appliquée au cinéma, cette théorie explique que les films
peuvent étre compris en raison des codes qui les régissent. La sémiologie parle du spectateur
comme d’un lecteur, un lecteur qui lit les signes et les met en correspondance. W.J.T. Mitchell
(1994) décrit dans son livre Pictural Theory ce qu’il appelle le « pictural turn ». Il s’agit du
moment ou I’on s’est rendu compte que les images ne pouvaient pas simplement suivre le modele
de la linguistique de I’écrit : il fallait aller au-dela pour intégrer et comprendre la composition et
la grammaire visuelle. En d’autres mots, le cinéma posséde des modes de signification et

d’énonciation que I’écrit ne possede pas.

Une fois que le spectateur comprend comment il doit regarder les images, il peut en interpréter le
contenu. La représentation d’un ¢lément n’est jamais que la simple présentation d’un élément.
Selon Metz, au cinéma, « un gros plan d’un [chat], ne signifie pas [chat] (unité lexicale purement
virtuelle), mais signifie au moins, et sans parler des connotations, “Voici un [chat] !” » ([1968]
2013, p. 72). 1l s’agit alors dé¢ja, a la base, d’une affirmation : « [...] I’image est phrase par son
statut assertif. L’image est toujours actualisée » (Metz 1964, p. 76). De plus, dans la sémiologie,
il y a deux niveaux de signification : le connotatif et le dénotatif. Lorsqu’on parle de dénotatif,
c’est I’objectivité¢ de I’image qui I’emporte ; le chat n’est qu’un chat. 1l s’agit du sens littéral, du
sens universel, ou tous voient la méme chose. Cependant, a cause du langage cinématographique,
Metz explique que, comme il s’agit d’un art de la représentation, la littérature et le cinéma n’ont
d’autres choix que d’étre de nature connotative (1968). Le signe sera défini en maticre de
subjectivités. Dufrenne ajoute que :

[...] Pceuvre d’art dit quelque chose directement, au-dela de son sens
intelligible, elle révele une certaine qualité affective, qu’il n’est peut-Etre pas
facile de traduire, mais qui pourtant s’éprouve distinctement : telle peinture,
n’elt-elle point de sujet exprime le tragique, telle musique la tendresse, tel
poéme I’angoisse ou la sérénité (Dufrenne 1953, p. 405).
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Il y a donc presque toujours un aspect connotatif dans le cinéma. Si nous revenons a I’exemple du
chat dans une analyse connotative, ’image d’un chat signifie toujours quelque chose de plus (un
endroit abandonné, un mauvais sort, etc.) et sa signification change selon le contexte (par
exemple selon 1’espace culturel ou encore selon le groupe social a qui il est présenté). La manicre
dont le chat est présenté (la couleur, la lumiére, I’action, I’environnement, etc.) transforme aussi
le sens du plan. Il est possible de voir une certaine complexité émerger dans le contenu d’une
image, puisque « ... le cinéma [est] par nature [condamné] a la connotation » (Metz 1964, p. 81).
Barthes précise cependant que c’est grace au connotatif qu’on « communique étroitement avec la
culture, le savoir, I’histoire, c¢’est par lui, si ’on peut dire, que le monde pénétre le systeme

linguistique et sémantique. [...] Ce sont, si I’on veut, des fragments d’idéologie » (1964, p. 131).

La situation se complique puisqu’un signe peut avoir plusieurs connotations. Prenons I’exemple
du svastika, plus connu dans le monde occidental comme la croix gammée. Ce signe est
actuellement utilisé en Asie par plusieurs peuples : en Inde, il représente le dieu Ganesh alors
qu’en Chine, il symbolise 1’éternité (Gheerbrant et Chevalier 1998, p. 912-913). Il est souvent
associ¢ en Orient comme quelque chose de positif. Cependant, en Occident, ce signe est
indissociable du parti nazi et de la Deuxieme Guerre mondiale. Il connote alors la guerre, la
souffrance, le totalitarisme et la Shoah. Selon le contexte ou il est montré et a qui il est montré, il

sera compris différemment.

Stuart Hall, un des pionniers des Cultural Studies, vient complexifier les deux notions de
dénotatif et de connotatif en expliquant que la différence entre eux n’est pas située ou I’on pense.
Pour Hall, le dénotatif et le connotatif ont tous deux un sens fixé d’avance, mais a différents
degrés ([1973] 2017, p. 260). 11 développe en disant que :

[...] les termes « dénotation » et « connotation » ne sont donc que des outils
analytiques utiles pour établir, dans des contextes précis, non pas la présence ou
I’absence d’idéologie dans le langage, mais une distinction entre les différents
niveaux ou idéologies et discours se rencontrent (Hall [1973] 2017, p. 260).

Lorsqu’on parle de dénotatif, 1’aspect littéral ressort du fait que sa valeur idéologique est
fortement fixée et semble étre naturelle et universelle. En ce qui concerne le connotatif, les
significations ne sont pas complétement naturalisées et il est possible d’en modifier la

signification. Cependant, les codes connotatifs ne sont pas égaux entre eux. Hall spécifie qu'un
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ordre culturel dominant est instauré par chaque société et par chaque culture. Cet ordre culturel
dominant, méme s’il n’est pas univoque et ne fait pas ['unanimité, impose néanmoins ses
classifications du monde social, culturel et politique. Hall précise que dominant ne veut pas dire
déterminé. Cet ordre culturel est créé, mais semble naturel et institutionnalisé. Les images n’ont
pas de sens fixe, mais ont potentiellement une grande variété de signification : ¢’est I’idéologie et
le pouvoir qui tentent d’imposer des significations fixes (Hall dans une conférence filmée par
Jhally 1997). Comme Hall le précise : « ce qui fait ici probleme, c’est la notion de capacité
subjective, comme si le référent d’un discours télévisé était un fait objectif, et le niveau
interprétatif une affaire personnelle et individualisée » (Hall [1973] 2017, p. 262). Les spectateurs
auront devant les signes une « lecture préférée », qui sera celle que 1’ordre culturel dominant aura

¢tablie, mais ne remettront pas cette lecture en question, car elle leur parait innée.

2.3. Enonciation et Sémio-pragmatique

Cela nous amene a la théorie de I’énonciation. Selon cette théorie, tout film produit un discours,
un sujet codé et codique (Metz 1991). Il y a un foyer (ou source) de 1’énonciation et une cible (ou
destination) énonciative. Le spectateur va se mouler dans le role de 1’énonciataire. Dans son
ouvrage L Enonciation impersonnelle ou le site du film (1991), Metz rompt avec le modéle
littéraire, qui était, selon lui, un placage des catégories linguistiques. Il dit alors qu’au cinéma, il
n’y a pas un dialogue entre un « je » et un « tu » : il est impossible d’inverser la source et la cible,
et la cible ne peut influencer la source (Metz 1991). Contrairement a une conversation, lors de la
réception d’un film, le spectateur ne pourra pas influencer le film au fur et a mesure que celui-ci
lui est montré. Le cinéma présente toujours un produit fini et immuable. Le film parle tout seul.
De plus, le « vous » du film, celui a qui s’adresse le film, n’est jamais le spectateur, méme s’il a
I’impression que le film s’adresse a lui : « I’énonciation filmique y est définie comme une entité
fondamentalement apersonnelle, toujours hors-texte, une entité dont on ne peut rien dire sinon
qu’elle a fait I’acte d’énoncer un film ou un texte » (Metz 1991 p. 189). Il s’agit plutdt d’un

«vous » aveugle et indéterminé, mais qui est disponible pour le spectateur.
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La théorie de 1’énonciation met une grande partie de la responsabilité de la production du sens sur
le film (Metz 1991, p. 34). D’un autre c6té, dans la théorie sémio-pragmatique, c’est le spectateur
qui est le joueur central dans la création de sens. La perspective linguistique s’est en général
contentée d’étudier les traces laissées par I’énonciateur dans 1’énoncé. Dans la perspective sémio-
pragmatique, 1’énonciation est une construction opérée par le lecteur (ou le spectateur) qui donne
un sens au film en y déchiffrant les signes (Odin 2000, p. 57). Selon Worth, le film n’a pas de
sens en lui-méme, mais n’en acquiert que grace a sa relation avec le spectateur (1969). Le film
renferme un ensemble intersubjectif de signes, c’est-a-dire que les signes n’ont pas de sens en
eux-mémes et que la présence du spectateur est vitale afin qu’un sens soit créé. C’est donc la
relation entre le spectateur et le film qui est le sujet de la sémio-pragmatique :

[...] la sémio-pragmatique, on le sait, est un modele de non-communication qui
pose que le sens d’un texte est toujours le résultat d’un double processus de
construction, primo dans I’espace de la réalisation et secundo dans 1’espace de la
lecture, et qu’il n’y a aucune raison a priori pour que ces deux constructions
soient homologues (Odin, 1992, p. 51).

Le spectateur recoit les signes, il les gere, il les classe, puis il les comprend. Les images sont
donc, autant dans la composition de I’image que dans le montage, issue d’opérations codées. Le
décodage de ces codes se produit souvent inconsciemment, car les spectateurs sont familiers avec
ces derniers, ayant été¢ exposé€s a de nombreuses reprises a ceux-ci. C’est autour de ce systéme de
codes que Hall a ¢laboré sa théorie Encoding/Decoding (1973). Selon cette théorie, 1’énonciateur
encode un message. A son tour, le spectateur va décoder ce message. Il n’y a aucune garantie
pour D’énonciateur que le spectateur saura décoder le message de la maniére voulue par
I’énonciateur. Selon chaque personne et selon le contexte socioculturel, le spectateur pourra
interpréter le message de manicre totalement différente. Une fois que le spectateur aura décod¢ le
message, il pourra alors réagir de trois manicres : accepter le message (dominant position), s’y
opposer (oppositional position) ou négocier avec celui-ci (negotiated position). 1l ne peut pas
rester neutre devant ces signes. Le spectateur est donc, pour Hall, directement impliqué dans la
production du sens de I’image. Dayan ajoute que le spectateur « s’approprie non seulement un
sicge, mais un regard ; regard dont 1’identité le constitue pendant la durée du film, le dote d’un
role, d’une compétence, d’un emploi » (Dayan 1983 p. 11 dans Odin 1992 p. 39). Chaque

individu lira et comprendra une image différemment.
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Pour Odin, il y a deux types de déterminations qui influencent la lecture d’un film (Odin 2000). I1
y a d’abord les déterminations institutionnelles : il faut connaitre les codes de I’institution en
question (celle du cinéma fantastique par exemple) et si le spectateur ne connait pas ces codes,
I’ceuvre sera complétement bloquée a sa lecture. Puis, il y a les déterminations socio historico-
culturelles, qui impliquent que le spectateur possede déja une certaine connaissance empirique
grace a la société. Méme s’il ne posseéde pas les connaissances nécessaires pour bien déchiffrer
les images, le spectateur peut néanmoins en faire une lecture personnelle : « nous attribuons aux
textes une intentionnalité¢ dont nous sommes nous-mémes la source » (Odin 2000, p. 52). C’est
pourquoi le sens change d’un individu a I’autre, d’un moment de sa vie a un autre, d’une époque

a I’autre et est influencé par plusieurs facteurs.

Ce qui est intéressant dans I’exercice pédagogique présenté dans le cadre de ce mémoire, c’est
qu’il place huit participants, habituellement récepteurs/spectateurs, dans la position
d’émetteurs/créateurs. En franchissant cette barri¢re et en passant de I’autre coté de la caméra, les
participants ont en effet compris certaines choses concernant le montage et le langage
cinématographique (voir la section 5.3.1) qui ont transformé leur posture « connue» de

récepteurs/spectateurs.

2.4. Hégémonie

Avec tout ce pouvoir dans les mains du spectateur, il est impératif que celui-ci en prenne
conscience et 1’utilise afin de ne pas simplement subir les influences des images. Si le spectateur
se rend compte qu’il peut interroger les images, ce sera la le début de I’émergence de la pensée
critique. Cette pensée critique est importante, car, comme les images sont trés présentes dans la
société, elles sont un vecteur de transmission des normes et des oppressions sociétales, ce qui
influence les spectateurs dans leurs décisions, dans leurs opinions et dans leurs gotts. Vignard
précise que ce phénomene est présent des I’enfance : « ces enfants, qui ont grandi, pour un grand
nombre, en regardant des films, toujours les mémes, ne savent pas regarder. [...] Ils n’ont qu’une
référence, et la considérent comme la vraie » (2014, p. 33). Une transformation de la posture de

spectateur pour le développement d’une pensée critique serait potentiellement bénéfique pour
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résister a I’assimilation passive des normes et des stéréotypes véhiculés par les images, qui sont

par la suite souvent reproduits dans la vie quotidienne des individus (abordé dans la section 4).

Cela m’améne a parler du concept d’hégémonie de Gramsci (1971). L’hégémonie est le
processus « of establishing dominance within a culture, not by brute force but by voluntary
consent, by leadership rather than rule » (Procter 2004, p. 24). James Lull (1995) ajoute qu’il
s’agit d’un outil employé par une certaine élite qui 1’utilise afin de perpétuer son pouvoir, ses
richesses et son statut en popularisant sa propre philosophie, sa propre culture et sa propre
morale. De plus, il mentionne que : « the mass media uniquely introduce elements into individual
consciousness that would not otherwise appear there, but will not be rejected by consciousness
because they are so commonly shared in the cultural community » (Lull 1995, p. 54). C’est grace
a leur controle sur les moyens de communication que ce groupe peut saturer ces derniers de leurs

mentalités, privilégiant ainsi les intéréts de certains groupes au détriment des autres (Lull 1995).

Ainsi, au lieu d’utiliser la force et ’oppression, il est possible d’exercer du pouvoir par
I’incorporation subtile et par la concession. Il s’agit d’un processus continu et constant, mais avec
un pouvoir important, puisqu’il permet une domination sans que cela paraisse en étre. En
contrdlant la production des images et en contrdlant leur contenu, en utilisant la répétition et en
maintenant des stéréotypes, les créateurs d’images ont réussi a créer volontairement chez les
spectateurs un état d’hégémonie. Cette hégémonie donne une 1égitimité et une illusion de naturel
aux images. Dans son article Encoding/Decoding, Hall ([1973] 2017) précise que la position
dominante est hégémonique. Lorsque le spectateur fait une lecture de maniére dominante
hégémonique, il intégre directement et sans restriction le sens des images et les décode en

fonction du systéme de référence qui a servi a le coder (Hall [1973] 2017, p. 265).

L’état d’hégémonie est un cercle vicieux : une fois a ’intérieur de celui-ci, il devient difficile de
prendre conscience de son existence. La littératie visuelle et 1’éducation a 1’image peuvent, grace
a ’émergence de la pensée critique, sensibiliser les spectateurs a 1’hégémonie présente dans les
images. Une fois conscient que cet état existe, le spectateur peut alors naviguer dans le monde

d’images de maniere plus lucide et réfléchie.
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La culture dominante passe entre autres par les images et la représentation des genres contribue
au maintien des normes sur la question des genres. Kon (2001) a démontré dans sa thése de
doctorat que les images et les médias affectent la compréhension de ce qu’est « étre une femme »
aupres des jeunes filles et qu’un nombre considérable d’elles en souffrent, car elles n’arrivent pas
a correspondre a ce qu’elles voient dans la culture visuelle populaire. Le développement critique
face a la représentation des genres est le sous-axe que j’ai souhaité explorer dans mon exercice
pédagogique de création cinématographique justement pour équiper les spectateurs et les
spectatrices a étre conscients comment ces représentations peuvent affecter leur perception d’eux-
mémes et du monde qui les entoure. La section qui suit fait un survol des méthodes d’influence

exploitées par les créateurs d’images qui connaissaient bien le potentiel du contenu visuel.

3. Méthodes d’influence des images

3.1. Les biais cognitifs

La section qui suit présente un survol des biais cognitifs et des stratégies de montage qui entrent
en jeu lorsqu’il est question d’influencer la lecture des spectateurs. Selon le psychologue Jean-
Frangois Le Ny, « un biais est une distorsion que subit une information en entrant dans le systéme
cognitif ou en sortant » (« Biais », Grand Dictionnaire de la Psychologie, Larousse, 1991). Ainsi,
un biais cognitif est une forme de pensée qui dévie de la pensée logique ou rationnelle et qui a
tendance a étre systématiquement utilisée. Par la littératie visuelle, il devient alors possible de

déceler ces raccourcies pris lors la lecture des images.

Les images, tout comme les textes, contiennent donc de 1’information et des messages qui sont
destinés a leurs spectateurs. Cependant, il est important de savoir que les images ne sont pas
traitées de la méme maniére que les textes par le cerveau. Dans son livre Redefining Literacy in
World of Screens (2013), Stephen Apkon s’est intéressé aux impacts psychologiques des images
sur I’encéphale. Il explique que les images sont traitées par: « the inner ‘reptilian’ core of the
brain that houses pleasure-reward centers and that governs our basic responses » (Apkon 2013,
p. 76). C’est pourquoi, selon lui, les images font vivre a leurs spectateurs des émotions plus
directes et plus intenses que la littérature n’arriverait jamais a susciter. Le rire serait ainsi plus

facile devant un film comique que devant un livre comique. Apkon (2013) explique aussi que la
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capacit¢ d’une image a nous prendre aux tripes («hit us in the gut») vient du fait que
I’information visuelle est assimilée par le cerveau en 150 millisecondes, provoquant d’abord une

réponse venant du systéme émotionnel plutdt que de la logique.

Pour expliciter ce dernier point, Apkon s’appuie sur le premier débat américain télévisé : Nixon
contre Kennedy en septembre 1960. Alors que les propos de Nixon ont été plus pertinents et
rigoureux que son adversaire, le public qui a suivi le débat a la télévision a jugé que Kennedy
avait mieux performé. En revanche, pour ceux qui n’ont pas eu acces a I’image et qui ont suivi le
débat a la radio, un échantillon d’auditeurs de radio a Philadelphie a montré une préférence pour
la performance de Nixon (Apkon 2013, p. 123). Il s’agit d’un exemple explicite de comment une
image peut influencer 1’opinion d’un discours. Apkon mentionne aussi que : « political images
are much less logical than they let on—in fact, they rely on the image maker’s ability to tap into
primitive emotional centers that govern adaptive urges such as fear, comfort, and love » (2013,
p. 117). Ainsi, lors de la création d’images politiques, les partis savent qu’il est efficace de
s’attarder aux aspects visuels, car, de cette maniére, les spectateurs liront le message de maniere
plus émotionnelle. De plus, Apkon considére que la vue est le sens auquel les étres humains font
le plus confiance, et ce, méme s’ils ne s’en rendent pas compte. Une expérience témoignant du
pouvoir de la vue dans notre compréhension d’un message a été conduite par Harry McGurk and
John MacDonald en 1976. Dans leur article « Hearing Lips and Seeing Voices », les deux auteurs
y décrivent 1’effet McGurk, ou le son entendu est altéré par ce qui est vu : alors que le son émis
est toujours « Ba-Ba-Ba », le spectateur pourra entendre « Ba » ou « Va » dépendant de ce qu’il
lira sur les levres. Cette expérience démontre donc une grande confiance accordée a la vision,
parfois au détriment des autres sens. Il est pertinent que les spectateurs soient conscients de la
dominance que ce sens a sur les autres sens puisque les fabricants d’images peuvent exploiter ce

biais afin d’influencer de maniere précise les spectateurs.

En plus de cette confiance faite a la vue, il y a également une certaine confiance accordée au
contenu des images. Brown, Halpern et L’Engle (2005) ont étudié I’influence des images sur
I’apprentissage de la sexualité et ont conclu que les images avaient le méme statut que les amis et
qu’ils entraient dans la méme case que les super copains/acolytes (« super peers »). Ainsi, les

chercheurs ont conclu que les jeunes spectateurs considéraient I’information émise par des
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images comme aussi valable et importante que si elle avait été émise par un ami d’école,
notamment a cause d’une impression de familiarité envers les images. Lorsqu’un individu est
dans un environnement en lequel il a confiance, comme un magazine préféré ou les médias

sociaux, il est moins enclin a remettre en question ce qui lui est montré.

Il est vrai qu’il y a une impression de réalité¢ et de véracité qui existe lorsqu’on regarde une
image. Selon Pierce, I’image « posse¢de certaines des propriétés de la chose représentée » (Pierce
dans Hall [1973] 2017, p. 257). Umberto Eco ajoute que les signes iconiques « ressemblent a des
objets du monde réel parce qu’ils reproduisent les conditions (c’est-a-dire les codes) de
perception du téléspectateur » (Eco 1985, dans Hall [1973] 2017, p. 259). C’est notamment parce
que le spectateur sait qu'une image photographique est une impression lumineuse d’un objet réel
ayant ét¢ devant 1’appareil photographique que le spectateur va lire cette image de maniére
différente qu’une peinture, par exemple (Odin, 1992). A cause de la fidélité photographique qui
fait que I’image est particulicrement ressemblante a la chose photographiée, il y a I’apparition de
cette « fameuse ‘impression de réalité’ » (Metz 1964, p. 74). Ce processus physicochimique la
rend plus proche de la réalité dans I’esprit de ceux qui la regardent et lui donne une certaine
valeur et une véracité supplémentaires, et ce, méme si le spectateur sait qu’il peut y avoir eu
trucage. Comme Hall I’explique, il est tentant de lire littéralement les images, parce que

[...] ses codes de perception visuels sont trés largement répandus, et que ce type

de signe est moins arbitraire qu’un signe linguistique : le signe linguistique

« vache » ne possede aucune des propriétés de la chose représentée, tandis que le

signe visuel parait en posséder au moins quelques-unes. ([1973] 2017, p. 259)
Barthes souligne également que cette représentation n’a pas pour but de représenter le réel, qu’il
ne s’agit pas d’une reproduction, mais bien d’une simulation (1963). Michel Foucault (1973)
remarque quant a lui que les spectateurs d’images, dans le langage courant, utilisent uniquement
le nom commun de la chose représentée sans préciser qu’il s’agit d’une représentation. Cette
habitude touche autant les images photographiques que les dessins et les peintures. C’est dans son
livre Ceci n’est pas une pipe (1973), ouvrage analysant I’ceuvre de Magritte du méme nom, que
Foucault a relevé ce point fondamental sur le concept de représentation :

Faut-il dire : Mon Dieu, que tout ceci est béte et simple; cet énoncé est
parfaitement vrai, puisqu’il est bien évident que le dessin représentant une pipe
n’est pas lui-méme une pipe ? Et pourtant il y a une habitude de langage : qu’est-
ce que c’est ce dessin? C’est un veau, c’est un carré, c’est une fleur. Vieille
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habitude qui n’est point sans fondement : car toute la fonction d’un dessin aussi
schématique, aussi scolaire, que celui-ci, c’est bien de se faire reconnaitre, de
laisser apparaitre sans équivoque ni hésitation ce qu’il représente (p. 18).

Il y a donc un certain consensus dans le langage courant selon lequel il n’est pas nécessaire de
spécifier qu’une image est une représentation. Toujours est-il que la notion de représentation peut
impliquer plus que seulement la représentation d’un objet a I’image. La représentation a la
capacité de créer un discours et ainsi donner du sens a ce que ’on voit (Procter 2004). Hall
précise : « representation is part of the event. ‘Reality’ does not exist outside the process of
representation » (Hall dans une conférence filmée par Jhally, 1997). Pour Foucault, le discours
est tout un ensemble de récits, de déclarations ou d’images sur un sujet particulier qui acquierent
une autorité et deviennent dominants a un moment historique (Procter 2004). Tout comme pour
Foucault, pour Hall, il existe uniquement un monde physique tangible grace a la présence de
discours. Tout ce qui a du sens est représenté par un discours, car il s’agit d’un cadre essentiel
pour que le sens soit produit et compris (Procter 2004). C’est par ce discours que la production de

savoir peut étre faite et maintenue.

L’importance du visuel et des images dans notre quotidien ainsi que I’impact qu’ils peuvent avoir
sont entre autres dus aux neurones miroirs. Ce sont des neurones qui, lorsqu’activés, permettent
en partie de ressentir les émotions et les sensations qui émergent d’une action effectuée par
quelqu’un d’autre ; ces mémes neurones nous poussent a imiter les comportements dont nous
sommes témoins (Apkon 2013). Par exemple, c’est a cause d’eux que nous sourions lorsque nous
voyons un sourire, que nous avons envie de manger une créme glacée lorsque nous voyons
quelqu’un en manger, ou qui nous donne des frissons lorsque nous regardons un saut en
parachute. Si ces neurones sont activés lorsque nous sommes témoins d’un événement réel, il a
¢galement été¢ démontré qu’ils sont stimulés lorsque nous regardons des images (Apkon 2013).
Apkon ajoute :

As we have seen from our look inside the brain, visual stories resonate and
communicate in a more primal and prelingual way than words. Human biology
is such that we experience visual images and stories in as close a way as possible
to actually having the experience. This is the power of the mirror neurons that
makes us think we are eating an apple when we watch a video of such, or that
we are being chased, or are doing the pursuing, when we see those images on the
screen. (Apkon 2013, p. 249)
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C’est d’ailleurs une des motivations qui poussent les gens a passer a ’action apres avoir vu des
images. Par exemple, apres la sortie du film £.7. de Spielberg en 1982, les chocolats Reese, dont
le placement de produit a été intelligemment intégré dans la narration de I’histoire, ont connu une

augmentation de vente de 65 % (Apkon 2013, p. 147).

3.2. Techniques de montage

Les placements de produits sont une des manieres dont les images peuvent influencer les gotits et
les envies des spectateurs. Dans ce cas-ci, I’impact vient du contenu de 1’image. Cependant, les
techniques de montage peuvent aussi jouer avec les biais cognitifs et influencer les spectateurs.
Les films utilisent différentes techniques de montage afin d’orienter 1’attention du spectateur et

de jouer avec sa compréhension (Bordwell 1986).

Les techniques cinématographiques employées pour la captation et le montage sont trés variées.
Le contenu du film peut étre influencé par le découpage technique (par exemple, gros plan versus
plan d’ensemble) ou encore par le type de montage avec lequel les plans sont rapiécés (par
exemple plan-séquence versus montage paralléle versus montage alterné). Chaque technique est
utilisée pour donner un effet voulu a une séquence d’images. Selon le professeur de
communication Paul Messaris, les techniques et les conventions cinématographiques ne sont pas
créées de maniére arbitraire, mais sont tirées de la perception du monde qu’on les étres humains :
« the most fundamental devices through which meaning is created in still and motion pictures
derive their meaning from analogous real-life perceptual habits rather than from purely arbitrary
conventions » (1994, p. 17). Par exemple, I’utilisation de la contre-plongée pour un personnage,
donnant une impression d’importance et d’autorité, dérive de notre biais cognitif a mettre les

personnes d’autorité en hauteur, un peu comme un enfant voit son parent (Messaris 1994, p. 9).

Ainsi, plusieurs études se sont penchées sur divers biais exploités par 1’industrie
cinématographique. Joshua Meyrowitz (1986) a analysé les rapports entre la « distance » pergue
d’un personnage a l’image et I’impression chez le spectateur d’assister a une rencontre
interpersonnelle. De leur c6té, Branigan (1985) et Galan (1986) se sont penchés sur I’emploi de la

caméra subjective dans les publicités. L’utilisation de celle-ci permet au spectateur de mieux
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« rentrer » dans I’image et rend I’image plus convaincante que leurs rivales plus « objectives » et
ce, sans que le spectateur ne soit conscient ni de I'utilisation de la caméra subjective ni de la
différence d’impact dans I’application de celle-ci (Galan 1986). En plus de la subjectivité de la
caméra, le rythme du montage, la longueur des plans et I’intervalle entre les plans peuvent avoir
un role a jouer dans les réactions émotionnelles des spectateurs (Feagin 1999). En ce qui
concerne Roy Stout qui a étudié la juxtaposition d’images, il est venu a la conclusion qu’elle
répond au principe de conditionnement classique de Pavlov: un élément neutre associ¢ de
manicre répétée a un ¢lément connoté positivement subira un décalage vers une connotation plus
positive. La juxtaposition permet également une plus grande identification et acceptation du
message si, par la juxtaposition, le spectateur se sent personnellement interpelé (par exemple,
voir le logo de sa carte de crédit apparaitre dans un coin de 1’image), faisant ainsi activer

massivement les neurones miroirs et poussant le spectateur a 1’imitation (Iacoboni 2008).

Cela fait écho a une autre tendance découverte au début du 20° siécle par Bernays qui a remarqué
que les étres humains, parce qu’ils étaient des étres grégaires (« Herd animals »), avaient
tendance a vouloir faire partie d’un groupe et a imiter les autres dans ce méme groupe (1923).
C’est a cause de leur peur de la solitude qu’ils sont sensibles a la voix et aux opinions des autres.
Ainsi, lorsqu’ils voient des images superposées du logo de leur carte de crédit, les spectateurs
s’identifient a ce qui leur est montré et auront naturellement tendance a suivre afin de ne pas trop
se démarquer du groupe. Cette tendance a facilement s’identifier a des images et a imiter des
images représentant des gens appartenant a « un groupe de ses semblables » est importante dans
la pensée critique. En effet, dans ce cas de carte de crédit, les spectateurs ont I’impulsion
d’approuver I’image sans comprendre nécessairement pourquoi et sans remettre en question les
messages qu’elle transmet. Or, grace a la littératie visuelle, les spectateurs peuvent savoir 1’effet
que cette superposition de logos a sur leur impression de I’image. De plus, par la pensée critique,
ils peuvent déterminer si le message leur parle vraiment ou s’il utilise simplement des raccourcis
pour atteindre un nombre maximal de spectateurs. Les spectateurs avertis sont donc mieux

immunisés contre la manipulation.

Il y a également le désir chez la plupart des films hollywoodiens et a grand public & immerger les

spectateurs dans ’univers du film et a leur faire oublier leur état de spectateur. C’est pourquoi les



27

monteurs de films travaillent a rendre un film le plus fluide possible et a faire oublier la coupe
entre deux plans. De cette manicre, le spectateur peut avoir I’impression qu’un film est un
¢lément « unmediated, direct, personal and an immersive reality » (Apkon 2013 p. 69). Cela
donne parfois naissance a I’impression de continuité, alors qu’il n’y a aucun lien entre deux
plans. C’est ce qui est appelé la fausse continuité (Messaris 1994, p. 36). Par ce processus appelé
I’effet Koulechov, les créateurs d’images peuvent installer des liens entre des images simplement
en les faisant suivre durant une séquence de montage, ce qui a comme conséquence de remanier

la signification d’une suite de plans (Apkon 2013).

Par ces exemples, on voit qu’il y a, lors de la création d’un film, un grand avantage a prévoir les
messages transmis par ce dernier. Il y a également un avantage a I’émetteur a aborder sa création
et son montage selon les messages qui y sont transmis. Pour un spectateur, savoir 1’existence de
ces biais peut lui faire comprendre pourquoi il s’investit autant dans un film, pourquoi il
s’identifie autant a un personnage, et pourquoi il finit par vouloir essayer une nouvelle sorte de

barre de chocolat quelques jours aprés un visionnement.

Pour terminer ce survol des biais cognitifs, il me semble important de parler de 1’effet- i’ mis en
évidence par le psychologue David Buckingham (2010). Buckingham utilise ce terme pour parler
du fait qu’un spectateur sait que les images ont des effets sur les spectateurs en général, mais ne
croira jamais que ces effets s’appliquent a lui-méme. C’est [’autre qui se fait influencer par les
images, parce qu’il est moins intelligent, moins réfléchi, plus manipulable. Ainsi, si par exemple
de la violence est présentée a 1’image, ce sont les autres, et seulement les autres, qui deviendront
plus violents. Ce qui nous amene a parler de la conscience de I’impact des images par les

spectateurs.

3.3. La place de la conscience de I’influence des images

A cause de I’omniprésence des images et a cause de son influence sur les spectateurs, plusieurs
revendicateurs de la littératie visuelle s’inquictent de la répercussion des images dans la vie de la
population (Messaris 1994 ; Lull 1995 ; Avgerinou 2009 ; Apkon 2013 ; Serafini 2014). Dans son

introduction sur 1’éducation a la littératie visuelle, le professeur Frank Serafini explique que :
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« because of this overload of visual data, we often take for granted the ways in which visual
images play a role in our daily decisions and experiences. We have become desensitized to how
visual images affect our thinking and how we view ourselves » (Serafini 2014, p. 1). De son co6té,
I’auteur en sciences sociales James Lull explique que la formation de la conscience n’est pas un
phénoméne qui va de soi (« self-evident ») : « like the fish who don’t problematize the water in
which they swim, audience members don’t always analyze how their everyday environments,
including media symbolism, shape thinking » (1995, p. 22). Cependant, vivre dans ce monde
«bain d’images » influence grandement notre perception de nous-mémes, nos attitudes, nos
croyances et nos valeurs, en plus d’avoir un impact sur notre mode de vie en général
(Avgerinou 2009, p. 28) et d’influencer la vision qu’on se fait du monde (Kellner et Share, 2005).
Plusieurs études (Palazon 2000 ; Tait 2004 ; Thomspon 2007) font le lien entre les images et les
tendances a reproduire les relations de pouvoirs basées sur le genre, 1’orientation sexuelle, la race
ou les classes qui sont représentées (Dahl 2010). C’est d’ailleurs pourquoi Kellner (1995, 2003)
confére aux médias un réle de pédagogie qui renseigne et communique certains comportements,
certaines normes sociétales et certaines connaissances du monde. En effet, en montrant toujours
les mémes représentations, les images limitent la fagcon dont on peut percevoir certaines
personnes et cantonnent la fagon dont un individu se pergoit lui-méme. Ces constats s’appliquent
a différents domaines de la représentativité, notamment a la représentation des genres, qui est le
sujet principal de la prochaine section. La littératie visuelle sert entre autres a faire prendre
conscience de la présence de ces biais cognitifs qui ont tendance a affecter le jugement des
spectateurs vis-a-vis de leur rapport au genre et ainsi, minimiser I’impact des images sur ces

derniers.

4. Les genres a I’image

4.1. La représentation des genres a ’image

Comme démontré dans les sections précédentes, les images peuvent influencer plusieurs aspects
de la vie des spectateurs, notamment la perception des normes — regles, principes, critéres
auxquels se référe tout jugement et qui s’imposent a un groupe social — mais aussi, de fagon plus
structurée, les positions politiques et la compréhension de I’altérité (qu’elle soit d’ordre racial,

ethnique, de genre, de sexe, d’orientation sexuelle, de handicap, d’age, etc.). Dans le cadre de
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cette recherche, je me suis intéressée plus spécifiquement & I’influence des images sur la
perception des genres. Je présente dans cette section des différences marquantes entre la
représentation visuelle des hommes et des femmes et je rapporte quelques conséquences que ces
représentations peuvent avoir sur les spectateurs et pour la société. De plus, j’explique comment
ce probléme a orienté mon projet de création et comment j’ai intégré la question des genres a ma

création par le procédé d’inversion de genre.

La différence dans la représentation des genres entre les hommes et les femmes a 1’écran est
visible a différents niveaux. D’abord, alors que la population mondiale est composée a 50,4 %
d’hommes et 49,6 % de femmes (Nations Unies 2019), il y a beaucoup plus de protagonistes
masculins que féminins dans les films. En effet, selon Neville et Anastasio (2016), seulement
31 % des personnages principaux dans les 50 films les plus rentables au box-office en 2016
¢taient des femmes. Ce nombre a diminué a 24 % en 2017 (Radio-Canada, 2018). Les chercheurs
du Center for the Study of Women in Television and Film de 1’Université d’Etat de San Diego
ont évalué a 35 % le nombre de films avec au moins dix personnages féminins (figurants exclus)
dans leurs scénarios, alors que ce pourcentage monte a 82 % lorsqu’on évalue les films avec au
moins dix personnages masculins (Lauzen 2019). De plus, en 2015, 33 % des rdles parlants
étaient accordés a des femmes, ce qui est une augmentation de seulement 5 % par rapport a 2002

(Lauzen 2019).

Considérons aussi le test de Bechdel. Ce dernier permet de souligner un grand probléme dans la
distribution des genres au cinéma et de la dominance masculine a 1’écran. Pour qu’un film passe
le test, il doit remplir trois critéres simples : avoir deux personnages féminins ayant un nom (1),
discutant ensemble (2) d’un sujet autre que d’un homme (3). Le test réussit a éliminer 50 % des
films a gros budget (www.bechdeltestfest.com). Cette sous-présence des femmes a 1’écran affecte
la perception que les femmes ont d’elles-mémes (Siebel Newsom 2011). Dans son documentaire
MissRepresentation (2011), Jennifer Siebel Newsom explore les conséquences des
représentations féminines a 1’écran. L’omission de femmes dans un certain type de role limite
entre autres les possibilités et les ambitions des femmes dans le monde réel : « you can’t be what

you can’t see » (Siebel 2011).
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En plus de cette sous-représentation, certaines caractéristiques se retrouvent presque
exclusivement attribuées a un genre en particulier (Réalisatrices équitables, 2016). Par exemple,
les personnages féminins sont plus souvent des personnages passifs ou des personnages non
essentiels a I’histoire (Miller, Rauch et Kaplan 2016). Elles sont aussi représentées plus souvent
comme d’impuissantes victimes comparativement aux personnages masculins (Aubrey et
Harrison 2004). Dans leur analyse de 80 films d’action et films de superhéros, Miller, Rauch et
Kaplan (2016) ont également repéré plusieurs différences entre les héros et les héroines de ces
films. Premi¢rement, les hommes apparaissent dans ces films d’action plus puissants, plus
musclés, plus violents et plus malfaisants alors que les femmes sont plus attrayantes, minces,
sexy et séductrices, innocentes, apeurées et incapables. Deuxiémement, alors que les femmes ont
généralement un seul super-pouvoir ou une seule arme, les hommes ont tendance a en posséder
plusieurs. De plus, les personnages féminins triomphent grace a la sagesse, a la compassion, a la
persuasion et le soin apporté a autrui alors que leurs homologues masculins obtiennent leurs
victoires grace aux armes, a leur force physique et leur agressivité (Calvert ef al. 2001). Pour ce
qui est des dessins animés, en plus d’étre souvent de maniere irréaliste beaucoup plus petits que
les personnages masculins, les personnages féminins sont plus émotionnels et réagissent de
maniére excessive dans les situations de crise (Baker et Raney, 2007). On voit donc une
hyperféminisation et une hypermasculinisation des caractéristiques respectives de chaque genre.
Cette exagération fait en sorte que la passivité, la naiveté, la grace, la douceur, I’entraide sont
considérées comme des caractéristiques féminines alors que 1’agressivité, I’expérience sexuelle,
I’insensibilité et ’ambition sont des traits considérés typiquement masculins, et ce, autant a

I’écran que dans la réalité.

L’inégalité est aussi percue dans les caractéristiques physiques des personnages choisis. Alors
qu’il y a beaucoup moins de restrictions physiques masculines, les femmes sont choisies selon
leur taille et leur jeunesse. Beaucoup d’actrices se sont plaintes de la perte de poids qui leur était
exigée pour obtenir un role, non dans le but de rendre le personnage plus pertinent, mais afin de
le rendre plus séduisant (Siebel 2011). Plusieurs animatrices de programmes télévisuels ont
¢galement peur de perdre leurs émissions parce qu’elles vieillissent et qu’elles ne répondent plus
aux standards normatifs de beauté qu’essaient de maintenir les réseaux de télévision (Lauzen et

Dozier 2005 ; Saner 2010 ; Siebel 2011 ; Plunkett 2012 ; Dolan et Tincknell 2013). Cependant, il
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est beaucoup plus accepté de voir a I’écran des personnages masculins 4gés ayant au bras des
femmes de 10, 20 et méme 30 ans leur cadette (Child 2015 ; Kerns 2015 ; Kendrick 2018). Ce
maintien de stéréotypes cause un manque de diversité dans la représentation des femmes a
I’écran, créant aussi un écart de plus en plus grand entre la réalité et les représentations. Ce
processus d’uniformisation et cette obsession pour le physique des femmes sont une des sources
du manque d’estime chez ces derni¢res (Kon 2001). De plus, dans sa thése de doctorat, Kon
souligne que cette sélection stricte sur le physique des femmes est I’une des causes d’une plus
grande proportion de jeunes filles souffrant d’anorexie, de boulimie et de dépression par rapport

aux garcons (2001).

Il y a également une différence dans la manicre de filmer les hommes et les femmes. En effet,
une tendance dominante dans le cinéma hollywoodien associe la caméra au point de vue masculin
(Prince 1988). Suivant le regard des protagonistes masculins, la caméra est souvent placée pour
filmer les femmes de la perspective du personnage masculin principal, ce qui contribue a
I’objectification de ces dernieres (Mulvey 1975). Mulvey mentionne aussi que le langage
cinématographique a subi une codification dans la maniére de montrer les femmes au cinéma.
Comme mentionné dans la section 2.4, les images subissent un encodage afin de pouvoir par la
suite étre décodées par les spectateurs. Hall a soulevé que souvent ce décodage suit la tendance
hégémonique dominante, et cela s’applique a la codification des femmes au cinéma. Par exemple,
le corps des personnages féminins est davantage fragmenté par des gros plans. Selon Mulvey
(1975), ce processus réduit le role et I’impact des personnages féminins dans le récit, car les gros
plans détruisent I’espace et I’illusion de profondeur nécessaire au récit. De leur coté, les plans des
hommes sont reproduits aussi fidelement que possible selon les perceptions de la réalité. Comme
I’explique Mulvey, lorsqu’un personnage masculin est a 1’écran, «les techniques
cinématographiques (la profondeur de champ en particulier) et les mouvements de caméra (qui
suivent ceux du héros), en se combinant au montage invisible (tel que 1’exige le réalisme),
tendent a effacer les limites de I’écran» (p.12). Cette codification installe le personnage
masculin au centre de I’histoire, lui donnant le contrdle du récit. Quant a la femme, elle sera la

pour le plaisir du regard.
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4.2. La construction des genres

On peut se demander d’ou émergent les tendances a représenter les femmes de cette maniere et si
les traits stéréotypés sont justifiés. Selon le constructivisme social, le monde tel que nous le
connaissons est socialement construit (Alzahrani 2016). Cela affecte la perception du monde et
de I’ordre social, et altére également ce qu'un individu considére comme bon et comme mauvais
dans plusieurs aspects du quotidien, incluant son rapport aux genres (Good 1998). Alzahrani
ajoute : « it is crucial to note that gender roles have been constructed interestingly in the set
movies » (p. 533). Ainsi, a travers les films, la distribution des rdles sexués suit et alimente les
stéréotypes de genre qui sont, quant a eux, a l’origine d’une socialisation différenci¢e et

majoritairement arbitraire (Conseil du statut de la femme 2010).

D¢ja, en 1949, Simone de Beauvoir a expliqué que le genre n’est qu’une construction de la
société, d’ou sa citation maintenant célebre : « On ne nait pas femme, on le devient » (1949,
p. 267). En effet, dés la naissance, les normes sociétales imposent des caractéristiques genrées a
I’individu qui, a force de grandir dans celles-ci, finit par les considérer comme naturelles et tend a
les accepter. Plus tard, Teresa de Lauretis s’est également exprimée sur la question :

As social beings, women are constructed through effects of language and
representation. [...] The social being is constructed day by day as the point of
articulation of ideological formations, an always provisional encounter of subjects and
codes at the historical (therefore changing) intersection of social formations and her or
his personal history (1984, p. 14).

Ainsi, plusieurs traits que nous considérons comme typiquement féminins (ou masculins) peuvent
étre remis en question. Prenons un exemple simple : les couleurs rose et bleue. Alors que le bleu
semble trés étroitement reli¢ aux hommes et le rose aux femmes dans notre société occidentale
actuelle, il n’en a pas toujours été ainsi : ce n’est qu’a partir de la Premiére Guerre mondiale que
ces couleurs ont été ainsi genrifiées (Paoletti 2012). Au cours du XX°, une norme s’est établie par
rapport a Dattribution des couleurs bleue et rose, et cette norme s’est fait assimiler par la
population, paraissant aujourd’hui naturelle. Tout comme pour ces couleurs, les étres humains
oublient souvent de se demander pourquoi les images médiatiques proposent toujours les mémes
stéréotypes et les mémes carcans quand il est question de genre. Ce questionnement est essentiel

surtout dans notre société ou les représentations des hommes et des femmes en image ne sont pas
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¢égalitaires, les femmes apparaissant la plupart du temps comme inférieures aux hommes. C’est ce
genre de questionnement qui peut émerger grace a la pensée critique, telle que développée dans la

deuxiéme partie.

A cet effet, Metz (1991) souligne le grand pouvoir de persuasion qu’un film peut avoir sur ses
spectateurs. Tout d’abord, il attribue au cinéma et aux images un impact direct sur le spectateur,
car les images semblent parler d’elles-mémes :

« Si ¢a parle c’est que quelqu’un parle » : tel est le sentiment général, méme s’il
s’agit d’un livre. Mais 1’équivalent filmique de cette certitude intérieure et
immédiate est loin d’étre assuré. « S’il y a des images a voir, c’est que
quelqu’un les a arrangées » : voila qui ne recueille pas 1’adhésion des foules. Le
spectateur attribue spontanément les dialogues du film & une instance enchassée,
de second degré, et les paroles de 1’éventuel narrateur-off [...] (Metz 1991,

p. 18).

Le spectateur n’a donc pas I’impression que les images sont créées et oublie qu’il s’agit d’un
ensemble d’éléments soigneusement sélectionnés et organisés. Or, il y a toujours quelqu’un
derriere ces images qui impose sa maniere de voir ces images, parfois de maniére subtile ou
imperceptible : « un travelling avant sur un visage, c’est une facon de regarder ce visage » (Metz
1964, p. 79). Cette condition permet entre autres au cinéma de donner I’impression que ce sont

les images qui parlent elles-mémes.

Metz rajoute que le cinéma a su outrepasser sa vocation monstrative du début du XX° siécle pour
développer des capacités narratives. Selon ce dernier, le cinéma strictement utilitaire n’existe
pas : «’image qui dénote le plus connote encore un peu» (1964, p. 84). Lefebvre, qui a
longuement analysé les théories de Metz, explique que cela a permis au cinéma de prendre le role
qu’avait joué la littérature au XIXe siccle, c’est-a-dire qu’il a obtenu le statut de référence
culturelle et est devenu une « véritable école de vie » qui : « formait ou déformait les styles de
vie, d’affectivité, les modeles de séduction, de désinvolture » (Lefebvre 2012, p. 265). Dans ses
notes d’un séminaire, Metz ajoute sur la représentation des genres au cinéma et ses influences sur
les spectateurs :

Avec Ava Gardner, les jeunes filles apprenaient a étre somptueuses, avec Louise
Brooks a se coiffer, avec Marléne Dietrich a étre dure-mais-femmes et a avoir
des jambes. Avec le Gary Cooper des westerns, les gar¢ons apprenaient qu’avec
la lenteur et le mutisme on impressionne les gens [...]. A bout de souffle a été
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une lecon de modernité pour toute une génération — de méme Marilyn, pour les
hommes d’une époque, comme prototype du corps désirable [...]. En résumé, il
y a dans le classique, comme dans le roman classique, quelque chose qui
s’adresse a I’adolescent, a celui qui apprend la vie, qui veut la changer, quel que
soit 1’dge des héros et du public, quelque chose qui nous suggére des fagons
d’aménager notre corps et notre ceeur (ms. CM1507c¢, pp. 51-52, Fonds Metz)*

Comme un ami, ou comme un super-copain (le « super peer » de Brown, Halpern et L’Engle,
2005), le cinéma semble ainsi parler directement a ses spectateurs. Cette impression rend plus
sensibles ceux qui regardent ces images, et le niveau d’influence est donc augmenté. Déja en
1959, Georges Mounin a remarqué la tendance de 1’image, auparavant doté principalement d’un
role décoratif, a prendre de plus en plus la fonction de source d’information. Cela a pour

conséquence que la santé mentale chez les jeunes est grandement affectée par les écrans.

De plus, une étude récente relate un lien entre le temps passé devant les médias sociaux et la
télévision et la présence de symptomes de dépression chez les adolescents’ (Boers et al. 2019).
« Les médias sociaux et la télévision sont des médias qui exposent fréquemment les adolescents a
des images d’autres jeunes mieux nantis, comme ceux ayant un corps "parfait", un style de vie
plus palpitant ou plus d’argent », indique Elroy Boers, chercheur postdoctoral au département de
psychiatrie de la Faculté de médecine de ’'UdeM et auteur principal de 1’étude (2019). Toutes ces
images influencent la perception et la représentation mentale du monde que se forgent les
adolescents. De plus, I’impact de ce choix de représentations simplistes et stéréotypées est
directement mesurable. Ayant recensé 1’état de santé des jeunes américaines, Kon (2001) a trouvé
que les médias visuels pouvaient créer de 1’anxiété ou de la dépression chez les spectatrices,
causant des troubles alimentaires, affectant les relations, I’humeur, 1’énergie, la concentration ou
encore la vie professionnelle (Kon 2001). Par exemple, « even citizens of the Fiji Islands are no
longer immune to ‘slim envy’ according to a recent Harvard study that showed an increase in
eating disorder symptoms among teenage girls there after the introduction of western television »
(Kon 2001, p. 402). Comme le fait remarquer le rapport de la Convention interministérielle pour

1’égalité entre les filles et les garcons, les femmes et les hommes dans le systéme éducatif :

4 (Citation provenant des Fonds Metz, inaccessible au grand public, retrouvée dans Lefebvre 2012, p. 266

5 Les symptomes évoqués dans ’étude incluent étre dans un état dépressif, avoir le sentiment d’inutilité et avoir des
pensées morbides récurrentes
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Les stéréotypes constituent des barriéres a la réalisation des choix individuels

tant des hommes que des femmes. Ils contribuent a la persistance des inégalités

en influant sur les choix des filiéres d’éducation, de formation ou d’emploi, sur

la participation aux taches domestiques et familiales et sur la représentation aux

postes décisionnels. (France 2013, p. 4)
Toutes ces répercussions ont grandement motivé la réalisation de ce mémoire. C’est pourquoi
I’exercice de création cinématographique a été orienté sur la représentation des genres a I’image.
Pour ce faire, j’ai intégré un processus d’inversion de genre au projet, afin de voir s’il ferait naitre

une prise de conscience face a la représentation des genres chez les participants.

4.3. L’inversion de genre

Dans son article traitant de la représentation des genres dans les comédies, Karlyn reléve un
certain type d’inversion de genre souvent utilisée dans le but de faire rire. Dans ce type de film,
I’inversion de genre est visible chez les protagonistes masculins ayant des caractéristiques plus
féminines, et vice-versa pour les personnages féminins. En d’autres mots, les protagonistes
masculins sont plus incertains, ont un manque de confiance en eux et exposent davantage de
faiblesse au détriment d’une certaine virilit¢ (Karlyn 2008). De P’autre coté, les personnages
féminins sont plus « forts » et en controle. Elles savent ce qu’elles veulent et s’affirment
(Karlyn 2008). Dans 1’analyse faite par Karlyn, il s’agit de jouer avec les stéréotypes des genres
dans les traits de caractére des personnages, sortant le spectateur de son habitude et apportant

ainsi un certain humour a 1’histoire.

Dans le cadre de mon projet-création, j’ai approché I’inversion de genres d’une autre maniere :
I’inversion de genre étant un changement total du genre d’un personnage une fois 1’écriture du
scénario complétée. Par exemple, les participants ont écrit un scénario sur un colocataire asocial
qui, avec I’inversion de genre, est devenu une colocataire asociale. Ce role a donc été joué par
une femme. Par ce processus, je voulais voir si le genre initial des personnages avait des

conséquences sur 1’histoire et sur le jeu des acteurs.

Afin de provoquer une réaction chez les participants, ces derniers ont écrit le scénario sans savoir

qu’il y aurait une inversion de genre lors du tournage. Ceci avait pour but que les participants
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n’anticipent pas les conséquences d’une inversion des genres et qu’ils n’ajoutent pas
volontairement d’éléments pour jouer avec le concept. Il a ainsi été possible de voir comment un
scénario « normal », sans qu’aucune mention des genres n’ait été faite, présenterait ses
personnages. Y aurait-il des stéréotypes ? La représentation entre les genres serait-elle équitable ?
Y aurait-il une reprise des tendances mentionnées plus tot dans le chapitre, comme le manque de
complexité chez les personnages féminins? Puis, j’ai voulu explorer la manieére dont ces
personnages seraient altérés par l’inversion, et comment les participants négocieraient ce
changement. Enfin, j’ai voulu savoir si aprés cet exercice les participants seraient davantage
sensibilisés a la représentation des genres a 1’écran. Dans la prochaine section, je détaille
comment j’ai mis en place mon exercice pédagogique créer pour cette maitrise et je présente mon

analyse de mes résultats.

5. Exercice pédagogique

Les sections qui précedent ont démontré que le cinéma est un moyen de communication stable,
contenant des régles et des codes, qui arrive a influencer les spectateurs quant a leurs gofts, leurs
opinions et comportements, notamment sur la question des genres. La présente section décrit
I’exercice éducatif créé¢ dans le but d’explorer de fagon concréte et créative les capacités du
cinéma en tant qu’outil pédagogique pour la littératie visuelle face au développement de la
pensée critique. Par cet exercice, j’ai cherché a observer comment un acte de création
cinématographique produit par un groupe de personnes n’ayant jamais fait de cinéma pouvait

modifier leur maniére de percevoir les images.

Le projet s’est déroulé en trois phases : la phase d’écriture d’un scénario, la phase de tournage et
la phase de visionnement du film (une fiction). La prochaine partie présente ces phases en détail.
De plus, comme je voulais examiner la question des genres en particulier, j’ai imposé une
inversion de genre (décrite dans la section 4.3) a tous les personnages une fois la phase d’écriture
terminée. Les participants n’étaient pas au courant de cette inversion avant son application. J’ai
documenté a I’aide de caméras 1’expérience des participants a cet exercice, j’ai enregistré des
entrevues durant tout le processus, et j’ai filmé le déroulement du tournage de la fiction. Ces

entrevues, ce tournage et la fiction créée par les participants constituent le terrain de ma
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recherche et de ma création pour ce projet de maitrise. Ce faisant, mon exercice de création
devient une sorte de mise en abime dans le sens ou il constitue un exercice pédagogique pour moi

¢galement.

5.1.Description du projet

La premicre phase du projet a débuté par I’écriture collaborative du scénario durant deux séances
de deux heures ou les participants (quatre hommes et quatre femmes agés de 19 a 26 ans) ont
écrit ensemble une histoire d’une durée d’environ 10 minutes. Ils ont été informés qu’ils devaient
écrire un scénario avec huit roles qu’ils allaient interpréter par la suite et que ces roles allaient
leur étre attribués au hasard. Le lieu du tournage a ét¢ imposé : le scénario devait se dérouler dans
un appartement préalablement choisi. Cette contrainte devait aider les participants a écrire leur
scénario en leur donnant un point de départ. De plus, en raison des aspects techniques d’un
tournage avec lesquels les participants n’étaient pas familiers (espace, bruit, accessibilité,
organisation et disponibilités des lieux, prix de location, etc.), j’ai préféré choisir le lieu pour
faciliter la réalisation du projet. Ensuite, j’ai donné la pleine liberté d’écriture a mes participants,

en intervenant seulement si des questions m’étaient directement adressées.

Au bout des deux séances, les participants ont créé un récit ou un locataire asocial fait appel a un
« coloc-maker », soit une personne dont le métier est de trouver des colocataires idéaux. Le
coloc-maker, se faisant passer pour le locataire, organise une visite de groupe ou des candidats
doivent s’affronter, a leur insu, dans des épreuves : laver la vaisselle, répondre a des questions
bizarres, réagir a une propriétaire en colére, gérer une voisine trop envahissante. A la fin, deux
candidats sont sélectionnés pour faire partie de la nouvelle colocation, n’incluant pas le coloc-

maker, mais bien un colocataire inconnu.

Une fois que I’écriture en groupe a été terminée, j’ai procédé a des entrevues individuelles
filmées avec chaque participant ou je les ai interrogés sur leurs relations avec les images. Je me
suis intéressée aux types d’images qu’ils consommaient, a leur perception des genres et a leur

conscience de I’influence des images sur leur vie (la liste des questions est disponible en
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annexe I). Suite a ces entrevues, j’ai dévoilé aux participants que leur scénario subirait une
inversion de genre : tous les personnages allaient changer de genre. Ainsi, le coloc-maker est
devenu une coloc-maker, la complice est devenue /e complice et ainsi de suite. Je n’ai pas précisé
comment cette inversion allait changer le scénario du film ou les caractéristiques des
personnages : c’est justement ces rajustements scénaristiques faits par les participants que je
voulais observer. Je leur ai donc laissé la liberté d’interpréter les répercussions de 1’inversion.

Cette annonce concluait la premiere phase de I’exercice.

Comme le groupe de participants était composé de personnes n’ayant jamais touché a la création
cinématographique, 1’histoire que les participants ont écrite a été rédigée sous forme de texte
continu et non sous forme d’un scénario. Apres les séances d’écriture, j’ai adapté le texte selon

une didascalie en prenant soin de respecter 1’histoire initiale.

De plus, les participants n’ont pas eu le temps d’écrire les dialogues. Cela a un peu compliqué
mon observation de I’'impact de I’inversion de genre, car les dialogues auraient ét¢ un bon
¢lément pour examiner les changements causés par 1’inversion. En effet, si les dialogues avaient
¢été présents, les participants n’auraient eu d’autre choix que d’ajuster (ou pas) toutes les répliques
en fonction du nouveau genre du personnage. J’ai pris la décision de ne pas écrire de dialogues
lors de la transcription en scénario parce que je ne voulais pas biaiser les résultats. Mon projet
cherchait a évaluer comment les participants percevaient les genres a I’image et comment, si je
leur offrais la possibilité, ils allaient les représenter. Comme les dialogues constituent une facette
importante de I’identité d’un personnage, imposer des dialogues aurait modifi¢ les personnages

créés par mes participants. Je ne voulais pas intervenir ainsi dans le projet.

Afin d’enrichir la question de l’inversion de genre malgré le manque de dialogues, les
participants ont eu comme tache d’écrire une description détaillée des personnages (disponible en
annexe II). C’était essentiel & mon projet, puisque je voulais évaluer comment les personnages
allaient évoluer apres l’inversion de genre. De plus, cette description détaillée a offert aux
participants plus de matériel duquel ils pouvaient s’inspirer pour interpréter leurs personnages et

leur donner de la crédibilité.
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Le tournage amorgait la deuxiéme phase et s’est déroulé sur deux jours. L’équipe technique était
réduite au minimum en raison du petit lieu de tournage et du grand nombre d’acteurs : une
personne a la caméra, une personne au son, une personne pour filmer le déroulement du tournage
et une personne a tout faire. Cette équipe était composée de personnes ayant étudié le cinéma ou
travaillant dans ce milieu. Elles connaissaient donc bien le fonctionnement d’un plateau de
cinéma. Le tournage correspondait autant que possible aux pratiques courantes de 1’industrie

cinématographique pour un court-métrage indépendant de petite envergure.

L’adaptation de I’histoire en format scénario a été approuvée par tous les participants. Cependant,
les participants se sont plaints de 1’absence de dialogues. Les répliques se créaient au fur et a
mesure que la scéne était jouée, et les participants jugeaient qu’ils n’arrivaient pas a bien incarner
leur personnage, qui leur semblait simpliste et caricaturé. Pour ma part, je juge que [’absence de
dialogue a eu plusieurs effets positifs sur le scénario. Premic¢rement, les participants n’ont pas eu
a apprendre et a réciter un texte déja écrit, ce qui a rendu les conversations plus naturelles et
réalistes. De plus, ’improvisation a offert la possibilité¢ d’arriver avec des idées ou des éléments
nouveaux, puisque les participants pouvaient modifier, mieux définir et complexifier leur
personnage ou le récit sur le vif. Il est cependant vrai que la présence de dialogues aurait facilité
I’observation de I’inversion de genre. Par exemple, alors qu’il y avait la mention de I’utilisation
de la diva cup par un des personnages, 1’inversion de genre a simplement fait disparaitre cette
phrase lors du tournage. La présence de dialogues préétablis aurait poussé 1’intégration de ce

détail malgré le changement de genre du personnage.

Durant le tournage, les participants étaient incités a participer aux divers aspects créatifs de la
fiction. Ils étaient encouragés a donner des commentaires sur le jeu des autres participants et a
proposer des idées, autant dans les cadrages que dans les dialogues. En effet, comme les
dialogues n’étaient pas écrits, chaque répétition avant une scéne ¢était le moment ou les
participants décidaient de ce qui allait étre dit et de comment le dire. Cependant, par manque de
temps, les participants sont peu intervenus dans les décisions des plans et des cadrages. Les
cadrages étaient surtout choisis par la cadreuse et moi-méme afin de permettre un plus grand
nombre de prises pour chaque plan. Ce choix a aussi permis d’offrir plus de temps pour que les

participants parlent d’éléments scénaristiques. La fin du tournage concluait la deuxiéme phase.
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La derniére phase, le visionnement de la fiction, a eu lieu deux semaines apres la fin du tournage.
Les participants ont été invités a une soirée de débreffage. Pendant les deux semaines ou j’ai fait
le montage, les participants ont décidé d’un titre pour leur fiction : The Room”s” (sic) (fiction
disponible en annexe III). Ce nom a été choisi pour faire référence au film 7he Room (Wiseau
2003) qui est connu dans la culture populaire comme 1’un des pires films de I’histoire du cinéma,
avec une note de 3.7/10 selon le site IMDB (www.imdb.com). Les participants voulaient y faire
un clin d’ceil, pensant que leur création serait de pictre qualité, notamment parce qu’aucun d’eux
n’avait participé a une création cinématographique auparavant. Au grand étonnement de tous, le

produit fini a paru professionnel aux yeux des participants.

Aprés la projection, j’ai procédé a une entrevue de groupe filmée afin de vérifier si mon
hypothese avait été vérifiée ou infirmée : avaient-ils appris quelque chose sur les images grace a
une expérience de création cinématographique ? L’entrevue de groupe s’est terminée par un
dévoilement des intentions de mon projet et des explications quant a la duperie utilisée pour
I’inversion de genre. Par la suite, j’ai interviewé de maniere individuelle quelques participants sur

leur expérience au projet.

5.2. Observations et analyses

5.2.1. La question des genres

L’exercice a mis en évidence quelques conséquences de la représentation des genres mentionnées
dans la section 4. Premie¢rement, lors de la création des personnages, tous les personnages étaient
d’abord masculins. Les participants utilisaient les pronoms « il », « celui-ci » et « lui » pour leur
faire référence et les personnages ayant déja une fonction étaient par défaut masculin (le coloc-
maker, /e coloc, le propriétaire). Durant cette premicre séance, la seule mention d’un personnage
initialement féminin a été faite lorsque les participants ont envisagé de faire boire de 1’alcool a
une femme enceinte. Cette tendance inconsciente d’attribuer un genre masculin correspond a un
des symptomes de la surreprésentation des hommes a I’image discutée plus haut (Lauzen 2019 ;

Radio-Canada 2018 ; Neville et Anastasio 2016). Voyant davantage de figures masculines dans
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les roles importants des films qu’ils regardent, les participants ont eu comme réflexe de créer des
personnages masculins, et ce, méme si les participants savaient qu’ils devaient jouer les roles
qu’ils créaient. Cependant, comme je voulais examiner I’effet de 1’inversion sur les personnages
des deux genres, il était nécessaire pour mon exercice que des genres soient attribués aux
personnages. Lors de la deuxiéme séance, j’ai demandé aux participants de donner des prénoms a

leurs personnages, ce qui les a poussés a attribuer un genre féminin a la moitié d’entre eux.

Cette tendance a ce que le genre de base pour tous les personnages soit masculin a été remarquée
a posteriori par plusieurs participants. Durant la derniére entrevue, une participante a d’ailleurs
attribué la parité des roles a la contrainte que tous les participants du groupe (qui était paritaire)
devaient jouer dans le film. Sans cette contrainte de parité, elle doute fortement qu’elle aurait eu

le réflexe d’inclure autant de personnages féminins.

L’importance des personnages masculins dans les films de la culture populaire abordée dans la
section 4 (Neville et Anastasio 2016) a également eu des répercussions dans [’attribution du
genre des deux personnages clés de 1’intrigue, soit le coloc-maker et le colocataire asocial. Le
genre masculin a rapidement été assigné a ces personnages, ce qui refléte aussi la tendance a
avoir des personnages principaux masculins. J’ai aussi constaté 1’influence de la prédominance
des roles masculins lors des entrevues individuelles. Une des questions demandait de nommer un
personnage préféré de n’importe quelle production visuelle. Tous les participants, sauf une, ont
nommé¢ des personnages masculins. Lors de I’entrevue, un des participants a méme parlé d’un
trio de personnages principaux en donnant aisément le prénom des deux protagonistes masculins,
mais en oubliant celui de la protagoniste féminine. Réalisant son oubli et démontrant donc un
début de réflexion critique, le participant a expliqué cette omission en précisant que, selon lui, les
deux personnages masculins du trio étaient plus intéressants, plus importants et plus forts que le
personnage féminin. Cela résulte que le personnage féminin est moins mémorable, ce qui
témoigne des conséquences de la représentation des genres a 1’image. Comme [’ont souligné
Miller, Rauch et Kaplan (2016), les personnages féminins sont plus passifs et moins essentiels
aux récits que les personnages masculins. Aubrey et Harrison (2004) ont quant a eux fait ressortir
plusieurs différences entre les héros et les héroines, montrant que les personnages masculins sont

souvent plus forts et plus importants, et donc, plus notables (voir la section 4).
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Une autre question posée pendant les entrevues individuelles demandait de décrire ce que sont un
homme et une femme. Tous les participants ont un peu été pris de court par cette question et
aucun n’arrivait a y répondre aisément. Il est vrai que cette question n’avait pas de lien direct
avec les questions précédentes et les participants n’avaient eu aucun indice qu’ils devraient parler
de genre. Tous les participants ont eu de la difficulté¢ a définir eux-mémes les deux genres et j’ai
senti qu’ils savaient qu’il s’agissait d’un sujet complexe et délicat. La principale réaction a été de
se rabattre sur la définition de la société. Une fois qu’ils ont répondu selon les critéres de la
société, les mots choisis pour décrire les femmes étaient majoritairement plus négatifs
(exemples : faible, stressée, émotive) et contenaient des aspects physiques stéréotypés tournant
autour de la fragilité et de la beauté (exemples : gracieuse, délicate, désirable et sexy). La notion
de maternité est également revenue dans plusieurs réponses. Dans le cas des hommes, les notions
de force, de virilité, de domination et d’autorité étaient récurrentes. Cela s’est reflété dans
I’écriture de scénario. Par exemple, le personnage principal du coloc-maker a été caractérisé
comme leader, le personnage de Marc, un des candidats, a été défini comme compétitif et sportif,
alors que pour les personnages féminins, la discussion de groupe a fait ressortir des termes
comme « hystérique », « enceinte » et « amoureuse ». Cependant, les descriptions « hystérique »
et « amoureuse » ont été abandonnées lorsqu’une participante s’est opposée a ces derniers.® Lors
des entrevues individuelles, elle est revenue sur cet incident disant qu’elle en avait assez de voir

des personnages féminins n’étre définis que par leurs relations amoureuses.

Ce choix de termes associés a un genre en particulier fait écho a ce qui a été¢ abordé dans la
section 4 sur la représentation des genres, soient 1’hyperféminisation et I’hypermasculinisation. A
force d’étre exposés aux représentations des genres normatives dans les médias, les participants
associent ces termes a des genres en particulier. Il est néanmoins pertinent de souligner que
quelques stéréotypes ont été €vités par les participants lors de I’écriture du scénario : ce sont deux
hommes qui auraient fait la vaisselle et le personnage le moins loquace aurait également été

masculin. Cependant, ironiquement, I’inversion de genre a ramené ces roles a un genre féminin.

6 . . S . . g L
« Moi honnétement ¢a me fait chier si notre premier personnage féminin on dit direct que c’est une hystérique »
puis « Moi je ne suis pas forcément pour faire une love story ».
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I1 est malgré tout important de préciser que ce contournement était davantage guidé par des idées

et des logiques scénaristiques plutdt que par la volonté de briser des stéréotypes.’

L’aspect des restrictions physiques par rapport au genre n’a pas été abordé lors de I’écriture du
scénario puisque les participants étaient eux-mémes les acteurs. Il n’y a eu a aucun moment des
commentaires sur 1’age des personnages ni sur leur aspect physique. Il est aussi intéressant de
relever que le film répond au test de Bechdel abordé dans la section 4.1. Cette réussite est entre
autres due au fait que le nombre de personnages était paritaire, augmentant ainsi les chances
d’avoir une conversation entre deux personnages féminins. De plus, comme il n’y avait pas de
relation amoureuse au centre de I’action, les personnages féminins ont pu avoir une discussion
sur d’autres sujets que sur les hommes. Cette réussite au test de Bechdel peut entre autres étre
attribuée a la parité présente dans le groupe de scénaristes/d’acteurs, dont la présence féminine a

d’ailleurs contribu¢ a faire vivre autre chose a un personnage féminin qu’une histoire d’amour.

5.2.2. L’inversion

L’annonce de ’inversion de genre aprés les deux séances d’écriture n’a pas eu d’impact notoire
sur les participants. Ils ont pris la nouvelle comme une contrainte supplémentaire, sans étre
choqués ou inquiétés. Leur absence de réaction marquée a permis au processus de création de ne

pas étre perturbé.

Lorsque la question de I’inversion fut abordée suite au visionnement de leur fiction, la majorité
des participants ont trouvé que celle-ci n’avait rien changé dans la fiction. Seul le participant qui
a jou¢ Simon (le candidat trop amical initialement nommé Simone) a mentionné que son
personnage et sa performance ont été teintés par I’inversion : ’acteur a dit avoir gardé en téte que
son personnage était a la base une femme. Cela lui a par la suite donné I’impression que son
personnage apparaissait féminisé a 1’écran. D’ailleurs, son personnage était le seul qui avait une
réplique d’un sujet purement féminin dans le scénario avant I’imposition de I’inversion de genre :

les bienfaits de la diva cup dans sa vie. Durant les répétitions précédant les prises, le participant a

7 Les participants voulaient que ce soit le personnage compétitif qui insiste pour faire la vaisselle a tout prix afin de
plaire au coloc-maker. Ils voulaient aussi que le moins loquace soit en couple avec le personnage le plus amical, une
femme.
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gardé la mention de la coupe menstruelle, en soulignant que cela avait changé la vie de sa blonde.
Cependant, lors des prises, aucune mention de cet objet n’a été faite. Quoique la disparition de la
coupe menstruelle de la fiction puisse étre un élément influencé par I’inversion de genre, il m’est
difficile d’en venir a cette conclusion, puisque le participant en faisait la mention dans les
minutes précédant les prises. Comme il n’y avait pas de dialogues écrits, laissant ainsi beaucoup
de place a I’improvisation, je penche davantage pour un oubli inconscient plutdét qu’une omission
volontaire du sujet. On peut néanmoins se demander si 1’oubli aurait eu lieu dans le cas ou le

personnage aurait €té joué par une femme.

Le personnage de Simon a beaucoup fait rire les autres participants durant le tournage. A chaque
nouvelle réplique, 1’acteur jouant Simon sortait des phrases sur le poil d’alpaga, sur les plantes,
sur les matelas d’éponges de mer recyclées qui faisaient rire ses comparses. Il démontrait
¢galement beaucoup d’empathie et d’écoute. Il est possible ici de voir que I’inversion de genre a
eu un impact similaire a ce que décrivait Karlyn (2008) dans les comédies : les caractéristiques
plus féminines d’un personnage masculin ont tendance a rendre les scénes et les situations plus
droles. Ainsi, voyant un homme agir avec beaucoup de convictions trés écologiques, traits
attribués davantage au genre féminin (Swim, Gillis et Hamaty 2019), la réaction des participants
¢tait de trouver Simon comique. Cela explique également 1’impression que ’acteur a eue en

percevant son personnage plus féminisé a 1’écran.

Méme si les participants n’ont pas décelé d’autres conséquences directes de I’inversion, j’ai pu de
mon cOté en observer quelques traces. La plus visible était celle de la confusion dans les
pronoms. Deux personnages ont été principalement affectés par ce phénomene : la coloc-maker et
le propriétaire. Dans le premier cas, un des participants avait beaucoup de difficulté, lors de sa
réplique, a assigner le pronom « elle » a la coloc-maker, méme si son prénom était dans la phrase
(« Il est ou, Andréa ? » versus « Elle est ou, Andréa ? »). Dans le cas de la propriétaire, beaucoup,
autant dans 1’équipe technique que chez les participants, ont eu le réflexe de dire « la proprio »,
tel que dans le scénario original. Pour expliquer ce phénomeéne, je me référe au témoignage d’une
participante durant ’entrevue de groupe. Elle y mentionne avoir réalisé que, pour elle, le choix
par défaut du pronom « il » pour parler d’un nouveau personnage était moins anodin qu’elle

aurait pensé. Dans les faits, quand elle s’imaginait le personnage lors de 1’écriture du scénario,
9
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c¢’était un homme qu’elle voyait, puisque justement tout le monde utilisait le pronom « il », et ce,
méme si cela n’était que temporaire. Elle a également affirmé que, lorsque les participants ont
décidé de transformer certains personnages en femmes, ce processus était plus difficile justement
parce que ces personnages ¢taient déja pour elle des hommes. Cependant, dans le cas du
personnage de la propriétaire, le choix de son role a été plus réfléchi et plus justifié que les
autres : les participants voulaient que ce soit une femme qui ait ce role afin d’équilibrer les
personnages et afin d’avoir un personnage plus autoritaire de genre féminin. Puisqu’il s’agissait
d’un acte conscient, le genre de la propriétaire a été étroitement li€¢ a son personnage, d’ou le fait

que le pronom « elle » soit resté lors du tournage.

Alors que les participants ont trouvé que leur scénario était bien rendu dans le court-métrage, un
changement important a été remarqué entre le scénario initial et le film. Dans le scénario, le
personnage de Jason Doh (/e coloc-maker) était initialement un homme en contrdle de la
situation, un chef inné, alors que, suite a 1’inversion, le personnage d’Andréa Doh (/a coloc-
maker) a été jou¢ de manicre beaucoup plus discrete et a laissé davantage de place et de contrdle
aux personnages secondaires. La participante qui a jou¢ ce role a dit avoir €té incapable de tenir
son role de leader, car, selon elle, ce n’était pas dans sa personnalité.® Au début du tournage,
I’actrice a mentionné qu’elle s’imaginait un homme lorsqu’elle pensait a son réle. Dans ses
premiéres scénes, elle a essayé d’avoir une voix plus grave et plus posée, caractéristique qu’elle
associait a Jason Doh, mais elle a vite laissé tomber inconsciemment cette modification vocale.
Son personnage s’est alors effacé de sa position de protagoniste principal’, pour faire un film o,
selon les participants, il n’y a pas vraiment de personnage principal. Malgré la diversité des
causes qui pourraient étre a la source de ce changement, comme le fait d’avoir des acteurs non
professionnels, ce changement de caractére pourrait également étre une conséquence de la
distribution du leadership dans la société selon les normes de genres, et par conséquent, de sa
socialisation en tant que femme. Les femmes sont moins souvent en position d’autorité et
occupent moins de postes de direction (Cognard 2009). La participante interprétant la coloc-

maker a d’ailleurs mentionné lors du tournage qu’elle devait penser au personnage de Jason, et

Un acteur de profession n’a pas besoin de ressembler au personnage qu’il doit interpréter. Toutefois, comme les
participants n’avaient pas d’expérience de jeu devant la caméra, ils puisaient dans leur personnalité et leur expérience
personnelle pour interpréter leur personnage.

9 Le choix du titre a d’ailleurs fait I’objet d’hésitations entre The Room s et Le Coloc-Maker
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non d’Andréa, pour comprendre comment son personnage pouvait avoir du leadership. Cela fait
¢écho a la citation du documentaire MissRepresentation mentionnée plus tot : « You can’t be what
you can’t see » (Siebel 2011). N’ayant pas facilement en mémoire des modeles féminins qui
pouvaient inspirer un réle comme celui du coloc-maker, la participante a dii se rabattre sur des

modéles masculins.

5.2.3. Apprentissages durant la création cinématographique

Les entrevues individuelles ont révélé quelques éléments pertinents quant a 1’apprentissage de la
fabrication des images. Premic¢rement, plusieurs participants ont exprimé leur appréhension face a
leur incapacité a faire un film compréhensible. Cette interrogation est intéressante dans cet
exercice de pédagogie par la création cinématographique puisqu’elle a poussé les participants a
réfléchir sur le fonctionnement d’un film et sur les éléments importants dans la compréhension de
celui-ci. Ces questionnements soulignent que les participants savaient que tous les films ne sont
pas compréhensibles de maniere spontanée et qu’il faut répondre a des standards et des regles

cinématographiques afin qu’ils soient compris.

Dés la phase de 1’écriture, les participants ont démontré une connaissance des codes
cinématographiques en discutant comment montrer certains éléments a I’image et comment jouer
avec les attentes des spectateurs. Ils avaient conclu que le réle du coloc-maker et la présence du
colocataire asocial devaient étre des ¢léments de surprise. C’est pourquoi ils ont préféré que
I’explication de leur relation commerciale soit dans la scéne finale. Ils ont également parlé de
plusieurs aspects techniques pour garder une ambigiiit¢ autour de la situation initiale. Par
exemple, pour la scéne initiale, les participants voulaient instaurer un mysteére autour du
colocataire asocial, en faisant uniquement un plan de dos de celui-ci ou en faisant un plan

rapproché de sa bouche parlant au téléphone, afin que les spectateurs ne puissent pas I’identifier.

Aprés le visionnement, tous les participants ont été satisfaits du résultat : le film était en effet
clair et lisible. Il aurait été intéressant de demander aux participants s’ils avaient une idée de

pourquoi leur film leur était intelligible afin de vérifier s’ils avaient remarqué que la fiction
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répondait aux codes du langage cinématographique. Cependant, j’ai omis involontairement de
creuser davantage cette piste. Il est néanmoins pertinent de remarquer que les participants ont
décelé les pouvoirs du montage dans 1’importance de la compréhension film. En effet, plusieurs

ont souligné la qualité du montage et y ont attribué une partie de succes dans la clarté.

Grace a leur expérience sur un plateau de tournage, les participants ont pu étre témoins du
mécanisme derriére la fabrication d’un film. Plusieurs ont affirmé avoir été surpris du nombre de
prises qu’il fallait faire durant le tournage et du petit nombre de prises sélectionnées dans le
montage final. De plus, les participants ont évoqué qu’en raison du grand nombre de prises, il
leur était difficile d’imaginer & quoi pourrait ressembler le produit final. Ils se sont rendu compte
que le choix des bonnes prises était important pour rendre le film compréhensible et agréable a
regarder. Plusieurs participants ont remarqué le role du réalisateur et du monteur dans les
décisions prises autant pour le tournage que pour le montage : c’était eux qui décidaient
ultimement ce qu’ils voulaient montrer et comment ils voulaient le montrer et ce, peu importe le

jeu des acteurs.

J’ai pu échanger avec un des participants cinq mois apres le projet. Ce dernier m’a informé que,
suite au projet, il voyait dorénavant les films comme une somme de fragments plutét qu’une
seule longue séquence unie. J’y vois un début de compréhension que les images sont créées et
manipulées par quelqu’un qui additionne plusieurs éléments pour arriver a transmettre son
message. Cela m’a motivée a contacter d’autres participants pour connaitre les effets a long terme

de mon exercice, mais je n’ai pas eu de réponses de leur part.

Un autre point pertinent dans le cadre de cette analyse est le rapport que les participants avaient
avec le personnage de Théodora, qui accompagnait Simon lors de la visite. Il s’agissait du
personnage avec le moins de répliques proportionnellement a sa présence dans I’histoire. Sur le
plateau de tournage, c’est devenu un sujet de plaisanterie parmi les participants et plusieurs
remarques ont été faites sur le point que sa seule réplique pourrait étre : « J’accompagne juste
Simon ». Durant le tournage, la participante semblait penser qu’elle avait un role tres effacé et
que son personnage ne paraitrait pas beaucoup dans la fiction. A la grande surprise de tous, la

présence a 1’image de Théodora était trés ressentie dans le film, et ce, méme s’il était peu
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volubile. Les participants ont compris que la prise de parole n’est pas le seul moyen d’avoir de
I’importance dans un film, mais que le jeu, le montage et les cadrages pouvaient également

accentuer I’importance de certains éléments.

La gestion des lieux a également été soulignée par quelques participants. Ils ont fait la remarque
comme quoi, alors qu’une sceéne était en train d’étre filmée, certains étaient « cachés derricre le
mur ». Une autre participante a exprimé sa réalisation qu’il était possible de tricher les plans par
rapport aux lieux réels. Par exemple, elle remarquait que durant certaines scénes avec peu
d’acteurs, les autres acteurs étaient derriére la caméra en train d’observer la scéne et que, derricre
la caméra, le plateau de tournage était rempli de matériel. Rien de cela ne parait dans le film final
et, comme elle a dit: « on ne voit pas le stage ». Ce constat démontre que les participants ont

réalisé a quel point les mondes devant et derriere la caméra sont différents.

Une participante a parlé du coté réaliste du cinéma. Comme abordé dans la section 3.1, il y a un
lien étroit entre une image et I’impression de réalité. Cette participante a expliqué qu’elle aussi
avait tendance a lire littéralement les films. Suite a sa participation a 1’exercice, elle a réalisé¢ a
quel point un film est « construit». En effet, comme mentionné avec Metz (1991) a la
section 4.2, les spectateurs ont tendance a oublier qu’il y a des producteurs d’images derriere les
films, ce qui donne I’impression que les images parlent d’elles-mémes. Grace a la participation a
une création cinématographique, 1’idée que les images sont des constructions issues d’un long

processus de décisions et de choix s’est concrétisée dans 1’esprit de cette participante.

5.3.Apprentissage par rapport a I’influence des images

Lors de I’entrevue qui a suivi I’écriture du scénario, tous les participants ont répondu de maniere
affirmative a la question « les images ont-elles un impact sur toi ? ». La maniére dont les images
influencaient les participants était variable. Alors qu’une participante a mentionné que les images
jouaient sur ses €motions (ce qui fait référence au reptilian-core d’Apkon (2013) dans la
section 3.1), quelques autres participants ont indiqué que les images influengaient leurs gots,
leur maniére de parler dans une autre langue (par exemple, prendre I’accent britannique pour

parler anglais), leurs tics ou encore les lieux ou planifier leur prochain voyage. Ces imitations
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seraient des exemples d’activation des neurones miroirs (lacoboni 2008 ; Apkon 2013). Une
participante a aussi répondu que les images élargissaient sa vision et sa compréhension du
monde, mais n’avaient pas d’impact moralisateur sur elle, alors qu’une autre participante savait
que les images avaient un impact sur elle, méme si elle ne s’en rendait pas compte. Il aurait été
intéressant de poser la question durant les entrevues pour savoir si les participants savaient
pourquoi les images les influengaient, mais j’ai réalisé le potentiel de cette avenue de réflexion
qu’une fois D’entrevue terminée. Suite a ces réponses, je conclus que les participants sont
conscients que les images laissent une trace dans leur vie, mais aucun des participants n’a
mentionné les processus de I’influence des images, que ce soit par le montage ou par des biais
cognitifs. Aucun n’a non plus mentionné 1’étendue de ’influence des images dans I’établissement
et le maintien des normes sociétales et des stéréotypes. Par exemple, ils ont remarqué qu’ils
préféraient les personnages masculins sans pour autant comprendre cette préférence. Il y a des
pistes de réflexion (comme la parité obligée du projet), mais il y a encore du chemin a faire, et un
meilleur accompagnement autour du projet et des discussions plus orientées auraient pu mieux

leur faire comprendre I’ampleur de I’influence des images.

Durant cette méme entrevue, un des participants a fait une distinction intéressante entre deux
types d’images. Selon lui, il y a premiérement des séries et des films plus « poussés » qui mettent
un enjeu précis en relief (par exemple un documentaire sur les enjeux climatiques).
Deuxiémement, il existe des séries qu’un spectateur peut simplement regarder pour se divertir
(par exemple une série comme Friends). Selon lui, les programmes de type Friends qui ne
cherchent pas a revendiquer quelque chose ont moins d’impact sur lui que les images des séries
« poussées », qui traitent d’enjeux et cherchent explicitement a influencer les spectateurs.
Autrement dit, il existe pour lui « des séries que tu regardes juste pour regarder », sans qu’elles
aient d’influence ou d’impact dans sa vie. Devant ce type d’image, il peut alors mettre son
cerveau sur le pilote automatique et profiter des images pour se changer les idées et pour se
détendre. Ce témoignage est particuliérement intéressant pour mon projet puisque, comme il a été
démontré durant ce mémoire, toutes les images, qu’elles soient sérieuses ou pas, réfléchies ou
moins réfléchies, sont fabriquées par quelqu’un. Toutes les images sont construites a partir de
signes encodés que le spectateur doit lire, déchiffrer et comprendre. La lecture d’une image, sans

la présence de pensée critique, pourra alors étre facilement intériorisée par le spectateur, surtout
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s’il est souvent expos¢ & un méme message. C’est entre autres par ce processus que se
maintiennent les stéréotypes. Le fait qu’un participant pense qu’il y a un type d’images devant
lesquelles il n’a pas besoin de réfléchir témoigne d’une position de spectature pouvant étre
partagée par plusieurs. Ce genre d’impression est justement ce que la littératie visuelle et la

pensée critique peuvent contribuer a déconstruire.

5.3. Les criteres de Meyrowitz et les suggestions de Buckingham — un retour

Dans la section 1.2., j’ai exposé les trois axes proposés par Meyrowitz (1998) selon lesquels il est
possible d’instruire sur les médias : I’axe du contenu, 1’axe de la grammaire visuelle et 1’axe du
médium. L’axe du médium nécessite de comprendre que chaque médium modifie la maniére dont
le message va étre transmis et compris. Par exemple, Meyrowitz (1998) explique que le choix du
moyen de communication va grandement influencer le type de message qui va passer: les
personnes préferent faire un entretien d’embauche en personne, mais recontacter un ancien amour
par écrit. Méme si mon projet était sur un seul médium, le cinéma, il n’en reste pas moins que les
participants sont passés par le texte écrit pour composer leur histoire. Plusieurs fois durant
I’écriture, certains participants ont fait la remarque qu’il y avait trop de détails sur les
personnages et que cela ne paraitrait pas dans le film (par exemple les métiers des personnages).
Néanmoins, d’autres participants jugeaient qu’il était pertinent que ces détails soient abordés lors
de I’écriture puisqu’ils permettaient de mieux comprendre les personnages et d’imaginer plus
facilement leurs réactions face a différentes situations. Cela témoigne d’une conscience de la part
de certains participants qu’il y a des différences dans ce que peut contenir un scénario et ce que le

film peut montrer, et du lien entre les deux.

Pour ce qui est de I’axe de la grammaire visuelle, j’ai constaté un apprentissage significatif chez
mes participants. Selon Meyrowitz (1998), la grammaire visuelle permet de comprendre que
chaque médium a son propre langage et nécessite une compréhension du fonctionnement du
médium. Grace a leur participation active dans la création cinématographique, les participants ont
développé des connaissances plus concretes du processus de création des images d’un film. Ils

ont compris I’importance et I’implication du montage, ont réalis¢é que chaque scéne nécessite
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énormément de prises, et ont remarqué que le créateur d’images controle ce qu’il veut faire dire
aux images. Par exemple, alors que le personnage de Théodora était assez effacé dans I’histoire
initiale, par le montage et le cadrage, la présence de ce personnage est ressentie dans le film.
Pareillement, I’actrice qui a joué la colocataire asociale trouve que son personnage passe a
I’image pour quelqu’un de beaucoup plus bizarre et creepy que selon 1’écriture initiale et ses
intentions de jeu. Elle a attribué cet effet a la mise en scéne et aux cadrages, qui montraient

toujours le personnage en retrait ou caché.

Pour ce qui est de 1’axe de contenu, les participants n’y ont pas porté grande attention. Ils ont
brievement discuté durant I’écriture du scénario du choix du message a transmettre par le film,
mais rien n’a été¢ décidé. De plus, durant le visionnement, aucun participant n’a mentionné le

contenu du film, puisque les participants connaissaient I’histoire.

En ce qui concerne les suggestions de Buckingham (2003) par rapport a la littératie des médias,
celui-ci les a regroupés selon quatre catégories : la production, le langage, la représentation et le
public (voir le tableau 2 dans la section 1.3). Grace a leur collaboration dans la création de la
fiction, les participants ont pu voir et donc mieux comprendre et intégrer la notion que les images
sont fabriquées. Cependant, comme le film n’avait pas d’intéréts économiques ou commerciaux,
les participants n’ont pas pu approfondir leur compréhension du réle important de I’industrie dans
la production des images. Ainsi, ils n’ont pas eu a créer un film avec des objectifs financiers,
cherchant a plaire a un public cible ou a répondre aux exigences des producteurs. La fiction créée
dans cet exercice a été réalisée pour un public privé, sans ambition de diffusion. Comme le film
avait comme public cible les participants eux-mémes et leur entourage, ceux-ci ne s’attendaient
pas a un produit de grande qualité et ont été surpris sur cet aspect. Un participant a méme affirmé
que c’était pour lui un résultat « professionnel ». Quant au langage cinématographique, les
participants ont compris I’implication du montage et du cadrage pour rendre les images fluides et
compréhensives. Pour ce qui est de la représentation, le témoignage d’une des participantes
illustre bien I’apprentissage a ce propos :

On a souvent tendance a regarder un film se disant que, tu sais, il y a un coté
réaliste dans le cinéma. On y croit. Mais en fait, tout ¢a, c’est de la construction.
C’est vraiment des gens qui font des choix de plans. La par exemple, il y a plein
de scénes, si tu avais décidé de monter différemment, il y a plein de plans qui
voudraient dire autre chose [...] Ca fait réfléchir sur le cinéma et sur ce que 1’on
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nous montre. Et ¢ca nous fait prendre de la distance avec leur réalité [...] et leur
vérité.
Ces paroles expriment une prise de conscience que les images, malgré qu’elles prétendent étre

une copie du monde réel, sont des créations derriere lesquelles se dissimule tout un processus

créatif et décisionnel qui cherche a passer inapercu dans le produit final.

5.4. Conclusions personnelles face 2 mon exercice pédagogique

Ce projet, méme s’il était un exercice pédagogique d’abord pour mes participants, I’a également
¢été pour moi-méme. J’ai voulu faire réaliser a mes participants qu’il y avait un probléme dans la
représentation des genres a I’image de la culture populaire. J’ai pensé que le principe d’inversion
des genres serait un bon moyen, puisque, en mettant un genre dans la peau de 1’autre, il serait
alors possible de voir comment des caractéristiques et des actions qui ne semblent pas genrées le
sont quand un autre genre les interpréte. Majorité opprimée (Eléonore Pourriat 2010), Mecs
Meufs (Liam Engle 2013) et Stereo (Ella Fields 2017) sont quelques exemples de courts-métrages
utilisant D’inversion et qui m’ont inspiré. Par I’inversion de genre, ces films ont réussi
adroitement a aborder le probléme de la représentation des genres. Cependant, ces films different
de mon projet, car leurs scénarios ont été délibérément axés sur les stéréotypes des genres et
I’histoire tourne presque exclusivement autour des différences entre les hommes et les femmes.
Le message que ces films essaient de passer sur la performativité est trés évident, quasi
spectaculaire. De mon c6té, je cherche a faire prendre connaissance des stéréotypes que les
participants avaient eux-mémes écrits dans le scénario. Ainsi, ceux-ci ont davantage été subtils,
mais comme ils ont été créés par les participants, j’espérais stimuler une réflexion critique plus

intime sur ces enjeux

Aprées réflexion et apres la rédaction de ce mémoire, je considere avoir surestimé 1’importance
des genres dans un scénario ou la question ne serait pas abordée de maniere frontale. J’espérais
que les participants créeraient un scénario avec des personnages plus stéréotypés, ce qui aurait pu
résulter dans une prise de conscience que les stéréotypes de genre sont inscrits trés fortement

dans les schémes de pensée. Je réalise qu’en leur laissant carte blanche sur tous les aspects du
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scénario, les chances qu’ils choisissent un récit ou les genres sont importants étaient restreintes.
Méme si la différence dans la performativité des genres est présente dans les détails, le temps
alloué a I’écriture du scénario et au tournage n’était pas suffisant pour leur permettre de créer des
personnages assez détaillés pour jouer avec la question des genres. Néanmoins, quoique quelques
stéréotypes de genre aient été mentionnés dans le processus d’écriture, peu ont été conservés dans
le scénario final. Ainsi, les personnages n’étaient pas aussi genrés que je I’avais prédit. J’aurais
pensé que des personnes qui seraient peut-étre moins exposées a ces questions que moi auraient
plus tendance a se réfugier dans les stéréotypes lors de la création de nouveaux personnages. Les

descriptions des personnages m’ont ramené vers des attentes plus réalistes.

Comme le sujet des genres n’a pas été abordé comme je 1’avais prévu, il en résulte que les
participants ont moins appris que je ne ’avais espéré sur la représentation des genres et en sont
venus a peu de conclusions par eux-mémes. La majorité des faits sur I’implication des genres et
de l'inversion que j’ai dénoté dans ’analyse précédente n’ont pas été remarqués par mes
participants. Ainsi, j’en conclus qu’une simple application de I’inversion de genre n’est pas
suffisante pour faire prendre conscience de I’inégalité dans la représentation des genres et de faire
émerger une pensée critique face a ces enjeux. Il serait judicieux a 1’avenir d’offrir un meilleur

accompagnement sur ce sujet, notamment durant la discussion suite au visionnement.

Selon moi, une des raisons pour laquelle I’inversion a eu moins d’impact qu’anticiper est le fait
que les personnages ont pass¢ peu de temps avec leur genre initial. Comme 1’annonce de
I’inversion a été faite tout de suite apres 1’écriture du scénario, le changement de genre n’a pas
altéré de manicre significative les personnages nouvellement créés. Cela a eu comme effet que les
participants, pour la plupart, ont rapidement oublié le genre initial de leur personnage avant le
début du tournage. Afin que les personnages soient plus imprégnés de leur genre initial, une
alternative aurait ét¢ de jouer le scénario une fois avant I’inversion et une fois apres I’inversion.
Ainsi, le genre de chaque personnage aurait ét¢ compleétement associé a ce dernier, et une
inversion aurait eu davantage d’effets. Il aurait été possible de constater I’évolution et les
changements dans les caractéristiques des personnages selon leur genre et voir si des personnages
auraient plus ou moins d’importance suite a I’inversion. Cependant, la complexité et la longueur

du scénario n’ont pas permis de faire deux tournages.
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J’ai néanmoins pu constater plusieurs réalisations faites par les participants sur la fabrication
d’images. C’est pourquoi, que ce soit sur la gestion des espaces devant et derriére la caméra, sur
I’importance du cinéaste et du montage, sur le nombre de prises pour chaque scéne, sur les
cadrages ou encore sur le processus de réalisation d’un film, je peux conclure que la création
cinématographique a été un outil pédagogique pertinent pour la littératie visuelle. Méme si
plusieurs aspects restent a travailler afin de rendre cet exercice plus efficace, la présente
exploration des capacités pédagogiques de la création cinématographique a permis a des
personnes n’ayant jamais fait de cinéma d’entrer dans le monde de la fabrication des images et de
comprendre son fonctionnement. Afin de maximiser cet apprentissage, il serait raisonnable, tout
comme pour les questions de genre, de prendre davantage le temps pour expliquer tout ce dont il
a été discuté dans les sections précédentes. Ainsi, a la fin de 1’exercice, une discussion faite avec
les participants portant sur les mécanismes de manipulation et d’influence utilisés par les
créateurs d’images pourrait enrichir 1’aspect pédagogique de ’exercice. En pointant directement
les mécanismes et les stratégies qui usent des biais cognitifs, cela ajouterait de la justesse a leur
perception des images, leur offrant ainsi de meilleures bases pour I’émergence de la pensée

critique.

5.5. Création — Des Hommes, des femmes et un scénario

La création cinématographique qui accompagne ce mémoire est un documentaire fait a partir de
I’expérience pédagogique présentée plus haut. Le matériel filmé pour ce dernier comprend les
deux périodes d’écriture du scénario, la fiction The Room s ”, des images du tournage ainsi que
les entrevues individuelles et en groupe. Avec ce matériel, j’ai créé un film documentaire qui suit
le cheminement des participants dans la création des personnages, tout en exposant I’impact qu’a

eu ce projet sur leur perception et leur compréhension des images cinématographiques.

La structure du montage de mon documentaire a pour objectif de faire plonger les spectateurs
dans I’exercice pédagogique afin qu’eux aussi, suivant le cheminement et les réflexions des
participants du projet, comprennent le processus de création des images. Comme pour la
participante citée dans la section 5.3 qui témoigne que le projet lui a fait réaliser que les images

sont construites et qu’il faut prendre une « certaine distance avec leur réalité et leur vérité » , j’ai
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cherché a faire prendre un cheminement réflexif semblable aux spectateurs de ma création. Le but
¢tait de leur faire comprendre que les images sont des objets fabriqués derriére lesquelles se
cache un processus décisionnel complexe. En suivant I’axe précis de la représentation des genres,
j’ai cherché a susciter des questionnements chez les spectateurs et susciter réflexion critique lors

de futures expositions aux genres dans les images.

Le documentaire est majoritairement linéaire : je présente d’abord I’exercice puis les participants
discutent pour créer une histoire. Lorsqu’ils arrivent au stade de la création des personnages, le
documentaire présente alors des images de la fiction. Chaque personnage est présenté avec des
plans de lui tiré de la fiction, et il y a un va-et-vient entre les voix des participants qui discutent
du personnage lors de I’écriture du scénario et le son intradiégétique de la fiction. Il est donc
possible de constater comment les participants avaient imaginé le personnage et voir ce qu’il est
devenu dans la fiction. Cependant, reproduisant I’expérience des participants qui ne savaient pas
qu’une inversion de genre aurait lieu, j’ai décidé de plonger aussi les spectateurs dans une
certaine confusion lors de la présentation des premiers personnages de la fiction en abordant
I’inversion de genre seulement a la moiti¢é de mon documentaire. Ainsi, les spectateurs, lors de la
présentation du coloc-maker, du colocataire asocial, de la propriétaire et de 1’étudiante en
littérature, se retrouvent sans le savoir devant des personnages dont le genre a été inversé. Le va-
et-vient entre le son de la discussion (préinversion) et celui de la fiction (post-inversion) accentue
cette confusion. Cela a comme effet de créer un décalage entre le son et I’image puisque les
genres des pronoms et les noms des personnages ne correspondent pas : alors que les participants
parlent d’un coloc-maker, qu’ils utilisent le pronom «il» et des adjectifs au masculin, le
spectateur du documentaire voit apparaitre une femme a 1’image. Cette discordance est expliquée
vers le milieu de ma création, lorsque j’aborde la représentation des genres au cinéma. C’est
seulement & ce moment que je dévoile I'utilisation de I’inversion de genre, expliquant que les

personnages ont subi un changement de genre une fois I’écriture du scénario terminé.

Je souhaite que le spectateur s’interroge sur I’effet que la confusion des genres a eu sur lui et pour
qu’il voit d’un ceil différent les personnages présentés par la suite. J’espere que ce décalage et
cette déstabilisation poussent le spectateur a user de pensée critique devant les images et a

questionner la représentation des genres et les normes y étant associées. Ainsi, par ma création, je
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cherche a exploiter les capacités du cinéma comme outil pédagogique pour la littératie visuelle a
deux niveaux : en présentant I’exercice de création cinématographique qui suit des participants
ayant eux-mémes des prises de conscience; et en usant moi-méme de différents procédés et
stratégies de montage (notamment la superposition visuelle et sonore) afin de pousser les

spectateurs a faire leur propre prise de conscience.

Conclusion

Dé¢ja, a I’époque des philosophes grecs, 1’image était au centre des réflexions (Joly 1994) : pour
Platon, elle est trompeuse et détourne la vérité, alors que pour Aristote, elle instruit et meéne vers
la connaissance (Ardon 2002, p. 45). Toute image est une représentation qui utilise une structure
et des régles qui lui appartiennent et : « ce n’est qu’en repérant, puis en analysant ces regles, que

nous pourrons mieux comprendre 1’image » (Ardon 2002, p. 48).

Dans ce mémoire, j’ai voulu exposer la complexité de I’influence des images. J’ai aussi présenté
les notions de littératie visuelle et de pensée critique comme moyen de transformer I’impact des
images chez les spectateurs en plus de les outiller contre la manipulation et la désinformation par
rapport aux médias visuels. L’éducation a I’image permet de mettre en place des schémes de la
pensée critique, offrant une protection mentale contre les biais exploités par 1’industrie visuelle.
Pour ce faire, il faut enseigner comment les images sont créées, comment elles répondent a des
codes cinématographiques, a quels biais cognitifs elles sont soumises, et comment leur perception
peut étre influencée par le montage. Par mon projet de maitrise, j’ai exploré les capacités du
cinéma en tant qu’allié contre 1’analphabétisme visuel. C’est dans cette perspective que j’ai créé
un exercice pédagogique qui cherchait a faire plonger des néophytes dans le monde de la création

cinématographique.

Le but de mon projet était de voir si la vision de mes participants par rapport aux images, en
particulier en ce qui concerne la représentation des genres, allait évoluer a la suite de leur
introduction au monde cinématographique. Mon exercice était avant tout exploratoire et avait des
fins artistiques plutot que scientifiques et quantitatives. Mes entrevues étaient certes guidées par

les réflexions qui ont émergé de ma recherche, mais il s’agissait moins d’une collecte de données
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objective que de discussions visant a récolter des impressions. Néanmoins, mes observations
constatent un apprentissage significatif suite a la participation a I’exercice. Cet apprentissage se
voit particuliecrement du c6té de la fabrication des images. Les participants ont notamment
compris tout le processus qui se cache derriere la production d’un film, ils ont relevé
I’importance décisionnelle du réalisateur, du cadreur et du monteur et ils ont réalisé qu’un film,
méme lorsqu’il cherche a étre le plus réaliste possible, est 1’aboutissement de longues réflexions
et de choix faits par un groupe de personnes voulant transmettre quelque chose. En ce qui
concerne la représentation des genres, les participants ont entre autres constaté a quel point ils
¢taient, eux aussi, biaisés lors de la création de personnages féminins, surtout quantitativement
parlant. Cependant, méme si elle constitue un élément initial intéressant pour faire émerger une
réflexion critique, I’inversion a elle seule n’a pas eu I’impact espéré pour faire apparaitre une
pensée plus critique envers la représentation des genres chez mes participants. Des discussions
plus orientées sur ce sujet enrichiraient la question des représentations des genres et rendraient

cet exercice de littératie visuelle plus complet.

Plusieurs participants ont déploré le manque de temps pour développer le projet, que ce soit pour
I’écriture du scénario ou pour le tournage. Les participants n’ont pas pu écrire les dialogues et,
durant le tournage, leurs interventions c6té cadrage et coté choix de plan ont été assez limitées. Si
I’exercice était a refaire, je pencherais plutot vers des bindmes qui devraient écrire une trés courte
scene (2 minutes). Avec de telles contraintes sur le nombre de personnages et la durée du court-
métrage, les participants pourraient plus facilement communiquer leur idée. De plus, n’avoir qu’a
créer deux personnages permettrait de mieux les travailler. La brieveté du scénario permettrait
aussi de le jouer a plusieurs reprises, notamment une fois sans inversion des genres puis une
deuxiéme fois avec. De cette manicre, une différence dans ’interprétation d’un personnage
pourrait étre un meilleur indicateur des conséquences de 1’inversion des genres. Dans un futur
exercice, il serait par ailleurs intéressant de poser des questions directement liées aux concepts et
suggestions de Meyrowitz (1998) et Buckingham (2003) afin d’évaluer les acquis et les progrés

faits durant I’exercice pédagogique quant a la littératie visuelle.

Méme si ce mémoire traite principalement des images et du cinéma, le développement de la

pensée critique ne saurait €tre restreint a ce seul média. Notre société devient de plus en plus
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complexe sur le plan de la communication. C’est pourquoi un nouveau concept de littératie est
récemment apparu dans la littérature, la littératie multimodale :

[...] rarely, if ever, do we encounter visual images all by themselves. The visual
images we encounter are most often experienced as multimodal ensembles, a
type of text that combines written language, design elements, and visual images.
Museum displays, picture books, magazines, cookbooks, advertisements, and
newspapers all combine visual images with written language and design
elements into multimodal ensembles. (Serafini 2014 p. 2)

Un individu, afin d’étre fonctionnel dans la société actuelle, doit entre autres pouvoir lire des
textes écrits, comprendre les images, étre a 1’aise avec I’utilisation des technologies et savoir
naviguer sur le web. Certains auteurs prédisent d’ailleurs que le futur de la littératie est plutot
dans cet univers numérique, avec la littératie des données (data literacy) et la littératie
algorithmique (algorithmic literacy) (Serafini 2014; Apkon 2003). Un des enjeux de la
navigation sur internet est 1’aptitude a faire la distinction entre un contenu informationnel et un
contenu publicitaire, ce qui demande au « récepteur une participation active dans le décodage des
messages » (Dahl 2010, p. 7). L’objectif de la littératie est que chaque individu prenne des
décisions éclairées basées sur son environnement et qu’il comprenne que plusieurs processus
cognitifs interviennent dans sa gestion de 1’information regue. C’est pourquoi ce concept doit
sans cesse évoluer avec les moyens de communication créés par la collectivité. La pensée critique
est essentielle pour naviguer sainement dans notre société contemporaine : son application a notre
vie peut sembler difficile, mais il vaut la peine de la pratiquer afin qu’elle devienne un mode

naturel de pensée.

Once upon a time there was an inventive fish, who

discovered water.
—Pocock 1915, p. 335
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Annexes

Annexe [ — Questions posées lors de la premiére entrevue individuelle

1) Comment as-tu trouvé I’écriture du scénario en groupe ?

2) Que penses-tu des personnages ? Y a-t-il des personnages que tu voudrais jouer ?

3) As-tu des craintes devant le tournage ?

4) C’est quoi ta consommation d’images ? Que regardes-tu ? Combien de temps passes-tu
devant les écrans ?

5) Penses-tu que les images ont une influence sur toi ?

6) As-tu un personnage préféré ? Pourquoi I’aimes-tu ?

7) Est-ce que les hommes et les femmes sont représentés de la méme maniére a 1’écran ?
Quelles sont les différences ?

8) Décris-moi un homme en 5 mots. Décris-moi une femme en 5 mots.

9) Y a-t-il des choses que les hommes/les femmes n’aiment pas faire a cause de leur genre ?

10) Y a-t-il des choses que les hommes/les femmes ne devraient pas faire a cause de leur
genre ?

11)  Qu’est-ce qu’un stéréotype ? As-tu des exemples ?

Annexe II — Liste des personnages et caractéristiques

Jason Doh— coloc-maker, role principal et le premier a avoir été créé. 1l s’agit d’un personnage
en contrdle, qui sait ce qu’il veut, qui est professionnel, manipulateur, jamais complétement
sincere et qui sait beaucoup de choses sur ses candidats. Ce personnage a été renommé Andréa
suite a ’inversion.

Jeremy Jourdain — colocataire asocial. Il est incapable de se trouver des colocataires et qui
engage Jason pour 'aider. Il est décrit comme quelqu’un d’invisible, gentil, mais sans amis,
introverti, maniaque, passionné par les mangas et qui est concepteur de jeux vidéos. Ce
personnage a été renommé Axelle suite a I’inversion.

Camille Hébert — candidate. Elle est une personne terre a terre, étudiante en littérature,
sympathique, qui a un compte Netflix. Elle serait une bonne colocataire, mais trouve la visite
bizarre et quitte la visite de ’appartement avant la fin. Ce personnage a ét¢é renommé Marcus
suite a I’inversion.

Marc Demers — candidat. Super-compétitif et prend tout au premier degré. Il est entraineur de
hockey, travaille au Tim Hortons, en plus d’étre chroniqueur radio et a la télévision. Marc est
hyperactif, aime faire la féte et cherche des colocataires actifs. Ce personnage a été renommé
Mathilde suite a I’inversion.



70

Ludivine Victoire, aka L.V. — candidate. Elle est une personne également compétitive, mais de
manicre plus intellectuelle. Elle a fini le MIT en recherche en ordinateur quantique pour travailler
dans le domaine de I’intelligence artificielle. L.V. est égocentrique et pense tout savoir. Elle est
cependant maladroite. Ce personnage a ¢été renommé Ludovic suite a 1’inversion.

Simone Boumara — candidate. Il s’agit d’une personne qui parle beaucoup, qui veut trop étre
amie de tous. Elle est caméléon et s’adapte en permanence a son interlocuteur. Elle adore les
plantes et les microbrasseries. Ce personnage a ét¢ renommé Simon suite a 1’inversion.

Théodore Boumarade — accompagne Simone. Il est en couple avec Simone, mais ils cachent leur
jeu. Théodore est boulanger et est plus observateur et en retrait. Il est assez attentif pour
remarquer les choses bizarres qui se passent durant la visite. Ce personnage a été renommé
Théodora suite a I’inversion.

Lisa Etourneau/Elise Atourneau — complice du coloc-maker. Ce personnage joue deux roles lors
de la visite : la propriétaire et la voisine. La propriétaire, Lisa Etourneau, est une femme stricte et
exerce le métier d’avocate. Pour ce qui est de la voisine, Elise Atourneau, elle est une femme
affable, qui s’invite chez les gens et fait comme chez elle. C’est une personne envahissante. Le
personnage de la propriétaire a été renommé Bruno suite a 1’inversion alors que celui de la
voisine a été renommé Elie.

Annexe Il — Film The Room”’s”’



