UNIVERSITE DU QUEBEC A MONTREAL

ENSEIGNER DANS SES VALISES : PORTRAIT DES PRATIQUES DE TROIS SPECIALISTES EN ARTS
PLASTIQUES AU PRIMAIRE EN SITUATION DE PRECARITE

MEMOIRE
PRESENTE
COMME EXIGENCE PARTIELLE

DE LA MAITRISE EN ARTS VISUELS ET MEDIATIQUES

PAR

KARINE BLANCHETTE

MARS 2024



UNIVERSITE DU QUEBEC A MONTREAL
Service des bibliothéques

Avertissement

La diffusion de ce mémoire se fait dans le respect des droits de son auteur, qui a signé
le formulaire Autorisation de reproduire et de diffuser un travail de recherche de cycles
supérieurs (SDU-522 — Rév.04-2020). Cette autorisation stipule que «conformément a
larticle 11 du Reéglement no 8 des études de cycles supérieurs, ['auteur] concéde a
I'Université du Québec a Montréal une licence non exclusive d’utilisation et de
publication de la totalité ou d’'une partie importante de [son] travail de recherche pour
des fins pédagogiques et non commerciales. Plus précisément, ['auteur] autorise
I'Université du Québec a Montréal a reproduire, diffuser, préter, distribuer ou vendre des
copies de [son] travail de recherche a des fins non commerciales sur quelque support
que ce soit, y compris I'Internet. Cette licence et cette autorisation n’entrainent pas une
renonciation de [la] part [de 'auteur] a [ses] droits moraux ni a [ses] droits de propriété
intellectuelle. Sauf entente contraire, [I'auteur] conserve la liberté de diffuser et de
commercialiser ou non ce travail dont [il] posséde un exemplaire.»



REMERCIEMENTS

Compléter une maitrise, ¢a ne se fait pas en criant ciseau! Heureusement, j’ai eu la chance d’avoir été
entourée tout au long de cette démarche par un magnifique village. J’aimerais profiter de cet espace

pour remercier quelques-unes des personnes qui en ont fait partie au cours des quatre derniéres années.

A mon superviseur, Martin Lalonde. Travailler avec toi a été un réel privilége. Ton soutien indéfectible
ainsi que I'immense confiance que tu portes envers mon travail ont été la clé qui a donné des ailes a mon
parcours académique; grace a toi, je suis allée bien au-dela que je ne I'aurais jamais cru possible. En

espérant pouvoir continuer de collaborer sur mille et un projets pendant encore plusieurs années.

A mes participant-e-s, Mia, Catherine et Léon. Vous m’avez ouvert la porte de votre univers avec
générosité et authenticité. Au-dela de I'écriture du mémoire, nos échanges ont été profondément

inspirants pour alimenter les réflexions que j'entretiens vis-a-vis de ma propre pratique.

To my partner, Justin. As | typed on the corner of the kitchen table, you always lent an attentive ear to
my ramblings and often reminded me that, maybe, | was doing something right. Your kindness and
patience brought light to this process. | am looking forward to printing a copy of this thesis, so it can join

yours on our shelves.

A mes parents, Esther et Jacques. Vous m’avez toujours encouragée a garder les yeux rivés vers les
étoiles, et surtout, a foncer jusqu’au bout dans la poursuite de mes réves. Merci de croire en moi comme

vous le faites.

A mes ami-es, de I'université et d’ailleurs. Votre intérét sincére pour 'avancement de mon travail et vos
encouragements du début a la fin de ce processus m’ont été infiniment précieux pour I'achévement de

celui-ci.

Finalement, a mes éléves. Les petites étincelles de magie que vous insufflez au quotidien sont ce qui
confere toute sa beauté et son sens a mon travail. Au plaisir de continuer d’apprendre et de grandir avec

vous, une rentrée scolaire a la fois.



TABLE DES MATIERES

REIMERCIEIMENTS ... ciiieiee et e e ettt e s e saseeeeaeaaaaaaaaaeeeeeneeeeresenaessesssnsnnnnnnnnnnnnnnaaaaeens ii
LISTE DES FIGURES ... ettt e e e e e e e e e e e e e aeaeaeeeee e e e e e e e e e e e e e e e tssnsnsnnn s anaeeeaeeaaans Vi
R S BT e 7Y = 8 2 ) vii
LISTE DES ABREVIATIONS, DES SIGLES ET DES ACRONYIMES ......oovviiieeeeeieeeeeeeeeeeeeeesee e e st en s e viii
RESUIME ..ottt s 282222 s A st et e et n s s s s s e ix
N Y 1 3V X
LN (0 1101 1T ] R 1
CHAPITRE 1 ProOBIEMAtIQUE ...veeeeiiiieie et e ettt e e ettt e e e ettt e e e eetba e e e e e ataeeeeeeassaeeeeaassseeaeensseeaeeannseeeans 3
O A 0o ) (=l o 11y (oY o [V T UEUURR 3
O 0o o =) 4 £ [ U =] SRR SPR 6
1.2.1  Laloi sur Instruction pUBIIQUE ..........uviiiiiiiie e e e e e et e e e e e e e e e e esnnnes 7
1.2.1.1  Le REGIME PEAABOZIGUE . ..vveeeeiiriee e ettt e ettt e e e ettt e e e e ette e e e e eettbeeeeeebbaeeeeeastaeaeeeastaaeessanssaeaananes 8
1.2.0.2 LA grille-mMati@re c..eeeeeeeee ettt ettt e ettt e e e ette e e e e e eta e e e e eebaeeeeeeatbaeeeeeantaeeaeearraeeeaanes 9
1.2.2 L’Entente nationale et FENteNte [0Cale .....coivviiiiiiieiee e 10
0 A R I I T o 1T o1 o T 1= 10
1.2.2.2 Le temps plein, le temps partiel et |a PErmManenCe......cccooecciiiiiieiie e 11
1.2.2.3 L’ancienneté et I'affectation du PersOnNNel .........cccoveiieeiiiiiie e e 12
1.2.3  Impacts pour les spécialistes au Primaire .......ccueeeeeciieiieeiiiiee et e e e e areee e 13
1.2.3.1 Rareté et fractionnement des taches en arts plastiques au primaire.........ccccceeeeevveeeeecnneennn. 13
1.2.3.2 Acces a la permanence et stabilité de I'emploi.........coeeeciiiiiiiciiiii e 15
1.3 ENONCE de 12 ProDIEMAtIGUE......oeiveieeeeeieeeeee ettt ettt ettt et ee et et e s et s e e e eeese e s eaese s enesenanas 15
1.4 Objectif et qUESLIONS e rEChEICNE ........eeieeeeee e e e e e neens 16
(O VN o Y S A O o [l oo T Vol=Y o A U =] SRR 17
D R I Y o1 <ot | o (< F OO TR RS UPRUUUPT 17
2.1.1 La précarité dans le contexte de I'emMPlOi ......ccocuriieieiiiiiii e e 17
2.1.2 La précarité dans le systeme public de I’éducation au QUEDEC .........ccceecureriieciiieeeeeciiee e, 17
2.1.3 Limites d’une définition ODJECTIVE .......eiiiiiiiiie e e e et 18
2.1.4 Prise en compte de la subjectivité de la personne travailleuse ...........cccccoeeeeeeiiieeieeciiee e, 19
2,15 SYNTRESE e e e e e e — e e e e e a——e e e e e e baeaeeeatraeaaeaaraeeeeennrres 20
2.2 La pratique ENSEIGNANTE ..cccveiieieiiietcrcrre e e e e e e e e e e e e e e e e e e e et e e e e e e et e et —————— i aaeaaeaaaaaaaeeaeeraneanene 20
2.2.1 Dimension externe, dimensioN INTEINE .....uuu e 21
2.2.2 Relation avec l'identité professionNElle ..........cocuueiiiecciiei e e 21
2.2.3 Spécificités du Programme de formation de I'école québécoise (PFEQ). ......coccuvereeeecrieeeeennnnen. 22
2.2.4 Spécificités du dOmMaiNg dES ArtS........uiiiiiiiiiiieeiiiiee ettt e et e e e e bre e e e e aree e e e e abeeeeeenaneeas 23



2.2.5 Spécificités de la tache de I'enseignant-e d’arts plastiqUes .........ccccveeeeeeiieeececcieee e, 25

2.2.6 Spécificités du contexte d’enseignement des spécialistes disciplinaires ........cccoceeeeecvieeeeennnnen. 26
0 A - 1 g T- | o111 < RS 26
2.2.8  SYNTNESE .. e e e e e — e e e e e a—— e e e e e e b—aaaeeatraeaaeaataeeeeennrres 27
CHAPITRE 3 IMETNOUOIOZI. .. .eeieieiiiiie ettt ettt e ettt e e e ettt e e e e be e e e e e abe e e e e eabbeeeeeeaabeeeeeenteeeesennseeas 28
3.1 Type de recherche et posture épistEéMOIOZIQUE..........uvviiieiiiiiee et e et 28
30 A I <1 ¥ o L= o L= or- SRR 29
70 A I Y W o [N ' U] ToF L3PPSR 29
3.2.2  L'etUdE @XPlOratoire ... ..uveieeeeieiee ettt ettt e et e e e ettt e e e e et e e e e e e e abaeee e e areeeeeearaeeeeennnreas 29
3.3 Participant:@:S A 1a rECHEICNE ...coi et e e et e e e aba e e e e eeaneeas 30
T8 0 A o o Yol Yo [V oo Tl Yol U] =Y o V=T | SRR 30
3.3.1.1 Portrait des groupes de PratiqUe .......cccuueeeeieeeiii et e e e e e e e e e rrrre e e e e e e eeean 31
3.3.1.2  Sélection des PartiCiPANntS .........coccieiie it e e e e e e e e e e e tae e e e e eare e e e e araeeeeenanreas 31
3.3.1.3 Spécificités du recrutement sur les ME&dias SOCIAUX.....cccceccrereeeiiiiieeeeeciee et e e e e 32
I A @0 | 1=Yo1 { e [Ie o oY =TSR 32
3.4.1  ENtrevues SEMI-GIFIZEES ...c.ccccuiiiieeiiiiee ettt e e ettt e e e ettt e e e e ette e e e e e tbaeeeeeeabaeeeeeeareeeeeearaeeesennsreas 33
3.4.1.1  CoONtEXLE AES ENTIEVUES....cueeiiiiieiiieee ettt ettt e e e e s st e e s e s e e e e sabae e e e ssbbaeesesnbeeeesenaseeas 33
3.4.1.2  ENtreVUES iNTHIAIES coove et e s s ae e e s e e s e e e e e e narees 33
3.4.1.3  ENErEVUES 08 SUIVI teiiieiiiiiiiiiiiiee ettt ettt e sitte e e e sate e e s st e e s esasbeeesesasaeeessnastaeesesnseeeessnnsens 34
I B A 0o | =T ot £l e [ o Yol U 4 =T o PSP PPP 34
3.4.3 Spécificités de la collecte de doNNEEs eN lIGNE ......ccoeueiieiiiciiee e e 34
3.5 ANQIYSE AES ONNEES .....eeeeieeeiee ettt ettt e e ettt e e e et e e e e e e areeeeeetbaeeeeeataaeeseaatasaeeasteeeeeennseens 35
3.6 CONSIAEratioNs ETNIGQUES .....c.uviiie ettt et e e et e e e e e e e e e abe e e e e e atreeeeesnabaeeeeenbeeeesennseeas 37
I 70 R |V, o o (e [l =T U =T 0 =Y o} PSPPI 37
3.6.2  DEVOIIr A IOYAULE ...ooeieiieiee ettt ettt e e ettt e e e e ab e e e e e ab e e e e e e e abaeeeeeeasraeeeeearaeeeeennsrens 38
O A N1 11 - | o] o [T TSP PTP U OPOPPPPP 39
CHAPITRE 4 DONNEES ...conevveeeteeeeiee e ettt e etteeectteesteeestaeesasaeessteeeassaeesstaeaanseeesnsesasnsesesnsesesnsesesnseeesssesennsenessses 41
o R oo T - 11 Al BN |V - T O T PP U PP PPPPPPPTOR 41
L s R o [ oo U 1 SO PP PPPPOTRURN 41
4.1.2 Conception de I'eNSEIZNEMENT.........uiiiiiiieei et e e e e e e e e e e s esnbraraeeeeeaeeeseeeannsenes 44
s 0 T o - | o [ 6T 46
S < Tor T 1 < T R 48
o o o - [ | B O Y d o =T o T PRSP 53
A2 1 PACOUIS.cciiiiieieeeeet ettt e et e e e e ettt et e e e e e e e s bt et eeeeeeeeeesa s aassseteeaeeeeeesesaaanssrbbeeaeeeaesssanaannsnns 53
4.2.2 Conception de I'eNSEIZNEMENT.........uiiiiiiie e e e e e e e e e e e senbraaaeeeeeseeeeeesannsenns 55
e T o - | 1 o [ 6T S 57
S < Tor T o 1 < TR 61
e T oo - 1l | =Y o o SR 65
T T R o | oo 1§ | £ J T ST U PP PPPPPPTOIRt 65
4.3.2 Conception de I'@NSEIZNEMENT.........uiiiiiiiii et e e e e e e e s e e e sesnbraaeeeeeeeeeeseeennnsenns 68



0 T T o - o [ U= =T g =17 = o =T o o S 71

e B S < Tor | o < T R 73
CHAPITRE 5 Résultats et interprétation.........cccuiiiiiiiiiiie ettt e e et e e e e ar e e e e e e nbeee e e e aneeas 78
5.1 Définition de la précarité selon les partiCipant:@:S.....ccueeeecciiieeecciieee et e et 78
5.2 Relation des participant-e:s avec 1a PréCarité.........ccooouiiiiieiiiiie ettt e 78
o I 0 aToF- [t YU Tl Y o1 =1 o [ 1SR 80

5.3.1  DimMENSIONS INTEINES ... . eieiiiteiiiteee ettt e e e e e e e ettt ettt e e e e e e se s abbeaeeeteeeaeesesaannnssreeaeeaeesesanan 80

5.3.1.1 Conception de I'enseignemeNnt...........ccuuiiiiiiiiiie it e e e e e e e e s raeeeeeaaeeeeean 80

5.3.1.2  Objectifs des partiCipant @ S .. e e e e e e e e e e e aeean 81

5.3.2  DiMENSIONS EXEEIMES .. .eeeeeiiittetieeeeeeeeeet ittt et e e e e e e e s aabre ittt et eeeeeess s aasbabteeteeeeessasaannssnreeaeeaeesesanan 81

5.3.2.1 Développement PEAABOZIGUE ........uviieiiiiiiieeeciieee e e ecitee e e eeree e e e eabee e e e e ebaeeeeeeareeeeeearaeeeeennneens 82

5.3.2.2  EXPOSitions €t Projets SPECIAUX ......uviieieiiiieeeeeeitieeeeeciteeeeeeireeeeeeireeeeeeebaeeeeeeareeeeeesareeeeeennsnens 83

5.3.2.3 Gestion de I'espace et des Mat@riaUX ........ccceccueeeeeiiiiiieeeeiiieeeeeecreeeeeeeiee e e e e earee e e e e eareeeeeeeaaeeas 83

ST I G- d o] W o [N ol = YU PRR 84

T T =Y =Y o = TN =1 LRSS 85

5.3.2.6  Relation aveC 'EQUIPE-ECOIE ..........uviii ettt e e e e e ara e e e e e aaeeas 85
o B 1ol U 1Y (o] o W TS TP PP PTP U UUOPPP 86

5.4.1 Performance et EPUISEIMENT.......ccciiiiiiieeeiiieeeeeciie e e ettt e e eeetre e e e e eare e e e eeebaeeeeeearaeeeeeareeeeeennsrens 86

5.4.2  CONTrOIE BT IMPUISSANCE . .ciiiiiiiiiieeetitee e ettt e eeettte e e e ettt e e eeetteeeeestbeeeeeeeasaeeeeeasraeeeeanreeeesennsrens 87

5.4.3  Plaire €t 8 affirmMer. .o e e nrae s 87

5.4.4 Sattacher et S& diSTaNCIer ...ccuuiiii i e s s e e s e e e e e e nareeas 88

5.4.5 Continuité et reCOMMENCEMENT ... ..eiiieiieecieeecieeestee e etee e e e e ste e e st e e steeesateeesnseeessteeeanseeens 88
CONCLUSION L.ttt eeittte ettt e ettt e et e e s et e e e s aaae e e e s e as e eeeesaasbeeeesasssaeeesanssbeeesesnsseaeessnsssanesenssenesssnnsens 90
ANNEXE A CERTIFICAT D’APPROBATION ETHIQUE .......cviviiieeeeececeieeeeeeteeeteeeeeesse sttt ssess s esesssssenenns 92
ANNEXE B AVIS FINAL DE CONFORMITE ETHIQUE .....ouvuvvvieeeeeeecececeee ettt es ettt en s s asnenn 93
ANNEXE C FORMULAIRE DE CONSENTEMENT .....ottiiiiiiiteiiiiieee e eriieee e ssieeee s ssreee e s ssnreeesssnreeesssnneeesssnnsenas 94
ANNEXE D AFFICHE DE RECRUTEMENT ...cuttiiiiiiiieee s siiieee e eeieee s ssitte e e s siiee e e s ssbee e e s ssnntaeesssnnbeeasssnsenesssnnenas 97
ANNEXE E GABARIT QUESTIONNAIRE INITIAL «.euvttteiiiiieeeeeeiieee e esiieee e s seieee s s ssveeeesssseeeesssnreeesssnnsenesssnnsenas 99
ANNEXE F GABARIT QUESTIONNAIRE DE SUIVI...ciiiiiiiiiiieiiiiiiee e eciieee e seiieee s seciteeeessireeeessssveeeessssnneeessnnes 101
ANNEXE G COLLECTE DE DOCUMENTS ... .uttiiiiiiiitte e seiiteeesecitteeesssteeee s sebteeesssbtaeeesssnsaeeessnnsesesssssseseeessnnes 102
REFERENCES.......uouiteteieiteteisceetesstsste st sssesessssse st ssse s s s s s s se bbbt s s sse s e s s s s b b s b e s s s s b e s b snsebes s sebes s s s ssaes 103
2341 1 1 TP PRPT 112



LISTE DES FIGURES

Figure 1.1 - Mécanisme d'approbation de la grille-matire .........cccueeieeeciiee e 9

Figure 2.1 — Représentation de la dynamique de création a la fois comme un processus et une démarche
(Gosselin et al., 1998 dans Ministére éducation, 2007) ........ccccciueeeeeeiiiieeeeeiireeeeecireeeeeecrreeeeeenreeeeas 24

Vi



LISTE DES TABLEAUX

Tableau 1.1 — Matieres obligatoires et répartitions des heures selon le Régime pédagogique................... 8
Tableau 1.2 — Tache annuelle de I'enseignant:-@ au Primaire ........cccovveeeeeciiieeeeciiiee e eecreee e eereeee e 11
Tableau 1.3 - Particularité des différents types de CONtrats........ccoccviieeieiiiieee et 12

vii



LISTE DES ABREVIATIONS, DES SIGLES ET DES ACRONYMES

AQESAP  Association québécoise des enseignants spécialistes en arts plastiques
APEQ  Association provinciale des enseignants et enseignantes du Québec
ATP  Autres taches professionnelles
CE  Conseil d’établissement
CNéAQ Coalition nationale pour une éducation artistique de qualité
CPNCF  Comité patronal de négociation pour les centres de services scolaires francophones
CPNCA Comité patronal de négociation pour les commissions scolaires anglophones
CS Commission scolaire
CSS  Centre de services scolaires
CSSDM  Centre de services scolaire de Montréal
DGA Domaine général de formation
EHDAA Eléves handicapés ou en difficultés d’adaptation ou d’apprentissage
ILSS Intégration linguistique, sociale et scolaire (Classes d’accueil)
LIP  Loi sur lI'instruction publique
FAE Fédération autonome de I'enseignement
FSE-CSQ  Fédération des syndicats de I’enseignement - Centrale des syndicats du Québec
PDA  Progression des apprentissages
PFEQ Programme de formation de I'école québécoise
MEEAP  Mouvement pour I’ équité envers les enseignant-e-s d’arts plastiques
SCAE  Société canadienne d’éducation par I'art

TE Tache éducative

TES Technicien-ne en éducation spécialisée

viii



RESUME

Cette étude de cas exploratoire vise a mettre en lumiére les intersections entre le statut d’emploi
précaire et la pratique enseignante de spécialistes en arts plastiques au primaire. Celle-ci sert le double
objectif de documenter certaines des pratiques d’une population marginale dans la littérature de
recherche en éducation tout en contribuant aux connaissances sur la précarité d’emploi en milieu
scolaire. Pour accomplir ces fins, ce mémoire décrit le parcours, la conception de I'enseignement, la
pratique ainsi que la perception de la précarité de trois de ces spécialistes. Chacun des cas est analysé
individuellement, puis mis en relation avec les autres afin d’en dégager les similitudes et spécificités. Les
résultats de cette démarche révelent plusieurs incidences entre la précarité et la pratique enseignante
des participant-e:s de I'étude, et ce, autant dans sa dimension interne qu’externe. Celles-ci s’articulent
autour d’une série de paradoxes, soit, les poles performance/épuisement, contréle/impuissance,
plaire/s’affirmer, s’attacher/se distancier et continuité/recommencement. L’ensemble permet de former
un portrait a la fois dense et nuancé de la situation de précarité a travers les yeux des individus qui la
vivent.

Mots clés : Enseignement des arts plastiques, spécialiste disciplinaire, précarité, pratique enseignante,
primaire



ABSTRACT

Abstract

This exploratory case study aims to shed light on the intersections between the precarious employment
status and the teaching practices of elementary visual arts specialists. It serves the dual purpose of
documenting some of the practices of a marginalized population in the education research literature
while contributing to knowledge about employment precarity in school settings. To achieve these aims,
this thesis describes the background, conceptualization of teaching, practice, and perception of
precariousness of three such specialists. Each case is analyzed individually and then compared with
others to identify similarities and specificities. The results of this process reveal several implications
between precarity and the teaching practice of the specialists who participated in the study, both
internally and externally. These revolve around a series of paradoxes, namely, performance/exhaustion,
control/helplessness, pleasing others/asserting oneself, attachment/distance, and
continuity/rcommencement. Together, they form a dense and nuanced portrait of precariousness
through the eyes of the individuals experiencing it.

Keywords :
Art education, specialist teacher, precarity, teaching practice, elementary



INTRODUCTION

Deés le moment ou j'ai franchi le seuil de I'université, a la fin de mon baccalauréat en enseignement des
arts plastiques, on m’a fréquemment répété que la précarité était un passage obligé avant de décrocher
un poste régulier dans le milieu scolaire. Elle m’a été décrite comme une longue course a obstacles, ou
se conjuguent taches fractionnées et conditions d’exercice difficiles, le tout divisé entre plusieurs écoles
de facon concomitante. A cela s’ajoutent les fréquents changements de milieux et d’amplitude de tache
annuelle. L’objectif qui semblait faire consensus était de s’accrocher tant bien que mal en attendant
d’atteindre la permanence, et par extension, une plus grande stabilité. Cette perspective n’avait rien de
trés réjouissant, d’autant plus que celle-ci pouvait s’étirer sur de longues périodes. Dans mon cas, cette
phase aura duré sept ans. Au fil de ces années, j’ai été surprise par I’étendue des ramifications de la
précarité dans mon quotidien, qui s’étiraient bien au-dela de la simple incertitude. Plutét, mon statut
d’emploi avait des impacts sur une multitude de spheres de ma vie professionnelle incluant, mais sans
s’y limiter, les types de populations scolaires avec qui j'ai travaillé, mes relations avec la communauté de
I’école, ainsi que mes conditions d’exercice (Blanchette, 2023). Chacun de ces parametres impliquait son
propre éventail de défis et le processus de navigation entre chacun d’entre eux s’est rapidement imposé
comme une préoccupation majeure de ma pratique enseignante. Ainsi, au fil du temps, j'ai commencé a
voir cette étape non plus comme un espace liminaire avant d’obtenir un véritable emploi, mais comme
une composante intégrante de la facon dont je congois ma profession ainsi que la maniére dont je

I'exerce.

C’est précisément dans cette prémisse que s’ancre la présente recherche; de quelle fagcon la précarité
d’emploi et la pratique enseignante sont-elles vécues chez les spécialistes en arts plastiques au primaire,
et surtout, de quelle facon s’influencent-elles mutuellement? Afin de répondre a cette question, ce
mémoire prend la forme d’une étude de cas exploratoire, qui décrit la réalité de trois de ces spécialistes,
puis les fait entrer en dialogue afin d’en dégager des thémes communs. Cette démarche sert le double
objectif de mettre en lumiére certaines des pratiques d’une population marginale dans la littérature de
recherche en éducation, tout en contribuant aux connaissances sur la précarité d’emploi en milieu

scolaire.

Ce mémoire comporte cing chapitres. Le premier contextualise la problématique de recherche, d’abord

en retracant I’histoire des spécialistes en arts plastiques au primaire dans le milieu scolaire québécois,



puis en mettant en relief les principaux enjeux rencontrés dans le cadre de leur travail par le biais des

différents mouvements de lutte dans lesquels leur communauté s’est inscrite. Ce chapitre trace ensuite
le cadre légal et syndical dans lequel ceux-ci évoluent en s’appuyant sur la Loi sur I'instruction publique
ainsi que I'’Entente nationale, puis, détaille les spécificités qui sont propres a ce champ d’enseignement,

notamment celles portant sur la sécurité d’emploi.

Le deuxiéme chapitre élabore le cadre conceptuel sur lequel s’appuie mon entendement des concepts
porteurs de la recherche, soit, la précarité ainsi que la pratique enseignante. Dans le premier cas, une
attention particuliere est accordée a la contextualisation de la précarité dans le cadre du milieu scolaire
guébécois ainsi que la dimension subjective de la définition retenue. Dans le deuxiéme, la notion de
pratique est détaillée en s’appuyant sur les spécificités de I'enseignement des arts plastiques ainsi que

son inscription dans les valeurs portées par le programme de formation de I'école québécoise (PFEQ).

Le troisieme chapitre détaille les choix méthodologiques qui ont été appliqués pour réaliser cette
investigation. Il aborde les particularités du paradigme interprétatif ainsi que celles de I’étude de cas
exploratoire multicas. Il décrit la population étudiée ainsi que I’échantillon retenu. Il détaille ensuite les
procédés de recrutement, de méthode de collecte de données et d’analyse qui ont été employés. Le

chapitre se conclut sur les enjeux éthiques ainsi que les limitations propres a cette étude.

Le quatrieme chapitre établit un portrait détaillé de chacun des enseignant-e:s rencontré-e:s dans le
cadre de cette recherche, incluant son parcours professionnel, sa vision de I'enseignement, sa pratique

enseignante ainsi que la maniére dont la précarité influence chacun de ces éléments.

Finalement, le cinquieme chapitre synthétise les éléments marquants qui unissent ou distinguent chacun
de ces cas, d’abord sur leur entendement du concept de précarité, de leur relation a ce dernier, puis sur
les impacts de celui-ci sur certaines facettes de leur pratique enseignante. Ce chapitre se conclut sur une
discussion des lignes de tension qui se dégagent du discours des participant-e-s vis-a-vis la question de
recherche, soit les poles performance / épuisement, contréle/impuissance, plaire/ s’affirmer ainsi que

s’attacher et se distancier.



CHAPITRE 1

Problématique

Le présent chapitre positionne la problématique de la précarité dans le contexte spécifique des
spécialistes en arts plastiques au primaire dans le milieu scolaire québécois. Pour ce faire, il établit
d’abord un survol historique du portrait des personnes chargées d’enseigner les arts plastiques a I’école
primaire, de la posture qu’elles entretiennent au sein de leur milieu d’emploi, puis des enjeux rencontrés
et des luttes qu’elles ont menées au fil des décennies. Par la suite, le texte fait la lumiére sur les régles
légales et syndicales qui régissent actuellement le travail des enseignant-e-s spécialistes au primaire, plus
spécifiquement, a partir de la Loi sur I'instruction publique ainsi que I’Entente nationale. Finalement, le
chapitre se conclut en énong¢ant la problématique, la question de recherche ainsi que les sous-questions
qui la tendent.

1.1 Contexte historique

L’enseignement des arts au sein de I’école québécoise n’est pas un phénomeéne nouveau. Il est possible
de retracer son émergence en tant que matiére obligatoire a I'école dés 1876, sous la forme de cours de
dessin (Lemerise et Sherman, 1996, p. 3). A ce moment, le systéme d’éducation est largement contrélé
par le clergé, autant sur le plan des programmes que du personnel enseignant, une particularité qui est
d’autant plus marquée lorsqu’il est question de I’éducation artistique. En effet, les congrégations
religieuses se présentent comme des autorités en la matiere, car ce sont elles qui publient les manuels
de dessin; elles feront aussi partie des comités de programme de cette discipline pendant pres d’un

siecle, jusqu’en 1967 (Lemerise, 2018, p. 50-51).

Du c6té du corps enseignant, ce sont elles qui occupent en grande majorité les postes d’enseignement
du dessin, a I'exception de quelques commissions scolaires qui emploient une poignée « d’artistes-
enseignants laics » embauchés sur une base annuelle (Lemerise, 2018, p. 50). Ces spécialistes
s’organisent sous la forme d’associations dés 1950; leur réle est de représenter les membres auprés des
interlocuteurs, organiser des rassemblements, publications, et éventuellement, des représentations
aupres du ministére (Lemerise, 2018, p. 50). Ce n’est qu’a la suite de la démocratisation du systéme
scolaire en 1960, et de I'augmentation de la population étudiante, que les enseignants spécialistes laics
deviennent majoritaires (Lemerise, 2018, p. 50). Eventuellement, I'implantation en 1963 d’un corpus de
pédagogie artistique par Iréne Sénécal a I'Ecole des beaux-arts de Montréal permet aux spécialistes
d’obtenir un brevet en enseignement des arts plastiques (Lemerise, 2018, p. 53). En effet, quoiqu’une

formation y était offerte des 1922, celle-ci n’était pas reconnue. Des lors, cette certification légitimise



leur formation et ces spécialistes se définissent comme artistes-enseignants (Lemerise et al., 1990, p.
228). Cette reconnaissance se cristallise dans la foulée du rapport Rioux sur I’état de I'éducation
artistique au Québec, ol celui-ci recommande de transférer la responsabilité de la formation des maitres
entre les mains des universités (Rioux et al., 1969, p. 139). Ainsi, dés 1969, la formation des futurs
enseignants en arts est intégrée de certaines universités, incluant I'UQAM, par le biais d’un baccalauréat
spécialisé (Lemerise, 2018, p. 53). Or, malgré ces multiples avancées, la posture de I'enseignement des
arts plastiques au primaire, et encore davantage celle des spécialistes, demeure précaire au sein de
I’écosystéme scolaire. Ce phénomeéne sera mis en lumiere a plusieurs reprises au cours des cinquante
années qui suivront, et ce, par une multitude d’acteurs, autant au niveau professionnel, syndical que

ministériel.

Entre 1969 et 1979, de nombreux articles de Vision, la revue de I'association québécoise des
enseignant-e-s spécialistes en arts plastiques, ’AQESAP, abordent le statut professionnel des
enseignant-e:s en art ainsi que des difficultés rencontrées sur le terrain (Lemerise, 2021). Ces propos
sont reflétés quelques années plus tard, en 1988, dans un document produit par le Conseil supérieur de
I’éducation. Ce dernier souligne a grands traits que méme si le programme accorde une grande valeur a
I’éducation artistique, «[son] statut de spécialité [...] au primaire n’est ni trés ferme, ni tres assuré». Le
conseil pointe la difficulté d’harmoniser les visées du programme avec les réalités de I'organisation
scolaire comme un agent majeur de cet effet de fragilisation (Conseil supérieur de I’éducation, 1988, p.
30). Quant a la place des spécialistes en art, celle-ci est d’autant plus précarisée par la relégation de
I’enseignement des arts aux enseignant-e-s titulaires. A cet effet, il cite une enquéte de la Centrale de
I’enseignement du Québec qui rapporte que c’est généralement I’éducation physique et la langue
seconde qui sont attribuées aux spécialistes, suivis des arts; de ceux-ci, on note «[qu’]on opte la plupart
du temps pour la musique, quelquefois pour les arts plastiques, trés peu souvent pour les deux et encore
plus rarement pour I'art dramatique ou la danse » (Centrale de I'enseignement du Québec, 1987, dans
Conseil supérieur de I'éducation, 1988, p.30). De plus, le Conseil note que lorsque le:la spécialiste en art
accede a une tache, celui-ci doit faire face a une panoplie d’enjeux organisationnels qui I’'empéchent
d’appliquer le programme tel qu’il existe, notamment « le nombre d’éléves et de groupes a rencontrer,
les déplacements entre plusieurs écoles et le morcellement des périodes d’enseignement » (Conseil

supérieur de I"’éducation, 1988, p. 35).



En 1992, Monique Briere, alors présidente de la Société canadienne d’éducation par I’art (CSEA), publie
une lettre ouverte qui dénonce I’état de la situation quant a I'’enseignement des arts plastiques au sein
de I’école québécoise. Plusieurs de ses propos font écho aux enjeux précédemment relevés, notamment
la disparition progressive, voire I'absence de spécialistes en arts plastiques au primaire ainsi qu’un
manque de valorisation généralisé de la discipline (Briere, 1992). En 1993, le rapport d’une enquéte
commandée par le ministére de I'Education pour vérifier 'implantation du programme d’arts plastiques
au deuxiéme cycle du primaire relate que seulement 8% des écoles offrant le cours d’arts plastiques font
appel aux services d’un spécialiste (Ministére de I'Education, 1993 dans Cauchon 1994). Ce méme
rapport qualifie «d’insatisfaisants» les résultats obtenus par les éléves de 6° année a des épreuves
destinées a évaluer leurs habiletés dans les deux grandes orientations du programme de I'époque, soit,
le voir et le faire. Les auteurs tissent des liens entre ces résultats, le manque de formation en arts et le
non-respect de la démarche pédagogique chez les enseignant-e:s titulaires. lls évoquent aussi les
conditions de travail difficiles des spécialistes, notamment en lien avec la durée des cours, le nombre de

groupe et d’écoles comme des facteurs peu propices a la mise en ceuvre du programme.

Au fil des années qui suivent, divers mouvements s’organisent pour réclamer un rehaussement de
I’éducation artistique prodiguée aux éleves ainsi que les conditions offertes aux spécialistes. En 2000, la
Coalition pour une réelle éducation artistique, un groupe d’acteurs culturels et les associations
d’éducateurs spécialisés des quatre arts font parvenir un document de revendication aux ministres
Legault et Maltais (Chouinard, 2000). Celui-ci réclame I’enseignement obligatoire des arts pour
I’ensemble du début du primaire jusqu’a la fin du secondaire, et plus spécifiquement que celui-ci soit
dispensé par des spécialistes qualifiés. La Coalition organise aussi une conférence de presse et I'envoi

massif de lettres aux députés du gouvernement afin de les sensibiliser a leurs requétes.

En 2011 Guillaume Normandeau, alors enseignant d’art dramatique au primaire, publie une lettre
ouverte qui peint un portrait sombre de la place des spécialistes a I'école; il y évoque une dévalorisation
des «petites matiéres», une insécurité d’emploi prolongée ainsi qu’un contexte d’enseignement ardu.
Cette lettre sera publicisée dans le journal La Presse et sera co-signée par plus de 640 acteurs du monde
scolaire (Breton, 2011 ; Normandeau, 2011). Deux ans plus tard, la fédération autonome de
I’enseignement (FAE) prend officiellement position quant a I'importance de I'enseignement des arts au

primaire par des spécialistes par le biais d’'un communiqué de presse (FAE, 2013).



En 2019, a I'occasion du 50° anniversaire du rapport Rioux, les associations professionnelles respectives
des quatre arts enseignés a I’école s’associent pour fonder la Coalition nationale pour une éducation
artistique de Qualité (AQESAP, 2019). IIs co-écrivent le document Les 4 arts, moteur de développement
pour les éléves du XXle siécle, un texte qui dépeint une situation préoccupante pour I'enseignement des
arts au sein du milieu scolaire québécois (Coalition nationale pour une éducation artistique de Qualité,
2019). On y souligne notamment une importante attrition des spécialistes en arts, I'engagement
d’enseignant-e's non qualifiés pour I’enseignement des disciplines artistiques ainsi que I'insuffisance du
temps indiqué au Régime pédagogique « pour permettre aux éléves de vivre une véritable expérience
artistique » (Coalition nationale pour une éducation artistique de Qualité, 2019, p. 4). Afin de régler ces
enjeux, la Coalition propose d’ajuster I’horaire de I'éleve du primaire afin qu’il recoive une heure
d’enseignement dans chacune des quatre disciplines artistiques, d’assurer I'enseignement des disciplines
artistiques par des enseignant-e-s qualifié-e's ainsi que d’organiser des environnements pédagogiques
adaptés a I’enseignement des quatre arts (Coalition nationale pour une éducation artistique de Qualité,

2019, p. 8).

Plus récemment, en 2022, un groupe d’enseignant-e's spécialistes en arts plastiques fonde le comité
MEEAP, Mouvement pour 'Equité envers les Enseignant-e-s d’Arts plastiques. Avec le soutien de
I’AQESAP, il élabore et diffuse une liste de demandes qui vise a améliorer les conditions de travail des
spécialistes en arts plastiques, a la fois au primaire et au secondaire (Comité MEEAP, 2022). Les membres
de I’AQESAP étaient encouragé-e-s a partager ces demandes a leurs syndicats respectifs lors de la
période de consultation pour I'élaboration du cahier de propositions en vue de la négociation nationale
de 2023. La plupart d’entre elles abordent des problématiques en lien avec I'espace, les ressources

matérielles, la lourdeur ainsi que la disponibilité des taches.
1.2  Contexte actuel

Sept décennies séparent I'artiste-enseignant laic embauché sur une base annuelle et I'enseignant-e
spécialiste en arts plastiques au primaire d’aujourd’hui. Or, le fil de la précarité demeure une figure
constante dans la relation qui unit ces practicien-nne-s a leur milieu d’emploi. Celle-ci se déploie sur deux
fronts, soit, sur le plan disciplinaire et organisationnel. Comme que vu précédemment, la valorisation de
la matiére a toujours été un enjeu important de son inclusion dans le cursus scolaire. En effet, bon
nombre d’enseignant-e-s d’arts plastiques estiment vivre de la dévalorisation dans leur milieu, et ce,

autant de facon directe qu’indirecte (Blanchette et Huebner, sous presse). Qui plus est, au primaire, les



arts sont régulierement percus par les enseignant-e-s comme étant de moindre importance vis-a-vis les
autres matieres, incluant celles traditionnellement enseignées par d’autres spécialistes, tels que I'anglais
et I'éducation physique (Lenoir et al., 2000, p. 491). Ainsi, au-dela de I'obligation Iégale d’inclure
I’éducation artistique au curriculum, la place accordée aux arts au sein de I’école s’appuie sur des assises

particulierement fragiles.

Ensuite, malgré les différences dans la nature et I'organisation de leurs taches, les documents légaux et
syndicaux encadrant le travail des enseignant-e-s établissent rarement des distinctions explicites entre
les enseignant-e-s spécialistes et les enseignant-e:s généralistes. En théorie, ils sont tenus aux mémes
obligations et jouissent des mémes protections et privileges. Cependant, dans les faits, certaines
caractéristiques spécifiques a la réalité des spécialistes apportent des nuances importantes quant a leur
application, ce qui a des répercussions sur leur tache enseignante, et par extension, leur statut d’emploi.
Les prochaines sections exposeront ces caractéristiques a travers du cadre tracé par la Loi sur

I'instruction publique ainsi que I'Entente nationale.

Il importe de souligner que la présente recherche se penchera spécifiquement sur le cas du secteur
public. Ce choix se justifie par la prédominance numérique de I'effectif scolaire dans ce secteur vis-a-vis
celui du privé, la relative uniformité des conventions collectives ainsi que la disponibilité de I'information
en cet effet. De plus, quoique les écoles privées soient généralement encadrées par les mémes lois que
le secteur public, celles-ci ne sont pas gouvernées par les mémes syndicats, voire méme non syndiquées.
Cette hétérogénéité implique une diversification importante des dispositions d’encadrement des

conditions de travail, ce qui dépasse la portée de cette recherche.

1.2.1 Laloi sur I'Instruction publique

La loi sur I'instruction publique (LIP) détaille les assises légales sur lesquelles s’appuie le systeme
d’éducation québécois. Celle-ci encadre les droits et obligations des différents acteurs qui en font partie,
notamment les éleves et les membres du personnel enseignant. Elle spécifie aussi la constitution ainsi
que les régles de fonctionnement auxquelles sont soumis les écoles et les centres de services scolaires. A
I’égard du présent sujet de recherche, deux composantes ont des impacts non négligeables sur
I’enseignement des spécialités, et seront donc décrites plus en détail. Celles-ci sont le reglement 8, qui

définit le Régime pédagogique de I'’éducation préscolaire, de I'enseignement primaire et de



I’enseignement secondaire, ainsi que les articles 86 et 89 de la LIP, qui décrivent le processus décisionnel

lié a la composition de la grille-matiere.

1.2.1.1 Le Régime pédagogique

Cette section de la LIP circonscrit la nature et les objectifs des services éducatifs, le cadre général de
I’organisation de ces services ainsi que les conditions liées a la sanction des études. Ce document offre
donc des précisions importantes en lien avec I'application concréte de la LIP dans le quotidien du monde
scolaire; on y trouve notamment les regles de base pour la construction du calendrier ainsi que le
nombre d’heures d’enseignement annuel obligatoire pour les éléves. C’'est aussi a cet endroit que le
ministere définit quelles sont les matiéres prescrites au programme, ainsi qu’un nombre d’heures
suggéré pour leur distribution dans I’horaire de I'éleve. Dans le cas de I’enseignement primaire, le temps
d’enseignement est divisé entre neuf matieres obligatoires, dont deux dans le domaine des arts, pour un

total de 25 heures.

Tableau 1.1 — Matiéres obligatoires et répartitions des heures selon le Régime pédagogique

1¢" CYCLE 28 ET 3E CYCLE
1" et 2° année 3% 4% 5% et 6° année

Matiére obligatoire Temps (heures) Temps (heures)
Langue d’enseignement 9 7
Mathématique 7 5
Education physique et a la santé 2 2
Langue seconde (frangais ou anglais)

Arts :

2 des 4 disciplines suivantes :
Art dramatique;

Arts plastiques;

Danse; 11
Musique

Ethique et culture religieuse
Géographie, histoire, éducation a la
citoyenneté

Science et technologie

Temps total 25 25

Depuis 2001, cet article indique qu’il est obligatoire d’enseigner deux types d’art au primaire, soit, la
musique, la danse, I'art plastique ou I'art dramatique (Loi sur I'instruction publique, RLRQ, c. I-13.3,

Section VI, art 22) . Or, seulement un de ces deux arts doit étre offert en continu du 1*" au 3¢ cycle.



1.2.1.2 La grille-matiéere

Les choix de chaque école en termes de matiéres enseignées, ainsi que la répartition du temps qui est
alloué a chacune d’entre elles, sont consignés sur une base annuelle dans la grille-matiére. En effet,
selon I'article 86 de la LIP, le ou la directrice de chaque établissement est appelée a consulter le corps
enseignant de son école afin d’élaborer un projet de grille-matiére. Celui-ci est ensuite soumis au conseil
d’établissement (CE), qui sera responsable de I'approuver ou le rejeter. Il importe de souligner que selon
I'article 42, les membres disposant d’un droit de vote au sein du CE des écoles primaires doivent &tre
divisés de fagon paritaire entre des parents d’éléves ainsi que des membres du personnel, tous élus par
leurs pairs. Conséquemment, les décisions liées a la composition de la grille-matiére relévent d’'une

grande variété d’acteurs, autant au sein de I'’équipe-école que dans la communauté qu’elle dessert.

Dans le cas d’'une réponse positive, la grille-matiére sera mise en application dés le début de I'année
scolaire a venir. Sinon, la direction doit retourner en processus de consultation aupres des enseignant-e:s
et créer une nouvelle proposition qui tient compte des recommandations du CE. Dans tous les cas,
I'article 86 spécifie que cette proposition doit, d’'un coté s’assurer que I'atteinte des objectifs obligatoires
et 'acquisition des programmes d’études établis par le ministre ne doivent pas étre compromises, et de
I'autre, que les régles sur la sanction des études doivent étre respectées. De plus, elle doit prendre en
compte les réalités de la convention collective ainsi que I’organisation scolaire spécifique du milieu

(Ministére de I’Education, 2023).

Figure 1.1 - Mécanisme d'approbation de la grille-matiere
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1.2.2 L’Entente nationale et 'Entente locale

Les conditions de travail des enseignant-e-s au sein des centres de services scolaires francophones a
I’échelle de la province sont encadrées par une convention collective nationale, aussi appelée Entente
nationale. Celle-ci détaille plusieurs éléments centraux des conditions de travail enseignantes,
notamment I’échelle salariale ainsi que les régimes de retraite. Historiquement, cette convention
collective est négociée aupres de la Fédération des syndicats de I'enseignement du Québec (FSE-CSQ).
Or, en 2006, des tensions internes ont poussé des syndicats locaux a se désaffilier de la FSE-CSQ pour
former leur propre organisation, la Fédération autonome de I'enseignement (FAE) (Meunier et Piché,
2012, p. 191). Ainsi, quoique ces deux fédérations syndicales soient présentes a la table de négociation
aupres du comité patronal de négociation pour les centres de services francophones (CPNCF), celles-ci
signent leur propre version de I'Entente nationale. Conséquemment, ces deux documents présentent

guelques variations au sein des divers articles et annexes qui la composent.

Les enseignant-e:s de chaque centre de services scolaires sont aussi représenté-e-s par un syndicat local.
Celui-ci assure le lien entre ses membres et la fédération syndicale a laquelle ils-elles sont affilié-e-s, dans
le cas des CSS, soit, la FAE ou la FSE-CSQ. Ces syndicats sont appelés a négocier aupres des centres de
services scolaires une Entente locale. Cette démarche permet d’apporter des amendements a certaines
dispositions de I'Entente nationale afin de I'adapter aux réalités et besoins des membres qu’elles
desservent. Cependant, ces modifications sont limitées aux matiéres locales ou régionales, telles que la
répartition des responsabilités entre les membres du personnel enseignant d’une école, les procédures

d’affectation et de mutation et les mécanismes de participation (CPNCF, 2023).

Compte tenu de la multiplicité de conventions locales, ainsi que la portée de leurs spécificités, la
présente recherche s’ancrera principalement dans les éléments décrits dans I'Entente nationale. De plus,
puisque la grande majorité des articles sur lesquels elle s’appuie sont identiques entre la version de
I’entente de la FSE-CSQ ainsi que celle de la FAE, I'appellation Entente nationale sera utilisée au sens
large pour référer a ces deux documents. En cas de divergence, celle-ci sera explicitée et sera attachée a

I’entente qui lui est liée.

1.2.2.1 Latache annuelle

La nature et le temps alloué aux activités professionnelles de chaque enseignant-e:s sont encadrés par

une tache annualisée. Selon la clause 8-5.01, la tache d’un-e enseignant-e a temps plein est composée de
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1280 heures, soit, d’'une moyenne de 32 heures par semaine (CPNCF et FSE-CSQ, 2023, c 8, art 5 (01)). Ce
nombre demeure identique entre tous les enseignant-e's, peu importe le champ et I'ordre auquel il-elle
appartient. Cette tache annuelle est ensuite sous-divisée en deux catégories distinctes, soit, la tache

éducative (TE) et les autres taches professionnelles (ATP.)

Tableau 1.2 — Tache annuelle de I'enseignant-e au primaire

Tache annuelle (TE + ATP = 1280 heures)
Tache éducative (TE = 828 heures) Autres taches professionnelles (ATP = 454 heures)
e Présentation de legons e Rencontres (ex.: collectives, parents)
e Encadrement d’éléves e Participation a des comités
e  Périodes de récupération e  Suivis auprés des collegues et des parents,
e  Activités étudiantes e Surveillance de I'accueil et des déplacements
e Surveillance d’éléves autres que celles de e Journées pédagogiques
I'accueil et des déplacements e Toute autre tache jugée pertinente par
I’enseignant-e pour I'exercice de ses fonctions
(ex. : planification, I’évaluation.)

La proportion d’heures allouées a chacune de ces deux catégories varie entre les différents ordres
d’enseignement; la clause 8-5.02 spécifie que dans le cas du primaire, celle-ci est de 828 heures par
année (23 par semaine) pour les TE et de 452 heures pour les ATP (9 heures par semaine, plus 20 jours
pédagogiques). Malgré ce qui précede, la répartition du temps dédié a chacune des activités a I'intérieur
de ces deux catégories peut étre appelée a varier selon les ententes locales des divers centres de
services scolaires ainsi que les projets éducatifs de certaines écoles. De plus, la clause 8-6-05 spécifie que
le temps alloué a la présentation de cours et de legons ainsi qu’aux activités étudiantes ne peut dépasser

20.5 heures pour les enseignant-e:s a temps plein du niveau primaire.

1.2.2.2 Letemps plein, le temps partiel et la permanence

De facon générale, les enseignant-e-s du secteur jeunes peuvent obtenir deux types de contrat, soit, un
contrat a temps plein ou un contrat a temps partiel. Le premier désigne un contrat vacant impliquant
une tache annuelle a temps plein qui débute entre le 1°" juillet et le 1°*" novembre et qui se termine a la
fin de I'année scolaire. Le deuxieme réfere généralement a tout contrat vacant, mais qui n’atteint pas le
nombre d’heures requis pour étre considéré comme une tache compléte. Afin de déterminer son
pourcentage, et par extension le salaire a verser a 'employé-e, celle-ci sera calculée au prorata de TE

indiqué au contrat vis-a-vis le nombre d’heures de TE qu’un-e enseignant-e a temps plein est tenu-e de
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réaliser. Dans ce cas-ci, il s’agira de 23 heures. Les remplacements d’un-e autre enseignant-e, qu’il-elle
soit a temps plein ou non, sont toujours considérés comme des contrats a temps partiel. Dans le cas des
suppléant-e's occasionnel-le's, ces dernier-ere-s sont engagé-e's sur une base ponctuelle. Ainsi, quoiqu’ils

maintiennent un lien d’emploi avec I'employeur, ils ne détiennent pas de contrat.

Tableau 1.3 - Particularité des différents types de contrats

Est-ce une tache Combien y a-t-il Peut-il mener a Est-il renouvelé en
vacante? d’heures de TE ? la permanence? fin d’année?

Contrat temps plein Oui TE=23 Oui Oui

Oui TE<23 Non Non

Contrat a temps partiel
Non TE<23 Non Non

L’Entente nationale spécifie que seuls les contrats des enseignant-e-s régulier-ere:s sont
automatiquement reconduits a la fin de I'année. Ainsi, a moins d’avis contraire, tous les autres contrats
sont non renouvelables et prennent fin au mois de juin; ces enseignant-e-s doivent donc en choisir un
nouveau pour I'année qui suit. Or, pour accéder au statut d’employé-e régulier-ére, I'enseignant-e doit
effectuer deux années completes de service continu a temps plein dans un centre de services scolaires

(Article 5-3.08). Une fois ce délai écoulé, il-elle obtient sa permanence.

Il est important de spécifier qu’en raison de la fluctuation annuelle des besoins au sein des écoles, le
statut régulier garantit un nombre d’heures de travail, mais non un lieu d’emploi. Conséquemment, dans
I’éventualité ol les services d’un-e employé-e régulier-ére ne soient plus requis dans son école, cette
personne sera déplacée dans un autre poste a temps plein de son centre de services scolaires. Les détails
de ce transfert varient d’'une convention collective locale a un autre, mais il peut parfois occasionner un
effet d’entrainement, ou une personne permanente en déplace une autre et ainsi de suite. L'ordre de

ces déplacements est déterminé a partir de I'ancienneté des enseignant-e:s impliqué-e-s.

1.2.2.3 L’ancienneté et I'affectation du personnel

Selon I'article 5-2.02, I'ancienneté désigne la période d’emploi de I'enseignant-e a son centre de services.
Celle-ci est comptabilisée en années scolaires; dans le cas d’un contrat a temps plein, ou 200 jours,
I’enseignant accumule un an d’ancienneté. Dans le cas d’un contrat a temps partiel, le calcul sera plut6t

effectué au prorata de la taille de sa tache vis-a-vis celle d’une personne a temps plein. Or, I'article 5-
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2.03 spécifie que celle-ci est calculée uniquement pour le personnel a contrat. Ainsi, les personnes qui ne

font que de la suppléance occasionnelle ne peuvent pas cumuler I'ancienneté.

Le nombre d’années d’ancienneté est un facteur d’une grande importance dans les processus
d’affectation et de mouvement du personnel. En effet, les centres de services scolaires offrent les
contrats disponibles au cours de séances d’affectation. Celles-ci permettent généralement au personnel
régulier d’effectuer un mouvement volontaire vers un autre poste a temps plein ainsi que de permettre
aux enseignant-e:s non régulier-ere:s de choisir leur propre contrat, a temps plein ou non. Dans les deux
cas, les contrats sont alors attribués en ordre décroissant d’ancienneté. Conséquemment, plus un-e
enseignant-e est ancien-ne, meilleures sont ses chances d’obtenir le contrat convoité. Inversement, les
enseignant-e:s avec moins d’ancienneté sont plus propices a obtenir des contrats moins attrayants,
voire, ne pas en avoir du tout. Encore une fois, il est important de noter que puisque le processus
d’affectation et de mutation du personnel est une affaire régionale, celle-ci est négociée au niveau du
syndicat local. Conséquemment, ses spécificités sont appelées a changer fortement d’un centre de

services scolaires a un autre.

1.2.3 Impacts pour les spécialistes au primaire

Le croisement de ces deux documents de référence permet de brosser un portrait général des regles et
stipulations qui encadrent le travail enseignant. Cependant, quelques précisions sont nécessaires afin de
mettre en relief les conséquences de celles-ci pour les spécialistes au primaire, notamment sur la

guantité, la composition et la stabilité des taches disponibles.

1.2.3.1 Rareté et fractionnement des taches en arts plastiques au primaire

Pour I'année 2020-2021, les centres de services scolaires du Québec recensement dans leurs effectifs
348 spécialistes en arts plastiques au primaire, alors que la province comporte 1789 écoles primaires
publigues (Institut de la statistique du Québec, 2022a, 2022b). De ceux-ci, seulement 138 possédent un
statut permanent, ce qui représente un peu plus de 55% de I'effectif total (Institut de la statistique du
Québec, 2022b). A titre comparatif, cette proportion s’éléve a 68% pour I'ensemble du personnel
enseignant au préscolaire et primaire et a 76% pour les titulaires (2022b). Ces chiffres sont représentatifs
de la rareté des taches en enseignement des arts plastiques au primaire, mais aussi de leur
morcellement en taches a temps partiel, ce qui ne permet pas I'accés a la permanence. L'origine de ce

phénomene est intimement liée a la volatilité de la tache éducative (TE) du spécialiste.
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En effet, I'attribution du temps de I'enseignement, et par extension du TE, dépend directement du
nombre de périodes enseignées. Pour I'enseignant titulaire, le temps requis pour un contrat a temps
plein est normalement atteint des qu’il-elle est responsable d’un groupe. Or, pour le spécialiste, celui-ci
est plutot en corrélation directe avec la quantité de groupes au sein d’une école; régle générale, moins il
y a de groupes, moins le spécialiste enseigne, et plus petite sera sa tache. Pour complexifier le tout, la
durée des périodes a un impact sur le nombre total de minutes enseignées. Conséquemment, pour le
méme nombre d’éléves, un-e spécialiste qui enseigne des périodes de 60 minutes aura un pourcentage
de tache plus grand qu’un-e spécialiste qui enseigne dans des périodes de 45 minutes. Dans le but de
maintenir des taches a temps plein pour les enseignant-e:s spécialistes détenant une permanence, mais
aussi de bonifier celles offertes dans les contrats a temps partiel, les centres de services scolaires optent
régulierement pour créer des taches qui combinent des heures d’enseignement dans plus qu’une école.
Ainsi, un-e enseignant-e pourrait étre appelé-e a se déplacer dans plusieurs établissements au courant de
la méme semaine, et parfois méme, au sein de la méme journée. Cependant, il importe de souligner que
I’ensemble de ces jumelages ne sont pas tacitement renouvelables d’année en année, et ce, méme s’ils

concernent des enseignant-e-s régulier-ére-s.

Un autre facteur de raréfaction des taches réside dans les regles qui régissent la composition de la grille-
matiére. Comme vu précédemment, les écoles doivent choisir au moins deux arts, dont un en continu
sur six ans; elles ont donc le pouvoir de changer le deuxieme art aussi souvent que souhaité. Une école
pourrait donc offrir danse au premier cycle, musique au deuxiéme cycle et arts plastiques au troisieme
cycle, tout en offrant I’art dramatique en continu pour tous. Une telle pratique a comme effet de
fractionner la tache potentielle entre plusieurs champs d’enseignement. De plus, quoique le régime
détaille un nombre d’heures hebdomadaires a allouer a chacune de ces matiéres, celui-ci est inscrit a
titre indicatif, et non prescriptif. Finalement, aucun seuil minimum n’y est indiqué. Conséquemment, une
spécialité peut se retrouver a étre enseignée au sein de périodes écourtées, ou bien ventilées sur un
cycle atypique, tel que par étape ou de facon bimensuelle plutot qu’hebdomadaire. L’ensemble de ces
décisions sont effectuées sur une base annuelle par I'ensemble de la communauté de I'école. Puisque les
spécialistes y sont régulierement les seul-es représentant-e-s de leur matiére, ils disposent d’un pouvoir

limité quant aux parametres de la grille-matiére, et ce, méme si cette derniére les concerne directement.

14



Au-dela des impacts que ces décisions peuvent avoir sur le temps hebdomadaire alloué aux arts, celles-ci
peuvent aussi avoir une influence sur le choix de la personne qui sera mandatée pour I'enseigner. En
effet, I'article 22 (Section VI) du Régime pédagogique détermine que chaque éléve de ce niveau doit
recevoir 25 heures d’enseignement par semaine, ce qui représente un écart d’au moins 4.5 heures avec
le temps maximal autorisé par I'entente nationale (Editeur officiel du Québec, 2022). Puisque le titulaire
ne peut étre tenu responsable de ces 25 heures, c’est dans cet interstice que s’insérent les spécialistes;
ils-elles prennent en charge certaines matiéres, comblant du méme coup I'écart entre le nombre
d’heures que le personnel est tenu d’enseigner par rapport au temps que I'éléve doit recevoir.
Cependant, si la grille-matiere d’'une école prévoit une bonification du temps alloué a une autre matiere
spécialisée, par exemple I’éducation physique, elle retranche une heure du temps d’enseignement d’une
matiére normalement enseignée par le titulaire. Pour rééquilibrer ce déficit, I’école peut mandater le
titulaire pour enseigner une de ces spécialités a son propre groupe d’éleves. Cette manoceuvre a comme
conséqguence de retirer ce temps d’enseignement a un-e spécialiste, réduisant du méme coup sa tache,

ou méme, en la faisant disparaitre completement.

1.2.3.2 Accés a la permanence et stabilité de I'emploi

Ce phénomene de rareté et de fractionnement a des conséquences directes sur la stabilité des
conditions de travail du spécialiste. En effet, en ayant accés a peu de taches a temps plein, ces derniers
peuvent difficilement accéder a la permanence. lls sont donc contraints a choisir des contrats a temps
partiel, qui, par leur nature, ont une date de fin définie. De plus, puisque ces contrats ainsi que leur
jumelage sont appelés a changer chaque année, ils n’ont aucune garantie de revenir dans le méme
milieu année apres année. Finalement, dans les rares cas ou ils obtiennent la permanence, le maintien
de leur discipline dans la grille-matiere, ainsi que les modalités de son enseignement, est renégocié sur
une base annuelle. Conséquemment, méme avec une permanence, la posture des spécialistes dans leur

milieu demeure teintée d’incertitude.

1.3 Enoncé de la problématique

Au fil des derniéres années, de nombreux travaux ont abordé la précarité comme angle d’étude pour
aborder des enjeux vécus dans la population enseignant-e dans son ensemble, tel que, mais sans si
limiter, le processus d’insertion professionnelle (Gingras et Mukamurera, 2008 ; Mukamurera et
Martineau, 2009), la persévérance professionnelle (Giguere, 2018), le développement professionnel

(Ndoreraho et Jutras, 2019) et I'engagement syndical (Vaillancourt, 2013). Or, peu d’attention est
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accordée a la maniere dont I'acte d’enseigner est pratiqué au quotidien. Qui plus est, lorsqu’il est
guestion de I’enseignement au primaire, la lumiere est généralement dirigée vers les enseignant-e:s
généralistes. Cet enjeu aurait pourtant aussi avantage a étre exploré du point de vue des spécialistes en
art, puisque I'entrecroisement des éléments mentionnés aux sections précédentes tisse un contexte
d’emploi unique, ou la situation de précarité s’étire sur de tres longues périodes et touche une multitude

de facettes, bien au-dela du statut d’emploi.

1.4  Obijectif et questions de recherche

L’objectif de cette recherche consiste a décrire les interactions entre la précarité et la pratique
enseignante de trois spécialistes en arts plastiques au primaire se définissant comme précaires. Afin

d’arriver a cette fin, quelques questions complémentaires sous-tendent la recherche, notamment sur :

e Sur quels principes et objectifs leur conception de I'acte d’enseigner s’appuie-t-elle?
e De quelle fagon cette conception se manifeste-t-elle dans leur pratique?

e Comment la précarité interfere-t-elle avec chacune de ces composantes?

La question du parcours professionnel ainsi que des conditions de travail actuelles sera aussi détaillée

afin de dresser un portrait exhaustif du contexte dans lequel chacun-e de ces enseignant-e:s évolue.
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CHAPITRE 2

Cadre conceptuel

Cette recherche vise a décrire les interactions entre la précarité et la pratique enseignante, deux termes
fréguemment employés dans le quotidien scolaire, mais qui sont aussi porteurs de multiples sens et tout
autant de niveaux de complexité. Le prochain chapitre réalise un examen plus approfondi de chacun de
ces deux concepts, les situe dans le contexte de I’éducation artistique dans le milieu scolaire, puis définit
la facon dont ils seront entendus au fil des prochaines sections.

2.1 Llaprécarité

Le terme précaire référe a quelque chose d’incertain ou fragile (Office québécois de la langue francaise,
2018). La précarité est un théeme fréquemment étudié dans la francophonie depuis les années 80; elle
demeure malgré tout une notion difficile a cerner avec précision (Béji, 2003 ; Bresson, 2011 ; Tremblay,
1994), notamment par son inclusion de plusieurs dimensions abstraites telles que I'instabilité, la
discontinuité, l'incertitude, le manque de protection sociale, I'insécurité et la vulnérabilité économique
(Vultur, 2019). Afin de restreindre I’étendue de la recherche, la précarité sera explorée plus

particulierement dans le cadre de I'emploi en milieu scolaire au Québec.

2.1.1 La précarité dans le contexte de I'emploi

Lorsqu’appliquée au monde du travail, plusieurs auteurs associent la précarité aux emplois dont le statut
n’est pas défini ou ne donne aucun droit (Tremblay, 1994), dont la durée dans le temps est limitée ou
incertaine (Béji, 2003 ; Paugam, 2003 ; Tremblay, 1994) et/ou le risque de licenciement est élevé (Béji,
2003). La précarité est aussi régulierement liée aux emplois dits atypiques (Béji, 2003 ; Bresson, 2011 ;
Vultur, 2019). Ces derniers sont caractérisés par des statuts qui ne correspondent pas a ceux
normalement associés aux salariés, c’est-a-dire « une personne qui travaille pour un seul employeur
dans une relation de subordination, sur les lieux de I'entreprise et pour une durée indéterminée. »
(Vultur, 2019) Conséquemment, ils incluent généralement, mais sans s’y limiter, le travail a temps
partiel, le travail temporaire, le travail occasionnel, le travail sur appel ainsi que le travail obtenu par

I'intermédiaire d’'une agence (Vultur, 2010).

2.1.2  La précarité dans le systeme public de I’éducation au Québec

Dans le monde de I'éducation québécois, le terme précaire est généralement employé pour référer a
toute personne qui possede un lien d’emploi avec un centre de services scolaires, sans y avoir de

permanence (FSE-CSQ, 2017). Pour les enseignant-e-s, cette définition inclut alors tous ceux et celles qui
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ont des contrats a temps partiel ou qui effectuent du remplacement occasionnel. A I'instar de leurs
collegues permanents, ces enseignant-e:s conservent certains avantages, notamment leur lien d’emploi
avec leur centre de services scolaires. Cependant, ils disposent d’une sécurité d’emploi limitée. En effet,
puisqu’ils-elles doivent régulierement choisir de nouvelles affectations, le lieu, la clientele, la nature, la
durée ainsi que la quantité d’heures a I'horaire peuvent différer de fois en fois. De plus, dans le cas des
contrats, ceux-ci dépendent des taches disponibles ainsi que de leur agencement, deux éléments qui
sont eux-mémes variables d’année en année. Il n’existe donc pas de garantie pour un-e enseignant-e
précaire d’obtenir un contrat similaire année aprés année, ou méme un contrat tout court. Cette
définition est fermement campée dans une dimension qui se veut objective, liée au statut d’emploi,

I"ampleur du contrat de travail ainsi que la perpétualité de celui-ci.

2.1.3 Limites d’une définition objective

Les éléments énumérés dans les deux derniéres sections fournissent des pistes concrétes pour parler de
précarité. Cependant, elles ne reflétent qu’un portrait partiel des situations qu’elles décrivent; la
distinction entre ce qui est précaire et ce qui ne I'est pas est difficile, voire impossible a trancher de

maniére purement objective.

Cette limitation se déploie en partie dans le biais inhérent a la posture choisie par la personne
observatrice. Béji souligne que la sélection des composantes que cette derniére retient pour définir la
précarité s’appuie sur sa vision du marché particuliere du monde du travail et de la situation des
travailleurs, vision qui peut tout autant diverger en fonction du contexte spécifique d’un pays a l'autre
(2003, p. 35). ll y existe donc une certaine marge de relativité quant au choix et a I'interprétation de
chacun d’entre eux. Qui plus est, 'emploi du terme précaire peut donner lieu a des formes d’utilisation
de nature idéologique, principalement a connotation négative, telle que la dénonciation de
conséqguences régressives d’acquis sociaux (Bresson, 2011) et a I'inégalité (Eckert, 2010). Or, les
situations d’emploi et les caractéristiques des travailleurs qui occupent des emplois qui peuvent étre
catégorisés comme précaires a la vue des criteres mentionnés plus haut varient fortement; elles peuvent
donc difficilement former des catégories homogenes a partir desquelles tirer des constats généraux, et

encore moins présumer que ceux-ci sont nécessairement mauvais (Vultur, 2019).

De plus, a I'heure actuelle, il existe un décalage entre la réalité du marché du travail vis-a-vis de la norme
a laquelle on la compare. En effet, cette derniere tend a référer a I'emploi a temps plein a durée

indéterminée. Or, I'importante mutation du contexte au cours des dernieres décennies et la
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diversification des types d’emplois génerent un flou conceptuel quant aux critéres qui délimitent la
frontiere entre le travail typique et atypique. Ces changements s’appliquent aussi a la relation que la
population entretient actuellement avec le travail. En effet, une enquéte menée en 2010 indique que
lorsqu’il est question du choix d’'un emploi, la population québécoise de 18 a 34 ans priorise plut6t de
bonnes relations de travail, une ambiance agréable et une tache intéressante qui favorise la réalisation
personnelle (Mercure et Vultur, 2010). Inversement, quoique les conditions matérielles et la sécurité
d’emploi constituent une aspiration professionnelle valorisée, celle-ci n’est pas nécessairement priorisée
pour plus de la moitié des jeunes actifs (Mercure et Vultur, 2010). Cette posture va a I'encontre de la
norme du modele fordiste, qui de son co6té, place plutot la sécurité d’emploi comme élément

fondamental (Vultur, 2019, p. 40).

2.1.4 Prise en compte de la subjectivité de la personne travailleuse

A la lumiére des écueils mentionnés précédemment, plusieurs auteurs s’entendent pour affirmer que
lorsqu’il est question de précarité d’emploi, il est primordial d’inclure la vision subjective de le:la
travailleur-euse vis-a-vis sa propre situation (Béji, 2003 ; Bresson, 2011 ; Mercure, 2016 ; Mukamurera,
1999 ; Sennett, 2000 ; Vultur, 2019). En effet, méme si les conditions d’'un emploi peuvent s’apparenter a
des caractéristiques précaires, d’autres éléments tels que le revenu et la satisfaction au travail peuvent
refléter une position tout autre aux yeux de la personne qui I'occupe (Vultur, 2019, p. 37). Il en est de
méme vis-a-vis du rapport au temps; la précarité est intimement liée a la projection et I'appréciation du
futur, notions qui sont en soi subjectives (Béji, 2003). Le méme constat peut-étre fait en lien avec le
morcellement, la continuité ou la rupture dans les événements de vie; celles-ci varient d’un individu a
I'autre, et ce, méme s’ils sont placés dans des situations similaires (Demarque et al., 2016, p. 96). Ces
nuances sont d’autant plus importantes puisqu’il existe une différence entre le statut et la qualité de
I’emploi, notamment par rapport aux perspectives professionnelles; Vultur soutient que c’est d’ailleurs

cette deuxiéme sphere qui I’'emporte sur la premiere (Vultur, 2010).

La ligne avec la précarité devient d’autant plus nébuleuse lorsque la situation d’emploi est
volontairement choisie par le-la travailleur-euse plutét que subie (Tremblay, 1994, p. 11 ; Vultur, 2019, p.
38). A ce sujet, Vultir insiste sur I'existence d’emplois atypiques non précaires, qui représentent un
investissement productif avant I’'emploi plus définitif en permettant d’obtenir des acquis et des
compétences (2010). Cette idée rejoint la vision de Brisson, qui insiste sur I'importance de la notion

d’entre-deux, « entre deux normes, entre deux mondes, entre deux parcours de vie » pour caractériser
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« la réflexion sur la précarité comme incertitude » (2011). Qui plus est, 'emploi a statut précaire peut
parfois étre volontairement choisi pour répondre a des besoins d’autre nature chez la personne qui
I'occupe. Cette nuance vient entrecouper la notion de flexibilité, phénoméne qui est fréquemment
confondu avec la précarité dans la littérature (Tremblay, 1994, p. 7). En effet, la flexibilité renvoie plutot
a la multiplication des formes et statuts d’emplois différenciés, tels que le travail a temps partiel ou le
travail temporaire, en réponse a une flexibilité du marché du travail (Tremblay, 1994). Or, ceux-ci
réferent a des réalités sociales différentes, et ne se traduisent donc pas toujours par de la précarité

d’emploi. (Tremblay, 1994, p. 8)

2.1.5 Synthése

Compte tenu de la pluralité des spheres et des types de personnes potentiellement affectées ainsi que
de I'importance de la subjectivité, qui releve du vécu et de la perception du-de la travailleur-euse vis-a-
vis de sa propre situation, le choix de s’identifier comme étant en position de précarité et la maniére
dont celle-ci se manifeste dans la vie des participant-e:s sera laissé a leur entiere discrétion. La recherche
accordera aussi une grande importance au contexte, parcours et ambitions de chacun-e d’eux, autant sur
le plan professionnel que personnel. Ces choix seront reflétés autant dans les thémes investigués que
dans les choix de méthodologie (étude de cas), de collecte de données (entrevues semi-dirigées) que les
stratégies d’analyse (co-analyse). Cependant, compte tenu de I'usage courant qui est fait du terme
précaire pour référer aux enseignant-e-s sans permanence, I’existence objective des régles d’emploi sera
occasionnellement utilisée comme trame pour guider les échanges avec les participant-e:s et pour

approfondir les recherches dans la littérature.

2.2 Lapratique enseignante

La deuxiéme pierre d’assise de cette recherche repose sur la notion de pratique enseignante. Pratique
sera ici employé pour référer a la maniére de faire singuliére et réelle d’exécuter une activité
professionnelle, dans ce cas-ci, I'enseignement (Altet, 2002, 2003). Plus précisément, je m’intéresserai a
la pratique au sens large du terme, qui va au-dela de I'acte d’enseignement réalisé avec des éleves en
contexte de classe. Cette définition englobe donc I'ensemble des taches assumées par I'enseignant:-e,
incluant, mais sans s’y limiter, la préparation et le travail administratif (Altet, 2003 ; Canzittu, 2016, p.
54 ; Marcel, 2004). Celles-ci peuvent aussi avoir lieu hors de la classe ou impliquer d’autres acteurs

(Altet, 2019).
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Ensuite, il existe une myriade de facons d’approcher, décliner et décrire cette vision des pratiques; elles
sont donc appelées a varier de facon importante en fonction des champs théoriques mobilisés et des
visions individuelles des chercheur-e:s qui I'étudient (Altet, 2014, 2019). Compte tenu de la nature
exploratoire de cette recherche et son envergure, j’ai jugé qu’un attachement étroit a I'une ou l'autre de
ces représentations ne servirait ni les objectifs poursuivis ni sa portée. Conséquemment, les balises qui
seront posées par rapport au concept de pratique enseignante en esquisseront un portrait

intentionnellement général.

2.2.1 Dimension externe, dimension interne

Dans le dictionnaire actuel de I’éducation, Legendre définit la pratique enseignante comme I'ensemble
des activités de I'enseignement orienté par les savoirs et les compétences de celui-ci ainsi que par les
fins et normes de la profession d’enseignement, et qui est mis en ceuvre dans un milieu pédagogique

particulier (2005). Cette définition rejoint celle formulée par Altet (1994) :

La pratique recouvre a la fois des actions, des gestes, des procédures (observables), mais

aussi des choix, des stratégies, des décisions, des fins, des buts (activité cognitive interne qui

guide ce qui est observable), et les normes du groupe professionnel (dimension

institutionnelle) avec les processus et interprocessus en jeu dans la dynamique de

I'interaction enseignement-apprentissage
La pratique est donc pourvue d’une double nature; d’un coté une dimension externe, des activités
observables, et de I'autre, une dimension interne, qui guide I'acte observable en soi (Altet, 1994, 2014 ;
Beillerot, 1998 dans Altet 2003). Quant a cette deuxiéme dimension, les définitions mentionnées
précédemment identifient toutes deux les fins et normes liées a la profession enseignante comme un fil

conducteur de la pratique. La lentille de I'identité professionnelle représente donc une piste de lecture

d’intérét pour mettre en lumiere certains des pans invisibles de cette derniére.

2.2.2 Relation avec l'identité professionnelle

En effet, selon Gohier et al. (2001, p. 28), I'identité professionnelle de I'enseighant-e consiste en :

[...] la représentation qu’il élabore de lui-méme en tant qu’enseignant et qu’elle se situe au
point d’intersection engendré par la dynamique interactionnelle entre les représentations
gu’il a de lui-méme comme personne et celles qu’il a des enseignants et de la profession
enseignante. Celles-ci portent sur son rapport a son travail, comme professionnel de
I’éducation/apprentissage, a ses responsabilités, aux apprenants et aux collégues ainsi qu’au
corps enseignant et aux autres acteurs engagés dans I’école comme institution sociale.
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En accord avec les propos de Perez-Roux (2011) dans Gagné (2020), I'identité professionnelle est donc
un construit qui se transforme au gré des tensions entre soi et autrui, ainsi que celles entre le besoin de
s’affirmer comme individu et celui d’appartenir a un groupe. Or, dans leur définition de la pratique
enseignante, Altet et Legendre mettent eux aussi de I'avant la sphere institutionnelle, qui elle se rattache
a des normes; enseigner implique de remplir des fonctions définies par le groupe d’appartenance en lien
avec des objectifs a remplir (Altet, 2014). Il existe toutefois une certaine marge de manceuvre au sein de
ce cadre, et donc de la variété dans la maniere dans laquelle les personnes enseignantes peuvent s’y
inscrire. C'est précisément dans ces interstices que l'identité professionnelle prend tout son sens, en
permettant a I'enseignant-e de se définir, se reconnaitre, s’affirmer par rapport aux autres et a orienter

ses comportements et attitudes en tant que professionnel (Gagné, 2020).

Il importe de souligner que la construction de I'identité professionnelle est un processus dynamique et
interactif (Gohier et al., 2001), en constante évolution (Gohier et al., 2001 ; Martineau et Presseau,
2012 ; Rondeau, 2020) et qui prend racine dans plusieurs facettes du parcours de vie, autant a l'intérieur
qu’a 'extérieur de la carriére (Gagné, 2020). A ce sujet, Rondeau (2020, p. 91) reprend les propos de
Martineau et Presseau (2007), qui «soulignent que la construction identitaire se déploie au coeur de
I’expériencey; elle passe donc par des périodes « de crise, de déséquilibre, d’errance et de mises en
interrogation de soi» (Rondeau, 2017 dans Rondeau 2020, p.91). Elles représentent aussi un amalgame
d’aspects de sa personne et de son contexte, notamment « ses connaissances, ses croyances, ses
attitudes, ses valeurs et ses aspirations, mais aussi les normes, les regles, les valeurs et les codes qui
régissent sa profession » (Gagné, 2020, p. 1). L'identité professionnelle se retrouve donc a étre un
concept a la croisée des chemins, entre personnel et professionnel, savoirs et expérience, mais surtout,
une compréhension de la tache a accomplir ainsi qu’une maniére de la réaliser qui sont propre a

chacun-e.

2.2.3  Spécificités du Programme de formation de I'école québécoise (PFEQ).

Dans le contexte spécifique de I'école québécoise, la pratique enseignante évolue au sein du cadre tracé
par le PFEQ. Ce dernier oriente les acteur-ice:s du monde scolaire dans I'atteinte de la mission de I'école,
soit, instruire, socialiser et qualifier (Ministére de I'Education, du loisir et du sport, 2006, p. 3). Pour
accomplir ces fins, le PFEQ s’articule principalement autour du développement de compétences chez
I’éleve. Le concept de compétence y est défini comme étant « un savoir agir fondé sur la mobilisation et

I'utilisation efficace de ressources » (Ministére de I'Education, du loisir et du sport, 2006, p. 4).
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Conséquemment, I'approche préconisée par le PFEQ vise a développer la capacité des éleves a recourir
de maniére appropriée a une diversité de ressources; ces derniéres peuvent étre internes, tels que les
acquis scolaires, I'expérience, des habiletés, des intéréts, mais aussi externes, telles que des pairs, son

enseignant-e ou des sources documentaires (Ministére de I’Education, du loisir et du sport, 2006, p. 5)

Dans la réalité, cette orientation a plusieurs incidences sur le plan pédagogique et organisationnel. Parmi
celles évoquées par le PFEQ, il y a une favorisation de I'interdisciplinarité, une souplesse quant au
rythme d’apprentissage des éléves, une variation des modalités d’évaluation ainsi qu’une valorisation de
la collaboration au sein de I'équipe-école (Ministére de I’Education, du loisir et du sport, 2006, p. 5-6). A
travers de chacun de ces éléments, le PFEQ accorde une importance particuliére a la démarche
d’apprentissage, et surtout, la participation active de I’éléve a celle-ci (Ministére de I’Education, du loisir
et du sport, 2006, p. 4) Le PFEQ offre donc une place de choix au constructivisme, supporté par des
situations qui représentent un réel défi et qui entrainent une remise en question de la part de I'éleve.
Ceci étant dit, le PFEQ préconise les pratiques pédagogiques axées sur la créativité, I'expertise
professionnelle et 'autonomie. Conséquemment, il offre aux praticien-ne-s une importante marge de

manceuvre quant a la maniére dont ils souhaitent s’y inscrire.

2.2.4 Spécificités du domaine des arts

Le PFEQ classifie les différentes matiéres scolaires au sein de cinqg domaines d’apprentissage. Les arts
plastiques se situent dans celui des arts, aux cotés de I'art dramatique, la danse et la musique. Pour ce
domaine, le PFEQ positionne I'apprentissage de la création, I'interprétation et I'appréciation de
productions artistiques au cceur de ses objectifs (Ministére de I’'Education, du loisir et du sport, 2011, p.
190). Dans le cas des arts plastiques, deux des trois compétences prévues au programme portent sur la
réalisation de créations plastiques (Ministére de I’'Education, du loisir et du sport, 2011, p. 211). Or, si le
PFEQ mentionne I'importance d’offrir des défis aux éleves pour le développement de leurs compétences,

cette composante est particulierement critique pour la compétence a créer:

Etre compétent en création artistique, c’est traiter des situations de création en conjuguant
ses ressources de fagon optimale. Cette conjugaison ne s’enseigne pas systématiquement ;
c’est plutot de fagon systémique qu’on travaille a son développement en proposant de
facon récurrente des situations de création a nos étudiants et en les accompagnant dans
leur démarche. (Gosselin et al., 2016, p. 290)

Dans ce contexte, la pratique implique donc une attention particuliere au développement et la

planification d’activités de création, puisque c’est « en travaillant au traitement de ces situations [que]
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les étudiants deviennent de plus en plus aptes a mobiliser et a conjuguer leurs ressources de fagon

optimale. » (Gosselin et al., 2016, p. 285). A ce sujet, Gosselin et al. spécifient que :

Les enseignants en art se réferent, de fagon consciente ou non, a des schemes mentaux qu'ils
ont développés et qu'ils continuent d'affiner soit par I'étude, soit par une pratique réfléchie
de I'enseignement ou de la création. La représentation que se donne le professeur d'art de la
dynamique de création est donc d'une grande importance, car elle intervient continuellement
dans sa prise de décision. (1998, p. 647-648)

Au Québec, le programme d’art s’articule essentiellement autour de la dynamique de création telle que
définie par Gosselin et al. (1998). Cette dynamique présente la création comme un processus qui se
déroule dans le temps et qui comporte « une phase d'ouverture (temps initial d'accueil de l'idée
inspiratrice), une phase d'action productive (étape de formation et de faconnement de I'ceuvre) et une

phase de séparation (temps de prise de distance par rapport a I'ceuvre achevée) » (1998, p. 648).

Figure 2.1 — Représentation de la dynamique de création a la fois comme un processus et une démarche (Gosselin
et al., 1998 dans Ministére éducation, 2007)

\d"j’ l'.‘-"('lk'l

Ceci étant dit, les auteurs ne définissent pas la création comme un processus linéaire pour autant; il s’agit
plutét d’une démarche a I'intérieur de laquelle les différentes étapes interagissent (Gosselin et al., 1998,
p. 648). Pour concilier cette idée avec I'idée de succession, les auteurs décrivent trois mouvements, soit,
« l'inspiration (mouvement qui insuffle des idées), I'élaboration (mouvement de développement,
d'articulation) et la distanciation (mouvement d'éloignement) » (Gosselin et al., 1998, p. 648). Ces
mouvements interviennent a divers moments au fil de la démarche de création; elles facilitent donc sa

progression au fil des différentes phases.
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2.2.5 Spécificités de la tache de I'enseignant-e d’arts plastiques

L’enseignement des arts plastiques implique un ensemble de taches qui lui sont propres, et qui teintent
les visées et enjeux de la pratique. Celles-ci sont donc mises de I'avant lors de la cueillette de données
aupres des participant-e:s. Comme vu précédemment, la mise en place de situations d’apprentissage qui
permettent a I’éleve de de développer ses compétences occupe un espace non négligeable dans le cours
d’arts plastiques; une attention particuliere est donc accordée pour le développement et I'intégration de
ces situations dans un contexte de classe. A ce sujet, il est pratique courante pour les enseignant-e-s d’art
de construire leurs propres projets, ou méme s'ils utilisent des projets existants, de les adapter de fagon
substantielle. De plus, il existe significativement moins de ressources pour le domaine des arts que pour
celles d’autres matieres, telles que le francais ou les mathématiques. Une attention particuliére est donc
typiguement accordée par ces enseignant-e-s au développement de matériel didactique, notamment des

fiches d’activités et d’outils d’évaluation.

Sur le plan de la dynamique de classe, la nature ouverte, fluide et individualisée des procédés mobilisés
implique la mise en place de stratégies de gestion de classe qui different de celles typiquement observées
dans un cours majoritairement magistral (Nelson et al., 2018). De la méme facon, le caractére expérientiel
des activités et leur ancrage dans la manipulation de la matiere impliquent des enjeux uniques au niveau
des ressources matérielles et de I'espace; un effort soutenu doit donc étre accordé au quotidien pour la

gestion de ces dernieres (Susi, 1989).

Il en est de méme quant a la posture qui est assumée vis-a-vis I'éléve ainsi que I'accompagnement qui lui
est offert. En effet, le domaine des arts implique une grande dose de subjectivité dans le travail, qui rend
difficile la délimitation des démarches a observer et des réponses attendues (Gosselin et al., 2016, p. 284).
L’enseignant-e doit donc faire preuve d’une bonne capacité d’adaptation afin d’étre en mesure d’offrir un
accompagnement qui correspond aux besoins individualisés de I'éléve et de son projet : « 'enseignement
des arts n’est pas un enseignement de la réponse, mais davantage un enseignement du questionnement.

» (Gosselin et al., 2016, p. 289).

Finalement, I'exposition d’art en milieu scolaire est une composante intégrante de la tache du spécialiste
en arts plastiques (Sylvestre, 2008, p. 8). En effet, il est fréquemment attendu du milieu gu’ils-elles
diffusent les travaux réalisés par les éleves, soit a I'intérieur du local d’art, les corridors de I'école, ou méme

parfois au cours d’expositions annuelles ou bien d’événements en collaboration avec d’autres partenaires
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de la communauté. Conséquemment, I'organisation et la mise en place de telles initiatives a des impacts

non négligeables sur la composition de la charge de travail de I'enseignant-e.

2.2.6  Spécificités du contexte d’enseignement des spécialistes disciplinaires

A I'inverse de I'enseignant-e titulaire qui enseigne a un seul groupe, I'enseignant-e spécialiste est une
personne « affecté[e] de facon générale a I'enseignement d’une spécialité auprés de plusieurs groupes
d’éleves du préscolaire, du primaire, ou les deux » (CPNCF et FSE-CSQ, 2023, c 1, art 1(42)).
Conséquemment, il-elle cOtoie quotidiennement un nombre important d’éléves variés, et ce, tant sur le
plan de I'age que dans la nature des groupes. En effet, il-elle peut parfois étre appelé a enseigner aupres
de jeunes dans un cadre autre que celui de la classe réguliere, par exemple au sein de classes spécialisées
en trouble de langage, en trouble de comportement, en trouble du spectre de I'autisme, ou bien en
intégration, scolaire, linguistique et sociale (ILSS). Le:la spécialiste doit donc démontrer une importante

capacité d’adaptation afin d’étre en mesure de transposer sa pratique a un large éventail de réalités.

Cette variabilité du contexte d’enseignement transparait aussi dans la sphére matérielle de la pratique. En
effet, tel que vu précédemment, la tache du-de la spécialiste a le potentiel d’impliquer le partage du temps
entre plusieurs écoles. Conséguemment, il-elle peut étre appelé-e a enseigner dans divers types d’espaces.
Ceux-ci ne sont pas toujours spécialisés, voire méme, exclusifs a la discipline enseignée. Les spécialistes
sont aussi parfois dans I'obligation d’enseigner dans le local des titulaires, déplacant le matériel d’une
classe a I'autre a I'aide d’un chariot entre les périodes. Cette caractéristique a un impact non négligeable
sur les pratiques pédagogiques. En effet, dans le cas des spécialistes en arts plastiques, les enseignant-e:s
qui disposent d’un local réservé apportent significativement moins de modifications a leurs interventions
gue ceux qui ont un local partagé, notamment sur le plan de la restriction du matériel (Mathieu, 2020, p.

95-96).

2.2.7 Variabilité

Alinstar de I'identité professionnelle, les pratiques enseignantes sont mouvantes au fil du temps, et ce,
tout particulierement au contact des contextes dans lesquelles elles se déploient. En effet, la définition
de Legendre vis-a-vis la pratique met clairement en relief la nature particuliere du milieu pédagogique de
leur mise en ceuvre . Qui plus est, Altet reléve qu’une des caractéristiques principales des pratiques
enseignantes réside dans l'incertitude, I'indétermination des taches qui les constituent et la nécessité de

prendre des décisions dans I'urgence (2014). Ce sont donc des entités complexes, qui sont soumises a
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une multitude de variables; elles ne peuvent donc pas étre strictement organisées de facon rationnelle
selon une planification préalable (Bru, 2002) ou réduites a I'application d’'une méthode (Bru, 1998 dans
Bru 2002). En ce sens, Altet spécifie qu’elles se construisent plutdt « en situation, a partir de
microdécisions, d’approximations bricolées et d’ajustements » (2003, p. 37). De plus, certains auteurs
s’entendent méme pour affirmer que pour « la variabilité intramaitre a conditions différentes est plus
élevée que la variabilité intermaitre a conditions égales » (Crahay, 1989 et Altet et al., 1994-96 dans

Altet, 2003, p. 34).

2.2.8 Synthése

A la lumiére des éléments nommés plus haut, la présente recherche accordera une attention particuliére
a la fois aux dimensions externes et internes de la pratique enseignante en prenant en compte les réalités
des enseignant-e:s en arts plastiques a I’école québécoise. Pour ce faire, I'essentiel des descriptions des
pratiques sera bati a partir des éléments rapportés par les participant-e:s ainsi que de documents
didactiques partagés. Pour mettre en lumiére les actes observables, certaines questions posées aux
participant-e:s porteront sur les éléments caractéristiques de la tache enseignante en arts, c’est-a-dire le
développement pédagogique, la gestion de classe, ainsi que le déroulement typique d’une situation
d’apprentissage et d’évaluation. Les participant-e:s seront invité-e-s a appuyer leurs propos a l'aide
d’exemples vécus. La structure de ces entrevues se veut ouverte pour permettre aux participant-e-s
d’explorer d’autres themes que ceux prévus a l'origine, au gré de leurs envies et intéréts. Quant a la
dimension interne, je souhaite mettre de I'avant a la fois les buts poursuivis par I'enseignant-e et les
stratégies retenues pour s’y rendre. Pour ce faire, des questions portant sur ces themes seront
directement posées aux participant-e-s. Afin d’obtenir des compléments d’information, d’autres thémes

connexes seront aussi abordés, soit leur parcours, leurs valeurs professionnelles, leur relation avec le PFEQ

ainsi que leur conception de I'enseignement.
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CHAPITRE 3

Méthodologie

Ce chapitre détaille les choix méthodologiques qui structurent la présente recherche. Il aborde le
paradigme interprétatif ainsi que les spécificités de I'étude de cas exploratoire multicas. Il décrit la
population étudiée ainsi que I’échantillon retenu. Il détaille ensuite les procédés de recrutement, de
meéthode de collecte de données et d’analyse qui ont été employées. Le chapitre se conclut sur les enjeux
éthiques ainsi que les limitations de cette étude.

3.1 Type de recherche et posture épistémologique

Le présent projet est une recherche qualitative qui s’inscrit dans un paradigme interprétatif. Cette
posture concoit que la réalité sociale est multiple et qu’elle se construit au fil du temps a partir de
perceptions individuelles (Fortin et Gagnon, 2016, p. 28). Chacune d’entre elles prend la forme d’une
interprétation de la réalité, qui est elle-méme constituée a partir de significations attribuées a un
contexte spécifique; ce dernier représente une partie intégrante de ces perceptions (Gall et al., 2007
dans Fortin et Gagnon, 2016). La connaissance est aussi vue a travers du prisme de la subjectivité : « ce
gue I'on connait n’est pas une réalité en soi, mais la représentation qu’on se fait des phénomenes percus
» (Fortin et Gagnon, 2016, p. 29). Cette posture se préte donc particulierement bien a I'étude des
concepts mentionnés au chapitre précédent, qui sont tous deux intimement liés a la lecture que les

participant-e-s font de leur propre situation.

Le choix d’un paradigme interprétatif a plusieurs incidences sur les choix méthodologiques, notamment
sur le plan de la collecte des données ainsi que de I'analyse. En effet, par la nature des contenus étudiés,
j’'ai choisi d’employer des méthodes qui facilitent I’établissement d’un rapport interactif et personnalisé
aupres des participant-e's. De plus, étant moi-méme spécialiste en arts plastiques au primaire en
situation de précarité, j'ai une connaissance empirique du sujet étudié. Lors de nos échanges, j’ai donc
choisi de prioriser ma posture comme praticienne plutét que comme chercheure. Ce choix d’aborder
ouvertement notre identité commune m’a permis d’établir un rapport de confiance privilégié aupres des
personnes participantes (Alby et Fatigante, 2014), un facteur significatif pour faciliter pour la collecte de
données, mais aussi approfondir nos réflexions respectives. En effet, au-dela des questions indiquées
dans mon guide d’entrevue, je me suis permis de réagir aux éléments soulevés par le:la participant-e,
appuyer leurs propos a I'aide d’exemples tirés de ma propre pratique et de leur partager certains

dilemmes qui m’habitent en tant qu’enseignante. C'est a partir de cette dynamique d’influence mutuelle
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gue nous avons conjointement tissé la compréhension du phénoméne étudié. Ainsi, au-dela d’étre les
sujets d’étude, les spécialistes qui ont choisi de participer a cette recherche ont eu un apport majeur

dans lI'interprétation des données colligées.
3.2 L'étude de cas

La présente recherche a été structurée sous la forme d’une étude de cas. Cette approche
méthodologique est définie par Yin comme une investigation empirique d’un phénomene contemporain
dans son contexte; cette méthode est d’autant plus appropriée lorsque les limites du phénomeéne étudié
et son contexte ne sont pas aisément discernables (2018, p. 15). Cette derniére se penche sur une entité
spécifique et clairement circonscrite (Merriam, 1998, p. 29). Elle permet aussi une étude compréhensive
et holistique d’un enjeu complexe (Harrison et al., 2017). Conséquemment, ce format s’inscrit en
cohérence avec la nature subjective, spécifique et hautement contextualisée des objets d’étudiés, soit, la
précarité d’emploi et de la pratique enseignante. Au-dela de son appellation générale, il existe ensuite
plusieurs qualificatifs pour différencier les différents types d’étude de cas. Dans le cas de cette

recherche, il sera question d’'une étude exploratoire multicas.

3.2.1 L’étude multicas

La présente étude peut étre qualifiée de multicas puisque j’ai choisi d’étudier séparément le cas de trois
enseignant-e:s distinct-e's, puis de les comparer. Cette approche a été retenue puisqu’elle permet
d’obtenir de multiples perspectives d’'un méme phénomene, apportant du méme coup des nuances qui
auraient été perdues autrement . Elle permet aussi la mise en lumiére des divergences et convergences
entre les différents cas; ces comparaisons ont une influence positive sur le potentiel de généralisation

ainsi que la validité externe de I'étude (Merriam, 1998).

3.2.2 L’étude exploratoire

Le qualificatif exploratoire a été retenu puisque cette étude aspire a produire des connaissances sur un
phénoméne inconnu (Trudel et al., 2007), soit, les implications de la précarité d’emploi sur la pratique
d’une tranche précise du corps enseignant. A ce sujet, il importe de souligner que méme si la précarité
est fréquemment pergue et vécue négativement par les enseignant-e-s (Mukamurera et Martineau,
20009, p. 56), cette investigation ne s’inscrit pas dans une posture évaluative ou critique. A I'inverse, cette
recherche vise a mettre en lumiere les différentes facettes qui composent le phénomene étudié. Ces

dernieres incluent forcément le biais peu flatteur régulierement entretenu envers la précarité, mais ne
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s’y limitent pas. Ce choix ouvre la voie a I'investigation d’autres aspects méconnus du phénomene, et par
extension, I'ajout de nuances pour en affiner la compréhension. Des recherches subséquentes pourront
s’appuyer sur ces constats pour déterminer des objets d’étude spécifiques, les avenues théoriques ainsi

que les choix méthodologiques appropriés pour y apporter des réponses (Trudel et al., 2007).

3.3  Participant-e's a la recherche

Afin d’obtenir des cas qui soient d’intérét pour la question de recherche, les participant-e:s doivent
correspondre a des critéres de sélection spécifiques. Plus précisément, les personnes retenues doivent
étre enseignant-e's en arts plastiques au primaire, posséder au moins cing ans d’expérience en tant
gu’enseignant-e ainsi qu’estimer étre, ou avoir d’été en position de précarité dans le cadre de leur
emploi pendant une période d’au moins trois ans. De plus, dans le but de maintenir une base commune
guant au contexte d’emploi, les candidat-e-s devaient actuellement ceuvrer au sein d’une école située
dans la province du Québec. En ciblant un nombre minimal d’années de précarité et d’expérience dans la
profession, je souhaite obtenir des participant-e:s qui ont non seulement un vécu, mais aussi un recul
face a celui-ci. De plus, en ne me limitant pas a cing années d’expérience en enseignement des arts au
primaire, j'élargis mes critéres de recherche afin de rejoindre des personnes ayant un parcours atypique,
c’est-a-dire, qui ont enseigné d’autres matieres, a d’autres niveaux et dans d’autres contextes. Ce choix
s’inscrit en cohérence avec les particularités du phénomene étudié, puisque les taches en enseignement
des arts plastiques au primaire sont limitées et que le parcours de I’enseignant-e précaire implique
fréquemment I’enseignement dans des champs autres que ceux pour lesquels ils-elles sont formé-e:s
(Mukamurera et Martineau, 2009). Le critére lié a la précarité est délibérément non défini dans I'appel
aux participant-e-s. En effet, tel que vu précédemment, quoique le terme précarité soit utilisé par le
milieu syndical pour désigner tout enseignant qui ne possede pas de poste a temps plein (FSE-CSQ,
2017), la définition de ce concept en soi est complexe et englobe des dimensions autres que le statut
d’emploi (Béji, 2003). Conséquemment, j’ai fait le choix de laisser a chaque candidat-e potentiel-le le
choix de définir ce qu’il-elle entendait comme précaire, et de se manifester s’il-elle jugeait qu’il-elle

correspondait avec cette définition.

3.3.1 Procédure de recrutement

La procédure retenue pour effectuer le recrutement a été de publier des appels a participation dans des
groupes de pratique sur les réseaux sociaux. La procédure suivie pour le recrutement des participant-e:s

fut la suivante :

30



1. Publication dans chacun des groupes retenus de fagon simultanée en mars 2022. Cette publication
contient le titre de I’étude, les conditions de participation ainsi que mon courriel UQAM en guide
de contact (Annexe B).

2. Suite a cette annonce, les personnes intéressées sont invitées a m’envoyer un courriel via leur
adresse personnelle.

3. Siles candidat-e's répondent aux critéres de sélection, envoi du formulaire de consentement par
voie électronique (Annexe A) et organisation d’un rendez-vous téléphonique. Ce premier contact
sert a discuter du contenu du formulaire point par point ainsi que de répondre a toute question
que celui-ci pourrait susciter.

4. Sile‘la candidat-e décide de participer a I’étude, celui-ci signe le formulaire et me le fait parvenir.

5. Suite a la réception du formulaire signé, nous sélectionnerons une date pour I'entrevue initiale et

amorgons le projet.

3.3.1.1 Portrait des groupes de pratique

Trois groupes de pratique ont été ciblés pour le recrutement. Chacun d’eux explicite dans sa description
gue ceux-ci sont dédiés a des thématiques entourant I’enseignement des arts. En date de mars 2022,
leur taille varie entre une centaine a plus d’un millier de membres. Les publications au sein de ces
groupes sont en francais. Celles-ci concernent généralement des partages d’idées de projets, des ceuvres
et/ou artistes d’intérét, des questions a la communauté, des offres d’emplois ainsi que de suppléance.
Celles-ci sont en trés grande majorité situées ou touchent des enjeux propres au Québec. Cependant, il
importe de souligner que la composition de ces groupes n’est pas toujours exclusivement constituée de
spécialistes; on y retrouve aussi des enseignant-e-s titulaires au primaire et d’autres personnes

intéressées par les arts.

3.3.1.2 Sélection des participants

Compte tenu de la nature exhaustive des études de cas et de la charge de travail impliquée dans les
études multicas, mon objectif initial était de recruter quatre personnes (Yin, 2018). Lors de I'appel a
participation sur les réseaux sociaux, cing enseignant-e-s ont signifié leur intérét. Apreés vérification, trois
d’entre elles correspondaient aux criteres. J’ai contacté chacun-e de ces candidat-e-s de facon
téléphonique. Les trois ont exprimé le souhait de s’engager dans le processus de recherche. Suite au

premier tour d’entrevues, j’ai fait le choix de ne pas recruter un-e quatrieme participant-e. En effet,
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plut6t que de se rejoindre, j'ai constaté que les résultats préliminaires offraient davantage trois
perspectives contrastantes du phénomene étudié. Conséquemment, j'ai préféré me concentrer sur une

exploration plus approfondie de ces cas.

3.3.1.3 Spécificités du recrutement sur les médias sociaux

Grace a leur popularité croissante, les réseaux sociaux se taillent graduellement une place de choix dans
I’arsenal du-de la chercheur-e pour le recrutement de participant-e's (Gelinas et al., 2017). Toujours
selon Gelinas et al., celles-ci conférent I’avantage de rejoindre une tranche précise de la population,
directement dans les milieux ou elle est active, et ce, sans étre restreinte par leur emplacement
géographique (2017). Ces plateformes permettent aussi d’établir la prise de contact avec les
participant-e-s sur une base personnelle. Cet affranchissement du lieu d’emploi m’a permis d’offrir a mes
participant-e-s la possibilité de s’exprimer librement sur leurs conditions d’empiloi, et ce, sans crainte de
censure ou de représailles. Il importe de noter que quoique I'appel a participation était visible pour tous
les membres des groupes visés, la marche a suivre pour la prise de contact requérait I’envoi d’un courriel
en privé. Ce choix se justifie principalement par le besoin de protéger I'anonymat des participant-e:s
potentiel-le:s (Gelinas et al., 2017). Il confere aussi I’avantage de favoriser I'engagement des lurkers, soit,
des personnes qui ne contribuent pas activement au groupe, mais qui en font partie et qui lisent les
publications. En effet, les membres actifs ne représentent généralement qu’une infime partie des
groupes en lignes; avoir un point d’acces individuel représente alors une opportunité de s’engager sans

nécessairement s’afficher a la vue de tous (Mendelson, 2007).

3.4 Collecte de données

La collecte a été congue de maniére a trianguler les données tirées de multiples types de méthodes
qualitatives. Plus précisément, chaque participant-e a individuellement été soumis-e a deux entretiens
semi-dirigés — une entrevue initiale (Annexe C) ainsi qu’une entrevue de suivi (Annexe D). lls-elles ont
aussi été invité-e's a me partager certains documents (Annexe E). Ce choix s’inscrit dans un souci d’offrir
un point de vue exhaustif du phénomene étudié (Harrison et al., 2017), de validation (Fusch et Ness,
2015 dans Fusch et al., 2018) et de saturation des données (Stavros et Westberg, 2009 dans Fusch et al.,
2018). En effet, selon Denzin (1970), la triangulation permet « I'articulation complémentaire et
compensatoire des différentes méthodes de collecte de données » (Karsenti et Demers, 2018, p. 303).

Conséquemment, plusieurs la considérent comme la méthode de validation la plus efficace pour les
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études de cas (Karsenti et Demers, 2018, p. 303). Elle permet aussi d’offrir un point de vue davantage

synergique et exhaustif du phénoméne étudié (Fusch et al., 2018).

3.4.1 Entrevues semi-dirigées

L’entrevue semi-dirigée a été retenue comme outil puisqu’elle permet au-a la chercheur-e d’aborder des
themes précis, tirés des objectifs de la recherche. Il-elle s’assure alors d’un certain degré de constance
d’une entrevue a l'autre, « [...] méme si I'ordre, la nature des questions, les détails abordés et sa

dynamique particuliére peuvent différer » (Savoie-Zajc, 2018, p. 200).

3.4.1.1 Contexte des entrevues

Les entrevues individuelles ont eu lieu par le biais de I'outil de communication Zoom. Celui-ci permettait
d’effectuer un appel vidéo entre la chercheure et le:la participante. Zoom propose aussi quelques
fonctionnalités complémentaires, telles qu’enregistrer la conversation a méme I'outil ainsi que de
partager son écran a son-sa interlocuteur-trice. Cette deuxiéme fonction a été mobilisée a quelques
reprises de part et d’autre afin de partager du contenu visuel ou textuel. Il est important de noter que les
caméras étaient allumées afin de faciliter la création du lien avec la-le participant-e. En effet, a I'instar
d’une entrevue face-a-face, cette pratique permettait d’avoir accés a des indices visuels, tels que le
langage corporel, qui facilitent la communication avec le-la participant-e (Knapp et al., 2013 dans Hanna
et Mwale, 2017). Cependant, uniquement I'enregistrement audio a été conservé aux fins de la collecte
de données. Les participant-e:s ont tous-tes étés informé a I'avance quant aux sujets qui étaient abordés
dans I'entrevue ainsi que les visées de la recherche. Considérant la nature sensible du sujet étudié, il a
été requis du-de la participant-e d’effectuer I’entrevue dans un lieu pouvant leur offrir de I'intimité se
situant a I'extérieur du milieu de travail (Axinn et Pearce, 2006). L’ensemble des trois participant-e:s ont

choisi d’effectuer les entrevues de leur domicile.

3.4.1.2 Entrevues initiales

Les entrevues initiales avaient comme objectif de brosser un portrait général de I’enseignant-e, sa vision
de I'’enseignement, sa pratique enseignante, puis de sa relation avec la précarité. Conséquemment, le
guestionnaire a été construit de facon a débuter avec des questions générales qui gagnent
graduellement en précision. Il était aussi fréquemment demandé aux participant-e:s d’appuyer leurs
affirmations et leurs impressions a I'aide d’exemples concrets. Compte tenu de 'ampleur des thémes a

couvrir, tout en évitant d’épuiser le-la participant-e, la durée visée des entretiens a été fixée a 75
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minutes (Axinn et Pearce, 2006). Cependant, I'ensemble des participant-e:s ont largement dépassé ce
temps, I'entrevue la plus longue atteignant plus de 120 minutes. L'ensemble de ces entretiens ont

ensuite été transcrits verbatim dans un logiciel de traitement de texte.
3.4.1.3 Entrevues de suivi

Les entrevues de suivi ont eu lieu a un moment subséquent de I’entretien initial. Celles-ci avaient comme
double objectif de valider ma compréhension de la perspective du-de la participant-e ainsi que de les
bonifier, au besoin. Pour ce faire, j’ai préparé un document qui condense les grands axes de I'entrevue
initiale, des citations intéressantes a inclure au mémoire ainsi que des points de tension a clarifier
lorsque certains thémes contradictoires cohabitaient dans le discours. J’ai aussi inclus de nouvelles
guestions afin de couvrir certains angles morts du premier entretien vis-a-vis le phénomeéne étudié.
Ainsi, I'entrevue est axée sur la révision conjointe de ce document avec la-la participant-e; il-elle valide
chaque point et le commente, au besoin. J’ai consigné ces notes au fur et a mesure dans le document. Ce
processus m’a permis de m’assurer que le portrait que je dresserai de chaque participant-e est clair,
représentatif, et surtout, que le-la participant-e est a I'aise avec I'information qui y sera partagée (Miles

et Huberman, 2020).
3.4.2 Collecte de documents

Les documents visés par la collecte sont essentiellement de nature pédagogique ou didactique. Ceux-ci
peuvent prendre plusieurs formes : images photographiques du lieu d’enseignement, horaire, regles de
classes, routines, plans de cours, grilles d’évaluation, etc. Cependant, par souci éthique, ils ne pouvaient
pas contenir des données qui concernent des éleves. Cette méthode de collecte de donnée a été
mobilisée dans I'idée d’appuyer et exemplifier de facon concréte les propos tenus par chaque
participant-e au cours de leur entretien initial. Conséquemment, la teneur précise de la collecte de
documents a été personnalisée en fonction des grands thémes soulevés au cours de chacune des
entrevues. Ceux-ci étaient ensuite invité-e's a déposer les piéces préalablement identifiées dans un
espace infonuagique partagé entre moi et eux. L'ensemble de ces informations étaient communiquées

aux participant-e-s par courriel, peu de temps aprés I'entretien initial.
3.4.3 Spécificités de la collecte de données en ligne

Al'instar du recrutement, 'ensemble des activités de collecte de données a été effectué en ligne. Ce

choix s’inscrit dans I'intention de faciliter le contact avec un-e participant-e si situé a n’importe quel
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endroit de la province (Hanna et Mwale, 2017). Elle permet aussi davantage de flexibilité quant au
moment et au lieu choisi des entrevues ainsi qu’un glissement de la relation de pouvoir a I'avantage du
participant-e; en effet, il-elle peut facilement choisir d’interrompre une entrevue en se déconnectant ou
se retirer de la recherche (Hanna et Mwale, 2017). Il en est de méme pour I’espace infonuagique; les
participant-e-s avaient alors un temps d’accés d’'un mois suivant la premiere entrevue afin de gérer cet
espace. Dans ce laps de temps, ils-elles pouvaient ajouter tout le contenu souhaité, mais surtout, le

retirer s’il-elle jugeait qu’il-elle ne souhaitait plus partager certains éléments.

3.5 Analyse des données

Une fois les données recueillies, celles-ci ont été analysées de fagon thématique (Paillé et Mucchielli, 2021).
Cette approche vise a « identifier, analyser et trouver des thémes a l'intérieur des données » (Boyatzis,
1998 dans Dionne, 2018) dans le but d’en générer une description détaillée, « voir parfois d’interpréter

divers aspects d’un sujet de recherche » (Dionne, 2018).

L'ensemble de ce processus a été réalisé dans une logique inductive générale, soit, un ensemble de
procédures de traitement de données qualitatives qui s’appuie prioritairement sur « la lecture détaillée
des données brutes pour faire émerger des catégories a partir des interprétations du chercheur » (Blais et
Martineau, 2006). Cette lecture est guidée par les objectifs de recherche. Cependant, quoique ces derniers
offrent un cadre pour conduire I'analyse, ils ne représentent pas des attentes vis-a-vis des résultats
spécifiques (Thomas, 2006). Conséquemment, elle permet I'’émergence de thémes qui n’avaient pas été
anticipés par le:la chercheur-e. Le choix de cette approche s’inscrit donc en cohérence avec le caractere

exploratoire du projet (Blais et Martineau, 2006).

Pour ce faire, j'ai d’abord procédé a la transcription intégrale de chaque entretien initial au moyen d'un
logiciel de traitement de texte. Au fur et a3 mesure de I'avancement de ce processus de transcription, j'ai
identifié et surligné les citations d'intérét en lien avec la question de recherche et jai noté mes
guestionnements dans les marges a proximité. J'ai aussi identifié les extraits pour lesquels je n'étais pas
certaine de bien saisir le sens et qui nécessitent une clarification ultérieure. Dans un nouveau document,
j’ai ensuite réduit le verbatim en un résumé de quelques pages, ou I'essentiel du contenu consiste en
citations des participant-e's ainsi que des exemples tirés des ressources didactiques qu’ils-elles ont
partagées. L'ensemble est organisé par theme, puis, se conclut sur une liste de questions. Celles-ci sont

tirées des interrogations émergentes au cours du processus de transcription du verbatim du cas particulier,
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mais aussi, de celles suscitées par I'analyse des autres cas. Conséquemment, chaque résumé s’est vu

bonifié de questions supplémentaires au fur et a mesure de I'avancement du processus.

J'ai ensuite entrepris un processus de co-analyse en partenariat avec chacun-e des spécialistes interrogés
précédemment. L'objectif de cette démarche est double. D’une part, I'implication des participant-e:s de
I’étude dans la validation de I’analyse initiale permet d’améliorer la véracité ainsi que la crédibilité des
résultats (Thomas, 2006). De I'autre, celui-ci me permet d’approfondir mon propos ainsi que de I’enrichir
des réactions des participant-e- face aux enjeux soulevés par leurs pairs. L'entretien de suivi a donc

occupé le role central de cette étape de I'analyse.

Au cours de celui-ci, nous avons révisé en tandem chaque point du document synthése précédemment
réalisé. Le-la participant-e valide chaque élément et apporte ses propres commentaires. ll-elle répond
aussi aux questions indiquées dans le texte. Il importe de souligner qu’au cours de ces entretiens, ma
posture était davantage active, en dialogue avec le:la praticien-ne; le matériel découvert au cours des
premiers entretiens m’avait permis de mieux circonscrire les différentes composantes en jeu dans le
phénoméne étudié, et par extension, me permettait de structurer la période d’échanges de maniéere a en
explorer des nuances plus fines qu’auparavant. J'ai aussi identifié avec les participant-e-s certains
paradoxes au sein de leur propre discours, mais aussi en comparaison avec le discours des autres cas;
I’entretien nous a permis d’explorer en profondeur ces lignes de tensions et de clarifier leur posture face

a celles-ci.

Tout au long de cet exercice, j'ai annoté les documents syntheses a I'aide de citations et de themes
émergents dans I’entretien. J'ai ensuite transformé chacun de ceux-ci en textes suivis, eux méme
structurés par quatre grandes catégories, soit, (1) le parcours professionnel, (2) la vision de
I’enseignement, (3) la pratique enseignante et (4) les impacts de la précarité sur les trois catégories
précédentes. J'ai travaillé de maniére itérative pour affiner ma compréhension et surtout, pour
m'assurer que mon analyse demeurait en relation étroite avec la question de recherche. Tout au long
des textes, j'ai choisi de demeurer le plus pres possible du propos des participant-e-s; j'ai donc intégré un
nombre important de citations. Ces trois récits ont été intégrés intégralement dans le chapitre quatre de

ce mémoire.
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Pour la formulation des résultats, j’ai comparé les similitudes et les différences dans les pratiques
enseignantes de chaque cas. J'ai ensuite relevé les éléments communs, puis les ai synthétisés sous la
forme d’une série de courts textes. Finalement, j'ai identifié les themes qui semblaient transcender ces
éléments de maniere plus générale. Ces derniers sont abordés plus en profondeur dans la section

discussion du chapitre cing.

3.6 Considérations éthiques

Cette recherche comporte quelques spécificités sur le plan éthique. Celles-ci s’articulent principalement
autour du volet du recrutement ainsi que du devoir de loyauté exigé chez les enseignant-e-s vis-a-vis

leurs employeurs.

3.6.1 Mode de recrutement

Il est important de mentionner que les groupes de pratique sélectionnés étaient privés, et donc, que leur
acces est conditionnel a I'approbation d’'un-e modérateur-trice. Pour deux d’entre eux, la condition
d’entrée est d’étre enseignant-e spécialiste en arts plastique. Pour I'autre, la vocation est plus générale;
on accepte tous les enseignant-e:s a condition qu’ils-elles portent un intérét pour le partage d’idées liées
aux arts. Le caractére privé de ces groupes pose des enjeux du point de vue de I'éthique ainsi qu’a
I’acceptabilité sociale de mes appels a participation a un projet de recherche (Hirsch et al., 2014). Ceci
étant dit, ces enjeux ont été amenuisés par ma double posture de spécialiste en arts plastiques et de
chercheure. En effet, je faisais déja partie des groupes de pratique depuis quelques années avant le
début de cette étude. J'y étais aussi impliquée de temps a autre par le biais de publications générales
(partage de pratiques gagnantes, de ressources) ainsi que par des interactions avec les publications des
autres (aimer des publications, répondre a des questions dans les commentaires.) Conséquemment mon
historique personnel me permettait d’avoir une certaine familiarité avec les différents acteurs qui en
font partie ainsi que de bien comprendre la culture et I'étiquette du groupe (Hirsch et al., 2014). J'ai
aussi pris soin de demeurer transparente tout au long du processus vis-a-vis ma posture, les objectifs
ainsi que les limites de ma démarche (Gelinas et al., 2017). L'ensemble de ces facteurs m’a permis de
maintenir un certain degré de crédibilité auprés de mes participant-e:s potentiel-le:s tout en amenuisant

le sentiment d’intrusion dans une communauté fermée au grand public.
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3.6.2 Devoir de loyauté

Les enseignant-e:s sont des employés salariés, et sont donc soumis a un devoir de loyauté. Le Code civil
du Québec encadre ce principe en spécifiant qu’« outre [étre] tenu d’exécuter son travail avec prudence
et diligence, [il] doit agir avec loyauté et honnéteté et ne pas faire usage de I'information a caractere
confidentiel qu’il obtient dans I’exécution ou a I'occasion de son travail » (RLRQ, c. CCQ-1991, c 64, art
2088). Dans le livre Ethique et insubordination en éducation, Jeffrey et Harvengt (2017) apportent

qguelques précisions en lien avec la profession enseignante, notamment que :

« 1. L'enseignant exprime l'allégeance a son établissement scolaire en s’engageant a
défendre sa mission, ses idées, ses intéréts et ses valeurs. 2. L’enseignant évite d’exprimer
publiqguement des propos incompatibles avec la dignité de ses fonctions ou la capacité de
les exercer. 3. L'enseignant évite de communiquer des informations personnelles ou
confidentielles concernant son établissement ou ses employés. 4. L’enseignant évite de
tenir des propos qui compromettent les intéréts ou la valeur de son établissement de ses
employés, ou encore de tenir des propos qui donnent lieu a scandale. » (2017, p. 148)

Or, la précarité d’emploi est un phénomene généralement décrit par les enseignant-e-s comme ayant des
connotations négatives (Mukamurera et Balleux, 2013, p. 62). Conséquemment, la nature du sujet de ce
mémoire est propice a ce que I'enseignant-e exprime son désaccord, voire sa frustration en lien avec des
événements liés a sa réalité dans le cadre de ses fonctions. ll-elle pourrait aussi appuyer certains de ces
propos a I'aide d’exemples qui jettent un éclairage peu flatteur sur I'état des lieux dans son milieu de
travail, et par extension, son employeur. L’ensemble de ces facteurs fait en sorte que la participation a

I’étude par un-e enseignant-e a le potentiel d’entrer en conflit avec son devoir de loyauté.

Cette situation pose un enjeu important sur le plan éthique. Afin de réduire le plus possible les risques
de réprimandes pour ces enseignant-e-s, la protection de la confidentialité de chacun-e des participant:s
a été placée au cceur de chacune des décisions liées a la rédaction de ce mémoire. En effet, les
informations qui pourraient possiblement servir a identifier les participant-e:s ont été évacuées de leur
témoignage, a I'exception de celles qui apportent des nuances importantes dans leurs propos (ex :
années d’expérience, type de milieu). Ces derniéres ont aussi ont été anonymisées le plus possible, dans
la mesure ou cela n’affectait pas leur sens général. De plus, toutes les activités de recherche se sont
déroulées a I'extérieur du lieu de travail (recrutement, communications, entrevues, etc.), et ce, par le
biais d’'une adresse personnelle. L’objectif de cette démarche est de créer une distance avec

I’employeur, tout en créant un espace ou le:la participant-e peut librement s’exprimer, sans avoir crainte
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de se faire interrompre ou de devoir se censurer. Finalement, les entrevues ont été explicitement
centrées autour de I'expérience personnelle et la pratique de I'enseignant-e; ainsi, quoiqu’il y ait
possibilité qu’ils-elles mentionnent des situations problématiques avec I'employeur, celles-ci ne
représentent pas le cceur des questions investiguées par cette recherche. Conséquemment, elles y

occupent un réle davantage marginal.

3.7 Limitations

Il importe de souligner qu’en plus d’étre instigatrice de cette recherche, je partage avec les
participant-e:s le méme statut, soit, celui d’enseignante spécialiste en arts plastiques au primaire en
situation de précarité. J’ai mon propre bagage en lien avec cet enjeu, ainsi que ma propre facon de le
concevoir. Conséguemment, il est probable que des biais aient été induits a plusieurs étapes de cette
étude (Mehra, 2002 dans Chenail, 2011). Cette double posture a aussi le potentiel de limiter la portée de

mes recherches a ce que je pense ne pas savoir (Chenail, 2011, p. 257).

Mes méthodes de collecte de données présentent aussi certaines limitations puisqu’elles s’appuient
essentiellement sur les informations rapportées par les enseignant-e:s. Or, celles-ci pourraient s’avérer
inexactes ou incomplétes. En effet, puisque mes choix méthodologiques ne me permettent pas
d’observer I'acte d’enseigner, il ne m’est pas possible de valider les dires des participant-e:s. Il ne m’est
non plus pas possible d’utiliser I’observation pour compléter les données liées aux questions peu
développées dans les entretiens, notamment celles qui abordent des concepts davantage abstraits. De
plus, malgré les précautions prises pour protéger l'identité des participant-es, les tensions potentielles
entre le discours de I'enseignant-e sur la précarité ainsi que son devoir de loyauté pourrait emmener
certain-e's d’entre eux a autocensurer leurs propos; leur témoignage se retrouverait tronqué et offrirait

donc un portrait partiel de leur situation.

Dans le cadre d’une étude multicas, il est préférable de sélectionner des cas représentatifs, qui pourront
soit converger dans un angle commun, soit offrir des perspectives contrastantes. Or, dans ce cas-ci, le
bassin de candidat-e's potentiel-les est exceptionnellement petit; il est donc difficile d’effectuer du
recrutement, et encore plus de procéder a une réelle sélection au-dela des critéres initiaux. En effet, en
date de 2021, seulement 347 personnes a I’'emploi d’un centre de services scolaires au Québec
appartenaient au champ de I'’enseignement des arts au primaire (Institut de la statistique du Québec,

2022b). De celles-ci, la stratégie de recrutement retenue exclus de facto toute personne ne possédant
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pas de compte Facebook ou qui s’en sert peu. Qui plus est, ce ne sont pas tous les enseignant-e-s qui
utilisent les réseaux sociaux pour participer a des groupes de pratique; le bassin de candidat-e-s
potentiel-le- se retrouve d’autant plus réduit. De plus, la stratégie de recrutement cause un biais en
faveur de certaines tranches d’age de la population. En effet, quoique la moyenne des internautes
canadiens possédant un compte Facebook s’éleve a 83%, seulement 56% des 16-34 ans le consultent
tous les jours, contre 73% pour les 35-55 ans (Ressac et Léger, 2022, p. 8). Finalement, I'activité au sein
des groupes ainsi que la nature changeante des réseaux sociaux font que les publications perdent de leur
impact au fil du temps (Boydell et al., 2014); les anciennes publications sont rapidement remplacées par
d’autres. Conséquemment, certaines personnes d’intérét pourraient ne pas avoir vu mon appel a

participation et ne pas pouvoir me contacter.
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CHAPITRE 4

Données

Ce chapitre établit un portrait détaillé de chacun des enseignant-e-s rencontré-e-s dans le cadre de cette
recherche, incluant son parcours professionnel, sa vision de 'enseignement, sa pratique enseignante ainsi
que la maniére dont la précarité influence chacun de ces éléments. Au moment du recrutement et de
I’entrevue initiale, tous se définissent comme spécialiste au primaire dans le systeme public francophone.
Cependant, I’entrevue de suivi ayant eu lieu I’'année suivante, deux d’entre eux ont choisi d’effectuer un
changement de champ d’enseignement au cours de I’'année subséquente.

4.1 Portrait|: Mia

Mia est enseignante en arts plastiques depuis sept ans. Au moment de son recrutement pour sa
participation a I'étude, elle pratique majoritairement a I'ordre primaire, dans des classes spécialisées
pour des éleves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA). Au cours des
derniéres années, elle a toujours obtenu des contrats a haut pourcentage, soit, 90% et plus. Ceci étant
dit, les postes en enseignement des arts plastiques au primaire menant a la permanence sont peu

nombreux dans son centre de services scolaires, et sont donc tres difficiles a obtenir.

4.1.1 Parcours

Le choix de carriére initial de Mia est de devenir art-thérapeute. Cependant, au cours d’une visite au
département d’éducation artistique de sa future université, elle se découvre un intérét pour
I’enseignement des arts. Elle décide alors de déposer sa demande d’admission dans le méme
programme. Elle apprécie sa premiere expérience de stage et choisit de compléter son baccalauréat. Elle
integre le marché du travail dés la fin de ses études en acceptant un remplacement au secondaire pour
les mois de mai et juin. Elle sent que ce type de mandat ne lui convient pas en début de carriere et elle
préfére se réorienter au primaire a la prochaine séance d’affectation. De plus, c’est une population qui

I"attire plus :

Eh, bien parce que c'est la base de I'enseignement. Je trouve ¢a beau I'imaginaire des
enfants. lls ne rient pas des projets que tu suggeres. Toutes les propositions sont cool et
c'est vraiment le fun. De plus, ils voient des choses différemment que nos yeux d'adultes.
Ca, j'aime vraiment ca.
Elle obtient un contrat en ao(t suivant, un remplacement a temps plein dans trois écoles différentes.

Celui-ci implique une tache d’enseignement a la fois dans le systeme régulier et aupres de classes

EHDAA, en particulier aupres de groupes de soutien émotif. Mia qualifie I'expérience de difficile; elle
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obtient le contrat un vendredi et elle commence a enseigner le lundi suivant. De plus, elle n’a aucune
expérience aupres d’éleves en adaptation scolaire. Elle souligne qu’il y a « beaucoup de dépassage de
limites», notamment parce qu’elle est en début de carriere et que celles-ci ne sont pas encore
clairement définies. Mia se sent aussi « garrochée »; elle n'a pas de personne-ressource attitrée pour la
guider ni sur le plan pédagogique ni administratif. Elle a aussi régulierement le sentiment d’étre oubliée.

A titre d’exemple, elle mentionne I'absence de communication entre ses différents milieux :

Le congé maternité s’est terminé au mois de décembre. Je croyais que c’était pour I'année.

[...] Puis je I'ai su une semaine avant qu’on parte pour le congé des fétes, que je ne revenais

pas apreés. Puis la j'étais, ok, cool... « On vous |'a pas pas dit? » Bien non, parce que tout le

monde pensait que les directions de toutes les autres écoles m’ I'auraient dit.
Mia décrit cette premiére expérience d’enseignement comme un « cauchemar ». Cependant, des
membres du personnel de I'école spécialisée EHDAA lui nomment qu’elle a été tres appréciée et
souhaitent la voir revenir dans leur milieu. Mia décide donc de compléter I’'année scolaire en effectuant
de la suppléance comme titulaire de classe sur une base réguliére dans cette école. Elle identifie la
connaissance antérieure du milieu comme étant un facteur particulierement sécurisant; en étant
familiere avec le fonctionnement global ainsi que les jeunes, ses journées sont plus prévisibles et elle est

mieux outillée pour les compléter. De plus, la suppléance lui permet d’éviter de faire de la correction et

de la planification, ce qui lui allege considérablement sa tache.

L'année suivante, Mia choisit de ne pas se présenter a la séance d’affectation de son centre de services
scolaire et ne prend aucun contrat en début d’année. Elle refuse aussi ceux qu’on lui offre par téléphone,
préférant faire de la suppléance. Au cours de cette période, elle se questionne sur son avenir en
enseignement, remettant sérieusement en doute son envie de poursuivre dans cette voie. Apres
guelque temps, elle accepte un de contrat de trente pour cent, soit une journée et demie, aupres de
classes d’éleves présentant un trouble du langage. Mia a un coup de cceur pour la clientele et renoue
avec son plaisir d’enseigner. Elle compléte son horaire hebdomadaire avec de la suppléance dans la
méme école. L’année suivante, elle décide de reprendre des contrats a plus haut pourcentage, mais
cette fois-ci, I'expérience est positive. Mia commence a mieux définir son identité professionnelle. Elle
fait aussi la rencontre de collégues spécialistes, ce qui lui permet d’échanger avec des pairs. C'est a ce

point-ci de son cheminement qu’elle se sent finalement a sa place :

Ce n’est pas dans mes stages nécessairement que j'ai appris a aimer I'enseignement, je
savais que j'aimais les arts, c'est vraiment une passion, mais aimer enseigner, c'est vraiment
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guand je me suis sentie compétente. On dirait que je faisais mes stages, c'était comme
automatisé parce que je faisais ma préparation et que cela allait tellement vite. Un moment
donné, tu te rends compte, hey je suis vraiment prof maintenant. [...]. Je suis boss de mes
projets et de ma classe. C'est la que mon cerveau a réalisé que j'adore cela finalement. Ca
confirme que j'étais vraiment dans la bonne voie.
A la suite de cette troisiéme année plus positive, Mia prend un contrat en chaque début d’année, en
visant le plus possible I’'enseignement auprés des éleves EHDAA. Elle partage régulierement son temps
entre plusieurs établissements scolaires. Or, elle note apprécier ceuvrer dans deux écoles différentes,
puisque méme si elle apprécie travailler en contexte d’adaptation scolaire, elle estime qu’il s’agit d’'un
milieu particulierement exigeant. Ses allers-retours dans le systéme régulier lui permettent donc de
reprendre son souffle et de maintenir un certain équilibre. Elle préfere néanmoins éviter les contrats a
trois écoles, car elle s’y sent trop éparpillée. Au fil des années, Mia retourne a plusieurs reprises dans le
méme établissement spécialisé en EHDAA. Elle y est heureuse, et surtout, elle sent qu’elle a su se tailler

une place au sein de I'équipe ainsi qu’aupres des éleves :

A chaque année je suis retourné un petit peu, toujours en soutien émotif, soit faire du
remplacement, ou avoir vraiment le contrat en or. Ca fait quatre ans de suite que c'est moi
I'enseignante d'arts plastiques avec le soutien émotif a I'école. lls me connaissent et savent
je suis qui. La confiance est la.

Cependant, étant précaire, elle n’a jamais la certitude de pouvoir y retourner I’année suivante. A ce
moment, Mia enseigne depuis six ans et elle n’a toujours pas été en mesure d’obtenir un poste a temps
plein menant vers la permanence. De plus, elle voit a de nombreuses reprises des écoles primaires de
son centre de services retirer les arts plastiques de la grille-matiére, réduisant du méme coup le nombre
de taches disponibles. Cette modification a parfois des incidences négatives sur la composition des
postes permanents. Elle cite en exemple le cas d’une collegue spécialiste au primaire qui s’est fait
déloger de son poste par une enseignante permanente plus ancienne qui a perdu le sien. Cette
expérience lui fait constater que le risque d’étre séparée de son milieu demeure réel, et ce, peu importe
le statut d’emploi. Mia prend donc la décision de quitter le primaire pour accepter un poste en voie de
permanence au secondaire, ou les contrats a temps plein en arts plastiques sont significativement plus

nombreux.
Elle choisit une affectation qui lui permet de continuer a travailler aupres d’éleves EHDAA, avec quelques
groupes réguliers. Les conditions de travail dans ses nouvelles taches sont particulierement difficiles :

elle enseigne a une grande variété de niveaux et doit se déplacer d’un local a I'autre avec son chariot de
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matériel. Cependant, Mia se sent pleinement a sa place aupres des adolescents, notamment grace a
I’expérience et la confiance acquise lors de son passage en adaptation scolaire au primaire. A la fin de
I'année, elle effectue un mouvement volontaire pour occuper un poste au régulier dans une autre école,
qui, cette fois-ci, lui permettra pour la premiére fois d’avoir son propre local. Mia est décue de ne plus
avoir de groupes EHDAA, mais elle nomme qu’elle est fort enthousiaste a I'idée d’amorcer ce nouveau

chapitre de son cheminement professionnel.

4.1.2 Conception de I'enseignement

Mia caractérise sa pratique d’enseignement comme étant axée sur la transmission de savoirs de méme
que sa passion pour les arts « on est la pour allumer quelque chose ». Elle précise que pour elle, il s’agit
d’une matiere vivante dans laquelle elle souhaite que ses éléves développent leur propre voix; ainsi,
dans le cadre de sa pratique, elle accorde une place de choix a I'expression et I’affirmation de soi de ses
jeunes. Mia donne aussi beaucoup d’'importance a I'établissement et au maintien d’une culture
d’échanges mutuels: « méme si je suis enseignante, je peux aussi apprendre de mes éléves ». Mia juge
gu’une telle approche passe nécessairement par I'établissement et le maintien d’une dynamique de

classe axée sur le respect et I'ouverture :

[Oui,] il y a apprendre aux éléves les savoirs de I'art. Mais avant, je veux que mes éleves
soient bien, que ca soit agréable et qu'il y ait une belle ambiance. C'est de faire un
environnement sécuritaire et sain. Je veux que ¢a soit une belle ambiance et apres, ¢a
viendra I'enseignement. On apprend mieux dans un environnement comme ¢a. On s'entend
gue lorsqu'on est stressé, il n'y a rien qui rentre. Avant tout, je pense que c'est mon but
principal de vraiment "placer", puis aprés ca viendra avec le rythme.

Sur le plan des projets, Mia puise régulierement son inspiration dans ses propres go(ts et intéréts du
moment afin de maintenir son propre niveau de motivation, et par extension, tenter d’influencer
positivement celui de ses éléves : « [généralement] ils ont envie de le faire parce que moi je trouve ¢a
cool! » De plus, elle intégre régulierement des savoirs tirés d’autres disciplines, par exemple en sciences,
afin d’ajouter une dimension supplémentaire a ses projets. A I'occasion, elle s’associe aussi a ses
collegues enseignant-e's afin d’'implémenter des initiatives interdisciplinaires pour ses jeunes.
Finalement, elle s’assure de régulierement tisser des liens entre le vécu de ses éléves, ses référents, ainsi

que ses propres projets afin d’en augmenter la signifiance.

Mia mentionne régulierement développer ses propres projets a partir d'images partagées par d’autres

enseignant-e:s spécialistes; elle fréquente donc plusieurs groupes de pratique sur les médias sociaux,
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autant sur Facebook qu’Instagram. Elle mentionne aussi utiliser le site internet du RECIT des arts ainsi
que les blogues de quelques enseignantes américaines afin de nourrir sa banque de matériel
pédagogique et didactique. Dans I'ensemble, elle souligne continuellement adapter ce qu’elle trouve afin
de se I'approprier ainsi que de le rendre accessible pour ses éleves. Elle nomme faire I'usage de Pinterest
sur une base réguliere, mais principalement dans I'optique d’obtenir un point de départ sur lequel elle

peut construire :

Mais moi, mettons une image, un projet, que je vais trouver vraiment cool sur Pinterest,
exemple un papillon. Je me demande comment je pourrais faire pour intégrer le programme
la-dedans, puis a faire en sorte que ¢a soit tous des papillons a leur facon? Je viens jouer
avec ¢a, je pars de l'idée, mais je viens créer quelque chose de completement différent. On
va apprendre quoi la-dedans? Les couleurs chaudes, les couleurs froides, parfait. Mais on
peut y aller avec la peinture. "Hey la gang! On va faire des formes différentes avec des
couleurs froides ou chaudes. " Tu pars de la et puis on intégre d'autres affaires, puis
finalement ca va faire en sorte que oui, on a tous des papillons, mais ils ne vont pas se
ressembler et on sera pas en [bricolage] parce qu'on est venu adapter ¢a.

Elle juge que c’est « la bonne fagcon» de s’en servir, puisqu’autrement, il s’agirait d’une simple
reproduction d’un produit, et non d’un projet pédagogique qui a sa place dans un cours d’arts plastiques.
Mia précise que cette nuance est importante pour distinguer la pratique du spécialiste en arts plastiques
vis-a-vis celle de la personne non spécialiste. En effet, par la nature des projets qui peuvent y étre
trouvés ainsi que leur accessibilité, elle estime que Pinterest peut donner I'impression « qu'[un-e
enseignant-e non formé.e en art] est capable de faire le méme travail qu’[un-e] spécialiste, ce qui n’est

pas le cas, vraiment. »

Lorsque questionnée quant a la facon dont elle s’arrime au PFEQ, Mia mentionne ancrer son curriculum
dans les savoirs essentiels. Afin de s’assurer de ne rien oublier, Mia utilise une grille par cycle qui
contient tous les savoirs a acquérir sur la ligne du haut, puis elle écrit le nom de ses projets dans la
colonne de droite. Elle coche ensuite dans les cases appropriées tous les savoirs concernés pour chaque
projet. De cette facon, elle peut facilement repérer les éléments qui n’ont pas été abordés avec les
éléves ou bien ceux qui ont besoin d’étre davantage consolidés. Elle mentionne aussi intégrer « un peu »

les compétences transversales, mais de facon générale et non explicite.

Mia nomme avoir un intérét pour la pédagogie centrée sur |'éleve; elle tente donc d’intégrer des

opportunités pour les jeunes d’effectuer leurs propres choix. Ceux-ci se manifestent principalement au
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niveau de lI'interprétation de ses thématiques ainsi que I'utilisation du langage visuel : « moi je me dis,
tant que tu réponds aux criteres que je t'ai mis, le reste, tu peux vraiment me l'intégrer ». Dans certaines
occasions, elle assouplit consciemment son cadre afin de laisser ses jeunes explorer encore plus
librement. Cependant, pour des raisons logistiques sur le plan de la gestion du matériel et de
I’évaluation, Mia préfere maintenir un cadre plus restrictif lorsqu’il est question du choix des techniques

ainsi que des matériaux employés.

4.1.3 Pratique

En termes de gestion de classe, I'ensemble des décisions de Mia sont liées a son objectif de créer un

environnement stable et prévisible :

[Moi,] j'aime bien avoir toujours la méme structure pour faire en sorte que ¢a vient
sécuriser tout le monde. Parce que peut importe la clientéle, réguliere [trouble grave du
comportement] ou whatever , ¢a reste que ¢a les sécurise quand méme. Il n'y a pas juste les
anxieux qui ont besoin de sécurité. Je pense que tous les enfants en ont besoin. Je fais
toujours la méme routine. [...] J'enseigne cing minutes, pas plus. Je ne donne pas plus d'info
parce que de toute fagon ¢a ne sert a rien. Ca fait que j'enseigne cing minutes, pas plus que
trois consignes. lls le savent. Donc tu arrives, tu t'assois et tu es en silence. Tu es bien assis
pour ne pas déranger et tu ne touches pas le matériel. Puis, je commence, je t'explique ce
gu'on fait. Aprés ca, on peut travailler, on parle avec un volume de voix adéquat, si tu mets
a crier ce n'est pas possible. Puis a la fin, lorsque je suis dans mon local a moi, j'affiche et
j'utilise le Classroom Screen. La-dessus, j'ai I'horloge parce que je n’en ai pas dans ma classe,
J'ai aussi un timer. Aprés mes explications, je passe le timer pour qu'ils sachent combien de
temps ils ont pour travailler. Puis quand le timer s'arréte, ils entendent la petite clochette.
Ca veut dire qu'il faut qu'ils lachent leurs choses et qu'ils fassent le silence, parce que je vais
annoncer mes consignes pour le rangement. C'est rodé, ¢a va super bien.

En plus de maintenir une routine constante, Mia fait un rappel de ses attentes en affichant au tableau
des reperes visuels ainsi que ses consignes, écrites le plus simplement possible. Elle fait aussi jouer de la
musique douce pendant la période de travail. Cette stratégie sert le double objectif d’établir une
atmosphéere détendue tout en camouflant les bruits provenant de I’extérieur de la classe. Quant a la
gestion des comportements, I'expérience acquise par Mia dans les milieux spécialisés fait en sorte
gu’elle se sent particulierement bien outillée pour encadrer ses éléves. Elle estime étre capable de
rapidement mettre en place la dynamique de classe souhaitée, et avoir a faire relativement peu de

discipline en classe apres quelques mois.

Sur le plan de I'organisation de I'espace et des ressources matérielles, Mia se qualifie comme une

enseignante particulierement structurée. Lorsqu'elle est au primaire, Mia prépare des petites boites qui
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contiennent uniqguement le matériel dont ses éléves ont besoin dans I'immeédiat. Elle est aussi
responsable de leur en distribuer du nouveau s’il leur en manque, notamment lorsqu’il s’agit de
peinture. Compte tenu de la petite taille de ses groupes ainsi que les défis particuliers des groupes
EHDAA, Mia intervient sur les productions des éléves a I'occasion, mais uniquement lorsqu’il est question
de l'intégrité structurelle des projets, tel que la stabilisation sur un support ou bien fixer un élément

particulierement délicat qui risquerait de se briser autrement.

Afin de soutenir ses éléves au fil du processus de création, Mia fait I'emploi de cartables avec ses éléves;
elle leur fournit régulierement des feuilles aide-mémaoire qui résument les objectifs ainsi que les notions
touchées par ses projets. Elle utilise aussi cet outil pour consigner les traces de la démarche créative de
ses éléves, notamment leurs croquis. Cette structure permet a Mia d’aisément suivre la progression de
chacun de ses jeunes, et ainsi faciliter le processus d’évaluation. A cet effet, Mia indique régulierement
utiliser des grilles d’évaluation trouvées en ligne, qu’elle adapte selon les critéres du projet en cours. Elle
les compléte ensuite et les insere dans le cartable de chaque enfant. Elle demande aussi a ses jeunes de
compléter des documents d’auto-évaluation afin qu’ils effectuent leur propre retour réflexif face au
projet qu’ils viennent de compléter. Lorsqu’il est question des activités liées a I'appréciation, Mia
s’efforce de diversifier le plus possible la source de ses traces ainsi que les moyens obtenus pour les
consigner. En effet, la clientéle EHDAA ayant généralement de grandes difficultés avec I’écriture, Mia

tente d’organiser le plus possible des appréciations des travaux des pairs a I'oral :

Souvent, j'aime ¢ca mettre [les projets] sur une table, on se met tout autour et on jase
ensemble, c'est vraiment le fun. Puis ils sont vraiment, vraiment respectueux parce qu'ils
savent qu'est-ce que ¢a prend pour faire ce travail-la. [...] Ca n’arrive quasiment jamais qu'ils
disent "Oh c'est laid". Ca, c'est vraiment gagnant. Dans le fond, ils vont donner leur opinion
et en parler. Des fois ils vont dire "Moi, j'aurais mis telle couleur". A ce moment, je leur
demande "Pourquoi?", " Y a t'il d'autre monde qui a des commentaires", "C'est lequel votre
préféré?"... Je vais juste animer. Des fois, j'ai des petits pinceaux avec des phrases de début.
[...] lls aiment ¢a piger le pinceau, ¢a anime des conversations. Je peux vraiment faire une
période compléte de ¢a, ils ne se tannent pas. lls aiment bien s'exprimer. Vu que c'est des
conversations, ¢a va bien, ¢a roule, on ne voit pas le temps passer, on a du plaisir. [...]
Parfois je fais ¢ca avec des Post-it. Quand j'affiche de nouveaux projets dans I'école, des fois
on va se promener [...]. lls ont un petit pad de post-its par personne, puis [ils] écrivent un
commentaire. Ce n’est pas juste, "Je trouve ¢ca beau". On en parle et qu'est-ce qu'on
pourrait dire a part "Je trouve ¢a beau"? Tu peux I'écrire, mais explique pourquoi. Puis ils
font vraiment de beaux post-its. A la fin, la personne a qui le post-it est destiné peut le
garder. Je [leur] demande de signer la quand tu écris un post-it. Elle va savoir qui leur a écrit.
Ca les aide dans leur estime. [Et] moi, j'ai une petite grille avec le nom de chacun. Quand ils
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font des commentaires, je suis capable d'encercler des petits criteres, je peux évaluer a
I'oral.

Elle complete ses observations a I'aide d’appréciations écrites, en spécifiant a ses éléves qu’elle
n’évaluera pas la qualité du francais. Cette mention a généralement I'effet de retirer une grande

pression des épaules de ses jeunes, leur permettant d’accepter la tache beaucoup plus facilement.

Dans I'ensemble, Mia sent qu’elle est en constante évolution; quoique son identité professionnelle est
plus définie qu’elle ne I’était au départ, elle se remet régulierement en question. Elle se fixe aussi

régulierement ses propres défis afin de parfaire sa pratique.

4.1.4 Précarité

Avant d’obtenir un poste régulier au secondaire, Mia estimait qu’elle était précaire, car elle n’avait pas
de permanence et qu’elle vivait de I'incertitude chaque année : « est ce que je vais avoir un contrat [et si
oui,] quel genre de contrat? » Elle précise que ceux-ci changeant régulierement, tant dans le
pourcentage que I'agencement des taches offertes par les différentes écoles. Au fil des années, Mia

tolérait de moins en moins bien cette instabilité :

Je suis tannée. Je mets des efforts dans mes écoles, je développe des liens avec mes éléves,
mais a la fin de I'année, je ne sais pas si c'est moi qui va revenir I'année d'apres! [...] Puis en
plus [je vais le savoir] au mois d'ao(t seulement. Je passe tout I'été a me demander c'est
guoi que ¢a va étre ma job, ou je vais étre, est ce que je vais avoir un pourcentage suffisant
pour pouvoir arriver avec mon budget, puis payer mes affaires aussi?

Au-dela de I'insécurité, Mia mentionne aussi que ces mouvements répétés font en sorte qu’elle doit sans
cesse s’intégrer dans de nouveaux milieux d’emploi. A elle seule, cette démarche représente une charge

de travail considérable :

Juste de méme, quand on a a changer chaque année, |3, il faut que non seulement tu te
réaffirmes auprés de tes éléves "Salut, je suis votre nouvelle prof d'arts plastiques,
maintenant c'est comme ¢a que ¢a se passe" et 13, il faut que tu mettre ¢a en place. Il faut
gue tu te mettes en place aupres de tes collegues [aussi].Tu ne peux pas juste faire ta petite
affaire parce qu'il faut que tu montres que tu es dans I'école, tu fais partie de I'équipe, mais
il faut encore que tu crées des liens en plus de ton travail de prof. Ca demande une
lourdeur, chaque année c'est a refaire.

Mia estime que cette intégration est d’autant plus importante a réaliser en contexte EHDAA, puisqu’elle

est fréquemment appelée a travailler en tandem avec un-e technicien-ne en éducation spécialisée lors de
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ses cours; chaque groupe ayant son TES attitré, cela représente souvent plus d’une dizaine de nouvelles
relations a tisser a chaque fois. Mia mentionne gu’elle finit généralement par trouver un terrain
d’entente, mais que le perpétuel recommencement de ce processus représente un poids important. Au-
dela de la facilitation du travail d’équipe avec les intervenants, Mia juge que l'intégration dans I'équipe
école aussi est nécessaire afin d’étre en mesure de préserver I'existence méme des contrats en arts

plastiques dans les écoles primaires :

Faut que je le montre. Dans ma téte, je me dis qu’eux autres, ils peuvent voter I'année
d'apres pour [enlever les arts] parce que la grille-matiere, ils la votent chaque année. [...] Je
trouve que ¢a donne beaucoup de pouvoir a ton équipe école. Moi j'essaie de prouver le fait
gue oui, j'ai besoin d'étre 13, oui je suis |a parce que je ne veux pas perdre ce contrat-la.
C'est poche, ce n’est pas sensé étre de méme dans la vie.

Conséquemment, elle s’assure de maintenir de la visibilité du travail accompli dans son cours : « mes
beaux projets, qui sont super bien réussis et qui montrent plein de techniques, clairement [qu’ils] sont
sur les murs de I'école pour montrer aux autres qu'est-ce que je fais. » En paralléle avec cette réalité,
Mia doit régulierement composer avec la dynamique établie par la personne qui a précédemment
occupé son contrat : «il a fallu que je déconstruise des affaires». Mia investit régulierement du temps
afin de changer I'image de la discipline auprés de ses collégues. A titre d’exemple, elle mentionne avoir
travaillé a la suite d’'une personne qui faisait faire presque exclusivement des dessins a colorier pendant
le cours d’arts plastiques; elle a donc réalisé un travail d’éducation au sein de son milieu afin de défaire
cette perception de la matiere, expliquer ce qui est attendu par le programme du ministére ainsi que de
défendre sa propre maniere d’enseigner. Dans le méme ordre d’idées, Mia nomme devoir aussi tracer de
nouvelles limites et les expliciter aupres de ses collégues. Par exemple, dans un de ses anciens milieux,
plusieurs membres du personnel avaient pris I’'habitude de prendre du matériel dans I'inventaire de la
personne spécialiste en arts plastiques, et ce, sans lui demander. Cette pratique a été tolérée, puis
normalisée au sein de I'école. A son arrivée, Mia a souhaité y mettre fin, puisqu’elle avait un impact non
négligeable sur ses ressources matérielles, qui étaient d’ailleurs déja limitées. Elle a été initialement
confrontée a de la résistance de la part de ses collégues, qui a fini par s’Tamenuiser avec le temps ainsi
gue les interventions répétées de Mia. Elle souligne d’ailleurs la sensibilité d’une telle situation; en effet,
établissant ses limites des son arrivée, Mia craint d’avoir I'air trop rigide et d’établir un rapport négatif
avec ses collegues. D’un autre c6té, elle estime avoir besoin de leur support afin de conserver sa tache.

Son insertion dans le milieu reléve donc d’un délicat équilibre.
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En général, Mia a le sentiment que son travail en tant qu’enseignante d’arts plastiques est peu valorisé
dans le cadre du systéme scolaire : « [on m’a déja dit qu’]on est des professionnelles des bonhommes
allumettes ». Or, elle estime que le statut précaire en lui-méme est accompagné de préjugés négatifs sur
sa compétence, ce qui accentue d’autant plus cette dévalorisation. En effet, en changeant fréquemment
d’école, elle a I'impression que son expérience antérieure n’existe pas aux yeux de certain-e:s collegues
ayant davantage d’ancienneté qu’elle au sein d’un milieu. Elle a donc le sentiment de continuellement

étre considérée comme une nouvelle enseignante. Elle juge que cette attitude n’a pas sa raison d’étre :

On n’a pas de statut. Que tu sois précaire, permanent, nouveau ou ancien, ¢a n’a pas sa
place, pis on fait la méme job. Pour moi, c’est juste différentes taches, mais on est tous sur
le méme pied d’égalité. Je ne vais pas comprendre la réalité [du milieu] nécessairement,
mais prends le temps de m’expliquer!

Mia relate que cette perception fait en sorte qu’elle se sent dans une posture délicate, qu’elle n’a pas le
droit a I’erreur. Elle nomme aussi craindre de demander de I'aide, de peur de ne pas avoir I'air
compétente ou bien de se faire juger. C'est précisément ce rapport de pouvoir qui irrite le plus Mia dans

le cadre de ses fonctions :

Souvent c'est plus les collegues qui m'affectent plus que les enfants. Les enfants, par
exemple, je me fais pitcher une chaise, je comprends ton émotion. Les adultes, voire qu'il
faut encore que je t'explique que j'ai ma place ici, je ne comprends pas. Ca, ¢a vient plus me
chercher que mettons un pétage de coche de langage de chaises.

Elle estime que cette non-reconnaissance se manifeste aussi au plan administratif, mais de facon plus
indirecte. En effet, son centre de services scolaires exige a I'ensemble de ses directions d’évaluer les
enseignant-e:s a contrat, et ce, a chaque année. Conséquemment, si sa tache annuelle est composée de
trois écoles différentes, Mia sera évaluée trois fois. Quoiqu’elle estime maintenant « étre confiante dans

ses bottines», cette démarche représente une charge mentale non négligeable :

Je me sens surveillée évidemment, c'est ¢a une évaluation. Puis je me dis "c'est un stress", il
y en a qui disent "¢a va bien, tu es bonne". Mais moi, je ne le vois pas comme ¢a, je me fais
évaluer, encore, je me sens comme dans mes stages. C’est fatigant. Je le sais que je suis
bonne et je sais que je suis compétente, mais ¢a reste que c'est ma direction, que c'est mon
employeur, c'est important, c'est des évaluations.

Celles-ci ne sont d’ailleurs pas sans conséquences; si elle obtient une évaluation négative, son accés a

des contrats sera compromis. Mia déplore cette situation, car elle estime que les directions ne sont pas
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toujours les personnes les mieux habiletés pour I'évaluer, qu’elles « ne sont pas toujours au courant des
choses que I'on enseigne ». Elle cite en exemple une rencontre ou elle a débattu certains points de son
évaluation avec un membre de la direction, car celui-ci a employé le terme « bricolage », ce qu’elle
estime ne pas étre approprié pour décrire son travail. De plus, Mia dénonce le fait que ces évaluations

incluent régulierement des « petits défis » puisque selon elle :

Il faut toujours qu'ils te trouvent quelque chose pour que tu t'améliores [...] ils ne sont pas
obligés de m'en trouver, mais eux autres ils me disent "comme petit défi..." parce que ¢a fait
six ans que tu te fais évaluer, on va te donner ca.

Quoi que Mia dise étre en mesure de reconnaitre lorsqu’il y a place a amélioration et qu’elle prend tres
au sérieux son développement professionnel, elle juge que ces défis imposés sont souvent superficiels et
peu pertinents pour sa réalité. Elle choisit donc de ne pas tous les mettre en application : « déja que je
fais des recherches, j'ai deux écoles, j'ai des clienteles différentes, je trouve que mon assiette est pleine.
» Elle qualifie aussi cette situation comme étant injuste, car elle a I'impression de ne pas étre tenue aux
mémes standards que ses collégues détenant un poste régulier, méme ceux qui ont moins d’expérience
gu’elle : « elle, elle n'a plus a se faire vraiment évaluer, parce que la permanence, ca lui appartient, et

elle n’a pas des défis a faire. »

En quittant le primaire pour le secondaire, Mia souhaitait accéder a la permanence, ce qui lui permet de
préserver un certain degré de continuité dans son lieu de travail, son pourcentage de tache, ses
collegues, mais surtout de ses éléves. En effet, celle-ci identifie le lien qu’elle réussit a tisser avec les
jeunes comme un élément duquel elle retire énormément de satisfaction et qui I'aide a compenser avec
les autres difficultés inhérentes a son emploi. Ainsi, puisque la précarité I'emmeéne a régulierement
changer de milieux, elle investit son d’énergie dans I'établissement de cette relation dés le mois d’ao(t.
Elle pose fréquemment des questions a ses éleves, lance des discussions en classe, s’intéresse a eux. Au-
dela du plaisir, Mia voit cette démarche comme étant au coeur de la réussite de ses objectifs
pédagogiques, en particulier aupres des éleves EHDAA. Cependant, elle concéde que la précarité fait en
sorte « [qu’il] faut tout temps que je reconstruise ca avec tout le monde » et que le recommencement de

ce processus peut devenir une source importante de découragement.

De plus, Mia juge que cette éphémérité a des conséquences sur sa planification annuelle. En effet, elle

mentionne privilégier les projets de plus courte durée afin de s’assurer d’avoir tout le temps nécessaire
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pour couvrir I'ensemble des notions indiquées dans la progression des apprentissages. Elle nomme aussi
gue par la variabilité des ressources a sa disposition dans chague milieu, elle tend a demeurer davantage
dans le territoire des projets en deux dimensions. Elle tient cependant a faire un plus gros projet en trois
dimensions au moins une fois par cycle. A ce sujet, Mia souligne qu’il lui arrive régulierement de ne pas
disposer d’un budget suffisant pour étre en mesure d’effectuer son travail de facon satisfaisante. En
effet, puisque la plupart de ses milieux accordent des montants proportionnels au nombre d’éléves a sa
charge et qu’elle travaille régulierement en contexte EHDAA aupreés de petits groupes, Mia dispose de
trés peu de moyens pour faire des achats. Elle doit aussi prendre en compte les habitudes d’achat de la
personne qui a occupé le contrat avant elle : si cette derniere a peu ou pas fait d’investissements pour
renouveler les outils abimés par I'usage, tels que des pinceaux ou des ciseaux, elle se doit consacrer une
importante part de son budget pour s’équiper de fagon adéquate. Elle dispose donc de moins de moyens
pour se procurer du matériel consommable, tel que du papier ou de la penture. Afin d’obtenir des fonds
supplémentaires, Mia fait chaque année des démarches aupres d’instances externes a son centre de
services scolaires. Elle prend en charge I’entiéreté du processus, allant de la recherche de subventions, la
complétion des documents liés a sa demande ainsi que le suivi auprés de sa direction afin d’obtenir les
montants. Mia concede qu'’il s’agit d’'une charge de travail non négligeable, mais elle mentionne préférer
investir son temps dans ce processus et avoir les ressources dont elle a besoin pour travailler plutét que
de devoir dépenser son énergie a tenter de faire beaucoup avec peu, ou bien de faire des compromis sur
la qualité du matériel offert aux enfants. Mia mentionne avoir déja compensé les manques dans certains
milieux en faisant des achats qu’elle payait a méme ses fonds personnels; cependant, cette pratique est

devenue de moins en moins fréquente au fil des années.

Pour Mia, la nature multiple de ses lieux de travail ajoute un autre niveau de complexité supplémentaire
guant a la gestion de ses ressources matérielles. En effet, elle devient responsable du suivi et du
maintien de plusieurs inventaires de facon simultanée. Afin de limiter I'éparpillement, elle s’est
développé un systéme particulierement structuré : « je n'ai pas le choix d'étre organisée, surtout que je
change souvent d'école [...] j’ai pas le temps de me chercher! » L’entiéreté de son matériel est
rigoureusement ordonnée dans les espaces de rangement. Elle affirme qu’elle le connait par cceur et
gu’elle est méme en mesure d’identifier s’il a été déplacé ou méme utilisé en son absence. Elle souligne
que la qualité de son organisation est d’autant plus importante lorsqu’elle se retrouve dans un milieu ol
elle doit se déplacer de classe en classe sur chariot. Elle a alors développé des stratégies pour étre en

mesure de distribuer et ranger trés efficacement le matériel, en plus de s’assurer de laisser le local
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impeccable puisqu’elle le partage avec d’autres personnes et qu’elle souhaite maintenir des rapports
positifs avec elles. Elle accorde aussi une grande importance au classement des projets d’éléves dans des
bacs de remise attitrés; de cette fagon, elle peut plus facilement faire le suivi dans ses évaluations et

éviter de perdre du temps a se chercher chaque fois.

Ceci étant dit, Mia souligne que le mouvement, et par extension, I'expérimentation d’une grande variété

de milieux a aussi des incidences positives sur le développement de sa pratique professionnelle :

[Je] n'ai jamais eu une seule école. C'est tout le temps deux ou trois écoles par année. Ca
fait qu'on s'entend que j'ai un grand éventail d'expériences. Puis un moment donné,
I'expérience, ca s'acquiert quand méme rapidement. La premiere année, j'ai appris en tas,
on s'entend. Les autres années aussi on apprend [...]. On va toujours apprendre.

De plus, la précarité lui permet de faire I'essai de plusieurs milieux et identifier dans lesquels elle se sent
le mieux . En effet, Mia estime que ses facons de faire peuvent changer, mais ses valeurs demeurent les
mémes. Dans le cas ou elle sent que « ¢a fitte pas » avec son école, elle choisit de ne plus y retourner

I’année suivante. Entretemps, elle crée une distance émotionnelle avec son milieu, un détachement, en

se disant qu’elle pourra toujours choisir un milieu qui lui convient mieux I'an prochain.

4.2  Portrait Il : Catherine

Catherine est enseignante en arts plastiques depuis pres d’une vingtaine d’années. Elle a pratiqué
pendant dix-neuf ans comme précaire, pour finalement obtenir un poste menant a la permanence en
arts plastiques au primaire en 2021. A I'instar de Mia, ’'employeur de Catherine offre peu d’opportunités
de taches a temps plein pour les enseignants qualifiés dans ce champ. Cependant, elles n’ceuvrent pas

dans le méme centre de services.

4.2.1 Parcours

A l'origine, Catherine ne s’imaginait pas &tre enseignante. C’est plut6t a la suite d’un concours de
circonstances, qu’elle tombe dans le milieu. En effet, apres avoir complété son baccalauréat en design de
I’environnement, une connaissance lui indique qu’elle pourrait faire de la suppléance dans les écoles
puisqu’elle a un dipléme universitaire. Elle envoie sa candidature, celle-ci est retenue, puis elle obtient
divers mandats de suppléance occasionelle. Un jour, on I'appelle pour lui offrir un contrat au secondaire;
elle n’a alors jamais enseigné de sa vie et ne sait pas a quoi s’attendre. Elle décide de plonger, y prend

go(t, et décide de retourner aux études pour obtenir un deuxiéme baccalauréat, cette fois-ci, en
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enseignement des arts plastiques. Au méme moment, le parcours de Catherine prend une tournure

abrupte en passant d’une tache a temps partiel a une tache a temps plein :

Ca avait commencé avec deux périodes sur dix jours, je pense, avec quelque chose comme
ca. Et c'est vraiment juste un groupe. J'avais juste un groupe de secondaire deux, mais le
classique est arrivé. Il y a une collegue qui est tombée en épuisement. Puis 13, ils m'ont
donné ses groupes. Faque Ia, je me suis retrouvé prof de secondaire du jour au lendemain.

Catherine découvre aprés coup que son école lui a confié des groupes d’adaptation scolaire sans lui dire :
« je trouvais ca difficile puis je me demandais pourquoi. » Elle réussit a effectuer son mandat, mais avec
les études, elle choisit de privilégier des contrats a temps partiel. Cette fois-ci, elle choisit d’enseigner les
arts dans une école spécialisée pour les éléves en situation de handicap. Elle ceuvre aussi ailleurs dans
des classes pour éleves autistes. Elle considere que ces expériences sont enrichissantes et lui donnent
une grande ouverture. Cependant, lorsqu’elle obtient son diplome, Catherine ne souhaite pas prendre
un poste a temps plein en adaptation scolaire. Elle détermine que le secondaire n’est pas pour elle non
plus. Elle choisit donc de se réorienter vers le primaire. C’'est a partir de ce moment qu’elle commence a

développer sa pratique dans ce champ.

Ses premiers contrats au primaire sont difficiles; elle se sent régulierement en « mode survie. » Pour se
préserver, elle instaure une gestion de classe ferme. Ces mesures fonctionnent bien, mais elle éprouve
de la difficulté a tisser des liens qu’elle juge significatifs avec ses éleves. Ses changements fréquents de
milieu contribuent a accentuer d’autant plus cet enjeu. Au fil des années qui suivent, Catherine enchaine
les contrats a temps partiel et les remplacements dans une grande variété d’écoles. Elle estime devoir
changer de milieu tous les deux ou trois ans. Eventuellement, Catherine obtient un contrat & 90%, un
guatre jours et demi par semaine, au sein de son école actuelle. Ca clique : elle s’insére en cohérence
dans I'’équipe-école et elle réussit a tisser des liens nettement plus significatifs aupres de ses éleves. En
effet, les défis de gestion de classe sont nettement moins importants qu’ailleurs et Catherine sent qu’elle
peut assouplir son encadrement. De plus, elle estime se sentir « beaucoup plus zen » puisque les
circonstances lui permettent de se concentrer davantage sur I'enseignement en soi. Elle estime que
I’ensemble de ces facteurs lui permet de faire ressortir davantage sa véritable personnalité, et surtout,

gue ses éléves y aient acces.

Au plan des ressources matérielles, Catherine se sent privilégiée puisqu’elle dispose d’un local qu’elle

peut organiser comme elle le souhaite. Celui-ci implique cependant quelques limitations. En effet, plut6t
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gu’un local spécialisé pour les arts plastiques, il s’agit d’'une section d’un local partagé qui a été fermé a
I'aide de casiers; elle dispose de peu d’espace, celui-ci demeure relativement ouvert sur le reste de la
piece et le bruit voyage facilement entre les deux zones. Elle doit donc faire attention au niveau sonore
dans son cours, et inversement, peut parfois étre dérangée par un groupe qui passe de I'autre coté.
Malgré tout, Catherine juge que ces éléments sont des inconvénients mineurs en comparaison au poids
de la charge mentale qu’elle porte lorsqu’elle enseigne sur chariot, et elle est heureuse dans son espace
de travail. Ceci étant dit, sa nouvelle école n’est pas sans défis. En effet, les parents y sont trés présents,
mais surtout, trés exigeants; elle doit étre en mesure de justifier avec précision les résultats de ses
éleves, ainsi que leur fluctuation dans le temps. De plus, méme s’il s’agit d’un contrat a tres haut
pourcentage, celui-ci n’est pas attaché a un poste régulier, et par extension, une permanence. Catherine

entreprend donc des démarches auprées de son employeur afin de rectifier la situation :

C'est moi-méme qui a fallu que [je relance le centre de services scolaires] pour avoir ma
permanence. [...] Je savais qu'il y avait une collegue qui prenait sa retraite et je n'avais pas
de nouvelles [du centre de services scolaires]. Et je les ai harcelés au téléphone en leur
disant, "Ecoutez, il y en a une qui prend sa retraite, donc inévitablement, faut qu'on la
remplace. " Pis ils n'étaient méme pas au courant. Puis c'est parce que je me suis acharnée
gue j'ai eu ma permanence, parce que [sinon,] probablement que ¢a aurait été un an ou
deux autres supplémentaires.

Aujourd’hui, Catherine est permanente dans son école; elle y est heureuse et souhaite y demeurer pour
le restant de sa carriere. Cependant, elle vit encore de I'anxiété vis-a-vis sa sécurité d’emploi; en effet,
elle craint chague année que les arts plastiques soient éjectés de la grille-matiere, et qu’elle doive
s’insérer dans un nouveau milieu. Elle estime que cette pression a un impact considérable sur sa vision

de sa profession ainsi que la maniére dont elle I'exerce.

4.2.2 Conception de I'enseignement

Catherine décrit I'essence de son travail comme étant une transmission de connaissances :« je suis une
spécialiste; je connais les techniques et les matériaux artistiques. » Ce faisant, elle souhaite que ses

éleves explorent, fassent des découvertes, se dépassent, vivent des fiertés et des réussites. De plus, elle
souligne que pour elle, I'enseignement des arts plastiques s’inscrit dans une démarche d’ouverture vers

le monde, incluant ce qui se situe au-dela des limites de la discipline en soi :

[Je veux] leur montrer qu'il n'y a pas juste notre petit nombril puis une feuille de papier
métallique. On va aller plus loin. Puis on va aller voir des artistes, puis on va aller voir qu'est-
ce qui se passe ailleurs. Puis, on dirait que c'est ma fierté en tant que prof de... De dire j'ai
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planté des petites graines. Ou on a parlé de l'environnement a travers un projet d'arts
plastiques, puis ils se sont investis. Pis non, on ne fait pas juste du bricolage.

Lorsque questionnée sur les valeurs qui guident sa pratique, Catherine souligne I'importance qu’elle
accorde au respect, autant celui de la structure de I'’environnement scolaire que des personnes qui s’y
trouvent. Catherine mentionne aussi accorder une grande importance au développement de I'éthique de
travail; elle veut déconstruire I'idée que le cours d’arts plastiques est un endroit ou « on parle tout le
long, on niaise pis on n'avance pas. » Elle se considére donc comme tres rigoureuse dans sa gestion de
classe afin de mettre en place les conditions optimales pour atteindre ses objectifs pédagogiques. Ceci
étant dit, Catherine identifie aussi le plaisir comme étant une composante importante de sa pratique.
Elle investit donc beaucoup d’énergie dans la planification de ses activités afin de susciter de I'intérét et
de I'engagement chez ses jeunes : « j'essaie de faire des projets dans lesquels il y a toujours un petit brin
de I'fun, pas juste du crayon feutre puis du papier! » Elle nomme que cet élément représente aussi un

facteur important de motivation, a la fois aupres de ses éléves que pour elle :

Quand on se fait dire que oh wow, c'est le fun comme projet, notre plus grosse paye, moi je
trouve. C'est quand les éléves me demandent c'est quand le prochain cours d'arts
plastiques, ou bien que la maman vient me voir en rencontre des parents puis qu'elle me
dise que sa fille parle toujours du cours d'arts. Elle nous raconte toujours qu'est ce qu'elle a
appris, je suis comme, yes!

Lorsque questionnée dans la fagon dont elle intégre le PFEQ dans sa pratique, Catherine identifie les

savoirs essentiels comme la pierre d’assise de son curriculum :

[...] c'est plus au niveau des connaissances, des éléments du langage plastique. [...] Je suis un
peu toquée et puis je veux m'assurer, mettons, que, en premiére année, ils aient vu comme
le plus de langage plastique. Pour que quand ils arrivent en deuxiéme, que ¢a se suive. Des
fois, je me base la dessus pour savoir... Qu'est-ce que, comment planifier grosso modo mon
année? Je veux qu'ils fassent autant de la 2D, de la 3D, du modelage. J'essaie vraiment qu'ils
aient un peu de tout.

En cohérence avec cet objectif, elle tend a préférer les projets complexes, qui incluent plusieurs notions
a la fois, « en particulier au niveau des matériaux, des techniques [et] du langage plastique. » Elle
accorde aussi une grande importance a l'intégration des repeéres culturels d’origine variée. Compte tenu
de la densité de la matiere qu’elle souhaite communiquer, ainsi que la qualité du résultat final qu’elle

souhaite obtenir, Catherine spécifie que ses projets tendent a s’étendre sur des périodes plutot longues.

56



Sur le plan des sources d’inspiration, Catherine utilise régulierement les groupes de pratique sur
Facebook ainsi que Pinterest pour trouver des idées, qu’elle s’approprie par la suite. Du c6té de la
pédagogie, elle mentionne I'apport d’une collegue spécialiste et du support qu’elle lui a fourni lors de ses
premiers contrats : « elle m'avait rassurée en me disant c'est pas comme ¢a partout, I'enseignement. »
Elle a aussi eu un impact majeur dans son processus de réflexion sur la relation tissée avec les éléves et «

le coté tres empathique de traiter chacun des enfants comme si c'était le tien ».

En lien avec le degré de liberté qu’elle accorde aux éléves, Catherine estime qu’elle souhaite leur offrir
des opportunités d’explorer ainsi que de faire leurs propres choix, mais a I'intérieur de limites clairement
circonscrites. En effet, Catherine estime qu’il est beaucoup plus facile pour elle d’organiser et gérer ses
cours lorsque « tout le monde fait grosso modo la méme affaire, mais [qu’]ils mettent leur touche
d'originalité dans ce cadre-la. » Elle identifie le temps limité avec ses jeunes comme une contrainte
importante en ce sens. De plus, Catherine estime qu’il est extrémement exigeant pour elle sur le plan
des ressources mentales de répondre a « des trucs aussi variés les uns que les autres ». Elle nuance
toutefois son propos en spécifiant qu’elle souhaite que I'éléve s’approprie la proposition de création : « Il
n'y en a pas un de pareil. Et c'est ca qui me fascine. [...] A la fin, quand on les affiche, c'est vraiment varié.
Ce n’est pas moi, c'est ¢a qui est plus important. Il faut que ca soit le plus différent des uns des autres. »
Conséquemment, elle accorde une attention particuliere aux étapes de planification du projet ainsi qu’a
I’encadrement qu’elle offre a ses éleves, afin de leur permettre d’aller creuser plus loin que leur

premiere idée.

4.2.3 Pratique

Sur le plan du déroulement de ses périodes, Catherine maintient généralement la méme routine. Elle fait
toujours I'accueil avec une salutation au groupe ainsi qu’un « Bonjour madame Catherine! » de la part de
ses éléves. Catherine spécifie qu’initialement, cette pratique a été mise en place dans le but « d’instaurer
un certain respect » au début du cours, alors gu’elle travaillait avec des groupes particulierement
difficiles. Cependant, au fil du temps, la salutation s’est intégrée dans ses habitudes puisqu’elle lui
permettait de débuter sa période du bon pied avec ses éléves ainsi que de créer une transition plus

harmonieuse entre chacun de ses groupes :

Chaque période, c'est un 100 % . Ce n'est pas oh, on va faire quinze minutes de lecture, je
vais prendre mon café, on prend une collation... Non, non, c'est le groupe qui arrive. Deés le
moment [qu’ils mettent] le pied dans la classe. C'est 100%. Puis quand ils vont partir, le
prochain, ¢a va étre 100%. Faque c'est comme un besoin de me positionner, puis de dire
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gu’on recommence a zéro. On recommence avec un nouveau groupe. Peu importe ce qui
s'est passé avant, ce groupe-la, il va avoir droit a un sourire, un bel accueil. Puis on
recommence a zéro. Dans le fond, ca m'aide moi a me le rappeler, ¢a. C'est comme ¢a que
c'est venu parce qu’en cours de route, j'avais des groupes, des fois, qui me défaisaient en
deux la. Ca se répercutait sur le prochain groupe. Puis ce n'était pas de leur faute. J'étais
tellement démolie que mon accueil était poche, que mon air était poche, puis que I3, ¢ca se
reflete, pis, ¢a fait une roue qui tourne. Faque j'ai eu comme eu besoin de trouver une
stratégie pour me ramener. Je pense que c'est de |a que c'est venu. Puis I3, avec [les éleves]
que j'ai, c'est juste un beau gros moment de bonheur. [...] Puis, c'est comme, une facon de
créer un petit lien avec les éleves. C'est ¢a. C'est vraiment venu d'un parcours tough cette
routine-la.

La salutation est ensuite suivie d’'un temps d’explications. Cependant, Catherine dynamise régulierement

cette section en ajoutant des opportunités d’interactivité et de mise en action :

J'aime les faire participer. [...] Que ca soit interagir avec le TBI, venir encercler des trucs...
C'est surtout, mettons [pour] une appréciation d'ceuvres d'art, je veux qu'ils se levent et
gu’ils viennent interagir avec le tableau, I'ceuvre en tant que tel pour leur donner le godt.
Tsé, ils veulent tous aller toucher. Faque I3, ils sont encore plus attentifs. Puis, sinon, pour
leur apprendre des concepts comme, je sais pas moi, la juxtaposition, je vais les faire
participer et je vais le faire avec les éleves. Je prends les éleves, je les colle ensemble. Si on
parle de motifs, je leur fais faire un défilé de mode. Puis la, on regarde les motifs d'un tel pis
d'une telle. Faque j'essaie vraiment de les intégrer eux-mémes physiquement dans
I'apprentissage du langage.

Catherine profite aussi de ce moment pour mettre au clair ses attentes pour la période de travail a I'aide
de repéres visuels. En effet, elle concoit tous ses projets a I'avance, puis fait des prototypes de chacune
des étapes importantes : « je me suis rendu compte en cours de route que plus je décortiquais les étapes
du travail de facon visuelle, moins j'avais de questions. » Elle affiche ensuite celles-ci a son mur de
casiers, et identifie celles que les éléeves doivent atteindre au fil de la période. Une fois que tout est clair,
Catherine affiche un chronometre au tableau, démarre de la musique douce et amorce la période de

travail avec un vingt minutes de silence :

Tsé, moi, je suis sur un deadline. Je suis |a pour t'apprendre quelque chose. [...] Pis si c'est de
travailler en silence qui va t'aider a le faire, ben on va le faire. Je suis trés rigoureuse la-
dessus. Moi j'impose avec un time timer, toujours un 20 minutes pile solide de travail en
silence, pis je travaille fort. C'est épuisant de toujours le ramener, puis de le ramener. Il y a
des fois un moment donné, ca paye parce qu'a long terme, ¢a va se faire tout seul. [...] Mais
moi, c'est hyper important parce que je veux qu'ils rentrent dans un momentum, je veux
gu'ils aient acces a un moment seul avec eux-mémes pour l'art plastique. L'art plastique, ¢a
demande une créativité, ca demande de la réflexion puis [tu ne peux pas] I'avoir quand tu
parles avec tes amis. Ceci dit, c'est moi personnellement, faque je I'impose pour [que] leurs
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travaux soient toujours un peu plus recherchés, un peu plus riches, tsé. [...] Ca fait aussi en
sorte que j'ai moins de [récupérations] a faire parce que le travail rentre dans les temps.

Aprés cette période de travail intensif, les éleves ont la possibilité de parler entre eux a voix basse. Vers
la fin du cours, Catherine compte a rebours de vingt a zéro, et les éléves doivent avoir terminé de ranger
avant la fin du décompte. Pour s’assurer que les enfants soient efficaces dans ce processus, elle investit
un temps considérable en début d’année afin de leur donner des responsabilités et de bien leur
expliquer ce que chacune d’entre elles implique. Catherine note que les éléves finissent par bien se les
approprier, et sont en mesure de ranger a tous les coups a l'intérieur du décompte. Elle conclut ensuite

la période par de courtes activités de consolidation informelles :

Puis 1a, on se rassoit, puis on attend que le prof arrive et pis on jase. Des fois, je fais des
petits quizz. Ah, ok! Qu'est-ce que c¢a fait si mélange du bleu et du vert, euh, du jaune. Bref,
c'est juste pour le kick. [...] Des fois on fait un petit wrap-up ou des fois je leur annonce ce
qui s'en vient.

Tout au long de la période, Catherine assume différents roles. Elle va parfois circuler entre les tables afin
de prendre en photo le travail en cours de I’éleve afin de conserver des traces. Parfois, si elle en a le
temps, elle va évaluer celles-ci pendant la période, a son bureau. Elle répond aussi aux questions des
éleves au méme endroit. Catherine soutient que c’est la premiére année ou elle peut se permettre de
rester assise au bureau pendant la période de travail, puisqu’en temps normal, la tache de gestion de
classe était si importante qu’elle devait constamment étre en alerte, debout dans la classe. Pour les
mémes raisons, elle préférait limiter les déplacements de la part des éléves et elle se déplacait vers eux

en cas de question. Catherine attribue ce changement a plusieurs facteurs :

Je pense que je suis rendue a une étape dans ma carriere ou je suis plus assumée. Avant,
j'aurais fait ma discipline, mais comme pas a l'aise. Peut étre un peu marchant sur des ceufs,
peut étre pas assez convaincante, ou trop intense, mere supérieure. Pis qu'euy, ils font juste
redoubler, on I'aime pas. Je pense [aussi que je suis] a la bonne place [pour moi], ce qui fait
que je suis capable de faire une meilleure gestion de classe.

A ce sujet, Catherine estime que ses priorités ont beaucoup évolué au fil des années. Par exemple, en
parlant de ses regles, elle mentionne que ¢a « s'est construit au fur et a mesure en voyant c'était quoi les
besoins », pour ensuite aboutir a six énoncés stables. Puisqu’elle changeait régulierement de milieux,
elle devait constamment les réexpliquer a chaque fois. Afin de se simplifier la tache, elle crée une feuille

de référence qui explicite chacune d’entre elles a I'aide de pictogrammes. Ainsi, en début d’année, elle
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imprime cette feuille et la distribue a ses éleves. Elle leur demande ensuite de les colorier afin qu’ils
prennent du temps pour se I'approprier. Dans I'ensemble, Catherine estime qu’en plus de lui économiser

du temps, cette stratégie semble bien fonctionner aupres de ses éléves.

Sur le plan du matériel didactique, Catherine indique qu’elle concoit elle-méme la grande majorité du
matériel qu’elle utilise en classe. En effet, méme si elle récupere fréquemment des idées vues sur
internet, elle se les approprie a sa facon et batit ses propres ressources. De plus, elle utilise
régulierement des documents tirés du RECIT des arts comme point de départ pour arriver a ses fins. Lors
de rares occasions, Catherine va réutiliser intégralement des documents crés par quelqu’un d’autre,
notamment un dossier de ressources qu’elle a récupéré dans un classeur d’une de ses anciennes écoles,
il y a quelques années. Elle juge que ceux-ci représentent un atout de taille pour la supporter dans les
aspects de son travail avec lesquels elle a moins d’affinités, notamment au niveau de I'évaluation de la

compétence apprécier

S’il y a quelque chose qui est dur a évaluer, c'est ben ca. Ca, c'est mon mouton noir. J'aime
tellement ca en faire, mais crime que j'hais ¢a I'évaluer. C'est horrible. Faque, oui, j'ai pris
des grilles déja toutes faites de... je ne sais méme pas de ol ¢a vient. J'ai aucune idée. C'est
des profs qui se sont shippés ca de I'un a I'autre, moi je suis tombé la-dessus, jackpot!

Cependant, Catherine a parfois le sentiment que cette tache est lourde et qu’elle est un peu laissée a

elle-méme la-dedans :

On n’en a pas de modeéle en arts. Y a pas un cahier d'arts plastiques qu’on peut suivre
comme les profs de francais font. [...] Pis nous on batit toute de Aa Z. On n'a pas un grand
livre qui dit la premiére année devrait voir tel, ou tel, tel. On a le programme, je |'entends.
Mais c'est vaste I3, tu en tires tes propres conclusions la. A part le langage plastique, on
s'entend que tu peux bien leur faire faire n'importe quel projet de 'univers la.

Sur le plan des pratiques d’évaluation, Catherine estime que la longueur de ses projets influence la facon
dont elle consigne ses traces. En effet, afin de s’assurer d’obtenir assez d’évaluations pour le bulletin, et
ainsi formuler un jugement représentatif, elle évalue la progression des éleves a plusieurs moments

distincts des projets :

[Par exemple,] je vais évaluer la peinture, je vais évaluer ton croquis, je vais évaluer ta
technique d'encre de Chine, puis, ton originalité, faque, tsé, ca fait full d'évaluations, mais je
corrige au fur et a mesure. Faque au bout de la ligne, c'est I'amalgame de toutes ces notes-
la qui font la note finale.
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Pour s’aider dans la gestion efficace de son processus d’évaluation, Catherine utilise la plateforme
iDoceo sur son iPad. Celle-ci lui permet de facilement créer des grilles d’évaluation tactiles, qu’elle
utilisera par la suite pour évaluer a méme le iPad. Ses grilles sont congues a partir des objectifs
spécifiques visés par ses projets. Elle accorde aussi une importance particuliére a I’originalité, qui est un
critere qu’elle tend a pondérer a la hausse. Malgré I'attention qu’elle porte a la conception de ses outils,
Catherine souligne qu’elle éprouve régulierement de la difficulté a formuler un jugement sur les projets

des enfants puisqu’elle estime que I’entiéreté de cette démarche est profondément subjective.

4.2.4 Précarité

Catherine estime avoir été longtemps en situation de précarité puisqu’elle n’avait pas de poste a elle. En
effet, chaque année, elle devait retourner a la séance d’affectation se choisir un contrat, sans savoir si

elle allait en obtenir un :

Je n"avais pas de certitude [pour] I'année suivante. Il me manquait, pour dire que je n'étais
pas précaire, c'est de savoir au mois d'ao(t que j'allais retourner dans le méme
environnement I'année d'apres. Je révais de ¢a, de savoir que je pouvais, pendant I'été, étre
tranquille parce que je vais retourner au méme endroit. C'est ¢a. D'étre précaire parce que
mon poste était incertain.

Sur le plan des conditions de travalil, elle estime que le statut précaire a un impact non négligeable sur la
nature de la tache enseignante. En effet, elle souligne qu’afin de créer des contrats mieux rémunérés, et
donc généralement plus intéressants, son centre de services scolaires fusionne régulierement différentes
taches a temps partiel dans diverses écoles au sein du méme contrat. Selon Catherine, cette pratique a
deux conséquences : multiplier les lieux de travail, mais aussi contraindre le spécialiste a accepter un
ensemble de taches, et non uniqguement celles qu’il I'intéresse. De plus, ces jumelages peuvent parfois
impliquer I'ajout de classes spécialisées, qui, par leur nature, impliquent une multiplicité d’enjeux. Cette
situation déplait a Catherine, car elle juge que I'adaptation nécessaire a ses facons de faire ainsi que ses
projets pour une grande variété de clienteles génére un surplus de travail important. De plus, elle
posséde moins d’affinités avec certain-e:s populations, notamment les classes de soutien émotif.

L’ensemble de ses éléments affecte négativement son sentiment de compétence professionnelle :

On n'est pas a 100 %, on a trois clienteles différentes, on court dans deux écoles. Pis ¢a nous
fait six, sept, huit, neuf, dix, onze, douze, treize planifs, genre, parce que c'est pas vrai que
du soutien émotif, c'est la méme planif que le régulier. Pis méme, langage, soutien émotif,
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ce n’est pas les mémes défis. Tsé, soutien émotif, pour te donner un exemple [...] ils ont
tellement pas confiance en eux, ils sont tellement exigeants avec eux-mémes, que si on leur
donne un modele, ca les rassure, mais ils vont vouloir le copier tel quel. Puis s'ils ne sont pas
capables, ils vont se facher. Si on leur donne trop de liberté [...] ils sont insécures, faque,
c'est hyper complexe de leur enseigner. Faque ¢a prend une planif bien précise. Pis méme
encore la, je me plantais. [...] Moi, je pense gu'il devrait avoir des spécialistes juste pour
cette clientele-la. C'est pas vrai que parce que tu es spécialiste, que tu as la capacité
d'enseigner les arts a toutes les clienteles.
De plus, elle estime que le roulement de personnel occasionné par la précarité engendre un effet
d’anonymité. Au-dela du caractere limité des relations qu’elle peut concrétement tisser avec ses éleves,
Catherine estime qu’il est aussi plus facile pour les collégues d’instaurer des changements qui ne sont

pas toujours avantageux pour la personne précaire. Elle cite en exemple son école actuelle, ol des

enseignant-e:s avaient entamé des démarches pour récupérer le local partagé avant son arrivée:

[...] 'y a eu une bréche entre un changement de prof pour un autre, ils ont dit hey on la

connait pas, elle. Pis c'est vraiment ce qui s'est dit. On ne la connait pas elle, faque c'est le

temps d'enlever le local d'arts plastiques. C'est ¢a la précarité, c'est ne méme pas avoir la

chance de faire, de connaitre, de faire rayonner ta personnalité, de, tsé. Laissez-moi vous

montrer qui je suis, qu'est ce que je peux apporter a vos éléves. Dans le fond, c'est ¢a le but,

ce n'est pas moi en tant qu'individu, c'est a quoi je peux étre utile dans votre école, puis

gu'est-ce que je peux apporter de bien a vos éléves. Parce qu’on est la pour ¢a. Pour les

éleves. Pis les profs d'art peuvent apporter quelque chose aux éléves. [...] La précarité, ¢ca

fait comme si on n’existe pas, on n’est pas importants.
A ce sujet, Catherine spécifie avoir régulierement eu a arriver dans un milieu et devoir enseigner dans
des conditions difficiles. Elle cite en exemple une année passée a enseigner sur chariot, mais avec des
matériaux divisés dans des espaces de rangement éparpillés dans I’école. Catherine estime que ce genre
de situation a un impact important sur sa pratique enseignante, notamment parce que les taches liées a
la gestion du matériel et I'entreposage des projets dans ses conditions occupent une place centrale au
sein de ses préoccupations. Pour se préserver, Catherine choisissait donc de limiter son usage des
matériaux salissants, le déplacement de chaudiéres d’eau ou bien des projets qui nécessitent du temps
de séchage. De plus, les changements fréquents de local impliquent pour elle une adaptation de ses
facons de faire pour chaque nouvel environnement, notamment la fagon de distribuer son matériel, ce
qui exige une quantité importante de ressources mentales. Quant au nettoyage, celui-ci doit étre
impeccable afin de permettre une cohabitation harmonieuse avec ses collegues. Conséquemment,
pendant ce contrat, elle avait comme habitude d’écourter la durée de ses périodes afin de consacrer

davantage d’énergie aux taches liées au ménage et a la réorganisation de la classe. Inversement, elle

estime que I'acces a un local dédié lui permet d’alléger sa tache organisationnelle et de se concentrer
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davantage sur le temps de travail et I'utilisation de matériaux plus énergivores, tels que I'argile et |a

peinture.

Catherine note qu’elle est régulierement la seule spécialiste en arts plastiques dans ses milieux de
travail. Elle a donc le sentiment d’y étre I'unique porte-parole pour la défense de sa matiere, et par
extension, I'obtention de conditions propices a son enseignement. De plus, Catherine soutient que cet
isolement crée un effet de personnification de la matiére par le ou la spécialiste. Conséquemment, elle a
le sentiment que si elle fait un travail insatisfaisant aux yeux de ses pairs, cette perception aura des
conséqguences sur la valorisation des arts plastiques dans son milieu. Elle craint que dans de tels cas,
I’équipe soit plus encline a effectuer un changement d’art ou bien carrément en donner la responsabilité
aux enseignant-e:s généralistes I'année suivante. Catherine a donc I'impression d’étre pleinement
responsable de la survie des taches en arts plastiques qu’elle occupe au sein de son centre de services
scolaires : « si j'abandonne et que le poste se ferme [...] c’est un poste de moins, encore. » Elle s'impose
donc énormément de pression afin de démontrer la valeur de ce gu’elle fait avec les éléves. Elle expose
régulierement, maintient des pratiques d’évaluation rigoureuses et prend soin d’avoir une gestion de
classe irréprochable : « quand je promene mes groupes dans le corridor, je fais extrémement attention

pour éviter le jugement. »

Catherine juge que cette situation a une influence considérable sur la maniere dont elle effectue sa
planification; elle qualifie celle-ci de campagne de séduction a I'intention de ses propres collegues. En
effet, afin d’étre en mesure de faire des affichages visuellement intéressants, elle privilégie les projets
qui offrent un résultat esthétiquement plaisant. De plus, afin de faire une distinction claire entre son
travail et celui que pourrait accomplir une personne non formée, elle choisit stratégiquement les
notions, techniques et matériaux qui mettent particulierement bien en valeur son expertise : « c'est
facile d'aller sur Pinterest puis aller chercher des clés en main que tout le monde copie [...] moi, je veux
leur montrer que ce n’est pas ¢a l'art. » Elle va aussi s’assurer d’avoir des projets qui accrochent les
éleves afin de générer de I'engouement et de I'intérét vis-a-vis de son cours, dans I'espoir que celui-ci
stabilise un peu plus sa place dans I’école. D’ailleurs, lorsque questionnée si elle planifiait différemment
si elle savait que sa place était garantie chaque année, Catherine estime que sa démarche serait tout

autre :

Moins dans la performance, de rentrer dans un deadline. Je fais des projets toujours dans
I'optique de les afficher, je n’ai pas beaucoup de temps. Si je n'avais rien a prouver,

63



j'afficherais moins. Je me permettrais plus de jeu, d'apprentissages. Faire un quiz sur le
langage plastique, on va s'amuser a peindre sous nos bureaux. Des projets sans finalités, de
I’apprentissage plus ludique. L3, je suis dans le projet, faut qu'il ait un résultat final , pis faut
gue ca. [...] Je pourrais garder les mémes projets quelques années de suite. Je ne fais pas
tant en ce moment, car je ne veux pas que les profs voient les mémes projets. Je

réutiliserais ma planif, pis personne ne le saurait. Je mettrais moins d'énergie a monter de
nouveaux projets.

Dans I'ensemble, Catherine note que la charge de travail du spécialiste en arts est sous-estimée : «
chaque période c'est un 100%, ces éleves la, ils nous voient une fois par semaine, c'est LEUR période.»
Conséquemment, la pression qu’elle s’ajoute afin de performer pese lourd dans son quotidien. Elle vit
donc constamment dans la crainte que la fatigue finisse par la rattraper, et qu’elle soit contrainte de

lacher prise a un point ou un autre :

Moi je suis peut étre en train de créer [un] cercle pervers dans le sens ou je veux tellement,
je m'en mets tellement sur les épaules, je m'épuise. J'arrive chez nous, j'ai plus d'ame. Est-
ce que je suis en train de courir a ma propre perte en voulant tellement rester que je vais
m'épuiser? Je vais juste finir par tout lacher parce que j'en pourrai plus de survivre a ce
rythme-Ila. Pis finalement, on va me couper pareil parce que je suis trop lourde.

De plus, malgré tous les efforts qu’elle déploie, Catherine est consciente qu’elle dispose en fait d’un

pouvoir tres limité sur la continuité de sa matiére dans son milieu :

Mon entourage me le dit constamment. Tsé, ils essaient de me ramener un peu. Tu sais
[Catherine], tu es juste un numéro la. Quand méme bien que j'aie les plus beaux projets de
['univers, si un jour ils ont a décider d'enlever les arts, ils ne vont pas se rappeler de tes
projets grandioses, ils vont I'enlever pareil.

Conséquemment, I'ensemble de ces facteurs fait en sorte que méme avec son statut permanent,

Catherine sent que sa place dans son milieu est perpétuellement en danger, et donc, qu’elle demeure en

position de précarité :

Année apres année, je vais étre précaire pour le restant de ma vie. Chaque année, j'ai I'épée
de Damoclés au-dessus de la téte a me dire je vais tu garder mon poste? Et méme encore, je
suis partie en congé de maternité. Pis j'avais peur que la prof soit poche, pis qu'ils décident
de couper les heures. Parce que c'est n'est pas utile, un prof d'art. Pis c'est toujours, c'est
toujours... J'ai peur de tomber malade, puis qu'on me remplace, puis que ce soit un deux de
pique, puis que ¢a fasse qu'on coupe les arts. C'est omniprésent, c'est obsessif. [...] On
s'entend que si j'avais une vraie de vraie permanence. Que je sais que mon poste est
intouchable, ma chaise est la, elle m'attend année aprés année, je n’aurais rien a prouver a
personne. J'aurais tellement un sentiment de liberté de... Faire les projets qui me tentent
juste parce que ¢a me tente. D'avoir une certaine légereté dans ma planif et de dire hey, je

64



n’ai pas le temps d'afficher? Je n’affiche pas. C'est tout. Je ne vais pas rester jusqu'a sept
heures a soir parce que, mon dieu, faut donc que je prouve que l'art est important dans
['école, tsé.

Cette situation fait vivre a Catherine un profond sentiment d’injustice et qui impacte négativement sa
relation a son emploi, que pourtant elle adore. C’'est pourquoi elle s'implique a I'occasion dans certaines
initiatives qui servent a mettre en lumiére les enjeux vécus par les spécialistes en arts au primaire, dans

I’espoir d’un peu changer les choses.

4.3  Portrait Il : Léon

Léon est enseignant en arts plastiques depuis une quinzaine d’années. En paralléle a sa pratique
enseignante, il maintient activement une pratique artistique professionnelle. Son ancienneté a son
centre de services scolaire lui confere une position avantageuse dans la liste de priorité, ce qui lui permet
d’obtenir ses premiers choix de contrat lors des séances d’affectation annuelles. Cependant, méme si
son employeur affiche chaque année plusieurs postes en enseignement des arts menant a la
permanence, Léon fait le choix de n’accepter que des contrats a temps partiel. Ceux-ci oscillent

généralement entre 50 et le 80%.

4.3.1 Parcours

Au niveau collégial, Léon débute ses études dans un programme en sciences pures, puis bifurque au
niveau universitaire vers un baccalauréat en enseignement des arts. Son choix se justifie initialement par
un besoin de créer, mais aussi par sécurité, I'enseignant offrant alors la perspective d’'un emploi stable. Il
se découvre rapidement un véritable coup de coeur pour la profession, et plus particulierement le niveau
primaire, au cours de son deuxiéme stage auprés d’un enseignant en arts plastiques d’expérience. Suite
a ses études, Léon décroche un emploi dans une école primaire privée en tant que spécialiste en arts
plastiques. Ce milieu a comme particularité d’employer plusieurs spécialistes dans le domaine des arts.
Conséquemment, Léon est entouré de multiples collegues implantées dans le milieu depuis plusieurs
années. Léon apprécie grandement le support et I'expertise qu’elles lui apportent, en particulier en
contexte de début de carriere. L’école lui permettra de participer a plusieurs projets d’envergure,
incluant des murales, des visites d’artistes a I'école ainsi que des spectacles interdisciplinaires. Il lui offre
aussi des conditions qu’il qualifie « de réve », incluant un local spécialisé et tout le budget souhaité.
Cependant, au fil des années, il finit par se questionner sur son avenir a long terme au sein de

I’établissement :
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Puis ce qui est arrivé c'est qu'eux me voyaient un peu comme, pas la reléve, mais oui la. lls

me voyaient un peu comme la personne qui va prendre la place des personnes qui étaient

[3, puis qui allaient plus vers la retraite que le début la. Puis ¢a fait que 13, j'avais des taches

a quarante ou soixante, apres soixante-dix la deuxi€éme année. Au début j'étais comme ok

ben je vais avoir une permanence éventuellement, mais la j'étais la attends, c'est le fun. Et

la j'augmentais, j'augmentais, puis I3, bon, temps plein I'année prochaine mon [Léon]. Puis

13, je ne suis pas sdr.
Léon éprouve aussi quelques difficultés a composer avec le programme, les pratiques ainsi que les
traditions déja en place; quoiqu’il aime avoir une structure, il ressent graduellement le besoin d’avoir
davantage de liberté et d’autonomie. Il note aussi quelques tensions entre ses valeurs, sa conception de
I’enseignement des arts, ainsi que celles de I'établissement. En paralléle avec ces inconforts, il ressent
aussi I'appel d’explorer d’autres types de milieux afin d’élargir ses expériences. Il entreprend alors un
certificat en intervention psychosociale, et I'année suivante, il offre des cours pour adultes et enseigne
bénévolement en milieu carcéral. On lui offre un emploi a la fin de son mandat, mais Léon le refuse afin
de retourner enseigner au secteur jeunes. |l obtient alors un contrat d’enseignement des arts d’un jour
par semaine, un vingt pour cent, dans une école publique en milieu pluriethnique et défavorisé. En plus
de son programme régulier, Léon profite de cette opportunité pour y transposer certaines pratiques
ambitieuses héritées de son ancienne école, notamment la création de murales ainsi qu’une exposition a
I’extérieur de I’établissement, dans ce cas-ci, au sein de la mairie du quartier. L'ensemble de I'expérience
s’avere étre fort positive. De plus, I’école est assez grande pour lui permettre de faire de la suppléance

uniquement dans cet établissement afin de combler son horaire, ce qui lui permet de conserver une

certaine stabilité.

A la suite de ce contrat, Léon choisit de demeurer a temps partiel. La flexibilité offerte par cette
condition d’emploi permet a Léon de développer davantage sa pratique artistique. Il loue une place dans
un atelier partagé et il s'implique activement dans son milieu. Cependant, Léon tient a maintenir une
distance entre sa pratique enseignante et artistique et ne partage pas celle-ci avec ses éleves :

Parce que des fois quand on est enseignant, bien, tu as une devanture de personne propre

et gentille, puis... Pas que mes [oeuvres] ne sont pas propres et gentilles, il n’y a rien

d’'immoral, mais je trouve que ¢a me donne plus de liberté a ce niveau-la. Faque c’est bénin,

mais ce n’est pas si bénin que ¢a dans le sens que ce soit important justement, d’avoir les
coudées franches au niveau de la création.

Quoique Léon qualifie sa pratique artistique comme un besoin, il ne souhaite pas s’y adonner a temps
plein. En effet, il voit davantage ses deux pratiques professionnelles comme étant des moyens d’explorer

des dimensions différentes. Dans le cas de la création, Léon spécifie qu’il s’agit davantage d’un temps
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pour lui, un moment de quiétude et de plaisir personnel. De I'autre c6té, I'enseignement lui permet de
poursuivre une mission sociale, de pouvoir faire une différence dans la vie de ses éléves, notamment
dans I'accomplissement et dans la construction de soi. Léon mentionne aussi que I'enseignement lui

permet de vivre la création avec l'autre, et par extension, de conserver un pied dans le monde extérieur :

[Dans I'enseignement], il y a de I'animation, la drive d'animer un groupe, puis de faire des
projets aussi et de vivre la création a travers eux. C’'est le fun parce que je trouve que, ¢a,
c'est un cliché, mais je trouve que la I'enseignement ¢a apporte un coté ol ne t'es vraiment
pas centré vers toi-méme. Il y en a qui par compensation, ils le centrent vers leur démarche,
mais moi c'est au contraire. Quand je suis en enseignement, il ne faut pas que ca soit vers
moi [...]. Puis en création, ben, j’'ai vraiment comme mon temps pour moi. Faque je suis
comme un peu possessif de mon art.

Aprés cing ans, il choisit de faire un détour au secondaire. Méme s'il juge qu’il y était meilleur,
notamment grace I'expérience acquise en gestion de classe au fil des années précédentes, Léon s’ennuie
de la dynamique particuliére de I’enseignement aux plus jeunes:

[Ca] me manquait I'’émerveillement des kids, pis de conter des histoires folles qui s'en vont

nulle part, puis que c’est cool, c'est normal. Enfin un adulte qui est comme, lui-méme, tu

sais. Comme des fois, on se met tellement un filtre. Je trouve que les kids sont facilement

entertainables.
Suite a cette expérience, il décide de donc d’enseigner exclusivement au primaire. Au fil du temps, il
travaillera dans plus d’une vingtaine d’écoles, dont douze pendant au moins un an au complet. Ses
contrats I'emmeéneront a enseigner aupres de populations variées dans le systéme régulier, I'école
internationale, ainsi que dans des classes spécialisées, notamment aupres d’éléves ayant un trouble du
comportement ainsi que d’enfants ayant un trouble du spectre de I'autisme. A I'occasion, Léon accepte
des contrats de remplacement a temps plein, notamment lorsqu’aucun contrat a temps partiel

intéressant n’est disponible. Ce type de mandat lui plait cependant nettement moins :

[Ca] roule, pis tes pas nécessairement dans tes bottes non plus. Pis 13, faut que ¢a avance,
faut que je punch. Ah. Pis c’est ¢a, je trouve que tu as moins de recul, tu es moins a l'aise.
Moi je trouve que mes meilleures années d’enseignement, c’était mes années a temps
partiel. Pour vrai.

Au moment de faire I'entrevue de suivi, soit prés d’un an plus tard apres la premiére rencontre, Léon
mentionne avoir décidé d’effectuer un changement de champ. En effet, quoiqu’il continue d’aimer le
primaire, il sent qu’il tourne en rond et qu’il a besoin de nouveaux défis. Conséquemment, il décide

d’accepter un contrat a temps partiel pour la session d’automne dans une école pour raccrocheurs. C’'est
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un véritable saut dans le vide puisque Léon doit rebatir sa banque de projets. Cependant, il souligne
apprécier ce processus : en replongeant dans la matiére, les livres, il se questionne sur ce qu’il aime
enseigner ou moins, pourquoi, et dans quelle direction il souhaite se diriger vers la suite. De plus, méme
s’il vit de I'insécurité, Léon est satisfait de sa décision; il est enthousiaste pour la prochaine rentrée et est

curieux de voir ou ce nouveau chemin va le mener.

4.3.2 Conception de I'enseignement

Lorsque questionné sur sa philosophie d’enseignement, Léon ancre immédiatement celle-ci dans le
concept de passation, et plus spécifiquement, celui d’un savoir-étre qui s’étend au-dela de la discipline
en soi:

Enseigner, oui, un art [...], mais aussi développer de la confiance en soi, I'expression. C’'est

¢a, quand je te dis que tu as vingt-deux éleves, pis tu as vingt-deux ceuvres différentes, bien

c'est ¢a. C'est de faire ressortir la couleur de chaque personne, puis que tu peux quasiment

dire bien cette ceuvre-I3, bien, c'est ¢a c'est Agathe qui I'a fait, que celle-la c’est Samuel. Il y

a un peu d'eux en dedans de I'ceuvre. Puis, je ne veux pas faire d'eux des artistes, c'est

vraiment de développer de la confiance. Puis des fois sont comme “ah non, je ne veux pas”,

ben c’est juste un papier a la fin de la journée. Tu peux le scrapper pis ciao, bye.
Léon souligne la posture unique des arts vis-a-vis des autres matiéres scolaires pour accomplir cette
finalité, notamment par I'apport des erreurs dans le processus créatif ainsi que la diversité de solutions
possibles a un probleme. En accord avec cette perspective, Léon accorde beaucoup de valeur aux
initiatives des éleves et les encourage activement a les développer, méme si celles-ci ne sont pas
nécessairement en accord avec l'intention originale du projet qu’il leur propose :

J'aime ¢a quand ils sont rebelles puis qu’ils ne m'écoutent pas. Pas au niveau de la discipline,

mais au niveau arts. Je leur dis juste si ce n’est pas trés scolaire, bien, je ne vais juste pas

I’exposer, mais vas-y.
En paralléle a cette vision, Léon accorde beaucoup de valeur a I'acquisition du savoir-faire technique lié
aux arts plastiques, et par conséquent, celui-ci occupe une place importante dans les objectifs poursuivis
par ses projets. Il concoit cette démarche comme I'acquisition d’outils, qui seront ultérieurement au
service de la démarche créatrice de I’éleve. Finalement, dans I'ensemble, il souligne I'importance d’avoir

du plaisir, que ses éléves aiment ce qu’ils accomplissent, mentionnant au passage a quel point cet

enthousiasme est un moteur important pour lui :

[Ca] me motive que, au bout de neuf cours, il y a des éléves qui veulent rester en
[récupération]. Puis moi, je suis comme plus capable, je suis comme ‘allez-vous-en’! Ah, puis
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j'ai juste hate d'avoir du silence. Mais ils aiment ¢a, tu sais, puis ils en redemandent. Puis ¢a,

c'est motivant pour un prof. Ca veut dire que tu as réussi ta mission.
Lorsque questionné en lien avec la maniére dont il intégre le programme de formation de I'école
guébécoise dans sa pratique, Léon répond que quoique celui-ci propose une « une bonne structure [un]
bon guide », mais il insiste que pour lui, « ¢a reste un guide. » |l prend donc des libertés, ne souhaitant
pas trop se coller a un ensemble de lignes directrices, par crainte que le « projet devient fade ». En
contrepartie, Léon tient fortement a proposer des projets signifiants a ses éléeves, qui sont « rattaché[s]
a la vraie vie, a leur propre personne »; il dresse lui-méme un paralléle entre ce principe et les DGF
mentionnés dans le PFEQ. |l mentionne aussi que la dimension technique de son enseignement s’inspire
en grande partie de I'ancien programme d’études, plus formaliste, qui était en vigueur des années
quatre-vingt jusqu’au début des années deux-mille (Ministére de I'Education, 1980) . Quant aux
situations d’apprentissage et d’évaluation (SAE), Léon affirme ne plus en avoir écrit depuis la fin de sa

formation universitaire :

Tsé, c’est juste du texte pis pour moi c’est, quand je vois une image, je vois que le projet,

tsé, il n’est pas juste beau ou pas beau. C'est juste... Est-ce qu’il y a de la profondeur, est-ce

que I’éléve est allé chercher ce qu’il voulait tsé. Mais est-ce que je fais des SAE, non.
Lorsque questionné sur ce qu’il sous-entend par le terme profondeur, Léon précise qu’il le conceptualise
par I'ajout graduel de couches de complexité au sein d’un projet, dans le but d’emmener ses éléves

encore plus loin. Ces couches peuvent référer a I'intégration de nouvelles techniques, outils, matériaux,

ou bien la présentation de pratiques artistiques différentes afin de nourrir la démarche des éleves.

Lorsqu’il parle de ses sources d’inspiration sur le plan pédagogique, Léon mentionne régulierement
I’enseignant-mentor qu’il aura suivi lors de son premier stage au primaire, notamment sur le plan de la
présence, la prestance de I'’éducateur dans la classe ainsi que I’animation de groupes. Il mentionne aussi
gu’il lui a apporté beaucoup de soutien a ce niveau, I'aidant a surmonter la géne et a trouver « sa propre
couleur. » De plus, Léon nomme I'apport des groupes de partage en ligne pour les enseignant-e's en arts
pour nourrir sa pratique, particulierement sur Facebook. Il utilise aussi régulierement des livres pour

accomplir les mémes fins:

Mais ce n’est pas toujours sur la philosophie de I'enseignement, mais [aussi] comment tu
abordes le dessin. Ah, ouin, tu peux faire avec un crayon bleu de bois plutét qu’un crayon
noir. Au lieu de faire ton shading. Tu peux dessiner avec la corde. Tsé. Tu peux y aller en
superposition.

69



Les ouvrages de sa bibliothéque sont d’origine variée; certains proviennent d’auteurs québécois et
tissent des liens avec le programme actuel, et d’autres sont internationaux, notamment du Royaume-Uni
et des Etats-Unis. Certains livres lui ont été légués par un enseignant d’art a la retraite, et proposent
donc des référents plus anciens. Il possede aussi une importante quantité de livres d’art, qu’il juge étre
des outils précieux afin d’intégrer de facon signifiante la démarche de création d’un artiste, ce auquel il

accorde une grande valeur :

Je peux présenter un artiste pendant une heure, tsé. Pis je ne faisais pas ¢a avant parce que

j'étais un peu... je suis un peu impatient dans la vie et j'aime ¢a créer. Et je trouve ca

important que les éleves se nourrissent de ¢a, des artistes, des démarches créatives qui sont

différentes, ce n’est pas juste le projet que tu fais ou a la maniere de, c’est rare que je vais

faire ¢a. [...] Puis j’aime ¢a les livres d’art, car je trouve que tu vois la philosophie de la

personne. C'est pas juste que tu vois [une image sur] Pinterest avec une ceuvre a produire.
A cet effet, Léon note montrer trés peu d’intérét pour la reproduction par les éléves d’une image ou d’un
produit prédéfini, qu’il qualifie de « projets Pinterest. » Malgré le terme employé, Léon étend cette
définition plus loin qu’au contenu trouvé sur le site internet du méme nom; il I'utilise pour décrire
I’enseignement axé sur le produit avec peu ou pas d’espace pour la démarche personnelle de I'éléve. Il
nuance toutefois son propos en indiquant qu’il va recourir a ce type d’approche a I'occasion, s’il sent que
celle-ci est plus adaptée aux besoins et capacités du groupe d’éléves auquel il s’adresse. Il cite en
exemple son expérience dans une classe spécialisée ou ses éléves répondaient beaucoup mieux a un
encadrement hautement structuré, incluant au niveau du résultat final attendu. De plus, il souligne
I'utilité ainsi que la pertinence de Pinterest pour chercher de I'inspiration au point de vue visuel et
technique, ce qui nourrit en retour sa propre démarche de création de projets. Ce processus de collecte,

autant dans Pinterest qu’ailleurs, est un moteur important dans la pratique enseignante de Léon. En

effet, celui-ci se qualifie comme un enseignant qui congoit rarement des projets de toutes pieces:

J'aime a fusionner. C'est comme un peu la cuisine. Je me vois mal réinventer la cuisine du
monde, je veux dire. Je vais prendre, tsé, au début, je reproduisais beaucoup. Pis plus que tu
le fais, plus que je peux mélanger cette sauce-la avec ca. [...] Tsé, ca serait le fun, de dessiner
des personnes de dos. Tsé. Et euh, pour faire un travail de ligne. C'est intéressant, je
pourrais 'emmener différemment.

Dans I'ensemble, Léon tente de concevoir des projets qui laissent une certaine dose de liberté a
ses éléves afin que ceux-ci obtiennent des résultats variés et signifiants : « faut pas que tu piges

deux trucs au hasard pis que ce soit pareil. » Ce sont d’ailleurs ses projets les plus éclatés qui lui
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apportent généralement le plus de plaisir. Par contre, il nomme que cette approche peut parfois
composer une certaine dose de risque, quitte a ce qu’il se « plante » d’une fois de temps a I'autre.
De plus, il note que c’est un équilibre délicat a obtenir; puisqu’il est perfectionniste, il souhaite que
le résultat final soit travaillé, ce qui I'emmeéne a parfois errer dans un cadre un peu plus rigide. Il
souhaite aussi s’assurer que ses éleves vivent des réussites pour ne pas qu’ils se désengagent; il

doit donc calculer judicieusement le niveau de risque pris pour les projets.

4.3.3 Pratique enseignante

Au fil de I'année scolaire, Léon précise qu’il tend a axer la premiére moitié de I'année sur I'apprentissage
et la consolidation de gestes et principes de base, notamment en dessin, pour ensuite proposer des
projets plus complexes en deuxieme moitié d’année. Dans |I'ensemble, Léon tient a varier le plus possible
les techniques, outils et matériaux explorés afin de pouvoir rejoindre les forces, défis et intéréts d’un
grand éventail de jeunes. Il cite en exemple, mais sans s’y limiter, le collage, 'assemblage, I'encre de
Chine, la peinture a la gouache liquide, I'assemblage de carton et le stop-motion. Afin de faciliter
I"assimilation des différentes notions par les éleves, Léon integre régulierement de courts exercices
techniques a différents points critiques de ses projets :

Puis tu sais, mettons qu'on fait de la peinture, on fait des dégradés couleurs chaudes

couleurs froides, mais cing minutes. Apreés, ciao bye, c'était juste un petit papier de méme,

tu sais. Puis apres ¢a, ben, tu gardes ton exercice a cOté. Je trouve ¢a important que I'éléve

garde son exercice a c6té pour toujours le réinvestir.
Afin d’étre en mesure de déterminer comment guider ses éleves, et a quel moment intégrer un exercice,
Léon réalise toujours les projets avant de les proposer a ses jeunes :

Faque I3, je sais ol sont les difficultés, puis la ol sont les difficultés, c'est la que je vais faire

les exercices parce que [...] c'est la que le monde a des problemes, faque je veux qu'il y ait

au moins cing solutions a chaque probléme. A ce moment-I3, je vais faire des exercices pour

ces moments spécifiques, ou des techniques spécifiques qui sont plus dures, ou pour qu'ils

puissent débloquer plus facilement.
Dans sa pratique au quotidien, Léon spécifie que ses cours varient beaucoup, autant dans le format des
activités que leur contenu. Dans I'ensemble, il vise un équilibre entre I’exploration, le jeu, les exercices
ainsi que les projets structurés. Au niveau de la durée des projets, Léon tend a privilégier les projets de
longue haleine, qui lui permettent « [d’]aller chercher de la profondeur a chaque cours. » De plus, Léon

fait régulierement vivre a ses éleves des activités spéciales ou bien liées a des partenaires externes,
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notamment par la participation a des initiatives comme art-image, la visite de musées ou d’aller dessiner

en plein air.

Au niveau de la production de ressources, Léon mentionne régulierement présenter des diaporamas
d’images et d’ceuvres a ses jeunes, mais sans texte. Il spécifie aussi qu’il tend a batir ses propres
documents d’évaluation. Pour celles-ci, Léon mentionne utiliser « la technique des trois piles. »; il divise
les différents travaux en trois groupes, auxquels sera ensuite attribué un résultat. Au niveau des criteres,
Léon spécifie qu’il évalue chaque projet en fonction de ce qu’il aborde en classe : « est-ce que cette
personne a compris, a réussi avec aide, ou [elle] est over the top pis [elle] est partie chercher autre

chose? »

Quant a la gestion de classe, Léon estime étre quelqu’un qui a un excellent contréle de sa classe; la
discipline auprés des éléves n’est pas un enjeu et il est en mesure d’instaurer le cadre souhaité
relativement aisément. Au niveau de I'ambiance de classe, Léon souhaite recréer des conditions
similaires a celles gu’il vit en atelier dans sa propre pratique. Conségquemment, il a longtemps tenu au
silence tout au long de la période, puis éventuellement, a permis le chuchotement a voix basse :

[Si] tu casses toujours ton rythme de création, tu ne crées pas vraiment. Puis je dis toujours

aux éleves, je suis comme je suis désolé 13, ¢ca dure cinquante-quatre minutes, mais tu sais

en temps normal, il n’y a pas toi qui es lent, toi qui es vite. Chacun a son propre rythme puis

vous avez trois heures, ben, vous créez puis on se léve la téte et puis waouh le temps a

passé vite. Mais j'essaye de créer ce feeling la quand méme a travers les cinquante-quatre

minutes.
Ceci étant dit, il ne souhaite pas que ses éléves demeurent passifs, immobiles sur leur chaise pour
autant. Plut6t, il les encourage fréquemment a se lever, a aller regarder ce sur quoi leurs pairs travaillent
afin de nourrir leur propre processus créatif:

Quand méme moi j'étais a l'université, bien, on créait puis des fois on se levait, on regardait

ce que les autres faisaient, puis on allait s'inspirer. Ouais, mais monsieur, il me copie! Non,

non, il s'inspire, tu sais. C'est un tout la création, c'est une expérience que tu vis en groupe

la. Tu es chanceux de vivre en groupe parce que de ce coté-la, la rétroaction puis le ping-

pong de la création qui est la.
Léon précise que cette dynamique particuliere s’installe graduellement au cours de I'année, et que ses
éleves finissent a s’habituer au va-et-vient dans le local. Il souligne aussi comment ceux-ci sont

importants afin de créer une cassure avec 'ambiance d’une classe ordinaire, et ainsi contribuer a créer

un espace distinct pour le cours d’arts plastiques.
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4.3.4 Précarité

De facon générale, Léon se définit comme enseignant en situation de précarité puisqu’il ne prend pas de
poste menant a la permanence. Cependant, il précise que la précarité se fait particulierement ressentir
sur le plan de la stabilité, puisqu’il est « toujours sur un siege éjectable. » En effet, il ne dispose d’aucune
garantie quant a quels contrats seront offerts aux séances d’affectation, ni de la facon dont ceux-ci
seront jumelés. Il doit donc modérer ses attentes ainsi que celles de son milieu de travail chaque année.
Ce processus a longtemps été particulierement frustrant, mais Léon a éventuellement appris a devenir «
plus relax avec ¢ca ». Dans I'ensemble, Léon soutient étre heureux dans son statut d’emploi précaire, et
surtout, en avoir besoin pour étre en mesure de concilier les différentes dimensions de ses objectifs
professionnels. Cependant, dans un monde idéal, il souhaiterait avoir un plus grand contréle quant a la
possibilité de revenir dans une méme école d’'une année a l'autre :

[Au] moins faire des stretchs de 4-5 ans. Mais ¢a n’existe pas. [...] Si ¢a existait, ca serait

super cool. Mais faudrait qu’il y ait un changement majeur dans la maniére dans le monde

percoive le travail, I'argent, la société. [...] Faque je suis comme, juste comme genre le gars,

I'électron libre.
Ce sentiment est d’autant plus présent depuis quelques années, notamment avec la naissance de ses

enfants, puisque la stabilité lui apporte une certaine dose de sécurité :

Pis le fait que cette année je retourne dans un milieu [ou] j'ai enseigné il y a quatre ans, il y a
des choses qui n’ont pas changé et c’est rassurant. [L’autre jour,] je suis retourné faire de la
suppléance dans [une école], pis j'ai vu du monde que je n’ai pas vu depuis quinze ans. Pis
tu sais que les choses ne changent pas. Alors que toi, tu as I'impression de vivre au milieu
d’une tornade. Mais tsé, c’est le prix a payer.

Il mentionne aussi avoir vécu quelques situations d’injustice en lien avec son statut d’emploi vis-a-
vis la permanence. |l souligne que ce genre d’événements n’a pas raison d’étre puisque les
précaires sont essentiels au fonctionnement du systeme actuel, notamment lors d’un congé de
maternité ou d’'une absence pour maladie : « c’est rassurant d’avoir quelqu’un qui connait la job. »
De plus, Léon ajoute que dans les faits, ces deux statuts d’emplois font essentiellement le méme
travail, la seule différence résidant dans le fait que celui-ci est « réparti sur moins de jours ». |l ne

les voit donc pas en opposition.

Lorsque questionné sur les impacts de la précarité sur ses conditions de travail, Léon souligne la

flexibilité comme étant un avantage majeur. En effet, en ayant plusieurs années d’ancienneté a son actif,
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il a la possibilité de choisir ses contrats avant les autres, et ainsi s’engager dans des mandats qui
correspondent a ses besoins du moment. Léon souligne entre autres la possibilité de choisir des contrats
avec plus ou moins de pourcentage de tache, ce qui permet de faciliter le maintien de sa pratique
artistique ainsi que la conciliation travail-famille. A titre d’exemple, Léon explique que le nouvel horaire
de sa conjointe I'emmeéne a devoir s’absenter en soirée a I'occasion. Conséquemment, il a choisi
d’accepter un contrat au pourcentage plus petit qu’a I'habitude, puis de combler les heures manquantes
a I'aide de la suppléance occasionnelle. Ce mode de fonctionnement lui permet de gagner en flexibilité
pour répondre aux besoins de cette nouvelle situation familiale, sans nécessairement compromettre
I'aspect financier. D’ailleurs, ses années d’expérience ont une influence positive sur son échelon salarial:

« deux jours et demi en haut, c’est comme cing jours en bas. »

Au-dela de I'organisation de I'horaire, cette liberté permet aussi a Léon de sélectionner des contrats qui
lui offrent des conditions plus intéressantes pour accomplir son travail, notamment par rapport aux

ressources matérielles, la nature ainsi que I'organisation de la tache :

Je ne vais pas choisir les contrats qui vont me rendre fou. [...] Je sais ce que je veux, ce que

je ne veux pas. Je veux un local, le nombre de fois que j’ai refusé un chariot. [...] Je ne veux

pas changer d’école en plein milieu d’une journée. Je ne veux pas enseigner une autre

matiére, je I'ai déja fait.
Au sujet de ce contrat, Léon spécifie qu’il avait a enseigner les arts plastiques et I’anglais a des groupes
d’éleves en classe spécialisée. Il note que ce mandat a été particulierement difficile sur le plan
pédagogique; I'enseignement de I'anglais étant une discipline pour laquelle il n’est pas formé et dans
lequel il n’a aucune expérience, il doit consacrer I'essentiel de son énergie sur la planification de cette
matiére. Cela a eu comme conséquence de limiter le temps alloué au développement de son curriculum
en arts, ce qui lui fait vivre beaucoup d’insatisfaction par rapport a sa performance au travail. De plus, les
éleves auxquels il enseigne vivent des difficultés majeures sur le plan du comportement. Léon doit donc
composer avec un tout autre niveau de défi sur le plan de la gestion de classe. Ses collégues tentent de
le rassurer en lui disant qu’il fait du bon travail, mais il se sent dépassé par la situation, d’autant plus qu’il
s’agit d’'une composante de son travail qui va normalement bien. L’'ensemble a des conséquences

négatives sur son sentiment de compétence dans I'accomplissement de ses taches.

Une autre particularité relevée par Léon en lien avec son statut d’emploi réside dans la dynamique

particuliére qui anime la relation entre I’enseignant précaire et son milieu. En effet, au fil des années,
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Léon a perdu a a plusieurs reprises ses points de repere, incluant ses collegues. Il note depuis un
changement dans la fagon dont il s’attache a son environnement de travail, notamment en s’intégrant
moins dans le salon du personnel et a se retenir dans ses amitiés, par craindre de les perdre I'année
suivante. Il pallie ce vide en allant chercher cet aspect dans d’autres sphéres de sa vie a I'extérieur de
I’école, notamment dans son atelier. Il va aussi délibérément choisir des taches de suppléances dans des
écoles ou il a déja travaillé, de facon a pouvoir revoir des personnes auxquelles il s’est particulierement
attaché. Au-dela de la dimension sociale, la création d’une relation avec le milieu, peut avoir des impacts
importants sur I'aspect matériel du travail, notamment lorsqu’il est question de la direction. En effet,
dans son expérience, le budget annuel alloué a I'achat du matériel d’arts plastiques était a la discrétion
de cette derniere et varie donc de facon importante d’école en école. Conséquemment, si un budget
s’avere trop faible pour pouvoir subvenir aux besoins de base, Léon doit le renégocier a la hausse. Cette
démarche s’avere d’autant plus délicate puisqu’il doit I’effectuer en début d’année, alors qu’il n’a pas

encore fait ses preuves :

Tu sais, ¢a ne parait pas le premier mois, puis c’est le premier mois que veux ton budget, tu

ne le veux pas genre en décembre la. Tu le veux la parce que tout ce que tu veux acheter I3,

bien, ca va paraitre en décembre aprés. Tu le sais, des fois ¢a prend un mois, deux mois,

trois mois faire de beaux projets. Faut que tu vendes cette idée-la qui n'existe pas

concretement, mais c'est tout convaincant.
Léon souligne aussi comment cette situation peut devenir complexe si la personne qui a enseigné les arts
plastiques avant lui n’a pas accompli un travail satisfaisant aux yeux du milieu. Il doit donc rapidement
déconstruire un préjugé négatif vis-a-vis son travail afin d’étre en mesure d’obtenir des conditions
intéressantes. Il note aussi comme facteur facilitant le retour dans un milieu ou il a déja travaillé par le
passé : puisqu’il y avait déja fait ses preuves, le processus de négociation est plus facile. Dans I'ensemble,
Léon juge étre généralement capable de bien s’en tirer, mais qu’une direction qui ne lui fait pas
confiance ou qui est trop économe sur le budget demeure un irritant. Il voit aussi I'ensemble de cette

démarche comme un gaspillage d’énergie, qui a a étre recommencé chaque année, et ce, dans chacun

de ses milieux.

Dans I'ensemble, Léon juge que son statut d’emploi précaire, et plus spécifiquement le temps partiel, a
eu de profonds impacts sur le développement de sa pratique, notamment au cours de sa démarche

d’insertion dans la profession enseignante :

75



Ca m’a aidé parce que quand j’ai commencé [¢ca] m'a permis d'avoir un certain recul par
rapport a I'enseignement. Parce que les deux, trois premiéres années, c'était vraiment
I'enseignement, j'avais des ceilleres [...] le fait que je sois [a] soixante et soixante-dix, ¢a
permettait que la journée que je n'étais pas dedans, bien ca permettait de faire,
d’approfondir des projets, ou bien juste de réfléchir a la pratique pour étre un meilleur prof.
Ca, je te dirais que ¢ca m'a beaucoup servi dans les cing premiéres années. Le fameux cinq,
la.

Avec le temps et I'expérience, Léon note que méme s’il conserve une tendance a I'expérimenter et qu’il
remet régulierement en question sa maniere d’approcher les éléves et ses activités, I'ensemble de ce
processus « n’est plus une montagne comme au début de la carriere. » Il note aussi que le temps partiel

lui permet d’avoir davantage d’énergie, d’étre plus jovial, se sentir « meilleur dans son travail », voire

méme de jeter un regard différent sur celui-ci :

[Je] ne le vois pas comme un job. C’'est bizarre, c’est comme quand je suis a cing jours par
semaine, je le vois comme un job. Je punch. L3, je punch pas, je fais comme ah, c’est déja
fini! Qu’est-ce que je peux faire pour que ce soit plus intense? Pas intense, mais plus le fun,
plus ci, plus ca... [...] Ces éleves-la s’ennuient, ils viennent de finir, qu’est-ce que je vais faire
pour qu’eux ils restent accrochés quand méme? Et ¢a, je ne pourrais pas le faire a temps
plein, tu comprends? D’apporter cette profondeur-Ia, de réfléchir I'enseignement, en
dehors de I'enseignement.

Léon identifie aussi le maintien d’une pratique artistique en paralléle a son enseignement comme un
élément qui nourrit cette perception, en lui permettant de conserver un pied dans la réalité a I'extérieur
du monde scolaire. Il relie d’ailleurs plusieurs de ses pratiques de classe a certains éléments qui se

retrouvent dans son environnement de création :

[Je] trouve que d’avoir une expérience créatrice ailleurs, tsé, que tu veux faire vivre cette
expérience-la d’accomplissement puis, juste dans le climat, la maniére dont tu vois la
classe... C'est comme un atelier, ce n’est pas juste “je fais ce projet-la.” Pour moi, c’est
important qu’il y ait cette ambiance-la. Oui, on range tout a dix minutes de la fin, cing
minutes, pis c’est comme étape 1-2-3, bing-bing-bing, bang-bang-bang, mais tsé, je veux
gu’il y ait cet esprit-la d’ouverture. Que tout est possible, pis qu’il y ait un climat d’échange
aussi dans la classe. [...] La création dans les deux autres jours, ¢a vient nourrir ¢a. »

Un autre aspect important a considérer pour la pratique précaire est le facteur temps. En effet, par la
nature du contrat annuel, Léon est garanti d’enseigner a ses éléves pendant seulement un an, et parfois
moins. Sa pratique professionnelle est donc continuellement teintée par le recommencement. Léon
indigue ce facteur comme une source importante de découragement, puisqu’il limite sa capacité a aller

en profondeur dans les projets avec les éleves. Cet élément est d’autant plus difficile puisqu’il s’agit I'un
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des aspects auquel il accorde le plus de valeur dans le cadre de son travail. Afin de s’aider a conserver
des traces du chemin parcouru, Léon documente régulierement les projets réalisés avec ses éleves et les
imprime en couleur. Il les consigne ensuite dans des portfolios. || mentionne que ¢a ne servira
techniquement pas a grand-chose, mais qu’au moins, cela lui permet de voir chaque année ce qu'il
apporte de plus. De plus, Léon tente de conceptualiser sa pratique enseignante comme une entité

indépendante de son environnement de travail :

[Si] je pense juste en fonction du milieu, c’est comme un chateau de cartes qui est a refaire
tout le temps. [...] Des fois je pogne des coups de coeur. L’encre. Ben la, comme V'la trois,
quatre ans, j'explorais toutes sortes de choses avec |'encre, pis j'apportais mes anciens
projets pis ¢a variait mes médiumes. [...] J'ai eu des années stop-motion. Je pogne des chires.
Pis 13, je veux pousser ¢a a fond. Pis 13, je ne sais pas c’est quoi ma prochaine chire. Mais je
pense que j'ai plus de profondeur qu’avant, virer a gauche, virer a droite, pis quand méme
avoir quelque chose de I'fun.

Une autre particularité relevée par Léon en lien avec I'éphémérité de ses mandats réside dans la rapidité

avec laquelle il doit créer sa place dans son nouveau milieu de travail :

[C’est comme] en suppléance pis que tu te revires sur un dix cennes. Ben, je trouve que
précaire, faut que tu fasses comme un électrochoc dans une année. Tu ne peux pas dire que
je vais trouver ma couleur, je prends ma place en janvier, je vais laisser passer, pis dans
deux, trois ans, ils vont voir... Faut que ¢a soit tout de suite maintenant, pis pouf.

Conséquemment, apres les premiers projets plus exploratoires, Léon va rapidement se lancer dans la

production afin d’avoir quelque chose a exposer :

[C'est] mur a mur, tous les étages, tous les panneaux. Je reste jusqu’a huit, neuf heures le
soir. Ce ne sont pas tous les profs qui font ¢ca. [...] Je ne me compare pas aux autres, mais si
je fais ca et j'expose beaucoup et je roule régulierement, ben ¢a bénéficie tout le monde :
les éleves sont fiers d’eux, I'école [aussi], et je ne négocie pas mon budget.

Quant aux projets spéciaux, Léon spécifie que quoiqu’ils contribuent a nourrir cette nécessité de frapper
fort, il les réalise principalement pour son besoin d’accomplissement personnel. En effet, Léon garde un
certain esprit de performance; il aime se mettre en danger, essayer de nouvelles choses et repousser ses
limites. Cependant, il concede qu’il ressent aussi une certaine fatigue a ce niveau; il compose donc de

plus en plus avec le besoin de maintenir un équilibre dans sa vie.
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CHAPITRE 5

Résultats et interprétation

Le chapitre précédent a réalisé une description exhaustive des parcours, des conceptions et des pratiques
de chaque participant-e, ainsi que leur vision respective de la précarité. Cet exercice a permis de dégager
les différents fils conducteurs qui animent leur facon de vivre I'enseignement, puis départager ceux qui
sont affectés par la situation de précarité. Le prochain chapitre réalisera une synthese des trois cas vis-a-
vis de ces différentes facettes, puis discutera plus en profondeur de certains des themes qui les
transcendent.

5.1 Définition de la précarité selon les participant-e:s

Lorsqu’il leur est demandé de définir pourquoi ils estiment étre en situation de précarité, les trois
enseignant-e:s ont d’abord identifié la nature irréguliére du statut d’emploi. Le terme précaire est aussi
fréquemment employé par les participant-e-s pour référer au travail a temps partiel. De plus,
lorsqu’ils-elles décrivent leur situation, tous-tes les participant-e:s ont employé des termes connexes aux
concepts d’instabilité, d’incertitude et d’insécurité. Mia et Catherine ont d’ailleurs toutes deux nommé

gue ces éléments persistent a exister, et ce, méme aprés I'obtention d’un statut régulier.

Conséquemment, quoique la définition des participant-e:s demeure proche de celle tracée par la FSE-
CSQ, notamment par rapport avec la permanence (FSE-CSQ, 2017), celle-ci est aussi étroitement
associée aux sentiments ressentis en lien avec leur posture professionnelle et leur appréciation de leurs

conditions de travail, qui sont des éléments de nature plus subjective (Vultur, 2019).

5.2  Relation des participant-e's avec la précarité

Avant d’établir de quelle maniére la précarité affecte la pratique, I'identification de certaines nuances
dans le discours des participant-e:s s’avérent nécessaires notamment en lien avec le cas de Léon. En
effet, contrairement a Mia et Catherine, Léon choisit volontairement de ne pas prendre de contrats
menant a la permanence. Ce choix s’ancre principalement dans son besoin de flexibilité; le statut
précaire lui permet de travailler a temps partiel, facilement choisir les défis qui I'intéressent ainsi que les
conditions dans lesquels ceux-ci se déroulent (Tremblay, 1994). Ainsi, il juge que ces éléments lui offrent
un meilleur équilibre vis-a-vis les différentes sphéres de sa vie, notamment la famille et la poursuite de
son travail de création. Il souligne aussi qu’a I'occasion, il ressent le besoin d’avoir un peu de
changement; en étant déstabilisé, il se remet en question et il trouve du plaisir a se réinventer.

Conséquemment, quoique l'irrégularité du statut d’emploi positionne techniquement Léon dans une
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posture précaire sur le plan objectif, la nature choisie et non subie de cette situation permet d’établir
une relation relativement positive avec ce statut (Tremblay, 1994 ; Vultur, 2019). Cette perception se
distingue de celle généralement observée chez les enseignant-e's, qui tend a étre plus négative

(Mukamurera et Martineau, 2009).

Ceci étant dit, il importe de souligner que la posture de Léon est le résultat de plusieurs conjonctures
particuliéres. En effet, il ceuvre dans un CSS qui offre plusieurs opportunités d’emploi et des postes en
enseignement des arts plastiques au primaire chaque année. Il fait aussi le choix de poursuivre deux
objectifs professionnels simultanément. Pour Mia et Catherine, c’est plutot I'inverse; elles travaillent
dans des CSS avec peu de postes menant a la permanence, mais souhaitent enseigner a temps plein. Ces
différences font en sorte qu’elles sentent qu’elles disposent de peu de contrdle sur leur propre parcours,
et surtout, que leurs perspectives professionnelles sont limitées. Ce deuxieme aspect a un impact
significatif sur le rapport entretenu au statut d’emploi précaire (Vultur, 2010), dans ce cas-ci, de fagcon
négative. Ce sentiment s’est d’autant plus accentué lorsqu’elles ont pris conscience que la permanence
ne garantit pas automatiquement la stabilité au sein d’'un milieu. C’est précisément pour ce facteur que
Mia a choisi de changer d’ordre d’enseignement pour aller au secondaire, ou les taches sont plus
nombreuses et plus stables. Dans le cas de Catherine, elle poursuit sa carriere au primaire, mais vit une

crainte de perdre sa place dans son milieu.

Cette divergence d’opinions sur la précarité tend a étre moins tranchée lorsqu’il est question du début
de la carriéere. En effet, les trois participant-e:s s’entendent pour dire que le statut précaire, et plus
spécifiguement le travail a temps partiel, a été utile lors de leur insertion professionnelle afin de choisir
leur charge de travail, et ainsi, éviter d’étre trop rapidement débordé-e-s. Cette posture fournit un
éclairage qui contraste avec celui généralement observé dans la littérature, ol on souligne que la
précarité est plutot un facteur de difficulté supplémentaire pour le bon déroulement du processus
d’insertion professionnelle (Gingras et Mukamurera, 2008 ; Mukamurera et al., 2019 ; Mukamurera et
Martineau, 2009). Ceci étant dit, quelques nuances peuvent potentiellement expliquer cette divergence,
notamment en lien avec les différences entre la nature et I’organisation de la tache éducative des
spécialistes au primaire vis-a-vis les enseignant-e-s issu-e:s d’autres champs. De plus, le discours des
participant-e:s a ce projet de recherche réfere spécifiqguement a un moment de leur carriere ou ils-elles
ne se sentaient pas pleinement prét-e:s a assumer une tache a temps plein, ce qui n’était peut-étre pas

le cas des enseignant-e-s ayant participé aux études précédemment nommeées. A ce sujet, Mia note que
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ce rapport positif a fini par se dégrader au fil du temps et de I'avancement de son intégration dans la
profession; elle se sentait préte a assumer davantage de responsabilités, mais les opportunités de travail

au primaire n’étaient pas nécessairement au rendez-vous.

Finalement, plusieurs des avantages nommés par Léon vis-a-vis la précarité correspondent en fait avec la
réalité du temps partiel. Au cours du deuxiéme entretien, nous avons réalisé que son rapport avec ce
premier concept différait du second; plut6t, la précarité est pour lui synonyme de recommencement,
idée avec lequel il entretient un rapport plus négatif. Ainsi, la posture de Léon vis-a-vis le concept de

précarité est ambivalente, et varie en fonction de I'aspect auquel nous nous référons.

5.3 Impacts sur la pratique

Les prochaines sections synthétisent les impacts de la précarité sur les pratiques enseignant-e-s des trois
participant-e-s. Le choix des catégories retenues pour cette section s’appuie sur les éléments relevés au

chapitre 2 en lien avec le concept de pratique enseignante.

5.3.1 Dimensions internes

La dimension interne de la pratique allie savoirs et compétences (Legendre, 2005) ainsi que les finalités
visées et les choix et stratégies employées pour les atteindre (Beillerot, 1998 dans Altet 2003). L’exercice
d’analyse du propos des participant-e-s a mis en lumiére deux phénomenes en lien avec cette dimension
et la précarité, soit, 'indépendance de la conception de I'enseignement vis-a-vis le milieu ainsi que

I’adaptation des objectifs pédagogiques au service des intéréts professionnels.

5.3.1.1 Conception de I'enseighement

Au niveau de la conception de I'enseignement, Mia, Catherine et Léon n’établissent peu ou pas de liens
entre leur parcours précaire et celle-ci. Il en est de méme pour leurs valeurs qui la sous-tendent. A
I'inverse, ces deux éléments semblent étre conceptualisés comme des entités indépendantes des milieux
ou les participant-e's enseignent. Deux d’entre eux-elles nomment méme qu’en cas de différends
majeurs, ils-elles préferent établir une distance, voir un certain désengagement vis-a-vis de leur école le
temps de I'année scolaire en cours, puis, changer d’environnement de travail lors de la prochaine séance
d’affectation. Cette situation trouve des résonances avec certaines des conclusions du rapport sur la
santé psychologique des enseignants de la FAE sur I'attachement des enseignant-e:s a statut précaire
(Houlfort et Sauvé, 2010). En effet, ce dernier identifie que le personnel enseignant a statut précaire

tend a accorder un plus grand attachement a I’éducation ainsi qu’a leurs centres de services scolaires
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que leurs colléegues permanents, qui eux, favorisent leur école (2010, p. 42). L'ensemble de ces éléments
ouvre la voie vers plusieurs questionnements en lien avec I'influence du statut d’emploi sur la

perméabilité entre I'enseignant-e et la culture de son milieu.

5.3.1.2 Objectifs des participant-e-s

Dans les trois cas, I'une des sphéres de la pratique les plus affectées par la situation de précarité est celle
des objectifs. Tous les enseignant-e:s ont souligné a de plusieurs reprises que les buts qu’ils-elles se
fixent ne servent pas uniquement la progression des éléves, mais aussi a maintenir une opinion favorable
de leur travail aux yeux de I'équipe école. En effet, les trois participant-e:s estiment étre a la merci d’'une
facon ou d’une autre des volontés des collegues, de la direction ou des deux a la fois. Cette dimension
est particulierement importante dans les cas de Mia et de Catherine, puisqu’elles estiment que les
taches en arts plastiques au primaire sont en danger de disparaitre a chaque remaniement de la grille-
matieres; elles s'imposent donc une importante pression pour performer, et surtout, se montrer utiles
aux yeux de I'équipe-école. L’adaptation des objectifs pédagogiques afin de servir le rayonnement de
leur travail leur confére alors un meilleur sentiment de controle et de sécurité quant a leur posture au
sein de I’équipe école, et par extension, permet de servir leurs intéréts professionnels. Il importe de
souligner que cette tendance ne semble pas étre un phénomene restreint aux participant-e-s de cette
étude; celui-ci a déja été observé dans le passé dans le cadre d’une autre recherche impliquant des
spécialistes en arts plastiques, mais qui portait cette fois-ci sur la recension de leurs lieux et de leurs

conditions d’enseignement (Mathieu, 2020, p. 108).

5.3.2 Dimensions externes

La dimension externe de la pratique inclut un ensemble d’actes observables; ceux-ci peuvent prendre la
forme d’actions, de gestes, de procédures, de conduites, de langages ou d’interactions (Altet, 1994,
2003, 2014). Puisque celles-ci sont généralement guidées par la dimension interne (Altet, 1994, 2014 ;
Beillerot, 1998 dans Altet 2003), I'influence de la précarité sur ces derniers implique I'avenement de
plusieurs conséquences sur la dimension externe, notamment en lien avec les changements dans les
objectifs poursuivis. De plus, le statut précaire implique régulierement des conditions de travail difficiles
et qui ont des impacts non négligeables au quotidien (Gingras et Mukamurera, 2008). La prochaine
section détaillera les répercussions de I'ensemble de ces éléments sur le développement pédagogique,
les expositions et les projets spéciaux, la gestion de I'espace et des matériaux, la gestion de classe et les

relations entretenues avec les éleves de méme que I'équipe-école.
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5.3.2.1 Développement pédagogique

Les projets de chacun-e des participant-e-s different fortement les uns des autres; ils sont tous tributaires
de leur propre vision de I'enseignement, leurs préférences et leurs réalités. Cependant, la précarité
génere quelques enjeux récurrents entre chacun des cas étudiés. Le premier est le bris de continuité; en
effet, puisqu’ils-elles ne possedent pas la garantie de retourner dans un méme milieu année apres
année, les trois enseignant-e-s notent qu’il est difficile de définir et de mettre en place une planification a
long terme. Pour Catherine et Mia, cette particularité se traduit par une attention soutenue a
I'intégration des notions attendues dans la progression des apprentissages; elles tentent d’en enseigner
le plus possible au sein d’'une méme année scolaire de s’assurer que les éléves n’aient pas de lacunes
dans leurs apprentissages. Mia fait aussi le choix d’effectuer des projets plus courts afin de ne pas
compromettre sur ce point. Pour Léon, cette particularité se traduit davantage par une frustration liée a
la complexité des projets; en effet, il ne peut pas toujours se permettre d’aller aussi loin avec ses éléves

gu’il le souhaiterait, faute d’acquis.

Le deuxiéme réside dans la nature hétéroclite de la population étudiante a qui ils-elles enseignent. En
effet, par leur expérience, le statut précaire a régulierement emmené les enseignant-e-s a ceuvrer aupres
d’une grande variété de types d’apprenant-e-s, et ce, de fagon concomitante au sein d’'une méme année.
Cette caractéristique est d’autant plus accentuée par la nature du travail de spécialiste, qui implique en
soi I’'enseignement a une multitude de groupes variés. Catherine et Mia soulignent toutes deux la
multiplication du nombre de planifications a créer, et surtout, I'important travail d’adaptation a
effectuer afin de les moduler aux défis des éleves rencontrés; elles indiquent que cette charge de travail
apporte une lourdeur non négligeable a leur tache. Dans le méme sens, Léon indique que
I’enseignement d’autres matieres que celle pour laquelle il était qualifié a impliqué un surplus de travail
important. Pour se préserver, il spécifie que cette situation I'a emmené a consacrer davantage d’énergie
sur I'enseignement de cette autre matiere, diminuant du méme coup celle a investir dans sa pratique en

arts plastiques.

En troisieme, la perception de I'équipe-école a parfois un impact sur le choix des projets accomplis en
classe. En ce sens, Mia et Catherine spécifient qu’elles sélectionnent des projets qui mettent en valeur
leur expertise en tant que spécialiste en arts plastiques, autant au plan des techniques, des notions que

des référents culturels qui sont présentés. Catherine spécifie aussi qu’elle tend a orienter son
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enseignement vers la production de résultats esthétiquement plaisants, dans le but de pouvoir les
afficher aux murs de I’école. A I'inverse, elle note que si elle n’avait pas cette pression extérieure, elle se
permettrait d’avoir un enseignement qui tend plus vers I'exploration plutot que la production

d’artéfacts.

5.3.2.2 Expositions et projets spéciaux

Sur le plan des expositions et des projets spéciaux, la précarité n’est pas un frein pour Mia, Catherine et
Léon pour s'impliquer dans des initiatives de grande envergure. C'est plutot I'inverse; ilsxelles jugent que
ce genre d’'implication est nécessaire pour obtenir des conditions de travail favorables, ou méme
maintenir leur place au sein de leur milieu de travail. Mia et Catherine mentionnent sélectionner les
projets qu’elles jugent les plus élaborés afin de les accrocher aux murs. L’objectif de cette démarche est
de démontrer aux collégues a la fois leur expertise, mais aussi la valeur de celle-ci pour la vie scolaire de
leur milieu. De son c6té, Léon spécifie qu’il s’engage dans des projets spéciaux principalement par plaisir
personnel. A I'instar de Mia et Catherine, il note cependant que 'affichage dans I’école I'aide a
rapidement créer une image positive de son travail et que cette derniére sert de point d’appui dans les

négociations aupres de ses directions, notamment pour le budget.

5.3.2.3 Gestion de I'espace et des matériaux

Pour les trois enseignant-e:s, la précarité est liée a des enjeux sur le plan des matériaux. En effet, Mia et
Léon ont régulierement eu a composer avec des budgets insuffisants pour répondre a leurs besoins. Pour
pallier cette situation, Mia a pris l'initiative de faire des demandes de subvention a I'extérieur du milieu
scolaire. De son cOté, Léon négocie un budget bonifié avec sa direction dés qu’il entre dans un nouveau
milieu. Dans les deux cas, ces démarches engendrent un investissement supplémentaire de temps et

d’énergie.

Mia et Catherine notent aussi que I’enseignement dans des lieux partagés, soit avec le service de garde
ou le titulaire, implique un souci supplémentaire pour I'étape du nettoyage avec les jeunes. En effet, afin
de garder un rapport cordial avec les collégues, elles s’assurent de laisser I'espace impeccable. En ce
sens, Catherine mentionne préférer tronquer le temps de création afin de laisser davantage de temps au
rangement, ce qui lui permet d’éviter les conflits. Ce constat fait écho avec ceux précédemment
identifiés par Elyse Mathieu, ancienne conseillére pédagogique au centre de services scolaires de

Montréal, qui indique que les spécialistes en arts plastiques au primaire qui partagent leurs espaces de
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travail sont nettement plus enclins a apporter des modifications a leurs interventions pédagogiques que

ceux qui disposent d’un local réservé (Mathieu, 2020, p. 96).

A cet effet, elle mentionne aussi que I'accés a un lieu d’enseignement adapté aux arts plastiques n’est
pas garanti; a l'inverse de la classe de I'enseignant-e généraliste, le local réservé aux arts peut donc étre
converti a tout moment pour accomplir une autre vocation (2020, p. 114). Ceci étant dit, méme s’il n’est
pas possible d’affirmer qu’il existe un lien direct entre I'acces au local spécialisé et la permanence, le
maintien de la méme personne au fil des années a titre de spécialiste lui octroie une posture privilégiée
pour assurer la pérennité du local d’art. L'expérience de Catherine reflete cette réalité; par le passé, elle
a milité avec succes aupres de son équipe-école pour empécher le retrait du local d’art. Malgré tout, elle

craint que cet acquis ne soit pas permanent et anticipe devoir recommencer ce processus dans le futur.

De son cOté, Mia note qu’il existe un roulement important du personnel au sein des milieux lorsqu’il est
guestion d’un contrat précaire. Ainsi, elle doit composer avec les pratiques des personnes qui ont occupé
sa tache avant elle. Conséquemment, elle ne dispose pas toujours des ressources matérielles
appropriées pour les particularités de sa pratique enseignante. Elle indique régulierement dépenser son
budget dans certains outils et matériaux qu’elle estime comme des indispensables, limitant du méme
coup sa capacité a se procurer de I'équipement plus spécialisé. Elle estime aussi que la multiplication des
milieux d’enseignement au sein du méme contrat implique le suivi et le maintien de plusieurs inventaires
a la fois. Elle a donc développé un systéme d’organisation tres rigoureux afin d’étre en mesure de ne pas

étre débordée.

5.3.2.4 Gestion de classe

Sur le plan de la gestion de classe, les trois enseignant-e-s estiment que les changements fréquents
occasionnés par la précarité leur ont permis d’enrichir leurs expériences. lls-elles soulignent notamment
I’enseignement auprés de populations en difficulté d’adaptation, auprées de qui la gestion de classe est
régulierement mentionnée comme un enjeu majeur. Apres avoir franchi le cap des difficultés initiales, les
participant-e-s indiquent tous-tes que ces expériences leur ont permis développer leur niveau de
compétence dans cette sphéere, et que celle-ci est désormais peu ou plus un enjeu dans leur pratique

actuelle.
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Cet élément contraste avec la relation normalement observée dans la littérature entre la précarité et la
gestion de classe. En effet, celle-ci est régulierement qualifiée de problématique, notamment en lien
avec les changements fréquents, et la méconnaissance du milieu ainsi qu’une affectation négative de la
posture d’autorité aux yeux des éléves, ce qui complique la tache de gestion de classe pour les
enseignant-e:s précaires (Gingras et Mukamurera, 2008) et pour lesquels ils-elles ressentent le besoin
d’étre soutenus (Mukamurera et al., 2019). En situation de suppléance, ils-elles nomment aussi parfois
avoir 'impression de davantage faire de la gestion disciplinaire que de I'enseignement (Mukamurera et
Martineau, 2009). Ceci étant dit, les articles énumérés précédemment s’intéressent aux enseignant-e-s
précaires en début de carriére, donc, ces constats ne sont possiblement pas entierement généralisables
aux enseignant-e:s dont le parcours professionnel est plus entamé, comme c’est le cas dans la présente

recherche.

5.3.2.5 Relation al'éleve

Sur le plan de la relation avec les éléves, les trois participant-e:s s’entendent pour dire que tout est
toujours a recommencer. lIsxelles mentionnent aussi que la précarité les emmeéne a I'occasion a
travailler aupres de populations avec lesquelles ils ont moins d’affinités. Ce genre de situation peut
générer de la frustration autant pour les participant-e's que les enfants qu’ils-elles cotoient. Catherine
spécifie que le lien devient alors d’autant plus difficile a créer. De son c6té, Mia spécifie que la relation
avec ses éleves est I'un des moteurs principaux de sa pratique; c’est ce qui compense lorsque tout le
reste ne va pas bien. Conséquemment la perte a répétition du lien a été un des facteurs décisifs qui I'a

emmené a quitter le primaire pour le secondaire.

5.3.2.6 Relation avec I'équipe-école

Tout au long de la démarche de collecte de données, I'un des thémes principaux abordés avec les
participant-e:s a été la relation avec I'’équipe-école, et surtout, la nécessité de maintenir d’une image
positive aupres d’elle. En effet, Catherine et Mia soulignent explicitement le réle de I’équipe-école dans
la préservation ou non des arts plastiques dans le milieu, ainsi que dans les conditions dans lesquels
ceux-ci sont enseignés. Conséquemment, au-dela des limites de la collaboration usuelle entre les
membres du personnel scolaire, celles-ci voient une intégration réussie dans le milieu comme un geste

pour sécuriser leur statut et les acquis desquels elles disposent.
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Or, le chemin vers cet objectif n’est pas sans écueils. En effet, les trois participant-e-s ont noté qu’ils-elles
sentent que les enseignant-e's précaires sont percu-e-s différemment que les enseignant-e:s
permanent-e-s, et ce, souvent de facon négative. Comme Mia le mentionne, elle a I'impression d’étre
considérée comme une débutante, alors qu’elle a pourtant parfois plus d’expérience que ses collegues
permanent-e-s. Elle mentionne aussi avoir peur de demander de I'aide et de faire des erreurs afin
d’éviter d’alimenter cette impression. Catherine abonde dans le méme sens; toutes deux désirent avoir
I'air compétentes, afin que I’équipe n’ait rien a leur reprocher. Mia souligne aussi que ce désir de plaire
entre parfois en conflit avec son besoin de tracer des limites ainsi que de modifier certaines habitudes
acquises par le passé. A ce sujet, Léon rejoint Mia quant aux impacts résiduels de I'image de la personne
ayant précédemment occupé le méme contrat qu’eux. Pour Léon, il a été question de prouver sa
capacité a gérer des groupes désorganisés, pour Mia, de défaire les préjugés de ses colleégues vis-a-vis de

sa discipline.

De plus, certains contextes particuliers, notamment le travail en adaptation scolaire, requiérent une
proximité accrue avec d’autres membres du personnel scolaire. Mia fournit I’'exemple de technicien-ne-s
en éducation spécialisée qui la supportent activement en classe lors de ces périodes d’enseignement. Or,
elle note qu’une telle collaboration requiert une adaptation de part et d’autre. De plus, en tant que
spécialistes, les participant-e-s sont appelés a ceuvrer auprés d’'une grande quantité de personnes au sein
d’une seule école, voire méme plusieurs. L'ampleur de ce processus d’insertion prend alors des

proportions importantes dans le temps et I’énergie allouée a la pratique enseignante.
5.4  Discussion

Tout au long des entretiens aupres des participant-e-s, les échanges ont soulevé certaines ambiguités
dans leur propos. La prochaine section traitera des différentes lignes de tension communes aux réalités

de chacun-e d’entre eux-elles.

5.4.1 Performance et épuisement

Comme décrit précédemment, la précarité implique son lot de défis, et plus spécifiquement, des
conditions de travail difficiles qui ne permettent pas nécessairement aux participant-e:s de s’accomplir
professionnellement. Or, ces dernier-ére-s nomment tous-tes ne pas souhaiter faire de compromis sur la
qualité du travail exécuté. De plus, ils-elles tracent une relation entre leur performance au travail et le

gain de certains avantages, incluant le maintien de leur place au sein de I'équipe-école.
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Conséquemment, les participant-es choisissent régulierement d’accomplir des taches supplémentaires
qui permettent de pallier les enjeux rencontrés. Ces investissements ont été justifiés par les
enseignant-e:s comme des éléments qui leur permettent d’économiser de I'énergie a long terme. lls leur
permettent aussi de se réaliser davantage dans leur travail. Cependant, la question de I'équilibre
demeure délicate. Comme Catherine le souligne, cette pratique a le potentiel de créer un cercle pervers
insoutenable, qui, a force de vouloir en faire plus, pourrait 'emmener a s’épuiser, se désengager, et
éventuellement abandonner. La nature incertaine du statut d’emploi précaire jette aussi un éclairage
particulier sur ce dilemme : dans un contexte ou la perpétuité du lien d’emploi n’est pas garantie, jusqu’a

quel point cet investissement est-il effectivement viable a long terme?

5.4.2 Contréle et impuissance

Les trois participant-e-s nomment avoir apprécié la flexibilité et le contréle offerts par la précarité a un
moment ou un autre de leur carriere, notamment afin de choisir des contrats qui correspondent
davantage a leurs besoins et a leurs désirs. Paradoxalement, les trois enseignant-e:s évoquent aussi la
présence d’un sentiment d’'impuissance vis-a-vis le déroulement général du parcours professionnel. En
effet, dans le contexte actuel, les participant-e's se sentent a la merci d’acteurs externes vis-a-vis la
disponibilité, le maintien et I'obtention de contrats ainsi que de conditions de travail favorables. Cette
impression est applicable a la fois aux années ou les participant-e:s ont occupé des contrats a temps
partiel et de la suppléance occasionnelle, mais aussi pour les situations ou des enseignant-e-s détenaient
un poste régulier. Ce sentiment d’impuissance semble exacerbé par le faible nombre de spécialistes en
arts plastiques au primaire dans les centres de services scolaires, voire méme, I'absence de colleégues du
méme champ au sein de leur école. Conséquemment ils-elles sentent régulierement que la
responsabilité de défendre leurs intéréts, et par extension ceux de I'enseignement des arts plastiques en

milieu scolaire, retombe entierement sur eux-elles.

5.4.3 Plaire et s’affirmer

Les dernieres sections ont mis en évidence le besoin par les spécialistes rencontrés d’obtenir
I"approbation, de plaire a la communauté des écoles dans lesquelles ils-elles travaillent.
Conséquemment, plusieurs des décisions qu’ils-elles effectuent sont influencées par cette perspective
externe. Or, les entrevues effectuées avec les participant-e:s ont parfois laissé transparaitre certaines
tensions entre servir le regard de I'autre et répondre de facon satisfaisante a ses aspirations

personnelles. Qui plus est, dans un contexte ol la précarité positionne ces enseignant-e-s en contexte de
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vulnérabilité, I'exercice d’affirmation et de mise en place de limites claires aupres de I'équipe devient

d’autant plus délicat a mettre en application.

5.4.4 S’attacher et se distancier

L'attachement des enseignant-e-s précaires a leur milieu d’emploi est sujet a une série de contradictions.
D'une part, ils-elles nomment que I'intégration au sein de I'équipe permet de sortir de I'anonymat,
d’établir une image positive de leur travail et de la discipline ainsi que de favoriser une collaboration
harmonieuse. De I'autre coté, cette démarche d'intégration se heurte a l'incertitude et I'éphémérité
inhérente a leur statut d’emploi. En effet, les participant-e:s précaires encourent le risque de devoir
quitter leur milieu de travail actuel pour en intégrer un autre. La perspective d’investir du temps dans la
construction de liens, sans nécessairement avoir de garantie quant a leur continuité, devient alors
significativement moins attrayante. Les départs et les deuils qui en découlent ont aussi été nommés
comme difficiles, particulierement lorsqu’il est question d’un milieu apprécié de I'enseignant-e.
Conséquemment, certain-e-s participant-e:s ont spécifié éprouver des réticences a s’intégrer dans leurs
nouvelles équipes, et surtout, a tisser des liens d’amitié, par crainte de devoir éventuellement les
rompre. L'ensemble de ces éléments tisse un cadre complexe, ou il est a la fois dans I'intérét de
I’enseignant-e de s’intégrer, mais ou il est tout aussi ardu de pouvoir, voire méme vouloir pleinement

s’investir dans ce processus.

5.4.5 Continuité et recommencement

Les parcours des participant-e-s au sein de leur centre de services scolaires sont tributaires de la
multiplicité et la diversité des contextes d’enseignement dans lesquels ils-elles ont été affectés. lls sont
composés de segments hétéroclites qui, lorsque mis bout a bout, permettent de retracer un
cheminement au sein de la profession enseignante, incluant la construction et I'affirmation d’une
pratique qui est propre a chacun-e d’entre eux-elles. Cependant, ce parcours n’est pas linéaire. En effet,
le recommencement dans de nouveaux milieux positionne les praticiens-ne-s précaire-s dans une posture
incertaine; sans reprendre son cheminement au méme endroit qu’ils-elles I'avaient laissé, ils-elles ne
retournent pas au point de départ pour autant. De plus, quoique la discontinuité est typique chez les
enseignant-e:s débutant-e-s (Mukamurera, 1998), des questionnements demeurent quant aux
implications de ces recommencements lorsqu’ils perdurent sur une période de temps qui s’étire a plus
long terme, au-dela du début de I'insertion professionnelle. En effet, les participant-e:s nomment que

cette situation est parfois complexe a naviguer, d’autant plus gu’ils-elles notent tous-tes avoir eu
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I'impression que le qualificatif de précaire est régulierement assimilé de facon péjorative a celui de

débutant-e par les acteurs de leurs milieux.

Au-dela de la perception de I'autre, a un niveau plus personnel, les participant-e:s ont un discours
relativement ambivalent sur la perte des repéres causée par le recommencement. En effet, Léon
souligne apprécier pouvoir choisir de nouveaux défis et se renouveler. L'expérience est vécue plus
négativement par Catherine et Mia, qui mentionnent le découragement face a I'idée de devoir se
réinsérer dans un nouvel environnement de travail. Ces différences trouvent du sens dans les
distinctions entre leurs orientations de carriére respectives; alors que le premier concoit sa pratique
comme une entité indépendante du milieu, les deux autres souhaitent s’intégrer a long terme dans le

leur.

Ceci étant dit, le propos des trois enseignant-e-s vis-a-vis ce theme se rejoint sur la graduelle montée
d’un sentiment d’aliénation, et surtout, d’une difficulté a conserver un sens a la pratique professionnelle.
Ces éléments semblent particulierement prégnants lorsqu’il est question de changements qui causent
des bris importants dans la continuité du parcours, et surtout, lorsque ceux-ci sont non choisis ou non
désirés. Cette trajectoire reflete celle discutée par Gingras et Mukamurera dans un article portant sur le
processus d’insertion dans la profession enseignante chez les enseignant-e-s précaires en début de
carriere; I'incessant recommencement des taches et du milieu ainsi que le sentiment d’impuissance vis-
a-vis les regles d’embauche et d’affectation générent un découragement, voire méme parfois un

détachement vis-a-vis de leur travail de la part de ces enseignant-e-s (2008, p. 214).
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CONCLUSION

Cette recherche visait a décrire la fagon dont le statut d’emploi précaire influence la pratique
enseignante de spécialistes en arts plastiques au primaire. Le premier chapitre a positionné I'objet de la
recherche dans le contexte spécifique de I’'enseignement des arts plastiques au primaire a I'école
guébécoise publique ainsi que du cadre Iégal et syndical qui structurent les conditions d’exercice de la
profession. Le deuxieéme chapitre a établi le cadre conceptuel sur lequel I'entendement des notions de
précarité et de pratique enseignante s’appuierait. Le troisieme chapitre a détaillé le paradigme ainsi que
la méthodologie retenue, ainsi que les implications de ces choix sur le déroulement de la recherche de
méme que les objectifs qu’elle aspire a rejoindre. Le quatriéme chapitre a peint un portrait exhaustif de
chaque cas étudié en explicitant de facon successive leur parcours professionnel, leur conception de
I’enseignement, leur pratique ainsi que les effets de la précarité sur chacun de ceux-ci. Finalement, le
cinquieme chapitre a dégagé les éléments de la pratique qui sont affectés par la précarité pour chacun-e

des participant-e-s, puis mis en relief les différents thémes qui les unissent.

Ce dernier chapitre apporte quelques pistes de réponses tout en en peignant un portrait dense, riche en
nuances et en ambiguités. Comme Bresson le mentionne, la précarité est un concept intimement lié a la
notion d’entre-deux (2011). Dans le cas des participant-e:s de cette recherche, ces lignes de tension se
manifestent particulierement a travers de la navigation des p6les performance/épuisement,
contréle/impuissance, plaire/s’affirmer, s’attacher/se distancier ainsi que continuité/recommencement.
A travers de celles-ci, I'influence du regard de 'autre et des impacts de ce dernier sur les conditions
d’enseignement du spécialiste au primaire s'impose aussi comme des préoccupations majeures de la
pratique en tant que précaire. En effet, la posture de vulnérabilité dans lequel la Iégislature et la
convention collective actuelles positionnent le spécialiste vis-a-vis la communauté de I'école établit un
rapport de force inégal avec lequel ceux-celles-ci doivent composer, et par extension, teinte le reste de

leurs propos en lien avec leur pratique.

Au-dela du theme initial, ce projet souléve aussi plusieurs questionnements quant aux rapprochements
régulierement effectués entre la notion de précarité et I'expérience. En effet, dans un contexte ou les
spécialistes peuvent étre contraints d’attendre la permanence pendant de nombreuses années et ol un
nombre grandissant d’enseignant-e-s, spécialistes ou non, choisissent de ne pas opter pour le travail

régulier a temps plein, la précarité n’est pas un enjeu qui concerne uniquement les enseignant-e-s en
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début de carriére. A I'heure actuelle, ces «précaires d’expérience» persistent a se situer dans un angle
mort dans la recherche en éducation (Giguere, 2018, p. 13). Or, a défis similaires, les nuances relevées
entre le discours des participant-e:s a cette recherche vis-a-vis les constats généralement tracés dans la
littérature portant sur le corps enseignant suggeérent que les réponses offertes par les précaires novices
gagneraient donc a étre différenciées de celles des précaires expérimentés, voire méme investigués de

facon distincte.

Ceci étant dit, I'ampleur et la nature exploratoire de ce projet y imposent quelques limitations. Quoique
les choix méthodologiques qui en découlent ont permis d’amorcer un travail de défrichage, de dévoiler
plusieurs questionnements d’intérét, ils n’ont pas permis d’aborder pleinement les incidences de chacun
d’entre eux, et encore moins vérifier leur potentiel de généralisation aupres d’un échantillon
numériquement plus significatif que celui retenu dans le cadre de ce projet. Conséquemment, des
recherches subséquentes gagneraient a approfondir I’étude de chacun des péles nommés
précédemment, autant sur la pratique que sur une multitude d’autres facettes de la profession

enseignante, notamment le rapport entretenu a I’'emploi ou bien celui avec le milieu.
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(CERPE plurifacultaire) a examiné le projet de recherche suivant et le juge conforme aux pratiques
habituelles ainsi qu'aux normes établies par la Politique No 54 sur I'éthique de la recherche avec des
étres humains (janvier 2016) de 'TUQAM.

Titre du projet : Enseigner dans ses valises : portrait des pratiques de trois spécialistes en arts
plastiques au primaire en situation de précarité

Nom de 'étudiant : Karine Blanchette

Programme d'études : Mailrise en arts visuels et médiatiques (éducation)

Direction(s) de recherche : Martin Lalonde

Merci de bien vouloir inclure une copie du présent document et de votre certificat d’approbation éthique
en annexe de votre travail de recherche.

Les membres du CERPE plurifacultaire vous félicitent pour la réalisation de votre recherche et vous
offrent leurs meilleurs voeux pour la suite de vos activités.

A/

Raoul Graf, M.A., Ph.D.
Professeur titulaire, département de marketing
Président du CERPE plurifacultaire
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ANNEXE C
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT

UQAM | Université du Québec
a Montreéal

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT

Titre du projet de recherche

Enseigner dans ses valises : portrait des approches pédagogiques de quatre enseignants
spécialistes an arts plastiques au primaire en situation de précarité.

Etudiante responsable Direction de recherche
Karine Blanchette Martin Lalonde,

Maitrise en arts visuels et médiatiques, profil éducation Ecole des arts visuels et médiatiques,
blanchette karine@ugam.ca lalonde martin@ugam.ca

(514) 987-3000 poste 7613
Préambule
Nous vous demandons de participer @ un projet de recherche qui implique deux entretiens individuels ainsi qu'une collecte de
documents pédagogiques et/ou didactiques. Avant d’accepter de participer a ce projet de recherche, veuillez prendre le temps de
comprendre et de considérer attentivement les renseignements qui suivent. Ce formulaire de consentement vous explique le but
de cette étude, les procédures, les avantages, les risques et inconvénients, de méme que les personnes avec qui communiquer
au besoin.

Nous vous invitons a poser toutes les questions que vous jugerez ufiles.

Description du projet et de ses objectifs

Ce projet de recherche vise a établir un porirait des approches pédagogiques employées par des enseignant e.s spécialistes en
arts plastiques au primaire en situation de précarité. Plus précisément, il cherche a observer la relation entre la conception de
Ienseignement, la pratique ainsi que le statut précaire de ces enseignant.e.s.

Quatre enseignant.e.s seront recruté.e._s pour participer a cette étude. lis_elles seront invité e.s a participer a deux entretiens
individuels ainsi qu'a une collecte documents au courant du printemps 2022. Pour étre éligible, le.la participant.e doit

« Etre présentement enseignant e spécialiste en arts plastiques au primaire
«  Posséder un minimum de cinq ans d'expérience en enseignement
« Efre ou avoir été en position de précarité d'emploi* pendant un minimum de trois ans

*A noter : le statut d’emploi précaire est ici défini comme un.e enseignant.e qui ne détient pas de poste permanent (ex : contrat a
temps partiel, a la lecon, remplacement, suppléance occasionnelle, etc.)

Les participant.e.s seront sélectionné.e.s en fonction de I'ordre dans lequel il.elles ont manifesté leur intérét.

Les résultats issus de ces données seront présentés dans le cadre de notre mémoire de maitrise. Il est aussi possible que ces
résultats soient diffusés lors de publications professionnelles ou de recherche, de conférences, de colloques, ou au cours de
d’autres instances. Dans tous les cas, les participant.e.s en seront informés par courriel.

Nature et durée de votre participation
Dans le cadre de cette recherche, vous serez appelé a participer a :

1) Un entretien individuel semi-dirigé (environ 75 minutes)
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Cet entretien aura lieu pour but de brosser un portrait de votre conception de enseignement, votre pratique
enseignante, votre parcours professionnel précaire ainsi que les intersections entre ces trois composantes. Cette
activité aura lieu au courant du mois de mars 2022. Celle-ci se déroulera a distance par le biais de la plateforme Zoom
et sera enregistrée de fagon audio.

2) Collecte de documents pédagogiques et/ou didactiques (au besoin)
Il se pourrait que vous mentionniez faire usage de certains documents pédagogiques et/ou didactiques au fil de
I'entretien individuel semi-dirigé. Si C’est le cas, vous étes invités a nous faire parvenir ces documents par courriel.
Exemples de documents qui pourraient étre fournis : Planification, diaporama (type PowerPoint), feuille d’activités,
cahier de I'éléve, outils d'évaluation, horaire, régles de classes, routines, plan de classe vierge, etc.

A noter: Les documents peuvent étre fait maison ou bien tirés d'une source exteme (ex : site intemet, livre, etc.)
Cependant, ils ne peuvent pas contenir de données qui concernent des éléves (ex : photos de projets d'éléves, noms
et/ou prénoms, notes au bulletin, etc.)

3) Un entretien individuel de rétroaction (environ 45 minutes)
Cet entretien aura pour but de vous pr%enter ranalyse initiale de I'entretien individuel semi-dirigé ainsi que des
documents collectés. Vous y serez appele a vous exprimer quant a la justesse de cette analyse ainsi qu’a suggerer des
modifications, au besoin. Cette activité aura lieu au courant du mois de mai ou juin 2022. Celle-ci se déroulera a
distance par le biais de la plateforme Zoom et sera enregistrée de fagcon audio.

Dans le cas ou vous souhaitez faire des modifications subséquentes a vos propos et/ou aux documents soumis sans se
retirer de I'étude, il sera possible de le faire jusqu’au 1er septembre 2022 en nous contactant par courriel.

Par souci de confidentialité, 'ensemble des activités de I'étude (recrutement, entretiens, collecte de documents) se dérouleront a

I'extérieur du contexte du milieu d’emploi de I'enseignant.e et par le biais d’adresses ooumels autres que le courriel professionnel
de I'enseignant.e.

Avantages liés a la participation

Vous ne retirerez personnellement pas d’avantages a participer a cette étude. Toutefois, vous aurez contribué a I'avancement de
la science.

Risques liés a la participation

En principe, aucun risque n'est lié a la participation a cette recherche.

Confidentialité
Vos informations personnelles ne seront connues que des chercheurs et ne seront pas dévoilées lors de la diffusion des
résultats. Les données nomlnahv% des paﬂ]cpante s (nom, prénom, lieu de travail) seront anonymisées par I uullsatlon de

pseudonymes. Les détails précis reliés a I'emplacement du milieu d’emploi de I'enseignant e, tels que Ia ville et/ou la région
administrative, ne seront pas mentionnés.

Les informations vous concemant seront conservées dans un espace de stockage infonuagique institutionnel protégé par mot de
passe pendant la durée de l'étude. L'ensemble des données vous concernant seront détruites trois ans suivant le dépét officiel
du mémoire de recherche.

Participation volontaire et retrait

Votre participation est entierement libre et volontaire. Vous pouvez refuser dy parhc:per ou vous retirer en tout temps sans devoir
justifier votre décision. Si vous décidez de vous retirer de I'étude, vous n'avez qu'a aviser I'étudiante de fagon écrite et/ou verbale
; toutes les données vous concernant seront détruites.

Indemnité compensatoire

Aucune indemnité compensatoire n'est prévue.

2/3
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Des questions sur le projet ?

Pour toute question additionnelle sur le projet et sur votre participation, vous pouvez communiquer avec les responsables du
projet, Karine Blanchette (blanchette karine@ugam.ca) ou Martin Lalonde (lalonde.martin@ugam.ca)

Des questions sur vos droits ? Le Comité d'éthique de la recherche pour les projets étudiants impliquant des étres humains
(CERPE) a approuvé le projet de recherche auquel vous allez participer. Pour des informations concemant les responsabilités de
I'équipe de recherche au plan de I'éthique de la recherche avec des étres humains ou pour formuler une plainte, vous pouvez
contacter la personne ressource du CERPE plurifacultaire : Caroline Vrignaud (cerpe-pluri@ugam.ca)

Remerciements

Votre collaboration est essentielle a la réalisation de notre projet et I'équipe de recherche tient a vous en remercier.

Consentement

Je déclare avoir lu et compris le présent projet, la nature et 'ampleur de ma participation, ainsi que les risques et les
inconvénients auxquels je m'expose tels que présentés dans le présent formulaire. J'ai eu I'occasion de poser toutes les
questions concernant les différents aspects de I'étude et de recevoir des réponses a ma satisfaction.

Je, soussigné(e), accepte volontairement de participer a cette étude. Je peux me retirer en tout temps sans préjudice d'aucune
sorte. Je certifie qu'on m'a laissé le temps voulu pour prendre ma décision.

Une copie signée de ce formulaire d'information et de consentement doit m'étre remise.

Prénom Nom

Signature

Date

Engagement du chercheur

Je, soussigné(e) certifie

(a) avoir expliqué au signataire les termes du présent formulaire ;

(b) avoir répondu aux questions qu'il m'a posées a cet égard ;

((;Lgavoir clairement indiqué qu’il reste, a tout moment, libre de mettre un terme a sa participation au projet de recherche décrit
ci-dessus ;

(d) que je lui remettrai une copie signée et datée du présent formulaire.

Prénom Nom

Signature

Date

3/3
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ANNEXE D
AFFICHE DE RECRUTEMENT

\.\ Projet de recherche - Appel a participation

Vous étes

Enseignant.e

specidliste en

~. _ ans plastiques
k au primaire ?

« Vous avez au moins cing ans
d’expérience en enseignement?

« Vous avez /avez eu un statut
d’emploi précaire pendant au
moins trois ans?

J'aimerais vous entendre sur votre
conception de I'enseignement, votre
L pratique enseignante ainsi que les effets
de la précarité sur ceux-ci.

Intéressé.e.s? Contactez Karine Blanchette
blanchette.karine@ugam.ca
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Publication qui accompagnera I'affiche :

Bonjour a tous!

Je suis présentement étudiante a la maitrise en arts visuels, profil éducation a
I'UQAM. Dans le cadre de mon projet de mémoire, je a vise a établir un portrait des
approches pédagogiques employées par des enseignant.e.s spécialistes en arts
plastiques au primaire en situation de précarité. Plus précisément, je cherche a
observer la relation entre la conception de I'enseignement, la pratique ainsi que le
statut précaire de ces enseignant.e.s.

Je suis a la recherche de quatre participant.e.s qui seraient intéressés a partager
leur expérience avec moi.

La participation implique :
- Un entretien individuel semi-dirigé (75 minutes — mars 2022)
- Le partage de documents pédagogiques et/ou didactiques (au besoin)

- Un entretien individuel de rétroaction (45 minutes — mai/ juin 2022)

Confidentialité : La participation a I'étude est confidentielle. Votre identité ne sera
pas divulguée dans le mémoire.

Compensation : Aucune compensation ne sera versée; cependant, votre
participation sera grandement appréciée.

Vous désirez obtenir davantage d’information et/ou vous étes intéressé.e.s a
participer?

Contactez-moi : blanchette.karine@ugam.ca
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ANNEXE E
GABARIT QUESTIONNAIRE INITIAL

Gabarit de questionnaire

Entretien semi-dirigé (environ 75 minutes)

Accueillir I'enseignant.e sur Zoom. Se présenter, rappeler les objectifs de la recherche et de
I'entretien initial. Rappeler que le.la participant.e peut choisir de ne pas répondre a
certaines questions, interrompre I'entrevue ou se retirer de la recherche a n’importer quel
moment, et ce, sans conséquence. Demander le consentement pour I'enregistrement
(audio). Si obtenu, démarrer I'enregistrement.

Portrait général de I’enseignant.e

e Pouvez-vous me parler de vous?

e Quel est votre parcours en tant qu’enseignant.e ? (ex : formation, années d’expérience
en enseignement (dans le milieu scolaire ou non), années d’expérience en tant que
spécialiste en arts plastique au primaire.)

e Ouenseignez-vous en ce moment? Depuis combien de temps?

e Pouvez-vous me décrire le ou les milieu(x) dans lequel/lesquels vous travaillez en ce
moment (ex : emplacement géographique, clientéle, enjeux spécifiques, etc.)?

Conception de I’enseignement

e Pourquoi avez-vous choisi le métier d’enseignant.e?

e D’apres-vous, qu’est-ce que cela veut dire d’enseigner?

e Quelles sont les plus grandes sources d’influence sur votre vision de I'enseignement?
Comment se reflétent-elles dans votre pratique? Pouvez-vous me donner des
exemples?

e Lorsque vous enseignez, quels sont les objectifs que vous poursuivez auprées de vos
éléeves? Comment vous y prenez-vous pour les réaliser? Pouvez-vous me donner des
exemples?

e Dans votre classe, quelles sont les valeurs les plus importantes? Comment cela-se
refléte-t-il? Pouvez-vous me donner des exemples?

Pratique enseignante

e Décrivez le déroulement usuel d’un de vos cours d’arts plastiques.

e Décrivez une SAE qui, d’aprés vous, représente le mieux votre pratique enseignante.
Estimez-vous appliquer les principes du PFEQ en classe?

e Sioui, sur quels aspects (ex: DGF, compétences disciplinaires, transversales, etc.)?
Comment cela se refléte-t-il dans votre pratique enseignante? Pouvez-vous me donner
des exemples?




e Sinon, sur quels cadres, principes, approches curriculaires vous appuyez vous?
Comment cela se reflete-t-il dans votre pratique enseignante? Pouvez-vous me donner
des exemples?

e Créez-vous du matériel pédagogique? Des SAE, des planifications annuelles?

e Créez-vous du matériel didactique? Grille d’évaluation, cahier de I'éléve, tutoriels, etc.?

e Quelle proportion de votre matériel cela représente-t il?

e Slvous n'utilisez pas de matériel maison, d’ol provient votre matériel didactique? De
collégues? De communautés de partage sur internet? Des site internet (québécois,
canadiens, américains, internationaux, etc.)? De revues (professionnelles, de
recherche)?

Précarité

e Pourquoi estimez-vous étre dans une situation de précarité professionnelle?

e Estimez-vous que votre statut précaire a des incidences sur la nature de votre tache

éducative? Si oui, de quelle fagon (ex : niveaux enseignés, nombre de groupes, nature

des groupes, etc.)?

Pour combien d'écoles avez-vous travaillé au cours de votre carriere?

A quelle fréquence environ changez-vous de milieu de travail?

Pour quel motif changez-vous de milieu de travail?

Y a-t-il des milieux dans lesquels vous vous étes sentis davantage en accord sur le plan

pédagogique? Moins?

e Sioui, lesquels et pourquoi?

e D’aprés-vous, comment est-ce que ces aspects de la précarité affectent votre
conception de I'enseignement?

e D’apres-vous, comment est-ce que ces aspects de la précarité affectent votre pratique
enseignante?

Conclusion

e Nous avons complété le questionnaire. Y a-t-il quelque chose d’autre que vous souhaitez
ajouter?

Remercier 'enseignant.e pour son temps. Rappeler a I'enseignant.e. les documents a nous
faire parvenir. Indiquer que nous la.le recontacterons d’ici mai 2022 afin de planifier la
rencontre de retour. Leur rappeler qu’il.elle est la bienvenue de nous recontacter
entretemps s’il.elle souhaite modifier ses propos (ex : ajout, retrait.)
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ANNEXE F
GABARIT QUESTIONNAIRE DE SUIVI

Gabarit de rencontre

Rétroaction avec I'’enseignant.e (environ 45 minutes)

Accueillir 'enseignant.e sur Zoom. Rappeler les objectifs de la recherche et de I'entretien
de rétroaction. Rappeler que le.la participant.e peut choisir de ne pas répondre a certaines
questions, interrompre I'entrevue ou se retirer de la recherche a n’importer quel moment,
et ce, sans conséquence. Demander le consentement pour I'enregistrement (audio). Si
obtenu, démarrer I'enregistrement.

* Depuis le dernier entretien, avez-vous pensé a un élément supplémentaire a ajouter sur
votre conception de I'enseignement? Votre pratique enseignante? La précarité?

Présenter a I'enseignant.e les résultats initiaux de I'analyse des données concernant son
cas spécifique (15 minutes). Discuter de fagon informelle au fur et @ mesure afin de
recueillir les impressions de I'enseignant.e.

Estimez-vous que cette analyse initiale représente bien votre situation?

Avec quels aspects de cette analyse initiale étes-vous en accord?

Avec quels aspects de cette analyse initiale étes-vous en désaccord?

Dans I'ensemble, étes-vous a |'aise avec I'information qui est présentée? Y a-t-il quelque
chose que vous souhaitez retirer ou modifier?

Remercier I'enseignant.e pour son temps. Leur rappeler qu’il.elle est la bienvenue de nous
recontacter entretemps s’il.elle souhaite modifier ses propos (ex : ajout, retrait) jusqu’au
1 septembre 2022. Indiquer que nous lui feront parvenir une copie du mémoire complété
lorsque celui-ci sera accepté et déposé sur le portail Archipel (2023.)
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ANNEXE G
COLLECTE DE DOCUMENTS

Collecte de documents

Au fil de I'entrevue, I'enseignant.e pourrait mentionner certains documents pédagogiques et/ou
didactiques. Si c’est le cas, I'enseignant.e sera invité.e a m’envoyer ces documents par courriel.
Voici des exemples de documents qui pourraient étre fournis :

Planification annuelle

Plans de cours

Prototypes de projets
Diaporamas (type PowerPoint)
Feuilles d’activité

Cahier de I'éleve

Outils d’évaluation

Horaire

Regles de classe

Routines

Plan de classe vierge (sans noms)
Etc.

Ooooooooooooon

Les documents en question peuvent étre fait maison ou bien tirés d’une source externe (ex : site
internet, livre, etc.) Cependant, ils ne peuvent pas contenir de données qui concernent des
éléves (ex : photos de projets d’éléves, listes de classe, notes au bulletin, etc.)
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LEXIQUE

Le vocabulaire utilisé dans le systeme d’éducation québécois implique certaines spécificités importantes.
Le lexique ci-dessous permet d’établir une compréhension commune des concepts qui seront abordés au
fil du mémoire. Sauf quelques exceptions, 'ensemble des définitions ont été adaptées de la version FSE-
CSQ de I'Entente nationale 2020-2023, de la Loi sur I'instruction publique ainsi que du grand dictionnaire
terminologique de I'Office québécois de la langue francaise.

Période d’emploi de I'enseignant-e a son centre de services. De fagon générale,
celle-ci est comptabilisée en années scolaires; dans le cas d’'un contrat a temps
plein, ou 200 jours, I'enseignant accumule un an d’ancienneté. Dans le cas d’un
contrat a temps partiel, le calcul sera plutot effectué au prorata de la taille de sa
tache vis-a-vis de celle d’une personne a temps plein. (CPNCF et FSE-CSQ, 2023, c
5, art 2)

Ancienneté

« Personne morale de droit public gérée par un conseil d'administration, dont la
mission est de soutenir et d'accompagner les établissements scolaires du réseau

Centre de . . . . . . .
. . public dans une zone géographique donnée en lui fournissant des services

services scolaires . . . . L . . . s
administratifs, afin de favoriser I'éducation de sa population » (Office québécois

(CSS) :
de la langue francaise, 2020a). Dans le secteur francophone, les CSS remplacent
les commissions scolaires depuis 2020.
« Personne morale de droit public formée de personnes démocratiquement élues
par la population, dont la mission est d'assurer I'éducation des habitants d'une

. circonscription donnée et d'y administrer les écoles primaires et secondaires »
Commission

(Office québécois de la langue francaise, 2020b). Dans les secteurs francophones,
les CS ont été remplacées par les CSS en 2020. Cependant, puisque ce
changement est récent, I'appellation CS est encore parfois utilisée pour référer
aux CSS.

scolaire (CS)

Le champ désigne le secteur d’activité d’un-e enseignant-e. Celui-ci peut-étre
caractérisé par I’enseignement d’une ou d’un ensemble de disciplines connexes,
Champ d’un ordre ou bien d’une population spécifique. L'ensemble des champs sont
d’enseignement | définis a I'annexe 1 de chacune des ententes nationales; dans le cas de
I’enseignement des arts plastiques au primaire, celui-ci releve du champ 7 (CPNCF
et FSE-CSQ, 2023, c 1, art 1(09) et Annexe 1).

Contrat qui lie le centre de services scolaire et un-e enseignant-e. Celui-ci définit la
nature de la prestation de services a effectuer ainsi que I’école ou les écoles qui lui
sont affectées pour la durée d’une année scolaire donnée. Ce contrat peut étre a
temps plein, a temps partiel ou a la legon. Sauf indication contraire, notamment
pour les enseignant-e-s régulier-ére-s, le contrat se termine automatiquement a la
fin de I'année scolaire. Un contrat peut étre offert pour effectuer un
remplacement; cependant, celui-ci prend fin au retour de I'enseignant-e titulaire
de la tache ou a la fin de I'année scolaire, selon I’'événement qui se produit en
premier (CPNCF et FSE-CSQ, 2023, c 6, art 1 et Annexe 3).

Contrat
d’engagement
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Conseil
d’établissement
(CE)

Conseil institué au sein d'un établissement d'enseignement public et ayant un réle
décisionnel sur différentes questions liées a la gestion de cet établissement. Le CE
dispose aussi d'un role consultatif sur divers points soumis par le centre de
services scolaires (Office québécois de la langue francaise, 2008). A I'ordre
primaire, ce conseil est composé d’'un nombre égal de parents d’éléves
fréquentant I'école et de membres du personnel ainsi que de deux représentants
de la communauté (Loi sur I'instruction publique, RLRQ, c. I-13.3, art 42).

Pour le primaire, tranche de deux ans qui regroupe la 1™ et la 2° année (premier

Cycle . . .
¥ cycle), la 3¢ et la 4° année (2° cycle) ainsi que la 5° et 6° année (3¢ cycle).
Etablissement d’enseignement sous I'autorité d’un-e directeur-ice et destiné a
Ecole assurer la formation de I’éleve. Cet établissement peut étre composé de plusieurs

locaux ou immeubles (CPNCF et FSE-CSQ, 2023, c 1, art 1(18)).

Enseignant-e

Personne dont I'occupation est d’enseigner a des éleves en vertu de la LIP (CPNCF
et FSE-CSQ, 2023 c 1, art 1(19)).

Enseignant-e ala
legon :

Enseignant-e dont le contrat d’engagement détermine de facon précise
I’enseignement donné aux éléves ainsi que le nombre d’heures impliqué. Celui-ci
ne peut pas dépasser un tiers du maximum annuel de la tache éducative d’un-e
enseignant-e a temps plein (CPNCF et FSE-CSQ, 2023, c 1, art 1 (20)).

Enseignant-e a
temps partiel

Enseignant-e dont le contrat d’engagement détermine qu’il-elle est employé-e
pour une journée, une semaine ou une année scolaire non compléte. Un
remplacement est toujours considéré comme un contrat a temps partiel, et ce,
peu importe sa durée ou I'amplitude de tache (CPNCF, 2023, c 1, art 1(21)).

Enseignant-e a
temps plein

Enseignant-e qui n’est ni a la legon, ni a temps partiel et qui a un contrat
d’engagement conforme a I’Annexe 3-C (CPNCF et FSE-CSQ, 2023, c 1, art 1(22)).

Enseignant-e
régulier

Enseignant-e dont le contrat annuel se renouvelle tacitement (CPNCF et FSE-CSQ,
2023, c 1, art 1(26)).

Enseignant-e
spécialiste

«Enseignant-e affecté de facon générale a I'enseignement d’une spécialité aupres
de plusieurs groupes d’éleves du préscolaire, du primaire, ou les deux. » (CPNCF
et FSE-CSQ, 2023, c 1, art 1(42)).

Enseignant-e
titulaire

« Enseignant ayant la charge de I'enseignement de la plupart des matieres dans
une classe du primaire dont il est responsable. » (Office québécois de la langue
francaise, 2011)

Entente locale

Dans le cas des enseignant-e-s du systéme d’éducation public, convention
collective négociée entre le syndicat local d’'un centre de services et ce dernier.
Cette convention détaille les ententes au niveau local, telle que les procédures
d’affectation et de mutation. Cette entente permet aussi de négocier certains
arrangements locaux vis-a-vis I'entente nationale (Fédération des syndicats de
I’enseignement, 2023).
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Entente
nationale

Dans le cas des enseignant-e:s du systéme d’éducation public, convention
collective négociée entre le CPNCF ou le CPNCA et les différentes fédérations
syndicales liées au milieu de I’éducation. Cette convention détaille toutes les
ententes au niveau sectoriel, telles que la tache ou I'ancienneté, ainsi que celles
au niveau intersectoriel, tel que le salaire et le régime de retraite. Cette
convention s’applique au niveau national, donc, a 'ensemble des enseignant-e:s
syndiqués du systéme d’éducation public (Fédération des syndicats de
I’enseignement, 2023). Pour les CSS francophones, il existe trois versions de
I’Entente, soit, celle de la FSE-CSQ, celle de |la FAE et celle de ’APEQ.

Grille-horaire

Document qui structure I'horaire des éleves. Cette grille peut détailler, entre
autres, les heures de début et de fin des cours, celles des moments de pause ainsi
gue le contenu des périodes.

Grille-matiere

Document qui identifie les matiéres enseignées au sein d’une école au cours d’une
année scolaire ainsi que le temps alloué a chacune d’entre elles.

Loi sur
I’instruction
publique (LIP)

La Loi sur I'instruction publique détaille les assises Iégales sur lesquelles s’appuie
le systéme d’éducation québécois. Celle-ci encadre les droits et obligations des
différents acteurs qui en font partie, notamment les éleves et les membres du
personnel enseignant. Elle spécifie aussi les regles de fonctionnement auxquelles
sont soumis les écoles et les CSS.

Période

« Une unité de durée variable de la subdivision de I’horaire des éleves » (CPNCF et
FSE-CSQ, 2023, c 1, art 1(37)).

Permanence

« Statut acquis par I'enseignant-e qui a terminé au moins 2 années complétes de
service continu au centre de services soit a titre d'enseignant-e a temps plein, soit
a titre d'employé-e régulier a temps plein dans une autre fonction au centre de
services, et ce, depuis son engagement au centre de services » (CPNCF et FSE-CSQ,
2023, c 5, art 3(08)).

Primaire

Ordre d'enseignement, qui se situe entre I'éducation préscolaire et
I'enseignement secondaire. La durée normale de cet ordre est de six années. Au
Québec, celui-ci est découpé en trois cycles de deux ans. (Office québécois de la
langue francaise, 2009a)

Spécialité

L'une des spécialités définies par le ministere aux fins d’application de la clause 1-
1.42 (p.6). Au primaire, les spécialités prévues par I'Entente nationale sont anglais
langue seconde (champ 4), éducation physique et a la santé (champ 5), musique
(champ 6) et arts plastiques (champ 7) (CPNCF et FSE-CSQ, 2023, Annexe 1). En
plus des champs mentionnés précédemment, la FAE reconnait danse et art
dramatique (champ 22) (CPNCF et FAE, 2021, Annexe 1).

Suppléant-e
occasionnel-le

« Toute personne, sauf un-e enseignant-e régulier, qui remplace une- enseignant-e
absent-e » (CPNCF et FSE-CSQ, 2023, c1, art 1(44)). La suppléance effectuée sur
une base occasionnelle ne donne pas droit a un contrat.
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Syndicat local

Partie constitutive d'un syndicat disposant d'une autonomie de fonctionnement.
(Office québécois de la langue francaise, 2019) Pour les enseignant-e:s de la
fonction publique, le syndical local représente généralement les employé-e:s d’un
méme centre de services.

Tache annuelle

Ensemble des attributions caractéristiques prévues a la fonction générale,
s’exercant dans le cadre des activités professionnelles confiées. (CPNCF et FSE-
CSQ, 2023, c 8, art 4(01)(b)).

Tache éducative
(TE)

La tache éducative est la partie de la tache annuelle dédiée a la présentation de
cours et de lecons, la récupération, les activités de formation et d’éveil, les
activités étudiantes, I’encadrement et les surveillances autres que les
surveillances d’accueil et déplacements. (CPNCF et FSE-CSQ, 2023, ¢ 8, art 6(02)).
Au primaire, le temps alloué a la tache éducative dans I’horaire d’un enseignant-e
a temps plein est de 23 heures par semaine (CPNCF et FSE-CSQ, 2023, c 8, art
5(02))..

Ordre
d’enseignement

Chacune des grandes divisions de |'enseignement. Au Québec, les ordres
d'enseignement sont I'enseignement primaire, I'enseignement secondaire,
I'enseignement collégial et I'enseignement universitaire. (Office québécois de la
langue francaise, 2009b)
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