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RESUME

Déplorant le manque d’informations concernant les représentations sociales entretenues au
sujet des arts plastiques comme matiére scolaire et percevant un besoin de reconnaissance
marqué chez les enseignantes et les enseignants d’arts plastiques, cette enquéte tente de
comprendre ce besoin chez les spécialistes en identifiant les représentations entretenues par
leurs collégues a propos des arts plastiques.

Cette recherche qualitative de nature ethnographique a recueilli, 4 1’aide d’entrevues semi-
dirigées (Savoie-Zajc, 2009), les opinions de 17 volontaires travaillant dans quatre écoles
secondaires de Montréal. Les répondantes et les répondants — une direction et trois membres
du corps enseignant par établissement — ont exprimé leur vision des arts plastiques a I’école,
de la situation de la discipline dans leur milieu et des arts visuels dans la société. L’analyse
thématique en continu (Paillé, 1996) des données a mené & 1’élaboration de deux grandes
catégories : 1) Fondements des représentations des arts plastiques et 2) Représentations des
arts plastiques & 1’école secondaire. L’identification des représentations et 1’analyse
interprétative ont abouti a quatre constats. D’abord, les volontaires ont une vision romantique
de I’art et de ’artiste qui teinte leur représentation des arts plastiques comme matiére
scolaire. Ensuite, ils et elles ont une représentation floue des arts plastiques, souvent limitée a
leurs souvenirs personnels. Troisiémement, les volontaires reconnaissent certaines
spécificités aux arts plastiques, mais ces spécificités peuvent placer les arts plastiques dans
une situation d’infériorit¢ a 1’école. Finalement, les représentations négatives des arts
plastiques sont énoncées comme un fait social indéniable auquel personne n’admet participer.

Par I’identification des représentations sociales entretenues au secondaire au sujet des arts
plastiques, par la compréhension de [’origine de ces représentations et par I’identification de
leurs effets dans le milieu scolaire, la recherche a permis 1’élaboration de quelques
hypothéses expliquant le besoin de reconnaissance exprimé par les enseignantes et les
enseignants d’arts plastiques. Elle se termine par des pistes de réflexion et des suggestions
d’actions concrétes pour une plus grande valorisation des arts plastiques a I’école.

REPRESENTATION SOCIALE — ENSEIGNEMENT DES ARTS PLASTIQUES AU
" SECONDAIRE - BESOIN DE RECONNAISSANCE



INTRODUCTION

~ Au cours de mon baccalauréat en enseignement des arts plastiques et des quatre stages que
j’ai eu a réaliser en milieu scolaire, j’ai observé un trés grand besoin de justification chez les
enseignantes et les enseignants d’arts plastiques. Cette impression que leur discipline scolaire
est sous-estimée résonne avec un sentiment que j’ai éprouvé dés le début de mes études en
arts visuels, celui d’avoir fait un choix marginal et mal compris par mon entourage. La
littérature témoignant de ce besoin de justification est vaste, qu’il s’agisse de valoriser la
discipline ou de prouver le manque de reconnaissance dont elle est victime. Il n’existe
toutefois pas de données concernant les représentations sociales des arts plastiques a 1’école.
Supposant que les enseignanteé et les enseignants d’arts plastiques réclament une plus grande
reconnaissance de leur discipline parce qu’ils et elles jugent que des représentations négatives
sont entretenues 4 son propos et remarquant l’inexistence de ce type de données, cette
recherche a tenté de mettre en lumiére les représentations sociales entretenues au sujet des
arts plastiques comme matiére scolaire par des ‘membres de la direction et du corps

enseignant de quatre écoles secondaires de Montréal.

La compréhension du besoin de reconnaissance des enseignantes et des enseignants d’arts
plastiqufes a ¢été¢ envisagée par l’atteinte de trois objectifs spécifiques: identifier les
représentati(;ns sociales ‘entretenues par leurs collégues au sujet des arts plastiques & 1’école,
cerner 1’origine et identifier les effets de ces représentations sociales dans le milieu scolaire.
Pour ce faire, une étude a caractere ethnographique a été menée par entretiens individuels
semi-dirigés (Savoi.e-Zajc, 2009) aupres de 17 volontaires qui ont exprimé leur vision des arts
plastiques a I’école et de fagon plus générale, des arts visuels dans la société. L’interprétation
des données par une analyse thématique en continu (Paillé, 1996) a permis I’extraction d’une

partie des représentations sociales des volontaires ayant participé & la recherche.

Le mémoire se divise en quatre chapitres. Les fondations de la recherche sont dressées en

trois chapitres. Le chapitre I retrace 1’origine du projet et les questionnements qui ’ont



inspiré, puis il présente le contexte de la recherche : le régime pédagogique, le programme de
formation — la place qu’y occupent les arts plastiques — et la formation des enseignantes et
des enseignants d’arts plastiques. La problématique décrit le besoin de justification manifesté
par les enseignantes et les enseignants d’arts plastiques a travers une exploration du théme
traité depuis la fin du XIX® siécle dans de nombreux textes. Finalement, les objectifs, les

questions de la recherche et les raisons de mener une telle étude sont énoncés.

Le chapitre II, le cadre théorique, débute par la définition et 1’explication du concept de
reprééentation sociale selon les intéréts qu’il représente pour la recherche. Les principes de
I’école dite traditionnelle sont énoncés, puis quelques fondements de 1’enseignement des arts
plastiques au Québec sont présentés a travers quatre points : a) historique, b) courants et
modeles d’enseignement des arts au Québec, c) apport des arts plastiques dans la formation
de I’éléve, et d) les concepts d’artiste-enseignant et d’enseignant-artiste. Le cadre théorique

se termine par I’exploration de quelques représentations de I’artiste en arts visuels.

Dans le chapitre III est décrite la méthodologie qui a guidé la réalisation de la recherche. Les
approches qualitative et ethnographique sont d’abord définies. Puis, le mode de cueillette des
données, la démarche d’échantillonnage et le traitement des données sont explicités. Ce
chapitre se termine pai les aspects éthiques qui ont di étre considérés ainsi que par 1’étude

des portées et des limites de la recherche liées a ses choix méthodologiques.

Le cceur du mémoire se trouve au chapitre IV, dédié a I’analyse descriptive et interprétative
des données recueillies a 1’aide des entretiens. De I’analyse thématique des verbatims ont été
retenues deux grandes catégories liées aux fondements des représentations des arts plastiques
des volontaires, puis aux représentations des arts plastiques a 1’école secondaire. Les propos
des volontaires sont décrits selon les thémes et sous-thémes tirés des catégories principales.
Le quatriéme chapitre se conclut par une analyse interprététive qui tente de faire vivre les

données en leur donnant un sens via 1’établissement de quatre constats.




CHAPITRE 1

PARAMETRES DE LA RECHERCHE

Un portrait de la recherche est dressé dans ce premier chapitre a travers I’explicitation de ses
différents paramétres. D’entrée de jeu, I’origine du projet est racontée, puis est décrit le
contexte dans lequel s’inscrit la recherche : le régime pédagogique, le Programme de
SJormation de I’école québécoise et la formation des enseignantes et des enseignants d’arts
plastiques. La problématique est présentée a travers 1’exploration d’un théme préoccupant
dans la littérature : le besoin d’une plus grande reconnaissance des arts plastiques comme
matiére scolaire. Les questions et les objectifs de la recherche sont énoncés et enfin, les
raisons de mener une telle étude sont avancées pour clore ce premier chapitre.

1.1 ORIGINE DU PROJET

Etant depuis I’enfance attirée par les arts visuels, j’ai souvent eu le sentiment que c’était un
type d’activité spécial, considéré a part des autres. Moi-méme en pleine création, je me
sentais coupée du reste du monde. Mon regard sur les artistes me laissait 1’intuition qu’il
s’agissait d’étres trés particuliers, voire exceptionnels. Je ne sais pas d’ou m’étaient venues
ces idées; il me semble que mon opinion s’était constituée avant méme que j’aie a y réfléchir.
Ou bien cette vision de ’art m’a été inculquée via 1’éducation que j’ai regue trés jeune, ou

bien je pensais ainsi simplement parce que les gens autour de moi le pensaient aussi'.

Passionnée de dessin et de peinture, j’ai pris la décision de poursuivre des études
postsecondaires en arts plastiques avec ce sentiment persistant que j’empruntais une voie hors
du commun. Iattitude de mes proches me laissait croire qu’ils avaient cette méme idée, mais
celle-ci se teintait de quelques inquiétudes. Il semblait difficile pour les autres de concevoir
que I’on puisse choisir d’étudier en arts. J’avais souvent a justifier mon choix de carriére,

méme au moment d’entreprendre des études universitaires en enseignement des arts visuels et

! Cette adhésion inconsciente est propre 4 la représentation sociale qui suppose un processus « de participation
qui la rapproche de la croyance » (Jodelet, 2003, p. 66) et par lequel la pensée des membres d’un groupe auquel
j’appartiens influence nécessairement ma pensée individuelle.




médiatiques, un baccalauréat de quatre ans qui me ménerait & l’obtention d’un brevet
d’enseignement pour le Québec. J’ai réalisé alors que ce sentiment de marginalité et ce
besoin de justification étaient répandus dans le domaine artistique. Les cours de didactique?
des arts plastiques nous enseignaient principalement & défendre la place de notre discipline &
I’école, car il semblait que celle-ci était menacée. Mes expériences de stage ont confirmé
avec force I’existence d’un besoin de reconnaissance chez les enseignantes et les enseignants
d’arts plastiques : leur discours était toujours sensiblement le méme a propos du sort

malheureux réservé a leur matiére scolaire dans leur école.

Ayant toujours vécu cette problématique de 1’intérieur, personnellement impliquée dans la
sphére artistique, je me suis un jour demandé si notre besoin de justification était légitime. Un
peu irritée par les questions d’examen du type « pourquoi enseigner les arts plastiques? », j’ai
voulu chercher plus loin et comprendre qui nous posait réellement la question — les
professeures et les professeurs de didactique ou nos collégues du milieu scolaire? Toutefois,
peu de données existent sur la véritable opinion entretenue par le corps enseignant et les
directions d’école a ce sujet. C’est donc ce terrain que j’ai souhaité examiner, d’une part pour
tenter de comprendre d’ou provient et de quoi se nourrit ce besoin chez les enseignantes et les
enseignants d’arts plastiques, besoin qui existe depuis longtemps et qui ne semble pas avoir
évolué beaucoup depuis le début du XX° siécle; d’autre part pour générer un certain savoir
sur les représentations sociales entretenues par le corps enseignant et les directions d’école,
représentations a propos desquelles nous spéculons beaucoup, les enseignantes et les

enseignants d’arts plastiques.

% Les cours de didactique des arts plastiques ont pour objectif général le développement de compétences
professionnelles pour I’enseignement des arts plastiques. Il s’agit d’un cours 4 la fois théorique et pratique, dans
lequel les étudiantes et les étudiants se destinant 4 1’enseignement apprennent & développer des situations
d’apprentissage et d’évaluation complétes. La compréhension du programme de formation et le développement
d’une réflexion sur la place qu’y tiennent les arts plastiques constituent une part importante de ces cours (UQAM,
2011).




1.2 CONTEXTE DE LA RECHERCHE

Initialement, j’étais intéressée par la perception des arts plastiques a i’école entretenue par la
population québécoise. Mesurant la complexité d’une cueillette de données aussi vaste dans
le cadre d’une maitrise, j’ai dii taire mon ambition et limiter ’échantillon de mon enquéte. Je
I’ai circonscrit au milieu scolaire, plus pertinént que tout autre & mon champ
d’études. Considérant les différences fondamentales qui existent entre les niveaux primaire et
secondaire dans le domaine de ’enseignement des arts plastiques, il me fallait faire un choix.
Poser la question au primaire aurait soulevé une tout autre problématique, liée  la tiche des
titulaires de groupes, & I’embauche facultative de spécialistes, aux conditions matérielles, etc.
Souhaitant concentrer mes énergies sur les représentations d’une discipline & part entiére,
congue comme telle & priori, j’ai choisi d’étudier le terrain de 1’école secondaire, 14 ou les
arts plastiques ont, en théorie, une place fixe dans la grille-horaire, des locaux adaptés ainsi

que des enseignantes et des enseignants spécialisés.

1.2.1 Arts plastiques et régime pédagogique

Au Québec, quatre disciplines artistiques sont enseignées du primaire au secondaire : danse,
art dramatique, musique et arts plastiques. Les écoles ont 1’obligation d’offrir un minimum de
deux disciplines artistiques, & tous les niveaux. Au premier cycle du secondaire (premiére et
deuxiéme années), le régime pédagogique (MELS, 2011) prévoit 200 heures de formation en
arts, soit I’obtention de huit unités dans 1’une des quatre disciplines artistiques. Au deuxiéme
cycle du secondaire (de la troisiéme & la cinquiéme année), 50 heures (deux unités) de
formation en arts par an sont obligatoires.' Selon les écoles, une formation optionnelle peut
étre ajoutée au parcours régulier si I’éléve le souhaite. En arts plastiques, deux options sont
offertes : arts plastiques ainsi qu’arts plastiques et multimédia. Bien qu’une formation en arts
(Pune des quatre disciplines) soit obligatoirement dispeﬁsée chaque année du secondaire,
seules deux unités d’arts de la quatriétme secondaire sont nécessaires & la diplomation. En

d’autres termes, la réussite des cours d’arts de tous les niveaux est facultative pour



I’obtention du dipléme d’études secondaire (DES)’. L’éléve qui échoue son cours d’arts en

quatriéme secondaire pourra obtenir son DES en réussissant celui de cinquiéme secondaire.

1.2.2 Arts plastiques et programme de formation

Le Programme de formation de l’école québécoise (MELS, 2006), souvent appelé
« réforme » ou «renouveau pédagogique », est appliqué au primaire depuis 2000 et au
secondaire depuis 2005. Dans ses principes fondateurs, il place I’éléve au centre de ses
apprentissages et se définit par trois visées éducatives: le développement du pouvoir -
d’action, la structuration de I’identité et la construction d’une vision du monde. Chacun des
domaines d’apprentissage, par le développement de compétences spécifiques, contribue & sa
fagon a I’atteinte de ces objectifs chez 1’éléve. Les arts plastiques font leur part grice au
développement des deux compétences disciplinaires qui leur sont propres: 1) créer des
images personnelles et des images médiatiques; 2) apprécier des ceuvres d’art et des objets

culturels du patrimoine artistique, des images personnelles et des images médiatiques.

Lorsqu’il crée des images personnelles ou médiatiques ou qu’il apprécie divers types
de productions plastiques, 1’éléve fait appel a son imagination, a sa sensibilité et 4 sa
culture. 11 a recours & un langage symbolique pour exprimer ce qu’il est et sa vision du
monde, qu’il confronte avec celle des autres. Il apprend & mieux se connaitre, a
connaitre I’autre et & comprendre I’environnement dans lequel il évolue et interagit,
autant de facteurs qui contribuent & développer son pouvoir d’action (MELS, 2006, p.
401).
Ces visées éducatives sont soutenues par les domaines généraux de formation (DGF), cinq
grands thémes autour desquels les situations d’apprentissage et d’évaluation sont construites®.
Les problématiques soulevées par les DGF s’inscrivent naturellement dans les propositions
de création des projets d’arts plastiques qui demandent généralement a 1’éléve de réfléchir, de
se constituer une opinion et de 1I’exprimer. Par ailleurs, le programme de formation est axé sur
le développement de compétences transversales auquel concourent toutes les disciplines. Ces

9 compétences transversales sont « regroupées en quatre ordres :

? Se référer au troisiéme chapitre du régime pédagogique : « Sanction des études » (MELS, 2011, point 32).

1. Santé et bien-8tre, 2. Orientation et entreprenariat, 3. Environnement et consommation, 4. Médias,
5. Vivre ensemble et citoyenneté.



- ordre intellectuel : exploiter 1’information; résoudre des problemes; exercer son
jugement critique; mettre en ceuvre sa pensée créatrice;

- ordre méthodologique : se donner des méthodes de travail efficaces; exploiter les
technologies de I’information et de la communication;

- ordre personnel et social : actualiser son potentiel; coopérer;

- ordre de la communication : communiquer de fagon appropriée » (MELS, 2006, p.
33).

A leur maniére, les arts plastiques favorisent le développement de ces compétences qu’ils

sollicitent de multiples fagons, & de nombreuses occasions. Le programme de formation

souligne que le domaine des arts « permet d’établir des relations signifiantes et diversifiées

avec les autres domaines disciplinaires » (MELS, 2006, p. 372) et que son potentiel

interdisciplinaire est grand.

Le programme de formation décrit la classe d’arts plastiques idéale comme un lieu
dynamique, organisé physiquement pour favoriser la création plastique et caractérisé par « un
climat de confiance et de respect qui permet a I’éléve de s’ouvrir 4 la création, d’exprimer des
idées, d’échanger des points de vue, de s’engager et de persévérer dans le travail créateur »
(p. 402). Des moyens doivent également &tre pris pour que I’éléve soit en contact avec le
monde de I’art, soit par la visite de lieux de diffusion ou par la participation & des activités
auxquelles des artistes prennent part. Concrétement, le programme prévoit un contenu de
formation amenant I’éléve 4 une certaine autonomie dans la maitrise des compétences
disciplinaires. L’éléve expérimente une dynamique de création, congue & la fois comme un
processus et une démarche, et s’engage dans la création par I’exploitation de différentes
stratégies telles que 1’observation, la centration ou la visualisation. Plus techniques, les gestes
transformateurs, les matériaux et les outils rendent possible et concréte la production
d’images. Les concepts et notions, le vocabulaire, le répertoire visuel et les repéres culturels
aménent quant a eux I’éléve 2 une meilleure connaissance et une compréheqsion plus grande

de I’art, développant sa capacité a apprécier des ceuvres.




1.2.3 Formation des enseignantes et des enseignants d’arts plastiques

La formation des enseignantes et des enseignants d’arts plastiques a d;emblée été abordée
dans le rapport de la Commission royale d’enquéte sur ’enseignement dans la province de
Québec (Parent, 1965-1966), la Commission insistant sur I’importance d’offrir une formation
plus élaborée en enseignements. D’abord formé comme artiste & I’Ecole des Beaux-Arts,
I’artiste désirant enseigner recevait ensuite une courte formation pédagogique et pouvait alors
étre engagé par une école. Avec I’intégration de 1’Ecole des Beaux-Arts par ’Université du
Québec & Montréal (UQAM) en 1969, les programmes de formation ont été appelés a
changer. A 'UQAM, les spécialistes de I’enseignement des arts plastiques en devenir
regoivent maintenant une formation universitaire de quatre ans constituée de cours de
création et de cours de pédagogie. Ce baccalauréat est ponctué de quatre stages en milieu
scolaire pendant lesquels les étudiantes et les étudiants sont placés en situation
d’enseignement. Bien qu’on ne les forme plus comme artistes, la pratique disciplinaire en arts

compte encore pour une partie importante de la formation.

Selon le Programme de formation de l’école québécoise, les enseignantes et les enseignants
d’arts plastiques sont é la fois des guides, des animateurs, des experts et des passeurs
culturels (MELS, 2006, p. 402). Ces roles particuliers soulignent 1’importance pour les
enseignantes et les enseignants d’arts plastiques d’avoir une attitude flexible qui favorise un
climat d’ouverture afin de stimuler la création chez les éléves. Il faut donc savoir guider les
éléves pour les emmener loin, non les contraindre, tout en suscitant I’expression .de leur
unicité. Etre expert dans son domaine est une autre qualité recherchée chez 1’enseignante et
I’enseignant d’arts plastiques : il est nécessaire de maitriser les techniques et les notions a
enseigner. Finalement, la passion éprouvée pour sa discipline doit paraitre et étre contagieuse..
C’est le role de I’enseignante ou de ’enseignant d’arts piastiques de transmettre aux jeunes

cet intérét pour les arts et la culture.

3 C’est d’ailleurs dans ce rapport qu’est employée officiellement pour la premiére fois I’expression « artiste-
enseignant » pour qualifier la personne qui enseigne les arts. L’évolution de ce concept dans la formation des
maitres est abordée dans le cadre théorique : section 2.2.4 Les concepts d’artiste-enseignant et d’enseignant-
artiste.




Bref, les enseignantes et les enseignants d’arts plastiques sont appelés a jouer des réles
nombreux et particuliers. Leur matiére est désormais obligatoire & chacune des années du
seconidaire (les arts plastiques ou 1’une des trois autres disciplines artistiques), ce qui leur

donne une certaine légitimité, pourrait-on croire.

1.3 PROBLEMATIQUE

1.3.1 Besoin de justification chez ’enseignante et Penseignant d’arts plastiques

D’abord fondé sur une intuition, le probléme de cette recherche reposait sur des observations
quelque peu subjectives et des expériences personnplles. Par exemple, lors de la conférence
d’ouverture du congrés de I’ Association québécoise des éducatrices et éducateurs spécialisés
en arts plastiques (AQESAP) de 2009, deux enseignantes ont été invitées 4 donner leur
opinion sur divers sujets. A la question « les arts sont-ils justement valorisés comme matiére
scolaire? », leurs réponses ont été unanimement négatives et la réaction des gens dans la salle
laissait entendre sans équivoque leur accord avec les participantes. Ce genre d’événements
renforgait mon intuition, mais c’est ’étude de plusieurs textes qui m’a permis de confirmer
’existence d’un réel besoin de justification chez les enseignantes et les enseignants d’arts
plastiques, effectivement exprimé dans une vaste littérature. Pendant que les « débats sur la
place de la culture & 1’école se multiplient [...], plusieurs s’inquiétent de la place des arts dans
les nombreux projets éducatifs qui voient le jour dans les écoles » (Lemerise, 2001, p. 35).
Enoncée dans des publications gouvernementales, des articles et des monographies, cette
inquiétude se présente de deux principales maniéres. D’un c6té, on s’attaque aux problémes
que rencontre la discipline artistique et on dénonce le manque de considération dont elle est
victime. D’autres mettent de coté ces aspects négatifs et se concentrent sur la valorisation des
arts plastiques, explicitant les bienfaits d’une éducation artistique®. Loin d’é&tre spécifiques a
notre temps, les manifestations d’un manque de reconnaissance des arts plastiques au Québec

remontent & 1’époque ou le dessin commengait a peine a s’intégrer au programme scolaire.

§ Les arguments avancés pour la valorisation des arts plastiques 4 1’école sont abordés plus en détails dans le
cadre théorique : section 2.3.3 Apports des arts plastiques dans la formation de 1’éléve.
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Histoire d’un besoin

Alors que le dessin prenait graduellement sa place dans les écoles en tant que matiére & part
entiére, le débat concernant son utilité faisait déja couler de 1’encre. En 1892, Charles-Albert
Lefevre débutait son rapport pour le Département de I’Instruction Publique (DIP) en

affirmant que :

L’importance du dessin n’est plus & démontrer.... (sic) théoriquement dans notre

pays : c’est fait depuis longtemps. Tous les moyens de propagande [...] ont tour a tour

ét¢€ mis a contribution pour exposer 1’utilité générale de cette science. (p. 9)
Le ton légerement sarcastique de Lefévre est surprenant, sachant que plus d’un siécle plus '
tard, le débat — dorénavant étendu aux arts plastiques — est toujours d’actualité. Il semble que
le besoin de justification fasse partie intégrante de I’histoire de 1’enseignement public des arts
plastiques. Les arguments alors employés par Lefevre tentaient de justifier la place du dessin
dans le systéme éducatif & travers les valeurs pronées par I’école a 1’époque, soit la science
(le dessin est une science), le langage (le dessin enseigne a lire une image) et ’intellect (le -
dessin développe les facultés intellectuelles). Il insistait également sur le caractére pratique
du dessin qui est a la fois utile pour préparer les « enfants [...] aux carriéres industrielles » (p.
10) et pour I’école, puisque le dessin.favorise ’apprentissage de notions dans toutes les

matiéres.

Au début du XX° siécle, alors que le dessin commengait & peine & exister par lui-méme dans
les €écoles, la nécessité d’en faire la promotion allait de soi. Le processus de valorisation s’est
néanmoins poursﬁivi pendant plusieurs décennies, les Commissions royales d’enquéte sur
Penseignement (Parent, 1963-1966) et sur I’enseignement des arts (Rioux, 1966-1969) dans
la province de Québec’ réitérant tour a tour I’importance d’une intégration adéquate des
disciplines artistiques aux programmes scolaires. Dans son rapport, le sociologue Marcel
Rioux a critiqué ouvertement le « plus ou moins grand intérét des autorités locales » (volume

2, paragraphe 189) pour I’éducation artistique.

7 Les Commissions Parent et Rioux et leur apport dans I’enseignement des arts sont décrits spécifiquement
dans le cadre théorique : section 2.3.1 Historique.
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La réforme scolaire est si récente qu’il ne faut pas s’étonner d’y constater des lacunes
et des hésitations quant a ’ordre des priorités. Il ne semble pas que 1’art apparaisse au
tableau de ces priorités. Victime d’une conception attardée et complétement dépassée
qui envisage I’art comme un luxe, un superflu, I’art est en vérité absent de notre
société utilitariste. Comment espérer que les responsables de I’enseignement
reconnaissent, du jour au lendemain, 1’apport spécifique que 1’art peut apporter a
I’éducation, quand le milieu environnant témoigne si peu de ferveur pour ce que
I’homme crée! (Volume 1, paragraphe 352)

Prés de 20 ans plus tard, le Conseil supérieur de ’éducation (1988, p. 1) débutait tout de

méme son avis au ministére de I’Education en soulignant que :

Depuis plusieurs années déja, on peut entendre 1’expression d’inquiétudes tenaces et

méme croissantes relativement a la place qu’occupe I’éducation artistique dans la

formation scolaire de base.
11 a fallu attendre le renouveau pédégogique de 2000, le Programme de formation de l’école
québécoise, avant que ne soient véritablement ajoutées au curriculum des unités obligatoires
en arts. Or, ’intégration des arts parmi les matiéres obligatoires ne semble pas suffire : le
besoin de valorisation persiste. Pour Francine Gagnon-Bourget (communication personnelle,
9 juin 2010), la promotion de la discipline est partie intégrante de la tdche de 1’enseignante et
de I’enseignant d’arts plastiques. Selon elle, malgré les gains obtenus dans la réforme
scolaire, la valeur de I’art et I’'importance d’une « pratique artistique sur le développement de
la personnalité [et] de I’intelligence » restent méconnues et les arts plastiques ne sont
généralement pas considérés comme une matiére essentielle. Ainsi, bien que les arts regoivent
une certaine considération dans le régime pédagogique, la réalité est tout autre dans le milieu .
scolaire et le probléme n’est, selon Gagnon-Bourget, toujours pas réglé. Il semble, tel que
I’exprime David Swanger (1990, dans Savoie, 2006, p. 95), que « pour beaucoup de gens,
I’art demeure encore un simple passe-temps, un divertissement sans conséquences ni valeurs

pédagogiques réelles ».

Aujourd’hui encore, les enseignantes et les enseignants d’arts plastiques dénoncent le
manque de considération dont souffre leur matiére, sous-valorisation qui se manifeste par
plusieurs symptomes. Les problémes soulevés concernent principalement les ressources

éducatives, matérielles et financiéres restreintes, les valeurs pronées par la société actuelle qui
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dénaturent notre rapport a 1’art, et le manque d’études sérieuses prouvant les bienfaits de

I’éducation artistique.
Un probléme de ressources

Dans sa Feuille de route pour 1’éducation artistique, ’UNESCO (2006, p. 17) souligne des
lacunes liées aux ressources éducatives allouées a 1’éducation artistique, qu’elle affirme via

quelques considérations, dont :

1) les politiques éducatives accordent peu d’importance a 1’éducation artistique,
attitude qui se refléte dans la mise a ’écart et la dévalorisation de ce domaine de
connaissance; ’

2) il n’existe pas assez de programmes spécialisés en éducation artistique de
. formation des enseignants et [...] les programmes généraux de formation ne
mettent pas assez en valeur I’importance du réle des arts dans 1’enseignement et
1’apprentissage;

3) les artistes et leur participation aux processus d’éducation artistique ne sont pas
suffisamment reconnus.
D’autre part, une étude américaine menée par Sandra Mims et Louis Lankford (1995) souléve
la pauvreté des ressources éducatives mises & la disposition des arts plastiques. Les
enseignantes et les enseignants d’arts plastiques « per¢oivent que leur domaine est sous-
estimé » (traduction libre, p. 84) a cause de I’insuffisance du temps de planification qui leur
est accordé ainsi que du temps passé avec les éléves. Cette recherche a également pointé du
doigt les ressources matérielles insuffisantes ou inadéquates pour assurer une éducation

artistique de qualité, notamment en ce qui a trait a I’espace et aux locaux qui lui sont alloués.
Une question de valeurs sociales

Le manque de ressources financiéres a aussi été so'uligné par L’'UNESCO (2006, p. 18) qui
reconnait dans les recommandations de sa feuille de route « que les Budgets alloués a
I’éducation artistique sont inexistants ou insuffisants pour couvrir ses besoins courants et de
développement ». Mims et Lankford (1995) déplorent également « les trés modestes budgets
recus par les enseignantes et les enseignants d’arts pour atteindre leurs buts » (traduction
libre, p. 84).
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La situation problématique du sous-financement dépasse toutefois 1’enseignement des arts
plastiques et s’étend & ’ensemble du milieu artistique. L’idée qu’« étre un artiste [soit] une
activité mal payée et mal valorisée — parfois prolétarisée » (Michaud, 1997, p. 146), semble
plutét populaire. Un dossier spécial de la revue québécoise Relation, intitulé « Culture sous
tension » (Caron, 2009), inspiré par les coupes budgétaires dans le secteur de la culture
annoncées par le gouvernement conservateur, dénonce un manque flagrant de ressources dans
le milieu des arts. Dans ce dossier, les valeurs pronées par la société contemporaine, soit
Pefficacité, la rentabilité et la consommation, sont accusées pour expliquer le probléme
central du sous-financement. Dans son rapport, Rioux expliquait « la dissociation entre 1’art
et la société actuelle par la prédominance de la technique, des valeurs quantitatives et de la
rationalité au détriment de 1’ouverture aux sens, aux sentiments, aux symboles » (Lemerise,
1993, p. 321). Le réle de D’artiste, qui doit trouver des moyens de financement & tout prix,
écrasé sous « la pression marchande » (Lavoie, 2009, p. 20) s’en trouve transformé. Les
difficultés financiéres connues des artistes seraient donc « tributaire[s] de [notre] époque
[...], emportée par la marchandisation et le culte de ’efficacité » (Ravet, 2009, p. 24), dans
laquelle I’art se voit accorder « une place bien subalterne ». Ainsi, la société valoriserait un
mode de vie qui ne convient pas aux valeurs artistiqﬁes fondamentales, modifiant notre
rapport a I’art, créant une incompréhension généralisée de 1’art, et forcant les artistes a
travestir leur travail pour espérer étre reconnus. Benoit Paumier (2008, p. 506) évoque la
« culture du zapping et de la consommation » qui conditionne un rapport aux ceuvres qui ne
convient pas a leur nature propre. Ce choc de valeurs qui touche les arts s’étend certainement
a la sphére de I’éducation artistique. Suzanne Lemerise (2001, p. 45) exprime bien cette
difficulté éprouvée par les arts plastiques a justifier leur place dans le cadre rigide de 1’école,
la nature de la discipline (floue, ouverte) la rendant en quelque sorte incompatible avec les
exigences strictes de I’institution scolaire. Cette contradiction incontournable pourrait étre a
I’origine du manque de respect8 dont souffrent les arts plastiques en milieu scolaire,
« percu[s] comme une discipline subalterne qui, de plus, dérange les habitudes et les valeurs
de plusiéurs » (Amyot, 2003, p. 17).

¥ Mims et Lankford (1995, p. 94) ont traité de la considération des arts plastiques & I’école en ces termes :
« lack of respect for [the] subject within the total school curriculum ».
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Une preuve a faire

Finalement, bien que la nécessité de 1’éducation artistique pour ses innombrables bienfaits
soit maintes fois exprimée, il faudrait, pour convaincre, des arguments solides et idéalement,
incontestables. D’aprés les conclusions du Symposium européen et international de recherche
sur les effets de 1’éducation artistique et culturelle (Seban, 2008), les arguments que peut
avancer la discipline manquent de sérieux car aucune recherche’ ne les appuie. L’'UNESCO
(2006) souligne également la nécessité d’apporter la preuve de I’efficacité des arts & I’école
en investissant temps et énergie dans des études longitudinales pour, d’une part, convaincre

les responsables politiques et, d’autre part, améliorer les pratiques d’enseignement des arts.

1.3.2‘ Probléeme de recherche

Le besoin de justification manifesté au début du XX° siécle se perpétue encore aujourd’hui.
Les mémes stratégies de valorisation semblent se répéter: ’enseignement des arts est
1égitimé a travers les valeurs pronées par la société ainsi que par les besoins sociaux qu’il
permettrait de combler, soit des « besoins de créativité et de sensibilisation culturelle »
(UNESCO, 2006, p. 3). Les bienfaits d’une éducation artistique et sa contribution a
I’épanouissement des individus sont mis de I’avant. Le caractére pratique des arts, leur utilité
dans toutes les sphéres de la vie ainsi que dans 1’apprentissage de notions dans toutes les
matiéres scolaires restent parmi les arguments les plus populaires. La réussite d’unités en arts
est préalable a ’obtention du DES et des programmes de formation en arts sont accessibles
au cégep ainsi qu’a tous les cycles d’études universitaires. La littérature promouvant
I’enseignement des arts est vaste, la conférence mondiale sur 1’éducation artistique de
I’UNESCO (2006) avance qu’une éducation de qualité passe par I’éducation artistique, et le
Symposium européen et international de recherche sur les effets de 1’éducation artistique et
culturelle conclut qu’il est temps « de sortir de cet état, d’inverser cette pente » (Kerlan,

2008, p. 509) ou I’on tente de justifier sans cesse la place des arts dans le curriculum. Malgré

®Une récente recherche effectuée par le National Endowment for the Arts (2012), basée sur 4 études
longitudinales, a déterminé que 1’éducation artistique avait des effets bénéfiques notables sur les jeunes, 2 la fois
sur leurs résultats scolaires, sur leur réussite professionnelle et sur leur engagement dans leur communauté.
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tout, la conviction chez les enseignantes et les enseignants d’arts plastiques que leur

discipline est sous-estimée perdure, renfor¢ant leur besoin de justification.

Or, si les enseignantes et les enseignants d’arts plastiques réclament avec persistance une plus
grande reconnaissance de leur discipline, c’est que selon leurs observations et leur
expérience, leur matiére n’est pas considérée a sa juste valeur et, en d’autres termes, que des
représentations négatives sont entretenues par les a;utres, par leurs collégues. Il n’existe
toutefois pas de données a ce sujet : les représentations sociales entretenues au sujet des arts
plastiques comme matiére scolaire ne sont pas connues. C’est & cette lacune que cette

recherche tente de répondre.

Le probléme & la base de la recherche est donc la méconnaissance des représentations

sociales entretenues au sujet des arts plastiques comme matiére scolaire.

1.4 OBJECTIFS ET QUESTIONS DE RECHERCHE

L’objectif général de la recherche est la compréhension du besoin de justification persistant
exprimé par les enseignantes et les enseignants d’arts plastiques. Cette compréhension est
envisagée par |’atteinte de trois objectifs spécifiques : a) identifier les représentations sociales
entretenues au secondaire au sujet des arts plastiques comme matiére scolaire, b) cemer
I’origine de ces représentations sociales et c) identifier les effets de ces représentations
sociales dans le milieu scolaire. En posant ces objectifs, je souhaite répondre aux questions

suivantes :

1. A quel point le besoin de justification des enseignantes et des enseignants d’arts
plastiques est-il motivé par les représentations sociales entretenues au sujet de leur
matiére par leurs collégues ?

2. Quelles sont les représentations sociales entretenues au secondaire au sujet des arts
plastiques comme matiére scolaire?

3. Quelle est ’origine de ces représentations sociales?

4. Quels sont les effets de ces représentations sociales dans le milieu scolaire?
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Le domaine d’étude des représentations sociales apparait comme un terreau fertile dans la
compréhension du besoin de justification des enseignantes et des enseignants d’arts
plastiques. Puisque la fagon dont une chose est pergue détermine 1’attitude & avoir envers
celle-ci, les représentations ne pouvaient étre ignorées par cette recherche inspirée par la
dynamique sociale existant entre les enseignantes et les enseignants d’arts plastiques et le
reste de la communauté scolaire. La comparaison dés représentations entretenues par 1’un et
I’autre des groupes, afin d’en repérer les similitudes, les oppositions et les contradictions,

pourrait favoriser une meilleure compréhension de la réalité des arts plastiques a I’école.

1.5 JUSTIFICATION DE LA RECHERCHE

Les représentations sociales entretenues au sujet des arts plastiques comme matiére scolaire
ne sont pas réellement connues; elles ne sont que spéculées par des enseignantes et des
enseignants d’arts plastiques qui avancent qu’elles sont négatives. Beaucoup d’énergie est
investie dans la défense des arts plastiques et la littérature valorisant ’éducation artistique est
vaste. Mais finalement, cette réalité me semble plus nuisible que bénéfique pour le domaine
qui pourrait donner parfois ’impression d’user «les forces dans d’inutiles entreprises de
Justification » (Kerlan, 2008, p. 509). Puisqu’il n’existe aucune donnée concréte concernant
les représentations des arts plastiques comme matiére scolaire, il est difficile de méme
légitimer ce besoin de justification. Le débat, qui semble mené 4 ’aveugle contre des
- adversaires hypothétiques, stagne. Or, si les représentations d’autrui étaient clarifiées, le
débat pourrait &tre recentré et les arguments répondraient peut-étre davantage aux réelles
préoccupations populaires. Puisque les représentations conditionnent ’action sur le monde
(Jodelet, 2003) et qu’elles sont, d’un point de vue sociologique, « facteur de transformation
sociale » (p. 56), c’est par elles que devrait passer toute tentative de changement du monde.
Tout de méme, il faut d’abord connaitre la nature des réprésentations avant d’espérer les
influencer. Cette modeste recherche pourrait en inspirer d’autres, si elle souléve un intérét
pour les représentations sociales des arts. Elle pourrait également démystifier certains

comportements observés dans les écoles, suggérer des pistes de solution & des conflits qui
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perdurent et susciter de nouvelles pratiques de 1’enseignement des arts plastiques, plus prés

des représentations sociales entretenues a son propos.

1.6 SYNTHESE DE LA PROBLEMATIQUE

En somme, les représentations sociales des arts plastiques & 1’école sont 1’objet premier de ce
projet de recherche et leur identification permettra une meilleure compréhension d’un besoin
de justification observé chez les enseignantes et les enseignants d’arts plastiques.
L’insuffisance des ressources éducatives, matérielles et financiéres, les valeurs sociales qui
régissent notre rapport a 1’art et le manque d’études prouvant les bienfaits de 1’éducation
artistique sont tour a tour décriés dans une vaste littérature qui fait état de ce besoin de
justification. La problématique décrite et le contexte de 1’étude énoncé, le prochain chapitre
met en perspective des références théoriques utiles & une plus grande compréhension du
contexte de la recherche, qui supporteront ensuite 1’analyse interprétative des données

recueillies.




CHAPITRE II

" CADRE THEORIQUE

Dans ce cadre théorique, les fondements de 1’enseignement des arts plastiques au Québec
sont explorés. Une bréve présentation est faite de 1’école dite traditionnelle, puis un
historique situe les événements marquants de la décennie 1960 tels que les Commissions
d’enquéte Parent et Rioux. Les principaux courants et modeles d’enseignement des arts qui
ont traversé le Québec sont ensuite décrits. L’apport spécifique des arts plastiques dans la
formation de I’éléve étant une part importante des sujets abordés avec les volontaires,
différents points de vue théoriques sont présentés a ce propos. Le chapitre se termine avec
une exploration du concept d’artiste-enseignant et une mise en perspective de certaines
représentations de I’artiste en arts visuels. Tout d’abord, il importe d’approfondir 1’objet
premier de cette étude : les représentations sociales, de les définir et de circonscrire leur
utilité pour cette recherche.

2.1 REPRESENTATIONS SOCIALES

La connaissance est une valeur prédominante dans la société occidentale contemporaine,
mais les fagons dont elle s’acquiert et se transmet restent obscures. De plus, une connaissance
appartient toujours & un individu qui lui donne un sens personnel et des applications
appropriées 4 sa réalité. Ainsi comprise, la connaissance n’est plus figée dans le cadre rigide
du savoir scientifique, mais en mouvement'® et surtout, dépendante du contexte social dans
lequel les individus évoluent. Cette vision de la connaissance a inspiré le concept de
représentation sociale, nommé et explicité pour la premiére fois par le sociologue frangais
Emile Durkheim (1858-1917), mais déja présent dans la théorie de la connaissance du
philosophe allemand Emmanuel Kant (1724-1804). Selon Kant, I’individu est 1’élément
central de la connaissance puisqu’il ne peut avoir accés au monde qu’d travers ses
expériences et sa subjectivité. Ainsi, il existerait toujours une sorte de filtre entre 1’esprit
humain et le « monde réel », filtre qu’on peut nommer « représentation ». Jean-Claude Abric

(1994, p. 12) exprime d’ailleurs que la réalité objective n’existe pas a priori, mais que « toute

1 fvana Markové (2007, p. 177) présente d’ailleurs « les représentations comme des pensées en mouvement ».
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réalité est représentée, c’est-a-dire appropriée par I’individu ou le groupe, reconstruite dans

son univers symbolique, intégrée dans son systéme de valeurs ».

2.1.1 Définition et fonctions

" La définition de représentation sociale retenue par la communauté scientifique est celle d’une .
« forme de connai.ssance socialement élaborée et partagée, ayant une visée pratique et
concourant a la construction d’une réalité commune 4 un ensemble social » (Jodelet, 2003, p.
53). Tres positive face a ’apport de 1’¢tude des représentations pour I’ensemble des sciences
sociales, Denise Jodelet (2003) les considére comme un €lément central dans 1’établissement
des rapports sociaux. Ce sont les représentations qui permettraient d’appréhender le monde,
car « se représenter correspond 2 un acte de pensée par lequel un sujet se rapporte & un
objet » (p. 54). La réprésentation est le résultat de cet acte de pensée. Elle est donc"
inévitablement influencée par les caractéristiques propres au sujet (qui s’exprime a travers la
représentation) et les caractéristiques propres a 1’objet (desquelles est inspirée la
représentation). Jodelet la considére telle une forme de connaissance et 1’aborde comme un
« savoir de sens commun » ou « naif » (p. 53). Bien qu’elle se distingue alors du savoir
'scientiﬁque, la représentation est néanmoins le processus permettant 1’assimilation de la
connaissance scientifique (p. 62), le sujet construisant ses propres définitions vulgarisées. La
visée pratique dont il est question dans la définition énoncée précédemment caractérise la
forme de savoir qu’implique la représentation, soit un savoir permettant 1’action siur le

monde, orientant les conduites des individus.

Cette action sur le monde est la principale fonction de la représentation. En premier lieu, elle
permettrait aux individus de se faire une idée du monde, de le comprendre, pour ensuite s’y
adapter et trouver des solutions aux -problémes rencontrés. La représentation est une
restitution symbolique d’un objet physiquement absent; elle est donc une autre version du
monde qu’elle permet de définir selon des référents personnels, de s’approprier et de partager
ensuite. Bien sfir, I’action sur le monde implique 1’action avec autrui et les représentations
organisent les conduites des individus tout comme les interactions sociales a travers

lesquelles elles circulent. Ainsi, elles auraient un réle dans la constitution et le « maintien de
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’identité sociale » (Jodelet, 2003, p. 68). Les représentations sont qualifiées de sociales, car
en plus de régir ’action sur I’environnement, leur constitution dépend grandement du

contexte — le milieu social — dans lequel elles sont créées.

2.1.2 Caractére social des représentations

Les représentations circulent d’une personne a ’autre, principalement via les comportements
et le langage, et elles sont généralement partagées par un groupe dont les individus sont
sqcialement liés. D’une part, « I’appartenance et la participation sociale ou culturelle du
sujet » (Jodelet, 2003, p. 61) ont une incidence sur sa vision du monde, donc sur les
représentations qui lui permettent de 1’appréhender. D’autre part, les représentations d’un
individu peuvent étre le résultat d’une influence des pairs et la représentation est alors une
marque de 1’adhésion au groupe, 1’affirmation d’un lien social. Puisque ces représentations
sont partagées, elles constituent pour les membres d’un groupe une « vision consensuelle de
la réalité » (p. 52). Toutefois, si la connaissance scientifique a quelque chose d’universel, il en
est tout autrement pour les représentations. Ces derniéres varient d’un groupe & [’autre,
peuvent s’opposer et créer des conflits, d’autant plus que les représentations guident les

actions et organisent les rapports sociaux.

2.1.3 Pertinence du domaine d’étude et intérét pour Ia recherche

Adhérer 4 cette conception épistémologique, c’est admettre que la connaissance appartient
aux individus qui se la représentent et que ces représentations régissent ’ensemble des
interactions sociales. L’identification des représentations des individus ou d’un groﬁpe
apparait comme la premiére étape d’une réelle compréhension de leurs comportements et
opinions:. Considérant le role central des représentations dans la réalité sociale, la recherche
en éducation, en examinant ce terrain, court la chance de trouver des données d’un grand
intérét. Jodelet (2003), dans son étude des représentations sociales du sida, montre bien que
les représentations entretenues au sujet de la maladie dépendent du groupe auquel les

individus appartiennent : les gens atteints du sida versus les gens qui ne le sont pas. Il semble
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par ailleurs que la représentation de 1’un soit développée en réponse a la représentation de
’autre groupe. Ainsi, dans la volonté de comprendre le besoin de justification manifesté par
les enseignantes est les enseignants d’arts plastiques, identifier les représentations de la

communauté scolaire semblait judicieux.

De plus, I’exemple des représentations sociales du sida, tel que présenté par Jodelet (2003),
révéle les représentations qui étaient entretenues au début des années 1980. Force est de
constater que, trente ans plus tard, les représentations de cette maladie sont restées
sensiblement les mémes. C’est donc que les représentations sont jusqu’a un certain point
permanentes et difficiles & modifier. Transférée au contexte de I’éducation artistique, cette
permanence des représentations pourrait expliquer la croyance chez beaucoup de gens que les
arts plastiques se limitent au dessin, comme c’était le cas dans la premiére moitié du XX°

siécle.

2.2 I’ECOLE TRADITIONNELLE

Avant de décrire des modeles d’enseignement spécifiques aux arts plastiques, 1’exploration
du théme plus général de 1’école dite traditionnelle semblait pertinente dans le cadre d’une
étude sur les représentations sociales d’une matiére scolaire. Bien que des approches
éducatives, depuis 1’apparition des écoles alternatives par exemple, divergent de la pédagogie
traditionnelle, cette derniére était « toujours dominante au regard des pratiques pédagogiqués
quotidiennes du systéme scolaire » (Houssaye, 1988, p. 50) 4 la fin des années 1980 et mérite
une certaine attention. Il est raisonnable de supposer que le modéle qui a dominé depuis la
moitié du XIX® siécle ait laissé des traces dans les réprésentations sociales de I’école. Jéan
Houssaye (1988), grice & ce qu’il appelle le « triangle pédagogique », a étudié le modéle
traditionnel. Le triangle pédagogique permet de décrire les interactions entre ses trois pdles :
pédagogue — savoir — éléve. La pédagogie traditionnelle est dominée par la relation entre
pédagogue et savoir, ou ce que Houssaye appelle le « processus “enseigner” » (p. 41).
D’abord, la pédagogie traditionnelle est centrée sur la personne qui enseigne (le maitre) :
puisqu’elle posséde les savoirs & transmettre, c’est elle qui structure les legons et qui suscite

les questions des éléves dans une dynamique ou les réles de chacun et chacune sont « définis
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dans et par le langage » (p. 52). Ensuite, 1’enseignante ou I’enseignant est & son tour « centré
sur les contenus, le programme, les cours magistraux » (p. 41); I’exposition des faits et leur
explication sont les types d’enseignement privilégiés. Dans ce modéle, les « sens du devoir
et de l’effort » (p. 73) sont grandement valorisés: c’est par ces qualités que passent
I’apprentissage et le développement de I’enfant. Selon cette vision de I’éducation, les
pédagogues de talent se distinguent par leur « local tranquille [dans lequel les éléves]
&crivent, écoutent ou répondent » (p. 58). Ceci dit, le renouveau pédagogique de 2000 semble
vouloir rompre avec lé pédagogie traditionnelle, mais il se peut que les pratiques éducatives,
certes engagées dans un mouvement de changement, ne se soient pas encore tout a fait

affranchies du « processus “enseigner” ».

2.3 FONDEMENTS DE L’ENSEIGNEMENT DES ARTS PLASTIQUES AU QUEBEC

Les arts plastiques tels qu’on les enseigne aujourd’hui a 1’école secondaire sont le fruit de
plusieurs batailles historiques, menées entre autres par les Commissions d’enquéte (Parent et
Rioux) formées dans les années 1960. Plusieurs courants et modeles ont également marqué
I’enseignement des arts plastiques au Québec tout au long du XX° siécle. Leur étude peut
permettre de mieux saisir les subtilités des programmes actuels et d’entrevoir I’importance du
travail qui a été effectué pour la reconnaissance des arts plastiques comme matiére scolaire a
part entiére. A ce propos, un vaste plaidoyer en faveur de I’éducation artistique a été construit
au fil des ans, mettant de I’avant les apports spécifiques des arts plastiques a la formation des
jeunes. Finalement, pour compléter le portrait de ’enseignement des arts plastiques au

Québec, le théme de I’artiste-enseignant, si cher au Rapport Rioux, est revisité.

2.3.1 Historique

Le Québec connait, dans les années 1960, la plus importante réforme de son systéme scolaire.
Dans le mouvement de la Révolution tranquille est créée, en 1961, la Commission royale
d’enquéte sur l'enseignement dans la province de Québec, présidée par Monseigneur

Alphonse-Marie Parent. Publié en cinq tomes entre 1963 et 1966, le rapport de la
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Commission (le Rapport Parent) fait état de la situation de I’éducation au Québec en
formulant de nombreuses recommandations. Ses plus grandes préoccupations concernent la
création d’un ministére de I’Education et d’un réseau de cégeps, 1’amélioration de
’accessibilité des études universitaires, la scolarisation obligatoire jusqu’a 1’4ge de 16 ans et
une formation plus spécialisée des enseignantes et des enseiénants afin de favoriser
1’émergence d’une nouvelle pédagogie. Le Rapport Parent, au sujet des arts, insiste sur « la
nécessité de reconnaftre une nouvelle vision de |’enseignement dés arts plastiques »
(Lemerise, 1993, p. 313). L’art de la culture de masse est valorisé et son exploitation,
recommandée dans les cours d’arts plastiques. En réponse a cette recommandation sont créés,
en 1968, deux volets optionnels : arts plastiques et arts plastiques — moyen de communication
de masse. Malgré cette considération pour les arts plastiques dans une formation équilibrée, il
faut souligner que la Commission n’a pas intégré les arts aux « quatre principaux univers de
connaissances qui partagent la culture moderne : celui des humanités classiques, celui de la
science moderne, celui de la technique et celui de la culture populaire » (Pareﬂt, 1965, dans
Lemerise, 1993, p. 284). Le Rapport Parent n’inscrit pas non plus « les arts comme matiére
de base des programmes aux divers ordres, ne reconnait qu’un nombre limité de disciplines
artistiques (...) et ne recommande pour les arts qu’une faible proportion des heures

d’enseignement » (Corbo, 2006, p. 42).

Les carences du Rapport Parent au sujet des arts ainsi que le statut institutionnel ambigu des
écoles d’art et des conservatoires, dans I’effervescence du mouvement étudiant du milieu des
années 1960, entrainent les étudiantes et les étudiants des écoles d’art vers d’importantes
gréves, la communauté étudiante décriant les conditions déplorables des ateliers et
revendiquant un enseignement qui corresponde davantage au milieu artistique contemporain.
« Se sachant laissés pour compte dans le vaste projet de restructuration du systéme scolaire,
les étudiants [réclament] une “vraie” commission d’enquéte » (Lemerise, 1993, p. 293) sur
I’enseignement des arts. Ainsi est formée, en 1966, alors que la Commission Parent achéve a
peine la publication de ses travaux, la Commission royale d’enquéte sur I’enseignement des
arts dans la province de Québec présidée par le sociologue Marcel Rioux. Dans son rapport
(le Rapport Rioux), le champ artistique se trouve davantage élargi, et le « concept d’art finit

par englober la majorité des interventions de I’homme » (Lemerise, 1993, p. 323). Porteur
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d’une grande vision philosophique de ’humanité, le Rapport Rioux insiste sur le role actif de
I’art dans la société postindustrielle, sur sa mission émancipatrice, et sur l’importancé' de
Pintégrer réellement au cursus-scolaire afin que 1’éducation artisticiue soit rendue accessible
au plus grand nombre. Il recommande donc que les arts plastiques soient ajoutés aux matiéres
obligatoires du primaire au collégial et que les heures consacrées & leur enseignement soient
considérablement augmentées. Le rapport, publié en 1969, arrive trop tard toutefois puisque
les nouveaux programmes inspirés des recommandations du Rapport Parent ont été implantés
I’année précédente et qu’ils ne prévoyaient que deux volets optionnels pour les arts
plastiques. Le Conseil subérieur de 1’éducation regoit le Rapport Rioux « avec un intérét
minimal et une politesse chiche [qui] fait contraste avec I’avidité et la détermination avec
lesquelles le ministre Paul Gérin-Lajoie regut les premiers tomes du Rapport Parent »

(Corbo, 2006, p. 9) et juge que I’application des recommandations du rapport est irréaliste.

2.3.2 Courants et modéles d’enseignement des arts au Québec

Au ﬁl du XX° siécle et au-dela des commissions d’enquéte, I’enseignement des arts au
Québec a été marqué par de nombreux changements idéologiques et pragmatiques. Des
modeles d’enseignement ont émergé, se sont succédé, se sont parfois confrontés, et ont
inspiré des pratiques qui ont modelé 1’éducation artistique telle qu’elle se pratique
ayjourd’hui. J’aborde en premier lieu les recherches de Suzanne Lemerise (2000, 2012),
pionniére dans 1’étude de I’histoire du dessin et des arts plastiques a 1’école, qui présente
quatre grands courants en enseignement des arts selon un ordre chronologique rigoureux. Je
visite ensuite les quatre conceptions de 1’enseignement des arts qui ont traversé le XX° siécle
selon Arthur Efland (1995), conceptions qui, bien qu’elles puissent étre circonscrites

logiquement sur une ligne du temps, sont toujours d’actualité.

Lemerise (2000, p. 36) résume 1’évolution de 1’enseignement du dessin et des arts plastiques
de 1876 a 2000 en trois principales orientations « incarné[e]s par I’éléve géométre, I’éléve
observateur et 1’éléve créateur ». Avant d’étre instauré comme matiére scolaire officielle et
autonome, le dessin s’enseignait d’abord & I’intérieur des cours de mathématique, dans la

section géométrie. Le dessin a été introduit comme matiére obligatoire au programme en
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1876. Le systéme d’éducation québécois, tout jeune & 1’époque, avait alors comme objectif
d’inscrire le Québec « dans le développement industriel et commercial de 1’Occident »
(p. 36). La maitrise du dessin géométrique (I’éléve. géometre, 1876-1900), fondé sur le
mimétisme, était alors congue comme une compétence essentielle dans la société industrielle
ou la production en série prédominait. Le dessin était également valorisé selon son utilité

dans d’autres maticres scolaires telles que la géographie et les mathématiques.

Au début du XX° siécle, des changements dans la vision de 1’éducation ont amené une
nouvelle fagon de concevoir 1’enseignement du dessin et ses utilités. Sous I’influence de
Lefévre, « alors responsable de 1’enseignement du dessin au Département de 1’Instruction
publique » (p. 38), la copie de modeles a été abandonnée au profit du dessin d’observation
d’aprés nature (/’éléve observateur, 1900-1950). On pronait alors que le dessin était une
« langue universelle, [qu’il était] d’abord éducatif et qu’il [menait] & des études ou artistiques
ou industrielles » (p. 38). Trois types d’exercices constituaient la formation en dessin, soit
« des dessins d’observation, des dessins géométriques et des dessins décoratifs » (p. 39).
Dans ce deuxiéme modéle, I’enseignement du dessin €tait encore valorisé selon son utilité

dans le milieu du travail.

La tradition s’est poursuivie jusque dans les années 1950, avant que, graduellement, la
société industrielle ne laisse sa place a la société de consommation et des communications.
De nouvelles théories sur la psychologie développementale de I’enfant faisaient leur entrée -
dans les principes éducatifs. En méme temps, le milieu artistique connaissait I’effervescence
du modernisme et transmettait ses nouvelles visions au milieu scolaire. Ainsi, I’enseignement
du dessin a été emporté dans la vague créative du modernisme pour laisser sa place a
I’enseignement des arts plastiques. Mené au front par Iréne Senécal, un changement radical
s’est opéré : les visées pratiques du dessin géométrique et d’observation ont été évacuées
pour que soit promue 1’expression de la créativit€ des jeunes (I 'é/éve créateur, 1950-2000).
Dans cette deuxieme moitié du siécle, .le role des arts plastiques a été substantiellement élargi,
entre autres grace a la réforme historique qu’a connue le systéme d’éducation mise en branle

par les Commissions Parent et Rioux.
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Dans ses plus récents travaux, Lemerise (2012) ajoute une quatrjéme conception de I’enfance
qui a vu le jour dans les années 1980 avec I’implantation des nouveaux programmes qui
rompaient avec la « doctrine hégémonique » (p. 19) qu’était devenu le modéle senécalien en
intégrant une nouvelle dimension & 1’éducation artistique : le voir. Sous la conception de
I’éléve créateur, tout modele était considéré comme nuisible & la créativité de ’enfant. Avec
les recherches en enseignement des arts plastiques et la création de programmes
gouvernementaux tels qu’Artistes a l’école, une nouvelle collaboration est née entre les
écoles et les musées qui ont développé leurs services éducatifs, mettant les pédagogues et les
éleves en contact avec des ceuvres d’art et des pratiques artistiques actuelles. Des
pédagogues, comme Monique Briére avec la publication de la collection de /’Image de I’art,
ont créé du matériel didactique intégrant des reproductions d’ceuvres d’art afin d’enrichir les
projets de création d’un aspect culturel. Les programmes de 1981 ont conservé du modéle
senécalien les préoccupations quant au développement de 1’enfant, mais ils ont intégré 4 la
formation artistique un contenu disciplinaire spécifique important dont la place a été
maintenue dans les programmes d’aujourd’hui. La valeur de I’appréciation esthétique et de la
connaissance de I’histoire de 1’art a graduellement été admise dans la formation des jeunes et

- le modéle de I’éléve créateur est devenu, de 1980 a 2000, [’éléve créateur et cultivé.

~

Efland (1995) distingue quant 4 lui quatre grandes conceptions de 1’enseignement des arts
qu’il formule par 1’association d’une théorie esthétique et d’une théorie de 1’apprentissage
(voir tableau 2.1). Il dresse un parallele entre ces conceptions et la nature de la société qui les
applique, les idéologies auxquelles elle adhére et qui motivent ses choix en terme d’éducation
artistique. Les conceptions d’Efland sont des modéles théoriques, mais aussi des réalités
historiques (p. 28) qui ont évolué dans le contexte social et économique changeant du XX*
siécle. Elles sont donc nécessairement proches de la catégorisation de Lemerise. Tous deux
ont nommé et décrit, chacun a leur maniére, les mémes phénoménes, s’attardant néanmoins a

des caractéristiques différentes.
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Tableau 2.1
Théories esthétiques, de I’apprentissage et idéologies liées
(Efland, 1995, p. 29)

Aesthetic Theory Learning Theory Implied Ideology
Mimetic - Behaviorism Traditional morality :
Art is imitation Learning is by imitation social control

Pragmatic Learning is instrumental Social reconstruction
Art is instrumental

Expressive Psychoanalytic Personal liberation

Art is self-expression Learning is emotional growth

Formalist Cognitive Technocratic control by

Art is formal order Learning is concept attainment experts

Avant la description des quatre modgles, il faut préciser que pour Efland (1995, p. 27), les
différents modeles de pédagogie des arts qui se sont succédé €taient fondés sur les croyances
ou les représentations alors entretenues & propos de la nature de I’art. Ainsi, les méthodes
d’enseignement et les contenus des programmes ont été directement influencés par les

théories esthétiques en vogue (p. 28).

Tout d’abord, le modéle mimétique—béhavioristel1 (Mimetic-Behavioral, p. 30) est sans doute
celui qui pourrait étre associé a 1’éléve géometre et & 1’éléve observateur de Lemerise. Ce
modele conjugue la théorie esthétique du mimétisme : I’art est imitation de la nature, avec la
théorie bg’:havioriste de ’apprentissage : 1’¢léve apprend par imitation et 1’apprentissage est
synonyme de changements de comportement. La théorie esthétique du mimétisme suppose
que I’ceuvre d’art résulte d’une inspiration extrinséque. Le talent de 1’artiste est reconnu selon
.sa capacité a reproduire fidélement le monde réel dans ses ceuvres. Sous cette vision de I’art

et de I’éducation, les situations d’apprentissage sont trés contrdlées par 1’enseignante ou

Le nom des modeles en francais est emprunté 4 1’adaptation du texte d’Efland, traduit et résumé par
Suzanne Blouin (1996). .
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I’enseignant qui présente & 1’éléve des stimuli spécifiques qui lui permettront d’atteindre des

visées éducatives formulées en terme d’objectifs.

Le modéle pragma{tique de reconstruction sociale (Pragmatic-Social Reconstruction, p. 31),
quant & lui, attribue -4 I’art et & I’éducation des valeurs instrumentales : les arts sont ufiles,
comme toute autre forme de connaissance, a la résolution de problémes, et I’éducation est un
instrument servant & batir un monde différent. Populaire dan:;: les années 1930, le modéle de
reconstruction sociale implique que I’individu soit actif dans son apprentissage puisque ses
éxpériences‘lui permettent de reconstruire la connaissance et, éventuellement, sa vision du
monde. Selon ce courant, le processus de création et la rencontre d’une ceuvre d’art altérent
ou confirment la vision du monde de I’individu, vision qui se construit au fil de ses
expériences (p. 31). L’appren'fissage est donc congu comme « a reality check » (p. 31). Les
situations d’apprentissage sont tournées vers la résolution de problémes et ancrées dans la

réalité, voire le quotidien, de maniére & développer des compétences utiles a la vie.

Troisiémement, le modéle expressif-psychanalytique (Expressive-Psychoanalytic, p. 32) est
une conjugaison de [’esthétique expressive selon laquelle «’art est le produit de
I’imagination de Iartiste » et de I’approche éducative centrée sur I’enfant. Il valorise
’expression de soi’ via la création et reconnait I’importance de la subjectivité et de la
personnalité dans les processus d’apprentissage et de création. La maitrise technique n’est pas
une préoccupation; la finalité de 1’art est ’accomplissement, la réalisation de soi et la
croissance personnelle. La valeur d’une ceuvre est déterminée par son caractére original. La
personne qui enseigne selon ce modele « n’impose pas ses valeurs, mais permet a celles de
I’enfant de se développer » (traduction libre, p. 33) 4 travers ses apprentissages. Ce modéle
correspond clairement & 1’éléve créateur de Lemerise et tous deux se sont développés vers la

fin des années 1940.

Finalement, le modéle formaliste-cognitif (Formalist-Cognitive, p. 33) est né de ’association
de P’esthétique formaliste et des théories de I’apprentissage de la psychologie cognitive. Ces
"deux visions ont en commun I’idée que la structure soit déterminante, dans 1’apprentissage
comme dans la définition de 1’art. La psychologie cognitive congoit I’apprentissage comme

une acquisition de structures cognitives alors que 1’esthétique formaliste affirme que ce sont
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les aspects structurels d’un objet qui font de lui une entité organisée et qui lui conferent le
statut d’ceuvre d’art. L’esthétique formaliste considére que ’expérience esthétique a une
valeur intrinséque, qu’elle distingue I’humain des animaux. Jumelée a la psychologie
cognitive, I’éducation artistique sous ce modeéle a pour objectif de développer chez I’éléve la
capacité de vivre cette expérience esthétique, c’est-a-dire d’étre capable de faire de 1’art et de
comprendre I’art des autres. L’acquisition de connaissances artistiques (concepts et langage
plastique) donne a 1’éléve « les moyens de faire, percevoir, interpréter, juger et, ultimement,
comprendre I’art » (traduction libre, p. 33). La découverte et ’expérimentation sont deux

méthodes d’enseignement privilégiées par le modéle formaliste-cognitif.

En somme, ’enseignement des arts plastiques a ét€ marqué par différentes visions de son rdle
et diverses conceptions de I’enfance (Lemerise, 2012, p. 1), de ’apprentissage et de I’art. S’il
fallait résumer 1’origine de ces courants et modé¢les, sans insister sur la fagon dont ils ont été
nommés, deux principaux facteurs pourraient étre identifiés. D’abord, les courants en
enseignement des arts plastiques ont subi 1’influence des valeurs de la société (industrielle,
postindustrielle, de consommation, culturelle), valeurs déterminées par son contexte social et
économique. Puis, la conception de 1’éducation, du rdle de I’école dans le développement de
’enfant ei de I’apport des arts ont modelé a leur tour les courants en enseignement des arts

plastiques.

2.3.3 Apport des arts plastiques dans la formation de I’éleve

La valorisation des arts plastiques comme matiére bénéfique et essentielle & une formation
scolaire de qualité s’est accomplie sur plusieurs axes. Bon nombre d’enseignantes,
d’enseignants, de chercheurs et de chercheuses se sont penchés sur les apports spécifiques de -
la discipline. Leurs écrits oni inspiré le Programme de formation de l’école québécoise dans
son éloge des multiples qualités qu’une éducation artistique permet de développer chez les
éleves, Avant ces recherches, le Rapport Rioux a abordé le caractére incontournable de
I’imagination et de la créativité dans la formation des jeunes et il a nommé quelques effets
positifs de ’enseignement des arts. L'UNESCO (2006), 2 la suite de sa conférence mondiale

sur le sujet, a publié une feuille de route qui circonscrit les objectifs de ’éducation artistique.
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Dans les textes fondateurs du renouveau pédagogique, les arts plastiques sont souvent décrits
comme une discipline distincte des autres dont ’apport & 1’école est unique. Alors que le
« systéme d’évaluation de 1’école ne favorise pas I’essai et 1’erreur » (Allard, 2001, p. 92), le
contact avec une ceuvre d’art suscite des réflexions chez I’enfant qui doit construire son
interprétation par association et déduction de maniére a obtenir une hypothése sensée et
justifiable plus que la bonne réponse. La démarche réflexive importe davantage que le
résultat. L’éducation artistique est souvent citée comme élément incontournable pour que
« chaque éleve se développe de fagon totale et optimale » (p. 90), car 1’éléve apprend, a
travers la pratique d’un art, & apprivoiser sa subjectivité, sa sensibilité, son intuition et sa
créativité. Selon Daniel Lagoutte (1997, p. 10), le dessin est pour ’enfant « un processus
d’auto-interrogation et de découverte de soi et de 1’autre » a travers lequel il construit sa
vision du monde. Ce processus lui permet ultimement d’appréhender le réel, de le
comprendre et de I’interpréter. L’éducation artistique encouragerait en ce sens une attitude
souple chez la personne qui développe sa capacité a entrer en relation avec le monde et 4 s’y
adapter, parce que l’art plastique enseigne a « se soumettre d’abord aux impératifs du
matériau pour le connaitre et se fondre en lui avant de lui imposer sa propre volonté » (p. 12).
A travers ses expériences artistiques, ’éléve traverse un processus de création. En plus
d’accroitre ses compétences d’expression et de communication, I’enfant se constitue une
opinion et une vision qui lui sont propres & travers la réflexion, les échanges et la recherche
que suscite le travail de création. Il ou elle apprend par ailleurs « & regarder » et son sens
esthétique se développe, apprentissage que Jacques-Albert Wallot (2004) appelle
Palphabétisation visuelle. Pour lui, «1’éducation artistique est importante en ce
qu’elle permet de former des citoyens culturellement avertis et visuellement alphabétisés »
(p. 2). Ainsi, par I’apprentissage d’une lecture spécifique — celle de 1’image, ’enfant
développe aussi son esprit critique. Le contact avec 1’art ameéne par ailleurs 1’éléve & prendre
conscience des aspects particuliers de sa propre culture et de celle d’autrui, constituant ainsi
les bases d’une culture générale. En plus de contribuer & I’accroissement de 1’estime de soi,

Papprentissage d’un art favoriserait I’acquisition de quatre attitudes positives :
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- Réceptivité a ses sensations, & ses impressions,  ses émotions et & ses sentiments.

- Ouverture quant aux incidents de parcours, au risque dans ses essais et ses choix,
aux propositions de création, aux ceuvres et au contexte historique qui se rapporte a
chacune d’elles. ‘

- Attitude constructive & 1’égard du travail d’équipe, de ses expériences artistiques et
de la critique.

- Respect, notamment, des ceuvres artistiques, de ses propres réalisations et de celles
de ses pairs (MELS, 2006, p. 373).

Gérard Guillot (1995, p. 65) s’est plus spécifiquement intéressé a I’apport des arts plastiques
dans la formation de ’esprit et il estime que le travail artistique « est trés formateur
psychologiquement », entre autres parce que la personne qui crée « se travaille » elle-méme a
travers le travail créateur. Paul Valéry 1’a exprimé avant lui, considérant que la création « est
une maniére de se construire soi-méme » (Gingras-Audet, 1983, p. 143). Pour Guillot,
1’apport principal des arts dans la formation des jeunés réside dans le développement de la
pensée divergente, particuliérement utile dans certaines phases du processus de création. 1l
souligne que la pensée convergente et la pensée divergente sont complémentaires et que les
jeunes doivent apprendre a les conjuguer, car la pensée divergente « est une pensée qui ouvre,
qui relie, qui bouge. Comme telle, elle vivifie la pensée convergente, logique et structurale, la
fait évoluer; inversement, elle mobilise de nouvelles convergences pour que 1’originalité

qu’elle produit puisse devenir opératoire » (p. 68).

Pierre Gosselin (2001) a également traité de cet aspect de 1’éducation artistique en se référant
au modele psychanalytique du développement cognitif de Pinchas Noy (1979), suggérant que
I’exercice de la pensée divergente n’est qu’une partie de tout ce que favorise ’apprentissage
d’un art. Inspiré par I’idée de Noy selon laquelle les processus primaires sont liés a la pensée
expérientielle donc 2 la sensibilité, aux émotions, a la subjectivité tandis que les processus
secondaires sont liés & la pensée conceptuelle, a la raison et a 1’objectivité, Gosselin souligne
que I’apprentissage d’un art favorise 1’équilibre entre les modes de pensée divergente et
convergente dans les perpétuelles prises de décision que nécessite le travail créateur. Plus que
le développement spécifique de chacun des modes de pensée, 1’éducation artistiqﬁe
encourage leur collaboration (Gosselin, 2001, p. 79). Cette caractéristique serait d’autant plus

importante que 1’école tend généralement & valoriser la pensée conceptuelle et la logique
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cartésienne. A la question de I’apport spécifique de 1’éducation artistique, Gosselin répond
donc « qu’elle développe une capacité de penser et d’agir conjuguant sensibilité et raison »
(p. 80).

Dans son rapport, Rioux (1969) fait une distinction nette entre objectifs et effets de
I’éducation artistique, critiquant la confusion qui existe a ce sujet. Pour les commissaires, un
seul objectif « irréductible, spécifique » (volume 1, paragraphe 133) justifie que 1’on enseigne
les arts : I’expérience esthétique qu’aucune autre matiere scolaire n’apporte. Une fois cet
objectif identifié, les effets de 1’éducation artistique peuvent étre décrits et le Rapport Rioux
précise le développement de quatre aptitudes : « la créativité, ’affectivité, la perception et le
sens social » (volume 1, paragraphe 133). Il avait au préalable fait ’éloge de la créativité et
de I’imagination comme modes de connaissance ol « le savoir est immédiat » (voluine 15
paragraphe 112). Quant aux arts plastiques plus particuliérement, 1’objectif premier est
« expérience artistique visuelle » (volume 2, paragfaphe 81) et il se réalise & travers

I’atteinte de plusieurs buts spécifiques :

- acheminer ’enfant & son stade de développement graphique;
- lui faire découvrir par I’expérience créatrice des notions plastiques de base;

- le sensibiliser aux rapports visuels d’organisation spatiale et picturale (formes,
structures, couleurs, tonalités et textures), par I’utilisation de matériaux divers;

- lui faire connaitre les diverses composantes d’une euvre d’art (sentiment, symbole,
qualités d’organisation visuelle);

- éduquer son sens inventif de la découverte personnelle dans le processus du faire
artistique en relation avec une observation comprise du .milieu physique, des
caractéristiques spécifiques des matériaux utilisés, comme source possible de
recherches plastiques;

- lui faire percevoir les qualités esthétiques d’une ceuvre d’art ou d’une expérience
artistique, et leurs implications concretes dans 1’environnement quotidien (peinture,
sculpture, gravure, artisanat, design, architecture et urbanisme);

- explore}' et maitriser les différents matériaux et techniques en les adaptant 4 son
expérience pratique (volume 2, paragraphe 82).

Dans sa feuille de route pour I’éducation artistique produite suite & sa conférence mondiale de

2006 : Développer les capacités créatrices pour le XX siécle, "UNESCO définit en premier
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lieu les objectifs de I’éducation artistique. Contrairement au Rapport Rioux qui n’en
déterminait qu’un, 'UNESCO (2006) en a choisi quatre. En soi, chacun des objectifs valorise
les bienfaits d’une éducation artistique accessible a tous et & toutes. Fondé sur certains
articles de la Déclaration universelle des droits de I’'homme et sur la Convention relative aux
droits de [’enfant, le premier objectif : « défendre le droit de 1’homme & 1’éducation et a la
participation culturelle » (p. 3) justifie la volonté de tous les pays de faire de 1’éducation
artistique un aspect incontournable des programmes éducatifs. Les arts sont ainsi compris
comme un élément indissociable d’une « éducation compléte permettant l’épanouissement de
Pindividu » (p. 4). En deuxiéme lieu, I’éducation artistique a pour objectif de « développer
les capacités individuelles » (p. 4). Considérant la faculté de créer comme innée et
‘universelle, la feuille de route avance que les arts sont le domaine par excellence pour
dévélopper cette faculté, en plus de cultiver le sens « de 1’initiative, une imagination fertile,
une intelligence émotionnelle, des valeurs morales, I’esprit critique, le sens de 1’autonomie,
ainsi que la liberté de pensée et d’action » (p. 5). D’aprés la feuille de route, les sociétés du
XXI° siécle ont besoin d’employés dotés de qualités que ’éducation artistique permet de
développer : la flexibilité et 1’adaptabilité, par exemple. Par ailleurs, en encourageant une
conscience et une capacité de gestion des émotions, les arts peuvent « améliorer 1’équilibre
entre [le développement émotionnel] et le développement cognitif'® et favoriser ainsi une
culture de la paix » (p. 5). La pratique d’un art développe des compétences lies &
’expression de soi, suscite 1’esprit critique et encourage 1’engagement actif dans un projet.
Le troisiéme objectif de 1’éducation artistique est d’« améliorer la qualité de 1’éducation » (p.
_6) car certaines conditions préalables a une éducation de qu'alité passent par I’enseignement
des arts. La feuille de route définit une éducation de qualité selon des critéres d’équité,
d’accessibilité, de valeurs universelles et d’intég;ration sociale. Finalement, le demier.obj ectif
identifié est celui de « promouvoir 1’expression de la diversité culturelle » (p. 6). L’éducation
artistique, en sensibilisant les individus & la culture et aux arts, renforce chez eux une identité
culturelle ainsi que des « valeurs individuelles et collectives [contribuant] ainsi 4 la protection

et 4 la promotion de la diversité culturelle » (p. 7). La transmission de connaissances et de

12 Equilibre que Gosselin (circa 1996) qualifie d'émotivorationnel dans un mémoire soumis 3 la Commission
des Etats généraux sur l'éducation.




34

valeurs artistiques & travers le systéme éducatif valorise donc la culture et encourage la

sauvegarde du patrimoine culturel des sociétés.

Loin d’étre exhaustif, ce tour d’horizon des argumentaires construits dans le but de valoriser
I’enseignement des arts plastiques permet de saisir I’ampleur du travail accompli dans la
quéte de reconnaissance de la discipline. Une question persiste toutefois : quelle autre matiére
scolaire a ressenti au fil des ans un besoin si grand d’énoncer les bienfaits de son

enseignement?

2.3.4 Les concepts d’artiste-enseignant et d’enseignant-artiste

Depuis qu’il a été abordé dans le Rapport Rioux, le concept d’artiste-enseignant a soulevé de
grandes passions chez les enseignantes et les enseignants d’arts plastiques. Le statut d’artiste,
d’emblée considéré comme une condition essentielle & la pratique de I’enseignement des arts,
est graduellement devenu une illusion pour plusieurs pédagogues qui ont mesuré le caractére
irréaliste d’une double carriére. Les changements dans les programmes et dans la formation
des maitres ont encouragé une nouvelle vision de 1’enseignement, promouvant la création &

travers la pratique pédagogique de laquelle est né le concept d’enseignant-artiste.

Le Rapport Rioux est catégorique : « une éducation artistique de qualité n’est possible que
sous la direction d’artistes-éducateurs » (volume 2, paragraphe 660). L’artiste, avec son
expérience de création, serait I’individu ie plus & méme d’apprécier, d’encourager et de
comprendre le processus artistique des jeunes. Alors que d’autres pourraient la freiner,
I’artiste aurait la capacité de favoriser chez les enfants la pleine expression de leur potentiel
créatif et de les mener vers I’expérience esthétique. Néanmoins, une formation pédagogique
est nécessaire a 1’artiste pour I’habiliter & assumer son réle d’éducateur ou d’éducatrice.
Comme son nom I’indique, I’artiste-enseignant, 1’artiste-enseignante doit &tre a la fois artiste
et pédagogue. Par ailleurs, pour les commissaires, cette formation pédagogique facilite
I’intégration de I’artiste au milieu scolaire, entre autres en encourageant sa participation aux

différentes activités du corps enseignant (volume 2, paragraphe 691).
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Le Ra;;port Rioux reconnait déja les difficultés imminentes a la volonté de persévérer dans la
poursuite d’une double carriére. Pour permettre aux enseignantes et aux enseignants d’arts de
s’engager dans une production artistique, les commissaires suggérent que leur horaire soit
allégé pour que leur soient octroyées des périodes libres destinées au travail sur une ceuvre
personnelle. Malgré ces recommandations, on spécifie que I’artiste ne doit pas bénéficier de
priviléges par rapport aux autres, ppisque « jusqu’ici, 1’art a trop vécu dans une “situation
spéciale” pour qu’on accentue encore cette tendance » (volume 2, paragraphe 674). D’autres
difficultés sont soulevées au travail d’artiste-enseignant, telles que la personnalité de 1’artiste,
de « nature souvent introvertie » (volume 2, paragraphe 663), qui opére en contradiction avec
le besoin pour les pédagogues d’extérioriser leur savoir et leur expérience. La rigidit¢ du
systéme d’éducation est également reconnue comme un frein pour ’accomplissement de
Partiste-enseignante ou 1’artiste-enseignant qui doit poursuivre une production artistique afin
de « conserver intacte sa sensibilité et éviter le desséchement » (volume 2, paragraphe 665).
Finalement, le rapport insinue que leur travail est rendu difficile et que leurs conditions de
travail sont médiocres & cause du manque de reconnaissance dont écope la - discipline

artistique, pour laquelle il faut constamment se battre (volume 2, paragraphe 666).

Depuis le Rapport Rioux, nombre d’enseignantes et d’enseignants d’arts plastiques ont
critiqué la demande irréaliste qui leur était faite, soit de poursuivre une carriére d’artiste
parallélement a leur carriére de pédagogue. On a reproché au Rapport Rioux d’avoir « nourri
des illusions trop grandes » (Théberge, 1990 p. 57) a ce propos, I’enseignement étant une
activité trop exigeante et les conditions de vie qu’il implique étant incompatibles avec les
conditions nécessaires & la poursuite d’une production artistique épanouie, d’autant plus que
la tiche des enseignantes et des enseignants d’arts plastiques n’inclut pas, comme I’avait
suggéré la Commission Rioux, d’occasions de création personnelle. Une recherche effectuée
par Lemerise (1982) auprés de 300 enseignantes et enseignants d’arts plastiques met en
lumiére la proportion des pédagogues qui parviennent a concilier éducation et pratique
artistique : la moitié des personnes questionnées admet avoir une pratique artistique
personnelle et de cette moitié, le quart seulement affirme exposer ses ceuvres. Selon cette
enquéte, la réussite dans une double carriére serait donc réserv€ée a une minorité

d’enseignantes et d’enseignants d’arts plastiques.




36

Pour Héléne Bonin (2007), la conciliation de 1’enseignement et de la création dépasse la
question professionnelle, mais concerne 1’identit¢ méme des enseignantes et des enseignants
d’arts plastiques qui vivent souvent leur arrivée dans le milieu scolaire comme une crise
identitaire. Beaucoup vivent un deuil de la création dont la pratique leur est devenue
impossible et ce sentiment s’accompagne généralement de culpabilité. Gosselin (2000) s’est
intéressé au malaise, 4 la culpabilité, a la nostalgie et a I’insatisfaction que vivent les
spécialistes qui ont di abandonner leur pratique artistique. Il argiie que 1’enseignement des
arts peut constituer « un lieu d’actualisation et de création » (p. 76) de manicre a ce que les
pédagogues s’épanouissent en s’investissant dans une création qui n’est pas séparée de leur
tAche d’enseignement. L’une des solutions trouvées au tiraillement entre la création et
I’enseignement a effectivement été, pour plusieurs, de comprendre 1’enseignement comme un
travail de création. A titre d’exemples peuvent étre cités la recherche doctorale de Maryse
Gagné (2011) ainsi que les mémoires de Guylaine Beaubien (2604) et d’Anne Deslauriers
(2011). Parmi les premiéres expressions de cette conception de 1’enseignement des arts
peuvent étre retracés les propos d’Elliot Eisner (1989). Selon lui, les enseignantes et les
enseignants d’arts plastiques ne peuvent étre jugés selon la qualité de leur production
personnelle, mais bien selon les travaux de leurs éléves. Il croit ainsi que «tous les
professeurs d’art devraient étre des artistes : ils devraient étre des artistes pratiquants dans

I’art d’enseigner I’art » (p. 6).

11 semble que le concept d’enseignant-artiste soit de plus en plus admis, c’est-a-dire ’idée
que les enseignantes et les enseignants d’arts plastiques soient avant tout des pédagogues
vivant leur enseignement comme un travail de création. La pratique artistique personnelle ne
semble plus définir leur travail, comme c’était le cas a 1’heure du Rapport Rioux. Le
Programme de formation de l'école québécoise n’inclut d’ailleurs pas cette caractéristique
dans sa description de 1’enseignante et de I’enseignant d’art, plut6t considérés comme des

guides, des experts, des animateurs et des passeurs culturels (MELS, 2006 p. 402).
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2.4 REPRESENTATIONS DE L’ARTISTE

Sous I’intuition qu’il existe une corrélation entre les représentations sociales de I’artiste et
celles des arts plastiques comme matiére scolaire, I’exploration de certaines conceptions de
artiste pourrait servir ’analyse des données. Rioux (1969), malgré la difficulté¢ affirmée
d’en formuler une définition nette, estime dans son rapport que 1’artiste peut étre considéré
comme « une personne qui a fait des études supérieures en art et qui est engagée dans la
production artistique » (volume 2, paragraphe 661). Néanmoins, il souléve certains traits
caractéristiques de D’artiste qui feraient partie d’uﬂe définition moins officielle, comme sa
nature introvertie (volume 2, paragraphe 663). Nathalie Heinich, sociologue frangaise, s’est
beaucoup intéressée a la concéption de D’artiste & travers ’histoire et ses recherches sur ce
qu’elle appelle le régime de singularité sont porteuses de représentations qui semblent
toujours actuelles. L’artiste, sous le régime de singularité, « n’est plus seulement celui qui
peut étre singulier, mais celui qui doit I’étre, par principe, car cela fait désormais partie de sa
définition normale » (Heinich, 2005, p. 112). Dans ce régime propre au romantisme, la vie de
I’artiste est mythifiée; la légende de Vincent Van Gogh, figure de 1’artiste maudit par
excellence, en est D’illustration la plus probante. Plus prés de nous, cette image pourrait étre
portée par le peintre québécois Marc-Auréle Fortin, abusé par des membres de son entourage
et torturé toute sa vie par le diabéte qu’il refuse de traiter (Buisson, 1995). Au régime de
singularité se conjugue généralement le « modéle vocationnel » selon lequel 1’artiste vit powr
. I’art et non de 1’art (Heinich, 2005, p. 124). Souvent liée a ’idée d’un don inné, la vocation
implique un désir propre, une motivation intrinséque qui pousse 1’individu & une activité vers
laquelle il se sent appelé, sans considérations rationnelles, mais plutdt passionnelles. La
singularité et la vocation sont deux principes fondamentaux dans la conception romantique de
I’art. Pour Rudolf et Margot Wittkower (1985), les artistes, & cause de certains traits
caractéristiques, seraient « réputés “différents” : mélancoliques, contemplatifs, méditatifs,
solitaires [...]J, égocentriques, inquiets, névrosés, indisciplinés, instables, débauchés,
extravagants,