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RESUME

Une résidence d’artiste & 1’école. Qu’est-ce ? Voila une question a laquelle j’aimerais
pouvoir répondre en une phrase ! Pour cela, il s’est avéré indispensable de faire un
travail de recherche de maitrise.

Les résidences d’artistes & 1’école au Québec font partie des dispositifs récents de
partenariat entre les milieux culturels et scolaires et ont pour objectif de contribuer a
I’éducation artistique et culturelle a I’école. Elles permettent de sensibiliser les éléves
au processus de création des artistes. Ces derniers, en s’installant dans les écoles,
poursuivent leur travail de recherche et de création, tout en participant aux différentes
activités avec les enfants, les discussions, les visites guidées ou les ateliers.

Artiste professionnelle, ayant réalisé plusieurs résidences en milieu scolaire, j’ai fait
le constat que le role de I’artiste en résidence n’était pas clair aussi bien pour 1’école
que pour ’artiste lui-méme. Le but de la présente étude était de comprendre ce que
signifie étre artiste en résidence a I’école, de saisir le réle de I’artiste, d’analyser ses
attentes et celles des enseignants, ainsi que les retombées de la résidence sur la
pratique de ’artiste.

Cette étude a été réalisée en mettant en place une nouvelle résidence ou j’agissais en
tant qu’artiste. L’approche qualitative, plus précisément, la recherche-action, a été
choisie pour mener la recherche. Les données ont été collectées a travers des carnets
de bord, I’observation participante et des entrevues semi-structurées.

Les résultats de la recherche ont mis en évidence que les attentes de I’artiste en
résidence et des enseignants sont différentes mais pas incompatibles. Méme si
I’artiste a pour objectif principal la réalisation de son projet de création, la
communication avec les autres participants a des retombées non négligeables sur son
projet et sa pratique artistique. Par ailleurs, les enseignants recherchent dans la
résidence un ressourcement personnel et professionnel dans lequel la compréhension
de la création de I’artiste joue un role primordial. Le rdle de 1’artiste apparait sous
plusieurs facettes, li€es 4 son statut d’intervenant extérieur et & sa posture d’artiste
« allumeur de feu ». Finalement, la formation de tous les partenaires permettant de
comprendre le role de chacun et d’apprendre a travailler « & la limite du réle de
I’autre » est un élément-clé assurant la réussite de la résidence.




INTRODUCTION

Depuis plusieurs décennies 1’on observe, non sans contentement, 1’accroissement de
la place des arts et de la culture 4 I’école. Il est reflété aussi bien dans le Programme
de formation de I’école québécoise de 2001, qui vise les apprentissages
culturellement ancrés et ’intégration de la dimension culturelle dans I’enseignement,
que par I’apparition des dispositifs novateurs reliant les arts et 1’école. Parmi ces
dispositifs, les résidences d’artistes a 1’école, apparues au Québec depuis quelques
années, sont une occasion particuliere de batir une rencontre exceptionnelle entre
’artiste, les éléves et les enseignants. Faisant entrer 1’artiste a 1’école pour une
période de plusieurs semaines, 1’école devient un pont entre le monde de I’artiste et le
monde scolaire. De nouvelles possibilités s’offrent aux participants pour aborder les
questions de la création, du rdle de I’artiste actuel et de la place des arts dans la

SOCiéte.

Cependant la mise en place des résidences peut s’avérer laborieuse et sa réussite n’est
pas toujours assurée. L’un des obstacles majeurs a son bon déroulement se trouve
dans I’ambiguité des réles de I’enseignant et de 1’artiste et dans 1’incompréhension
par les participants de leurs r6les respectifs. Est-ce que ’enseignant s’attend a ce que
1’artiste en résidence devienne un enseighant spécialisé en arts plastiques ? Est-ce que
I’artiste lui-méme change de posture devant une classe ? Qui fait quoi dans ce duo
artiste-enseignant ? Que signifie au juste étre artiste en résidence? Il convient
d’éliminer cette ambiguité dans le but de permettre une collaboration heureuse entre

les participants et de faciliter la réussite de la résidence.



Apreés avoir fait plusieurs résidences d’artistes dans la région de Montréal dans les
derniéres années, j’ai constaté que le role de I’artiste n’était pas bien compris par tous
les participants. Moi-méme, j’avais besoin d’expliciter mes attentes envers les
résidences et de comprendre ma pratique d’artiste dans le milieu scolaire. J’ai alors
entrepris cette recherche pour répondre a la question : que signifie &tre artiste en
résidence a 1’école primaire ? La présente étude m’a permis d’apporter des éléments

de réponse & cette question.

Le premier chapitre du mémoire est consacré a la présentation de la problématique de
recherche, en la plagant dans son contexte. Le cadre théorique, exposé au deuxiéme
chapitre, traite des études concernant la place des arts et de la culture a I’école et des
travaux sur différents modeéles des résidences d’artistes. Suit le chapitre sur la
méthodologie choisie, plus précisément, sur la recherche-action, et sur la fagon dont
cette approche se conjugue dans le cas de la présente étude. Le quatriéme chapitre est
consacré a la description d’une résidence que j’ai effectuée en tant qu’artiste au

Collége Frangais primaire de Longueuil et a 1’analyse des données.




CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

Je suis une artiste en arts visuels et ma pratique artistique est ma principale
occupation professionnelle. Née en Ukraine, ou j’ai fait mes études, j’ai d’abord
travaillé pendant plus de 10 ans en France, avant d’immigrer en 2005 au Québec. Ma
pratique artistique est intimement liée & ce parcours de multiples voyages,
déplacements, déracinements. L’identité d’un déFaciné est mon centre d’intérét et
dans mes projets de création, je travaille souvent soit avec d’autres personnes
déracinées, soit & partir de leurs récits. La question du déracinement touche beaucoup
de gens, et la région de Montréal est particuliérement riche de personnes arrivées de

tous les coins du monde.

Dés mon arrivée au Québec, je me suis intensément impliquée dans les événements
culturels locaux et dans différents projets artistiques avec des enfants. C’était pour
moi une fagon idéale de découvrir la communauté culturelle d’ici et de m’y intégrer.
J’ai participé a pluéieurs éditions des Journées de la culture, a des ateliers d’art pour
adultes et enfants, avant de finalement faire partie des professionnels qui
interviennent dans les écoles en tant qu’artistes. Il est important de souligner que j’ai
volontairement fait le choix de ne pas devenir enseignante spécialisée en arts
plastiques, car je voulais avant tout continuer ma carriére d’artiste en arts visuels. En

méme temps, maintenir un lien avec les enfants, partager ma passion pour les arts a



travers des projets de création est aussi vital pour moi, d’autant plus que les éléves
que je rencontre viennent trés souvent d’autres pays. C’est pour cette raison que pour
moi, la possibilité d’intervenir a 1’école en tant qu’artiste, est extrémement précieuse.
Parmi différentes interventions possibles, il y en a une qui m’a intéressée tout
particuliérement : les résidences d’artistes a 1’école. C’est cette pratique qui est au

centre de mon sujet de recherche.

Ce chapitre traite de la problématique de recherche. Dans la premiére section les
différents modéles possibles d’intervention d’artistes a 1’école seront détaillés. Sera
présentée ensuite mon expérience ultérieure en tant qu’artiste en milieu scolaire, qui
se trouve & I’origine de mon questionnement. Puis, la problématique sera énoncée, en
particulier des points tels que la rareté de I’expérience d’artiste a 1’école, la diversité
des modéles de résidences, 1’incompréhension du réle de I’artiste par 1’école, le
besoin d’expliciter mes propres attentes envers la résidence. Enfin, les questions et les

objectifs de recherche seront décrits a la fin du chapitre.

1.1 La mise en contexte

1.1.1 La présence de I’artiste a 1’école au Québec au cours des vingt derniéres
années
Depuis les années 50, la place des arts dans la formation & 1’école québécoise n’a
cessé d’augmenter. Dans les vingt demiéres années cette progression a été davantage
validée par les volontés politiques et est nettement reflétée dans les programmes
ministériels. Dans le dernier programme de Formation de 1’école québécoise,
implanté en 2001, les arts sont mis en avant car «ils s’inspirent des valeurs
culturelles et sociales véhiculées dans la vie quotidienne et ils contribuent a leur
mutation. » (Gouvernement du Québec, 2001, p. 190). Le programme souligne que
les apprentissages doivent étre « culturellement ancrés » (fbid., p. 4) et méme si

toutes les disciplines sont porteuses de culture, les arts le sont de fagon naturelle. Non




seulement deux arts sur quatre (arts plastiques, musique, art dramatique, danse)
doivent étre enseignés aux éléves du niveau primaire chaque année par des
enseignant(e)s spécialistes ou titulaires, mais encore leur présence est renforcée « par
la fréquentation de lieux culturels, par le contact avec des artistes et par une
participation active & la vie artistique au sein méme de 1’établissement scolaire »
(Ibid., p. 190).

Dans le document intitulé « L’intégration de la dimension culturelle & 1’école »,
publié par le gouvernement du Québec en 2003, il est précisé que « les apprentissages
réalisés par 1’éléve comportent des ancrages culturels qui lui permettent d’élargir sa
vision du monde, de structurer son identité et de développer son pouvoir d’action. »
(Gouvernement du Québec, 2003, p. 1). Ainsi «1’école est appelée a faire preuve
d’ouverture et de collaboration au regard de son environnement culturel si elle veut
pleinement intégrer la culture a la mission éducative qui lui est confiée » (Ibid., p.
40). Parmi les différentes actions favorisant 1’intégration de la culture a 1’école, les
auteurs mettent I’emphase sur le fait que «les rencontres actives et vivantes, les
relations directes avec les artistes ainsi que les créateurs et créatrices, le contact avec
les ceuvres et 1’environnement culturel sont également des moyens de placer 1’éleve
au ceeur de sa culture » (/bid., p. 36). La présence des artistes dans le milieu scolaire

est alors I’un des aspects favorisant 1’intégration de la dimension culturelle & I’école.

En adoptant en 1992 la politique culturelle du Québec, le gouvernement souhaitait
souligner I’importance de 1’école dans le développement de la culture. De plus, en
1997, une entente entre le ministére de I’Education et le ministére de la Culture et des
Communications a été signée, renfor¢ant les liens entre les deux ministeres, ce qui a
favorisé le développement des projets de collaboration culture-éducation. Depuis
plus de 20 ans, plusieurs programmes permettant les interventions des artistes de
différentes disciplines dans des écoles primaires ou secondaires ont vu le jour au

Québec. Parmi ceux-ci on peut citer: le programme La Culture a l'école, le




programme Une école montréalaise pour tous, le programme GénieArts, les projets
de résidences d’artistes en milieux scolaires proposés par des programmes et
organismes tels que Libre comme l’art, C2S Arts et Evénements, Une école accueille
un artiste, le Conseil des Arts de Longueuil ou encore le centre Turbine. La différence
entre ces programmes tient non seulement aux moyens de financement des projets,

mais aussi au lien possible entre 1’intervenant invité — I’ artiste — et le milieu scolaire.

Dans ce qui suit, seront brievement décrits les différents programmes d’intervention

d’artistes a 1’école cités plus haut, sachant que cette liste n’est pas exhaustive.

1.1.2 Programme La culture a I'école

Depuis les années 80 les efforts du ministére de la Culture et du ministére de
I’Education, du Loisir et du Sport se sont multipliés pour mettre en place des
programmes culture-éducation. On peut mentionner le programme Artistes a 1'école,
qui a vu le jour en 1986, ou encore Rencontres culture-éducation, créé en 1999. Le
programme actuel La culture a l’école a été créé en 2004-2005 suite a une fusion du
programme Rencontres culture-éducation du Ministére de la culture et de la mesure
de soutien & I’intégration de la dimension culturelle a I’école du Ministére de
d’éducation (créée en 2000). Ce programme a pour but d’encourager la réalisation
d’activités a caractére culturel par le personnel enseignant, les artistes de différentes
disciplines, les écrivains et les organismes culturels professionnels. Il gére, entre
autres, le Répertoire des ressources culture-éducation, dans lequel les artistes
professionnels proposent aux écoles des ateliers de création, qui mettent les éléves en
contact avec leur pensée créatrice, leurs moyens d'expression et leur langage. Une
école peut sélectionner un artiste en fonction du projet proposé, qui peut s’étendre sur

plusieurs journées de production.




1.1.3 Programme Une école montréalaise pour tous

Le programme Une école montréalaise pour tous ! (UEMPT) existe depuis 1997 et
est un exemple de partenariat entre le ministére de I’Education, du Loisir et du Sport
et les cinq commissions scolaires de l’iie de Montréal. II vise a ce que les équipes des
écoles mettent en place des interventions qui favorisent I’apprentissage et la réussite
de tous les éléves issus des milieux défavorisés. Entre autres, il permet aux éléves de
vivre des expériences de création avec des artistes professionnels, associées a des
sorties culturelles en lien avec les projets et des thématiques particuliéres. L’école
désirant participer au programme choisit un projet parmi ceux proposés, qui sont
souvent accompagnés de sorties culturelles. L’intervention de 1’artiste peut étre sous

la forme d’un atelier unique, ou s’étendre sur plusieurs journées.

1.1.4 Projets en partenariat avec des organismes culturels

Depuis plus de dix ans, différents organismes culturels proposent aux écoles des
projets variés dans le cadre de leur programme de médiation culturelle. Comprenant
le besoin d’une rencontre particuliére entre créateurs et citoyens, la Ville de Montréal
adopta dés 2005 une politique de développement culturel dans laquelle la médiation
culturelle figurait comme une action prioritaire afin de favoriser I’accés a la culture
pour tous ses citoyens®. Ainsi, par exemple, des compagnies de spectacles pour
enfants peuvent proposer aux écoles des ateliers de création avec des artistes, visant a
préparer les enfants & mieux recevoir le spectacle. Le médiateur culturel établit une
démarche inédite d’accompagnement au spectacle par le contact, la rencontre et

I’interaction avec les enfants, qui peut inclure des ateliers de création. Ce médiateur

1 (http://www.ecolemontrealaise.info/)

2 (http://www.mediationculturelle.org)




peut étre un artiste qui congoit et met en place des ateliers de création en lien avec le

spectacle.

1.1.5 Programme GénieArts

Ce programme ° a été initié en 1998 par la fondation de la famille J.W. Mc
Connell dans le but d’augmenter le nombre d’éléves exposés a I’enseignement des
arts, et intervient a titre d'organisation canadienne nationale. Il propose des projets qui
tissent des liens entre les matiéres du programme d'enseignement comme les sciences,
les mathématiques, l'apprentissage de la lecture et de l'écriture, et les arts. Il invite a
une forte collaboration entre les écoles, les artistes et les organismes communautaires
afin de créer des projets sur mesure pour chaque école, dans le but d’améliorer

I’engagement des éléves dans 1’apprentissage.

1.1.6 Programmes de résidences d’artistes en milieu scolaire

Depuis quelques années, différents dispositifs tels que le centre Turbine, les
programmes Libre comme ['art et Une école accueille un artiste, 1’organisme C2S
Arts et Evénements, le Conseil des Arts de Longueuil, offrent des résidences d’artistes
dans différentes disciplines artistiques dans des écoles au Québec, et en particulier,
dans la région de Montréal. Le centre de création pédagogique Turbine *, fondé en
1999 dans le but de développer des projets expérimentaux jumelant pratiques
actuelles en arts et en pédagogie, initie les résidences d’artistes en arts visuels et
médiatiques dés 2002. Au début des années 2000, le programme Libre comme l'art’
a été initié de maniére expérimentale dans différentes écoles primaires de Montréal
par le Programme de Soutien  1I’Ecole Montréalaise (PSEM, devenu UEMPT) dans

le but d’offrir des résidences d’artistes dans toutes les disciplines artistiques. Suite &

? http://www.genieartslibre.ca/fr/a-notre-sujet.aspx
4 http://centreturbine.org/

3 http://www.artsmontreal.org/fr/programmes/libres-comme-lart




sa réussite, le Conseil des arts de Montréal et la Conférence régionale des élus de
Montréal se sont associés en 2008 4 UEMPT pour organiser et financer ce projet dans
des écoles primaires et secondaires. Depuis 2007, des résidences en arts visuels sont
également offertes par 1’organisme C2S Arts et Evénements® A Longueuil, un
nouveau programme de résidence a 1’école dans toutes les disciplines artistiques a vu
le jour en 2011 grace au Conseil des Arts de Longueuil. Enfin, en 2013, le ministére
de I’Education, du Loisir et du Sport conjointement avec le ministére de la Culture et
des Communications, a ouvert un nouveau volet du programme La culture a [’école,
appelé Une école accueille un artiste, qui permet d’organiser des résidences d’artistes

dans des écoles primaires et secondaires au Québec.

Malgré des différences qui peuvent exister dans les modalités de ces résidences, elles
possédent un socle commun. Une résidence d’artistes représente une période pendant
laquelle des artistes en démarche de création disposent d’un espace a I’école afin de
travailler sur leur propre projet de création. Elle implique des interactions entre les
élév.es et les artistes permettant, d’une part, aux artistes de s’inspirer de ces
interactions ou de valider leurs idées en échangeant avec différentes personnes, et
d’autre part, aux éléves de se trouver en contact avec une démarche artistique
professionnelle. Le contact avec la création et 1’artiste peut étre différent (visite
d’atelier, échanges et discussions avec I’artiste, atelier de création avec 1’enseignant

suite aux visites d’ateliers, ateliers animés par 1’ artiste).

La différence du dispositif des résidences a 1I’école avec tous les autres programmes
cités plus haut est importante car elle donne une place particuliére & ’artiste au sein
de I’école, qui a pour but de dévoiler son processus de création et de mettre les

participants en contact avec sa démarche.

® http://www.c2sarts.org/
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1.2  Ormgine du questionnement

Depuis 2006 j’interviens en tant qu’artiste dans des écoles primaires et secondaires de
la région de Montréal, dans le cadre de différents dispositifs tels que Une école
montréalaise pour tous du ministére de I’Education, du Loisir et du Sport, des projets
de partenariat avec des organismes culturels, et les programmes de Résidence
d'artiste de C28 Arts et Evénements et du Conseil des Arts de Longueuil. Mon réle en
tant qu’artiste invitée varie selon les modalités de ces dispositifs. Plusieurs
parameires entrent en compte pour définir mon travail d’artiste pendant ces projets,
parmi lesquels on peut nommer la durée de 1’intervention, la thématique des projets
ou encore le lien des projets avec ma propre production artistique. Ainsi, entre les
projets de courte durée avec un théme prédéfini (comme c’est le cas des projets
d’Une école montréalaise pour tous (UEMPT) ou des projets de médiation culturelle
avec des organismes culturels), et une résidence a 1’école qui s’étend sur plusieurs

semaines, mon role sera trés différent.

Voici un exemple de projet dans le cadre du programme UEMPT en collaboration
avec la compagnie Les Grands Ballets de Montréal et l1a Place des Arts, ou mon
intervention en tant qu’artiste était de courte durée. En novembre et décembre de
chaque année, entre 2006 et 2013, j’ai participé & la réalisation du projet « Casse-
Noisette » qui consistait & produire une vingtaine d’ceuvres installatives sur le sujet
du conte avec des enfants de plusieurs écoles primaires défavorisées de Montréal,
exposées pendant la durée de la présentation du ballet au mois de décembre a la Place
des Arts, salle Wilfrid Pelletier. Pour réaliser ces ceuvres collectives je venais dans
chaque classe pendant deux demi-journées scolaires. Mon réle était de préparer le
concept de la création, de réfléchir a la distribution des taches entre tous les éléves,
d’animer les ateliers, et de faire 1’assemblage final des ceuvres. En tant qu’artiste je
me voyais proposer aux enfants une activité exceptionnelle qui ne suivait pas les
régles d’une activité « normale » en classe, une activité comme un voyage dans le

monde magique de la création. Je proposais des techniques novatrices, en incitant les
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enfants a une grande liberté dans I’exécution de leur tdche. J’essayais de les
émerveiller, de les « embarquer », et tout cela sans donner de notes ! Cependant ce
voyage était de courte durée. Par ailleurs, méme si j’utilisais des techniques proches
de celles que j’emploie pour mon propre travail, les ateliers restaient assez loin de ma

démarche artistique et de mes centres d’intérét en recherche et création.

Les projets de résidences en milieu scolaire se basent sur un modéle d’intervention
trés différent. L’artiste est présent & 1’école pendant une période de temps plus
longue, comprenant plusieurs semaines. Il y dispose souvent d’un atelier. Les
interactions entre les éléves, les enseignants et I’artiste peuvent étre variées (visites
d’atelier, discussions, ateliers de création etc.). La principale différence de ce type
d’intervention avec d’autres projets d’artistes a I’école est que le but principal de sa
présence n’est pas d’animer des ateliers d’arts plastiques avec les éleves. Il est &
1”école pour poursuivre son propre projet de recherche et de création artistique, tout
en partageant son expérience avec les participants. Ce dispositif est assez récent au
Québec et donc peu connu. Par ailleurs, participer a une résidence est un événement
exceptionnel dans la carriére d’un artiste. En général, il faut passer par des procédures
de dépdts de dossiers et ‘de sélection auprés des organismes qui les proposent et les
subventionnent. Je me trouve donc privilégiée d’avoir pu effectuer plusieurs
résidences de création dans des écoles primaires et secondaires durant les derniéres

années.

En janvier et février 2011 j’ai effectué une résidence dans une école primaire a
Montréal, qui était organisée et financée par I’organisme C2S Art et Evénements.
Pendant six semaines je disposais d’un local & 1’école qui m’a servi d’atelier. Deux
classes de maternelle participaient a la résidence. Mon projet de création consistait en
une recherche et production de peintures de grand format et d’ceuvres installatives
dont le sujet principal était le déracinement. J’ai travaillé & partir de mes anciennes

photos de famille et des lettres de mes parents. Les classes impliquées sont venues
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plusieurs fois dans le local d’atelier pour voir I’avancement de mon projet, poser des
questions, toucher aux tableaux. Par ailleurs, avec leur enseignante, j’ai animé des
ateliers de création avec les enfants pendant lesquels ils ont réalisé leurs propres

productions. A la fin de la résidence en mai 2011, mes ceuvres et celles des enfants

ont été exposées au Chateau Dufresne.

Résidence de l'artiste Eugénia Reznik

 Crédits photo: Serge Marchelta , Hiver 2011

Figure 1.1 Visite d’atelier lors de la résidence dans une école primaire

Cette premiére expérience de résidence a été pour moi une grande découverte. J’ai été
éblouie par les possibilités de ce dispositif : un grand atelier, du temps réservé a la
recherche et la création, la relation établie avec les enfants et le personnel de 1I’école.
En méme temps je me suis vite apergue que les choses qui paraissaient claires sur le
contrat de la résidence ne 1’étaient pas une fois vécues au quotidien. Voici quelques
exemples de problémes que j’ai pu rencontrer. Il n’y avait pas d’enseignant spécialisé

en arts plastiques dans cette école. Il n’y avait pas non plus d’intermédiaire entre moi,
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mon travail et la classe. La collaboration entre les enseignants et moi s’est organisée
au fur et & mesure que 1’on se découvrait mutuellement. Il n’y avait pas de personne
désignée en charge des aspects administratifs tels que la planification des visites et
des ateliers, 1’achat du matériel. Les six semaines de ma présence & 1’école
paraissaient longues au début, mais sont passées extrémement rapidement, nous
avons manqué de temps en particulier pour la planification des activités. Les
enseignants découvraient pour la premiére fois le travail de I’artiste en atelier,
I’existence de ce que I’on appelle la démarche artistique, et ne savaient pas comment
la présenter aux enfants. Moi-méme je me suis apergue qu’il était difficile pour les
enfants de voir I’évolution de mon travail (alors que cela me paraissait évident) et je
cherchais donc des fagons pour la transmettre. Les codes de comportement des
enfants lors de mes visites n’avaient pas été explicités au début de la résidence et cela
pouvait créer des situations stressantes pour les enseignantes. Par exemple, je
permettais aux enfants de toucher aux csuvres ou méme de les essayer (je fabriquais
des vétements en papier), alors que cela semblait difficile a admettre pour les
enseignants. Heureusement, touts les enseignants et le personnel de 1I’école étaient
intéressés par le projet et extraordinairement souples sur le plan de la collaboration et

nous avons pu trouver des solutions a chaque situation mal définie.

Je me posais alors une multitude de questions. Quelles sont mes véritables attentes
envers une résidence 7 Qui fait quoi, que fait ’artiste, que fait 1’enseignant ?
Comment la collaboration se met-elle en place ? Jusqu’a quel point je reste artiste en
travaillant avec les enfants ? Est-ce que pendant les ateliers avec les enfants, je dois
me transformer en enseignante ? Comment 1’enseignant modifie-t-il sa gestion de
classe en ma présence ? Comment transmets-je 1’essence de mon travail d’artiste qui

est ma démarche artistique ? Comment mon réle est-il pergu ?

Plus tard j’ai effectué d’autres résidences. Méme si chaque résidence était unique sur

le plan de mon projet de recherche et de création, des classes participantes, des
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modalités de fonctionnement lors des ateliers avec les enfants, j’ai fait face a des
difficultés et questionnements semblables. Il était évident alors que mon rdle en tant
qu’artiste n’était pas clair pour tous les participants du projet y compris moi-méme.
J*ai donc décidé d’entamer cette recherche pour répondre au besoin de mieux saisir le

travail de I’artiste en résidence.

1.3  Enoncé de la problématique

Lors des résidences antérieures, j’ai fait le constat que le réle d’artiste n’était pas bien
défini et était mal compris par les enseignants et le personnel de 1’école. Pire encore
mon role était peu clair pour moi-méme. Or, le succés d’une résidence repose sur la
compréhension du réle de I’artiste et sur 1’adhésion des participants & sa mission. I
est évident que si I’artiste ne voit dans la résidence qu’une occasion de travailler dans
un grand atelier alors que les enseignants souhaitent des cours d’arts plastiques parce
qu’il n’y a pas de spécialiste & 1’école, la divergence des attentes ne pourra qu’aboutir
a I’échec du projet. Dans ce qui suit, la problématique sera détaillée selon les axes
suivants : la rareté de I’expérience d’artiste a 1’école, la diversité des modeles de
résidences, 1’incompréhension du rle de 1’artiste par 1’école et le besoin d’expliciter

mes propres attentes envers la résidence.

1.3.1 Rareté de I’expérience d’artiste en résidence

Pour préparer ma premiére résidence en 2011, mon premier réflexe fut de me tourner
vers les artistes ayant eu cette expérience avant moi. Je me suis apergue que le
dispositif d’artiste & 1’école était peu connu des artistes et rares étaient ceux qui y
avaient déja participé. De par le caractére récent de ce dispositif au Québec,
I’expérience de résidence a I’école reste un événement exceptionnel dans la carriére

d’un artiste en arts visuels. De plus, contrairement & d’autres types de projets, un
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artiste peut rarement répéter cette expérience, d’ol I’importance d’une bonne
préparation en amont. J’ai constaté également qu’il était difficile d’avoir des retours
d’expérience sur les résidences en ce qui conceme leur préparation, leur
déroulement, les modalités de la participation des enfants aux ateliers de création, la
collaboration entre [’artiste et les enseignants. Les témoignages d’artistes que 1’on
peut trouver sur [’Internet ou dans des publications vont d’avantage décrire le projet
artistique accompli plutdt que la genese de celui-ci. En mai 2011, j’ai eu I’occasion
de participer a une rencontre internationale intitulée « Résidences d’artistes &
I’école »’ organisée par I’organisme C2S Arts et Evénements en collaboration avec la
Faculté des sciences de 1’éducation de 1’Université de Montréal, qui permettait de
réunir des artistes, des intervenants des milieux scolaires, des chercheurs québécois et
frangais, des spécialistes de 1’éducation, des représentants d’organismes culturels et
subventionnaires de France et du Québec, dans le but de partager les expériences, de
comparer les modeles de résidences québécois et européens, d’entendre des
témoignages de différents intervenants. Cet événement m’a grandement éclairé sur
plusieurs aspects des résidences, autant sur le plan artistique que sur le plan
organisationnel. Les témoignages des artistes et des enseignants ont été d’une grande
aide pour mes recherches. Cependant, 4 ma connaissance, il s’agissait d’un
événement exceptionnel, et si les écrits des chercheurs qui ont participé & cette
rencontre, tels qu’Alain Kerlan ou Myriam Lemonchois peuvent étre consultés dans
des publications, les témoignages des artistes, eux, ne sont pas souvent disponibles.
Un des motifs de la ma recherche est ainsi de combler le manque de témoignages

d’artistes, en décrivant en détail une résidence de recherche et de création a I’école.

7 http://www.c2sarts.org/wp-content/uploads/2011/03/Programme. pdf
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1.3.2 Diversité des modéles

En arrivant 4 1’école en tant qu’artiste en résidence, la question suivante m’a été
posée par une enseignante : « Mais c’est quoi au juste une résidence a 1’école ? Est-
ce que c’est un stage ? ». En essayant d’y répondre j’ai réalisé que la réponse ne
pouvait étre que globale quant a I’ensemble du cadre de la résidence : la présence de
I’artiste a 1’école a long terme, qui poursuit un travail personnel tout en étant en
communication avec les participants (éléves, enseignants ou autres). Mais les aspects
liés au contenu du projet artistique et & la nature des échanges avec les participants

(visites, discussions, ateliers) sont & définir pour chaque résidence.

Si I’on se référe aux définitions de la résidence données par différents organismes, on
s’apercoit que leurs modéles varient. Par exemple, les objectifs du dispositif Libre

comme 1’art sont décrits comme suit ® :

* permettre a des artistes professionnels en processus de création, et soutenus
par un organisme artistique, de profiter d’une occasion unique d’alimenter
leur travail créatif au contact des jeunes et de profiter d’un soutien financier ;

* permetire a ces mémes artistes de développer une partie de leur projet de
résidence en collaboration avec un lieu de diffusion professionnel ;

* permettre aux artistes en processus de création de travailler dans des lieux
fréquentés par les jeunes (école, bibliothéque scolaire etc.) et & ceux-ci de
découvrir des lieux fréquentés par les artistes (galerie, diffuseur professionnel
etc.) ;

* permettre aux jeunes dans le cadre de leur vie scolaire de participer 4 un projet
de plusieurs semaines qui les met en contact avec des artistes professionnels
en fonction de trois aspects :

o laparticipation des éléves (proposer des idées aux artistes, préciser des
aspects du projet, gérer une partie du projet, exercer leur propre
créativité etc.) ;

o D’exposition a I’ceuvre (étre mis en contact avec divers aspects de la
création, assister aux répétitions pendant le processus de création,
découvrir et échanger sur ce processus etc.) ;

® Descriptif du dispositif Libre comme I’art téléchargeable sur le site du Conseil des Arts de Montréal :
hitp:/iwww.artsmontreal .org/media/libres/Normes-%20LCA-14-15.pdf
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o le développement de leur capacité a apprécier une ceuvre et de leur
esprit critique (donner son opinion, poser un regard éclairé sur une
ceuvre, découvrir des aspects de la critique artistique, prendre du recul
par rapport a la culture de masse, situer une ceuvre historiquement
etc.).

e établir un pont effectif et efficient entre les organismes artistiques et le
milieu scolaire.

Pour sa part, C2S Arts et Evénements définit le déroulement des résidences comme

suit? :

La mise en place du projet est facilitée par le directeur de I’école et le
professeur qui regoivent le projet. Le professeur I’intégre & ses activités
quotidiennes dans ses cours. Pendant la présence de I’artiste & I’école, les
éleves et étudiants participant au projet sont invités, encadrés par leur
professeur, a développer leur propre démarche artistique en concordance avec
leurs intéréts et leurs préoccupations tout en prenant exemple sur I’exploration
en continu de I’artiste. Cela les méne & la réalisation d’un projet personnel
et/ou collectif.

Tous les aspects concrets de la résidence sont & définir au cas par cas selon les
objectifs des artistes et de 1’école. Les questions suivantes peuvent étre posées et
pourraient avoir besoin d’étre précisées avant le début de celle-ci. Quelle est la durée
exacte de la résidence ? Est-ce que le local d’atelier est dédié a la seule utilisation de
"artiste ? Est-ce qu’il y a un intermédiaire entre ’artiste et le personnel de 1’école
(par exemple, un enseignant spécialis€é en arts plastiques ou un conseiller
pédagogique) ? De quelle fagon I’artiste entre-t-il en communication avec les
participants : sous forme de visites des enfants en atelier, de visites de I’artiste en
classe, d’ateliers de création avec les enfants ? Qui anime ces ateliers le cas échéant ?

Quelle est la participation des enfants dans la résidence ?

? hitp:/fwww.c2sarts.org/residences-dartiste/
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Ainsi, suite @ mon expérience et a des témoignages d’autres artistes, j’ai pu constater
que certaines résidences vont mettre I’emphase sur le travail de I’artiste alors que
d’autres ont pour objectif principal de développer des ateliers de création avec les
enfants. Au cours de son déroulement certains enseignants vont privilégier des visites
d’atelier et des discussions avec les artistes autour d’une ceuvre alors que d’autres se
sentiront plus a I’aise d’animer des ateliers d’arts plastiques en classe qui s’inspirent
de la démarche de I’artiste. Dans certaines écoles la présence d’un intermédiaire n’est
pas possible, ce qui suppose que I’artiste doit assurer en méme temps les taches de

coordination du projet.

De plus ces modéles sont en constante évolution. Dans I’entretien informel suite a la
résidence dans une école primaire de la commission scolaire Marguerite Bourgeois a
Montréal, I’artiste Geneviéve Godin faisait part du fait que, lors de sa résidence
effectuée en 2011 dans le cadre d’un partenariat du centre Turbine, du programme
Libre comme 1'art et d’Une Ecole Montréalaise pour Tous, il n’était pas prévu que
les enfants participent aux ateliers de création animés par les artistes. Méme si un
projet inspiré de la démarche de I’artiste a été organisé et animé par les enseignants
en classe, ceux-ci ont par la suite exprimé le souhait d’impliquer les enfants
davantage dans le processus créatif de 1’artiste et de les faire participer aux ateliers
animés par I’artiste directement. D’aprés Geneviéve Godin, ces considérations ont été

prises en compte par I’école et 1’organisme pour des projets ultérieurs.

En effectuant mes résidences précédentes j’ai conclu que les définitions peu précises
ou floues de ces aspects concrets peuvent étre un obstacle important a sa réussite. J’ai
senti un réel besoin de décrire un cas de mise en place d’un tel dispositif dans le but
de préciser ses modalités et certains choix qui ont été dictés d’une part, par mes

objectifs envers la résidence, et d’autre part, par les attentes de ’école.
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1.3.3 Incompréhension du réle de I’artiste en résidence par 1’école

Si I’expérience de résidence est rare pour les artistes, elle 1’est encore plus pour les
enseignants. Dans tous les projets que j’ai effectués, aucun enseignant n’avait
participé & une résidence auparavant. De plus, la définition de leurs modalités
pouvant varier, les écoles ont des difficultés a savoir ce que les résidences peuvent
réellement signifier pour elles et ce a quoi elles peuvent s’attendre sur la durée du
" projet. Il n’est pas surprenant alors que le réle de I’artiste en résidence soit mal
compris. Pendant ma premiére résidence en 2011, les éléves, mais aussi les
enseignants m’appelaient « art teacher », méme si je ne donnais aucun cours. Plus ma
présence a 1’école était visible, plus les personnes de I’école venaient me voir pour
lancer d’autres projets de « bricolage ». A plusieurs reprises, j’eus le sentiment d’étre
devant une situation ou 1’incompréhension du projet pouvait produire des tensions :
des ateliers non planifiés, des discordances de discours entre moi et I’enseignant lors
des visites d’atelier, les différences des attentes vis-a-vis de la gestion de classe lors
des ateliers de création avec les enfants. La résolution de ce type de situation tenait &
la bonne volont¢ de chaque participant d’apprendre a la volée, de collaborer
étroitement dans 1’intérét de tous, et & la grande capacité des participants a
I’improvisation. Par ailleurs, il y avait une réelle confusion entre le réle de I’artiste en
résidence et celui de I’enseignant spécialisé en arts plastiques. Cette confusion est

encore plus prononcée quand il n’y a pas d’enseignant spécialiste a I’école.

Ainsi, mon expérience passée a montré que, si le role de I’artiste semble étre bien
défini dans les interventions de courte durée, ce n’est pas le cas lors des résidences,
ou I’artiste apporte son monde & I’intérieur du monde de I’école sur une longue durée.
L’incompréhension peut persister malgré ’effort qui est fait pour définir les
modalités de la présence de I’artiste & 1’école. Par exemple, I’entente de la résidence
peut bien préciser que I’artiste n’est pas un enseignant spécialisé en arts plastiques,
mais la tentation de remplacer le rdle de 1’artiste par celui de ’enseignant est aussi

grande pour les enseignants que pour I’artiste lui-méme.
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Il était important alors de comprendre les attentes de 1’école, qui se montre
généralement trés enthousiaste a 1’1dée d’accueillir un artiste, mais aussi les disparités
avec celles de I’artiste, ainsi que les fagons dont les attentes de tous les partenaires

peuvent étre corrélées.

1.3.4 Besoin d’expliciter mes propres attentes envers la résidence

Au-dela de la compréhension du rdle de 1’artiste par les enseignants, je constate que
moi-méme j’avais du mal a le saisir et & I’expliquer. Lors des discussions informelles
avec d’autres artistes, la question du danger de confusion entre le réle de 1’artiste en
résidence et celui de I’enseignant spécialisé en arts plastiques a souvent été évoquée.
Certains considérent que seules les écoles avec un enseignant spécialisé en arts
plastiques doivent étre admissibles aux projets de résidences. Cependant lorsque la
premiére résidence dans une école primaire & Montréal m’a été proposée, il était
évident pour moi que je ne pourrais pas me limiter uniquement a des visites d’atelier
et discussions avec les classes participantes. I1 me semblait que, pour accomplir ma
mission d’artiste en résidence, transmettre mon métier, ma pratique et ma démarche
artistique, les mots ne me suffisaient pas. J’avais besoin de travailler avec les éléves
« dans la matiére », d’avoir les mains pleines de peinture en méme temps qu’eux, de
les observer tenir un pinceau ou de dessiner. Je sentais que j’avais besoin des ateliers
de création avec les enfants non seulement pour transmettre quelque chose, mais
également pour recevoir. Voir les enfants travailler était une sorte de laboratoire pour
moi-méme ou tout est possible au niveau de la création. J’estimais alors que dans une
résidence, qu’il y ait un enseignant spécialisé en arts plastiques ou pas, j’avais mon
propre rdle a jouer, sans me transformer en enseignante. Il s’agissait d’une toute autre
expérience. I1 me fallait alors comprendre toutes les corrllposantes de cette
expérience : ce que je veux transmettre, comment, ce que je cherche a recevoir en

retour. Ainsi, mes attentes envers la résidence, les retombées sur mon processus de
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création, les criteres de la réussite de celle-ci, les fagons de surmonter les difficultés

avaient besoin d’étre identifiés et explicités.

1.4  Questions et objectifs de recherche

Suite & mon expérience d’artiste & 1’école j’ai pris conscience des difficultés de la
mise en place et du déroulement des résidences d’artistes dans le milieu scolaire qui
¢taient lies a la rareté de I’expérience des résidences, a la diversité des modéles et a
I’incompréhension du réle de I’artiste par les écoles et I’artiste lui-méme. Dans le
cadre de cette étude je tenterai de répondre a la question générale suivante : Que
signifie étre artiste en résidence dans une école primaire ? Pour y répondre je la
déclinerai en sous-questions : Quelles sont mes attentes envers une résidence ? Quel
sens je donne 4 mon rdle en tant qu’artiste en résidence & 1’école ? Comment les
enseignants impliqués dans une résidence d’artiste pergoivent-ils le role de I’artiste ?
Quelles interactions se créent entre le travail de I’artiste et le travail des enseignants ?
Quels peuvent étre les obstacles et les difficultés dans la mise en place d’une
résidence ? Quelles sont les conditions propices 4 une résidence réussie ? Quelles sont

les retombées de la résidence sur ma pratique artistique ?

L’objectif général de cette recherche est de mieux comprendre ma pratique comme

artiste dans le cadre d’une résidence dans une école primaire.
Les objectifs spécifiques de ma recherche sont de :

- Décrire ma pratique comme artiste dans le cadre d’une résidence dans une école
primaire.

- Identifier :

* mes attentes en tant qu’artiste en résidence a 1’école,
* les attentes des enseignants qui travaillent avec 1’artiste,
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* les interactions qui se créent entre le travail de I’artiste et le travail des
enseignants,

* les difficultés /obstacles de ce type d’expérience,

* les éléments qui facilitent sa réussite,

* les retombées de la résidence sur ma pratique artistique.

Le tableau ci-dessous met en lien les questions et les objectifs de recherche.
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Tableau 1.1 Les questions et les objectifs de recherche

Questions de recherche

Objectifs de recherche

Quel sens je donne au rdle de L
I"artiste en résidence a1’école ?

Identifier mes attentes comme artiste en
résidence a I’école ;

Décrire ma pratique comme artiste dans
le cadre d’une résidence dans une école
primaire.

Comment les  enseignants
impliqués dans une résidence
d’artiste pergoivent-ils le role de
ce dernier ?

Identifier les attentes des enseignants
envers la résidence ;

Décrire la perception par 1’enseignant
de son propre réle vis-a-vis de celui de
I’artiste.

Quelles interactions se créent
entre le travail de 1’artiste et le
travail des enseignants ?

Identifier les interactions qui se créent
entre le travail de I’artiste et le travail
des enseignants ;

Décrire le travail de collaboration entre
1”artiste et I’ enseignant.

Quelles sont les conditions * Identifier les difficultés ou obstacles de

propices & une résidence ce type d’expérience ;

réussie 7 * Identifier les éléments qui facilitent sa
réussite.

Quelles sont les retombées de la * Identifier les retombées de la résidence

résidence sur ma pratique sur ma pratique artistique.

artistique ?

1.5  Contributions attendues de I’étude

Cette étude a plusieurs visées. D’abord elle permettrait de mieux comprendre le

dispositif de résidences d’artistes & 1’école dans le contexte québécois alors que peu

de travaux de recherche ou de témoignages sont disponibles a ce sujet. Une résidence
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en particulier y sera documentée ce qui donnerait un point de vue de I’intérieur sur
ses objectifs, son déroulement, ses difficultés et des éléments facilitant sa réussite.
Elle représenterait un angle d’étude qui est centré sur ’artiste, ses attentes par rapport
a la résidence, les retombées de la résidence sur sa pratique artistique, son role a

I’école et la représentation que les enseignants s’en font.

Ainsi pourrait-on espérer que les parties prenantes des éventuelles résidences y
puiseront des informations pertinentes : les écoles, et en particulier les enseignants,
dans le but de préparer une collaboration avec un artiste et, bien siir, les artistes qui

sont parfois réticents & participer & des dispositifs d’intervention a I’école.

Dans ce chapitre la problématique de recherche a été exposée. Elle prend source dans
ma pratique artistique lors des résidences a 1’école. En effet, depuis plusieurs années
je suis activement impliquée dans différents projets permettant la présence d’artistes
en milieu scolaire. Mais le r6le de I’artiste n’y est pas toujours bien défini. C’est en
particulier le cas des résidences d’artistes 4 I’école, ou son role est souvent confondu
avec celui de I’enseignant en art. Je me suis proposé alors d’étudier ma pratique

artistique pour mieux comprendre ce que signifie &tre artiste en résidence a I’école.



CHAPITRE I

CADRE THEORIQUE

Dans ce chapitre seront résumés des travaux théoriques qui traitent de multiples
aspects des résidences d’artistes. D”abord seront exposés des écrits qui se penchent
sur les questions de la place des arts et de la culture & 1’école, auxquels contribuent les
artistes. Seront résumés ensuite les travaux qui ont tent¢ de donner la définition de
I’artiste en résidence ou de définir le role de I’artiste & I’école, et ceux qui traitent de
la collaboration artiste / enseignant et des difficultés des résidences. A la fin du
chapitre, des études sur les retombeées des résidences sur la pratique de 1’artiste seront

présentées.

2.1  Apport de la culture a I’école

Dans cette section seront exposés les travaux sur I’importance de la culture a 1’école
et son apport a la formation des jeunes. Il s’agit de présenter d’abord des travaux
théoriques sur le lien entre la culture et 1I’éducation avant de se pencher sur la place de

la culture & I’école au Québec.

2.1.1 Culture et éducation

Il serait prétentieux d’essayer de définir dans le cadre théorique de cette étude ce que
sont « culture » et « éducation » en général. Ces deux mots recouvrent une multitude

de concepts et de définitions et sont sources de nombreux débats. Il convient alors de
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se limiter ici & quelques écrits majeurs qui étudient ces concepts sous I’angle de

1’apport de la culture a I’éducation et de la place de 1’éducation artistique a I’école.

Le concept de culture est apparu il y a environ 150 ans et est depuis en constante
évolution et renouvellement. Legendre (1993) signale I’existence de plus de 160
définitions du mot culture, alors que pour Ardouin (1997) il est devenu « un nouveau
sésame » capable de résoudre tous les problémes de notre société (p. 12). Cependant,
méme si ’on voulait lui préter des pouvoirs magiques, et c’est loin d’étre le cas, le
mot culture ne protége pas contre 1’exclusion et « parfois méme, paradoxalement, la
permet. » (Ibid., p. 12). Rémigy (2000) décrit la culture comme « un concept en
tensions » (p. 16). Elle souligne « qu’on a pour habitude d’opposer la Culture, en tant
qu’ensemble consacré d’ceuvres, a la culture en tant qu’elle désigne, a minima, toute
production humaine » (/bid., p. 16). D’un c6té elle correspond a une « distinction » et
de I’autre au « bien commun » (Ibid.). De plus, elle se trouve souvent devant un
paradoxe ou des ceuvres sélectionnées et conservées sont en rupture avec une certaine

idée de la culture admise & une époque ou dans certains milieux.

Pourtant les auteurs s’accordent sur les apports majeurs de la culture & 1’éducation
(Ardouin, 1997, Kerlan, 2005¢, Rémigy, 2000, Turcotte, 2004). Pour Ardoin (1997),
il revét de la plus grande importance de penser la culture & I’école car cela correspond
a I’enjeu « de penser I’homme » (p. 14). Le rdle de I’école est de permettre a 1’éléve
de se réaliser, « de faire ses humanités [...] et de participer & la création toujours
renouvelée de ’humanité » (p. 14). La culture en général, et la culture artistique en
particulier, est « occasion d’humanité» (Ibid., p. 22), elle doit donc faire partie

intrinséque de 1’éducation a I’école.

En suivant la proposition d’Yves Deforge, Ardoin (/bid.) distingue trois approches de
la culture. La premiére est celle des anthropologues et ethnologues pour lesquelles la
culture est « un ensemble défini qui constitue une civilisation », composé d’éléments

tels que des structures sociales, des pratiques, des contenus matériels et de
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communication, des savoirs (p. 22). La deuxiéme approche est philosophique, elle
présente la culture comme « une réflexion du sujet sur... » ou les savoirs, les
pratiques et les ceuvres des hommes deviennent des champs de réflexion, « champs de
culture » (fbid., p. 23). Enfin, la troisiéme approche est de nature psychologique, qui
définit la culture comme « capacité & faire », & maitriser des outils et concepts pour

avoir acces aux champs de culture (/bid., p. 24).

L’auteure applique ces trois approches pour définir la culture artistique. Dans la
premiére approche, la culture artistique serait un ensemble de savoir-faire, techniques
d’artistes, intentions de création. Dans la deuxiéme approche, elle serait celle d’un
critique d’art ou expert-savant qui réfléchit aux champs de 1’art. Dans la troisiéme
approche, la culture artistique serait la capacité de se conduire comme un artiste ou un

historien d’art.

Pour Ardoin (Zbid.), I’Ecole doit permettre 4 1’éléve 1’accés a la culture artistique, en
mettant en relation les trois définitions de la culture, sans privilégier 1’une ou 1’autre
approche. L’acces a la culture artistique permettrait a 1’éléve de « se considérer
comme étre singulier, tout en lui permettant de prendre conscience que les savoirs et
les postures proviennent de la culture, c’est-a-dire qu’ils sont le fruit d’un certain
nombre de réflexions [...] (bid., p. 27). Cela doit lui permettre de pouvoir se
conduire comme un artiste, historien ou critique d’art, de réfléchir aux savoirs et de
comprendre leur genése. La culture artistique doit permettre a I’éléve de se considérer
en relation entre le monde et lui-méme, « de se replacer dans un contexte culturel et le
réfléchir » (Ibid., p. 27).

Pour sa part, Rémigy (2000) souligne que dans 1’éducation & la culture il est
important de montrer les liens entre une production qui apparait personnelle et la
construction collective de celle-ci. Elle insiste sur le fait que toutes les ceuvres
« s’inscrivent dans la civilisation qu’elles contribuent & transformer » (p. 18). Il est

nécessaire alors de comprendre les liens entre les ceuvres, les théories scientifiques,
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les courants artistiques, leur contexte, d’étre conscient que « toute culture se nourrit et

s’enrichit d’emprunts et de métissages permanents » (/bid., p. 18).

A partir de ces considérations au sujet de la culture artistique, les chercheurs se
demandent quels modeles doivent étre choisis pour 1’éducation artistique, les
programmes disciplinaires et les projets éducatifs. Comment, d’une part, la discipline
des arts plastiques peut contribuer a I’éducation artistique, mais aussi d’autre part,

comment d’autres dispositifs de partenariat peuvent y étre intégrés ?
Ardouin (1997) pense

« qu’enseigner les arts plastiques c’est bien plus que de dispenser des savoirs
artistiques. C’est donner 1’occasion aux jeunes d’entrer dans une culture
artistique, de leur permettre de se forger les outils susceptibles de les aider &
penser ’ensemble des ceuvres, des savoirs et des pratiques inhérents a ces
“champs de culture™, et par 14 méme penser le monde, se reconnaitre dans les
ceuvres. » (p. 29)

Pour cela I’enseignement doit étre pensé de fagon spécifique :

Ce n’est pas parce qu’un éléve va patauger dans la peinture ou taper sur un
morceau de bois, qu’il y aura éducation artistique ou éducation tout court. Il y
aura eéducation dés lors que ces activités permettront aux éléves de prendre
conscience que d’autres, avant eux, ont fait de la peinture ou de la musique,
que ces activités sont chargées de sens, qu’elles permettent de comprendre des
époques, des idées, des hommes. (/bid., p. 39)
Les années 1980 marquent un tournant dans la prise de conscience de I’importance
grandissante des arts et de la culture & 1’école. Cela se traduit, entre autres, par des
changements dans les programmes de formation, mais aussi par I’apparition de
nouveaux dispositifs éducatifs que ce soit en France (Rémigy, 2000, Kerlan, 2005¢)
ou au Québec (Lemerise, 2001, Turcotte, 2004). Selon Kerlan (2005¢c), « c'est 1'age
des perspectives culturelles dans 1’éducation scolaire, de 1'enseignant “passeur” de
culture, du “pédagogue cultivé”» (p. 3). Depuis, I’importance de la culture dans

I’éducation n’a cessé d’augmenter :
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Le développement des activités artistiques et des pratiques culturelles au sein
du systéme éducatif, I'importance croissante que lui accordent, en France, les
politiques €ducatives et les acteurs de 1’école, constituent sans aucun doute
'un des traits les plus remarquables des deux demiéres décennies. (Zbid., p.
5).
On assiste en particulier au développement des programmes impliquant
conjointement les ministéres de la Culture et de I’Education et des dispositifs de
partenariat avec des intervenants et organismes culturels permettant de proposer aux
enfants des activités culturelles « dans le prolongement et dans la complémentarité de
I’école » (Rémigy, 2000, p. 30). On remarque alors que, méme si les évaluations de
ces dispositifs « se sont faites de maniére dispersée », on peut souligner leur grande

diversité et leur impact sur 1’éducation des jeunes :

[...] D’encadrement d’activités multiples et souvent originales par des
intervenants dans les locaux méme de 1’école — artistes indépendants mais
aussi jeunes animateurs relevant d’associations - complété par une
fréquentation de ressources culturelles hors de 1’école, semble bien avoir des
effets positifs sur le développement des enfants et leur perception de 1’école
[...] @bid., p. 31).

Dans la prochaine section une attention particuliére sera portée aux travaux qui ont

essay€ de cerner la place de la culture et des arts & 1’école dans le contexte québécois.
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2.1.2 Place de la culture et des arts a 1’école au Québec

Suzanne Lemerise (2001) a retracé I’histoire de 1’enseignement des arts au Québec
depuis la fin du 19" siécle. Elle souligne un grand changement dans 1’enseignement
des arts opéré depuis le milieu des années 1950, qui donne davantage de place aux
notions « de recherche, d’invention, d’expression personnelle, de personnalité
créatrice, de respect du développement de 1’éléve » (Ibid., p. 41). Ainsi, le paradigme
de « ’éleve géometre » (Ibid., p. 36) de la fin du 19°™ siécle, qui favorisait un savoir-
faire en dessin a partir de la conception géométrique des formes, et celui de « 1’éléve
observateur » (/bid., p. 38) de la premiére moitié du 19°™ siécle, ou régne le dessin
d’observation, laissent dans les années 1950 la place au paradigme de « I’éléve
créateur » dans lequel la personnalité créatrice de 1’enfant est primordiale. De plus,
les programmes des années 80 affirment que « la démarche artistique est fondée sur la
discipline des arts plastiques [...] et que cette démarche comporte deux aspects aussi
importants I'un que ’autre : “’faire et voir I’image’” » (Ibid., p. 43). Depuis, les
programmes de formation continuent de se baser sur ce paradigme de « 1’éléve
créateur », y compris le programme de formation de 2001 (qui était au moment de
I’écriture de cet article & I’étape de projet), ou « le savoir-faire artistique demeure,
mais ou I’on définit plus clairement les étapes d’une démarche de création » (/bid., p.
43). Selon I’auteure, dans les années 2000, en plus de parler de créativité et de la
création, « ce sont des concepts de démarche artistique et de communication qui

apparaissent comme la nouvelle donne. » (/bid., p. 43).

Depuis les années 80 des liens forts se sont tissés entre le public scolaire et le monde
de I’art, plus précisément avec I’art contemporain. Lemerise et Richard (1999) les ont
étudiés et notent dans ces années-la un grand tournant en éducation avec 1’apparition
du paradigme de la « formation culturelle» (p. 17) qui comprend une prise de
conscience des limites de I’enseignement basé uniquement sur 1’expression
individuelle. Le nouvel enseignement de 1’art met ’emphase sur «le pluralisme

esthétique, le multiculturalisme, la valorisation de la tradition artistique, en méme
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temps que la promotion des nouvelles technologies de I’image et I’insertion de la
culture de 1’éléve » (Jbid., p. 18). On observe une augmentation significative de la
fréquentation des lieux culturels, qui multiplient les programmes d’accés a 1’art pour
les écoles. C’est alors que non seulement les éléves sortent de 1’école pour visiter les
musées, les centres culturels et les regroupements d’artistes, mais en plus ils regoivent
les artistes directement a 1’école grace au programme Les artistes a l’école qui a vu le
jour en 1986. Ce programme permet un contact direct avec les acteurs du milieu

culturel et les créateurs contemporains.

Le programme actuel de formation de I’école québécoise, implanté en 2001
(Gouvernement du Québec, 2001), avait pour but de réformer 1’enseignement &
I’école primaire et secondaire pour qu’entre autires, les apprentissages réalisés a
I’école soient « actuels et culturellement ancrés » (p. 4). Pour cela I’école a « un rdle
actif a jouer au regard de la culture, entendue comme le fruit de I’activité de
I’intelligence humaine, non seulement d’hier mais d’aujourd’hui » (/bid., p. 4). Le
programme souligne que « chaque discipline est porteuse de culture tant par son
histoire que par les questionnements particuliers qu’elle suscite » ({bid.). Par ailleurs,
il attribue une place privilégiée a 1’enseignement des arts, qui « permettent a 1’éléve
d’exprimer sa réalité et sa vision du monde et elles lui servent a communiquer ses
images intérieures par la création et ’interprétation de productions artistiques. »
(Ibid., p. 190). Les arts sont naturellement porteurs de la dimension culturelle, « ils
s’inspirent des valeurs culturelles et sociales véhiculées dans la vie quotidienne et ils
contribuent & leur mutation. Aussi témoignent-ils de I’histoire et de 1’évolution des

sociétés et, par extension, de I’humanité. » (/bid.).

De plus, en 2003, le Gouvermnement du Québec a fait paraitre le document
« L’intégration de la dimension culturelle & I’école » (Gouvernement du Québec,
2003) qui constituait un outil supplémentaire dévolu au personnel enseignant afin de

I’aider & se représenter clairement la signification que peut prendre la culture a
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I’école. Supposant que la construction de 1’identité d’un éléve est personnelle et
sociale, mais aussi culturelle, les auteurs du document stipulent que « 1’accés a des
sources culturelles variées ainsi qu’a un vaste répertoire de connaissances contribue &
la construction d’une vision du monde par 1’éléve. » ({bid., p. 3). Ainsi, « le contact
avec la diversité ethnique et culturelle lui permettra de prendre conscience de son
appartenance a sa collectivité et I’incitera a affirmer ses valeurs. » (/bid., p. 3). Trois
axes d’intégration de la dimension culturelle y sont alors suggérés : I’exploitation des
repéres culturels du Programme de formation, 1’exploitation des orientations et visées
du Programme de formation dans lesquelles la dimension culturelle est déja présente,
et enfin, la collaboration avec des partenaires culturels de 1’école. Il y est rappelé que
cette collaboration est devenue particuliérement aisée grace a la mise en place d’un
partenariat culture-éducation entre le ministére de I’Education et le ministére de la
Culture et des Communications, qui a, entre autres, facilité la participation des
partenaires culturels dans les enseignements et les rencontres directes entre les éléves
et les artistes au sein de 1’école. Selon le document, les activités faisant intervenir les
artistes en collaboration avec les écoles aident les éléves « & prendre conscience des
caractéristiques qui sous-tendent une pratique artistique et les métiers qui y sont
rattachés. Elles lui font de plus découvrir la richesse de son environnement culturel et

lui permettent de s’approprier les ceuvres. » (/bid., p. 56).

2.1.3 Contribution des projets avec des intervenants culturels a 1’intégration de la
dimension culturelle a I’école ‘et & la formation des jeunes

Maintenant que les cadres formels incluant les programmes de formation a 1’école
appuient I’idée de I’importance des arts a 1’école et de I’intégration de la dimension
culturelle dans les apprentissages, il est intéressant de savoir comment cela est vécu
sur le terrain et les retombées que cela représente pour les enseignants et les éléves.

Dans les dernieres années un certain nombre de chercheurs (Lemonchois, 2007,
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Chené et Saint-Jacques, 2005, Saint-Jacques ef al, 2002, Turcotte, 2004) se sont
intéressés aux fagons dont les enseignants définissent et mettent en ceuvre les
apprentissages culturellement ancrés et aux impacts des projets en lien avec des
intervenants culturels (par exemple les artistes) sur le travail des enseignants et
I’éducation artistique et culturelle des jeunes. Chené et Saint-Jacques (2005)
constatent que pour les enseignants, « la notion de culture est devenue plurielle et que
les positions sur la culture sont partagées » (p. 75). Ce qui implique, comme le
signalent Saint-Jacques ef al (2002) que les maniéres d’intégrer la dimension

culturelle dans les apprentissages sont également variées.

Turcotte (2004) a étudié la contribution du milieu culturel a I’éducation des jeunes et
affirme que les offres des intervenants culturels « favorisent des rencontres de qualité
au pouvoir éducatif puissant » (p. 141). Elle souligne que ces renconires « sont des
moments privilégiés d’échanges », d’une part avec un artiste « transportant avec lui
sa culture personnelle (choix de vie, valeurs, croyances) et sociale (expérience
professionnelle, statut)» et d’autre part, des ceuvres « révélatrices d’idées,
d’aventures humaines, de visions du monde que I’on voudrait assez significatives
pour I’intérét du jeune et pour que son sentiment d’appartenance soit éveillé dans le
but de récidive » (/bid., p. 145). En considérant la définition de la culture sous I’angle
du rapport a soi-méme, a I’autre et au monde, la chercheuse estime que les projets en
lien avec un artiste professionnel (de danse dans son cas) permettent aux éléves de
développer et d’affirmer ces rapports : & soi-méme, en reconnaissant « ses propres
capacités physiques, psychiques, son potentiel expressif », en donnant  1I’éléve « la
chance de se forger une image différente de celle qui nous est trop souvent imposée
par les messages sociaux » (Jbid., p. 135) ; 4 I’autre, qui est artiste, qui partage « des
préoccupations similaires & celles des jeunes, qui peuvent étre personnelles, sociales
ou universelles » (/bid.) ; enfin, au monde, a travers la compréhension des ceuvres qui
est facilitée par la transmission « des clés de lecture » de celles-ci (Jbid., p. 126).

Turcotte (2004) souligne que « I’échange ‘’artistique® avec le jeune contient une
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dimension qui dépasse 1’acquisition des techniques, notions ou autres. Elle contient

une dimension de partage de sens. » (/bid., p. 135).

Karen Hume (2006) a présenté une étude de plusieurs années du programme canadien
GénieArts qui permet le développement de projets & caractere artistique et culturel
dans le milieu scolaire en collaboration avec les enseignants et les artistes
professionnels. Le but de 1’étude était de comprendre ’impact des projets dans
I’engagement de 1’éléve vis-a-vis des apprentissages scolaires. Un des rapports de
I’étude (Hume, 2012) considére un projet de recherche pilote qui a été mené dans des
commissions scolaires anglophones du Québec entre 2009 et 2012. Ces projets ont
été offerts dans des écoles primaires et secondaires de la province permettant la
collaboration avec les artistes professionnels afin d’enseigner les matiéres du cursus
scolaire a travers les productions artistiques. Le rapport met en évidence

I’ameélioration de I’engagement a 1’apprentissage des éléves. Le projet GénieArt créait

un changement au niveau des dynamiques et de 1’environnement en classe et
[...] un impact tout particuliérement important sur 1’engagement des éléves
qui éprouvaient souvent des difficultés avec des tiches quotidiennes dans la
classe. (bid., p. 3).

Ainsi, ces projets représentent pour les éléves en difficulté « une occasion spéciale de

voir les apprentissage d’un ceil positif » (/bid., p. 7).

Pour sa part, Lemonchois (2007) a étudié ’impact des projets artistiques et culturels
avec un artiste sur le travail des enseignants et sur la dimension culturelle des
enseignements. L’auteure constate que méme si les enseignants ne peuvent donner
une définition homogeéne de la dimension culturelle des enseignements, 1’intégration
de la dimension culturelle change effectivement leur travail. Selon la chercheuse, le
projet artistique faisant intervenir une galerie d’art et un artiste & I’école, avait un
impact sur plusieurs aspects de I’enseignement. Par exemple, les enseignants disent
« apprendre & mieux connaitre les éléves lors du projet », qui est « une occasion de

voir une facette de leur personnalité que les activités scolaires ne leur permettent pas
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toujours de découvrir» (p. 6). Le projet a aussi un impact sur les éléves qui
« s’écoutent et apprennent a évaluer les travaux des autres en reprenant les méthodes
développées a la galerie », et ces impacts ont des répercussions sur le travail
enseignant également : « grice aux activités développées lors du projet, il devient
plus facile de travailler avec les €éléves et que leur motivation permet 4 1’enseignant

d’ *"aller plus loin’’ dans les apprentissages » (Ibid., p. 6).

29, Résidences d’artistes a 1’école
2.2.1 Définitions des résidences d’artistes

Les résidences d’artistes, et plus particuliérement, les résidences d’artistes a 1’école
existent dans différents pays depuis quelques dizaines d’années. Selon Shaw (2011)
les résidences d’artistes a 1’école, apparues aux Etats-Unis, ont pris de I’ampleur
depuis les années 1970, permettant « art experiences for children and support teacher
professional learning » (Shaw, 2011, p. 2). Le travail de 1’artiste en collaboration avec

I’enseignant est devenu reconnu en tant que travail d’artiste professionnel.

I est difficile de trouver une définition précise de ce dispositif car les différentes
études nomment «résidences d’artistes » des dispositifs variés, dontla plupart
signifient simplement la présence de 1’artiste a I’école quelle que soit sa mission.
Néanmoins, on peut se référer a la description proposée par Jean-Rodolphe Loth
(2005), qui semble comporter des composantes communes 4 la plupart des dispositifs
de reésidences. Selon I’auteur, une résidence d’artiste a deux composantes : le
déplacement de I’artiste dans un lieu qui n’est pas celui du « Monde de I’art » et les
interactions avec le public organisées ou provoquées par ce déplacement de I’artiste

et le nouveau contexte de création.
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Ainsi, une résidence d’artiste est « I’installation temporaire, dans un contexte qui
n’est pas nécessairement spéciﬁqué au « Monde de I’Art», d’un artiste invité a
déplacer son lieu de création et a continuer, en affrontant les contraintes de ce
nouveau site, sa démarche » (Ibid., p. 1). Il s’agit d’une expérience bien particuliére,
d’« une expérience d’itinérance », que l’artiste fait « en consentant a vivre la
« délocalisation » de son atelier et 4 risquer la visibilité de sa démarche de création ».
Par ailleurs, « en accord avec I’artiste, le site d’accueil de la résidence, organise des

circonstances de rencontres et de découverte, des moments d’échanges ».

Les résidences d’artistes peuvent étre organisées dans différents lieux : au musée
(Grobe, 2010), a I’école primaire ou secondaire (Williams, 2011, Loth, 2005,
Lousignant, 2011, Bumgamer, 1994) ou encore dans les organismes du réseau de la
santé'®. Les échanges peuvent &tre de nature varide : des rencontres avec le public,
des visites d’atelier, ou encore la participation & différentes activités a caractére
éducatif. C’est d’ailleurs selon cette deuxiéme composante de la résidence qu’une
grande diversité des modalités se déploie entre deux extrémités ou, d’un coté, le
public est témoin de la création, de I’art « alors qu’il se fabrique, et qu’il est en
question a c6té de soi » (Loth, 2005), et d’un autre c6té, le public est un participant
actif et créateur lui-méme (Williams, 2011, Lousignant, 2011). Mais quel que soit le
type d’interactions entre ’artiste et le public, cette communication est soulignée

comme étant primordiale.

Allison H. Grobe (2010) reléve I’importance des liens a créer entre I’artiste et les
enfants :

By allowing students to interact with contemporary artists who are producing
work today, they are given the opportunity to experience the entire creative
process and understand and analyze current pieces of art with this knowledge.
(Grobe, 2010, p. 16).

1% http://www.c2sarts.org/.




37

Ainsi, les résidences a 1’école étudiées par Shaw (2011) font appel a des artistes
professionnels pour des périodes de courte ou longue durée (plusieurs semaines, voir
plusieurs années) dans le but d’organiser des projets d’art intégrés au cursus scolaire
et adaptés aux besoins de I’école : « An arts residency has the commun structure of an
artist being hired for their expertise in an art form to work with teachers and children
in a school, but each recidency becomes distinctive as the pariners make adaptations
to fit the conditions and needs of the specific partnership. » (p. 55).

Les résidences développées a Lyon, en France, sont une collaboration de longue
durée (12 heures hebdomadaires durant 20 semaines pendant 3 ans) ! entre artistes
professionnels et enseignants des écoles matemelles, qui vise le partage de la
démarche de I’artiste et le changement des pratiques scolaires initié par ce partage
(Kerlan, 2004).

Pour la définition des résidences d’artistes au Québec, on peut se référer a I’article de
Lusignan (2011) qui décrit les résidences d’artistes & 1’école proposées par
I’organisme C2S Arts et Evénements, basé 4 Montréal. Lors de ces résidences Iartiste
s’installe & 1’école, ou un local de classe lui sert d’atelier. Les classes participantes
viennent visiter 1’atelier & plusieurs reprises au cours de la résidence pour observer le
travail de I’artiste et échanger avec lui. Par la suite, accompagnés par 1’enseignant
spécialisé en arts plastiques, les enfants créent leurs propres ceuvres. A la fin de la
résidence, les ceuvres des éleves et de I’artiste sont exposées dans un lieu de diffusion
professionnel, comme par exemple a la Maison de la Culture Maisonneuve. Selon
I’auteur, « I’objectif principal du projet est d’initier les éléves au processus de
création ». Pour illustrer son propos, il cite Serge Marchetta, artiste et fondateur de

C2S Arts et Evénements -

! http://www.eal.lyon. fr/
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On démystifie le travail de I’artiste, en plagant les éléves en contact avec son
travail, et on les sensibilise aux différentes phases du processus de création.
On les amene aussi a se rendre compte que ce processus est présent dans la
vie courante et dans toutes les sphéres d’activité. (Lousignant, 2011, p. 2).

Ces résidences sont alors définies avec deux volets clairs : le volet de création de
"artiste et le volet des ateliers avec les enfants qui peut étre animé par une personne

intermédiaire entre 1’ artiste et 1’enseignant.

2.2.2 Réle de I’artiste a I’école

La multiplication des partenariats culture-éducation et la participation des artistes, des
organismes culturels ou des musées dans différents dispositifs au sein de 1’école, a
fait apparaitre un réel besoin pour une définition de la mission de chacun dans le but
comprendre les nouveaux enjeux liés a ces dispositifs. Le livre « Education artistique
a I’école» (Ardoin, 1997) propose une réflexion sur l’enseignement des arts
plastiques a 1’école pour, entre autres, identifier clairement la mission du.personnel
enseignant et des autres partenaires, tels que les artistes. L’auteur signale que
I’ouverture de I’école a la culture artistique « via des institutions, via les artistes eux-
mémes » n’a des fois «ren d’un réel partenariat» (p. 31). Elle fait part des
collaborations avec des tensions, des résistances chez les enseignants face aux
« professionnels de la culture auprés desquels les enseignants du primaire, tout
particuliérement, se sentent démunis, incompétents, dépassés » (Ibid., p. 31). Pour
’auteur il est primordial de clarifier la question de la posture de chaque partenaire,
car « I’artiste, le médiateur culturel et I’enseignant n’exercent pas le méme métier » et

« ils n’ont pas la méme posture face a l.’art et au public » (Ibid., p. 31).

Différents auteurs (Williams, 2011, Upitis, 2005, Ardouin, 1997, Kerlan, 2004 et
2005a, Filiod, 2008, Turcotte, 2004) se sont penchés sur la question du rdle de

I"artiste, de sa place & I’école, de sa posture en lien avec le role de I’enseignant.
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Nicole Turcotte (2004), elle-méme enseignante de danse, décrit la place des ateliers
de danse avec un artiste et leur différence par rapport aux ateliers en classe : « Méme
si les situations proposées par les artistes semblaient parfois trés similaires a celles
suggérées en classe, je me rendais compte qu'un contact direct avec la démarche
authentique de I’artiste avait un impact important aupres d’eux » (p. 2). Alain Kerlan
(20052) insiste sur I’importance de la posture de Vartiste qu’il qualifie de chef
d’ofchestre, « position centrale au sein de 1’équipe pédagogique » (p. 144) et souligne
une différence nette entre ’artiste et le pédagogue : I’artiste peut changer de posture &
tout moment et redevenir artiste, faire appel a cette autre identité. Pour définir le rle
de I’artiste, Kerlan (2005a) rejette le modéle de « collegue spécialiste » car « son rdle
va un peu au-dela de cette expertise », et son apport « englobe toutes les dimensions
de I’école » (p. 144). La présence de I’artiste « insuffle une dynamique dans les
apprentissages scolaires et dans le travail pédagogique en le renouvelant “’de
I’intérieur’” » (/bid., p. 144). Elle « nourrit I’imagination pédagogique, on s’inspire de
ce [que D’artiste] fait pour la suite de la classe » (/bid., p. 148).

Voici comment le chercheur voit la fagon de travailler de I’artiste avec les enfants ;

[...] l’artiste demande plus & chaque enfant; plus par rapport aux normes
psycho-pédagogiques habituelles. [...] Pourquoi ? Parce que l’exigence ne
renverrait pas a une norme collective - inévitable en situation proprement
scolaire -, mais a une confrontation avec soi-méme : de I’ordre du défi, de
1’épreuve plut6t que du probléme. (Kerlan, 2005a, p. 149).

Pour J. P. Filiod (2008) le travail de 1’artiste présente « plusieurs facettes » qui créent
des passerelles entre des « identités professionnelles », celle de 1’artiste et celle de
I’enseignant. Il stipule qu’il s”agit dans le cas des résidences d’artistes d’un nouveau
métier : « artiste petite enfance » (p. 98). Selon lui, I’artiste investit 1’espace de
I’école a sa fagon, ce qui le fait interagir avec un grand nombre d’acteurs comme les
enfants, les parents, le service de garde ou encore les bibliothécaires. Mais ce

nouveau métier n’est pas sans difficultés, la complexité des relations du couple
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artiste/enseignant met en évidence les tensions qui peuvent survenir lors des
résidences d’artistes. Selon 1’auteur, parler ‘du couple artiste/enseignant signifie
automatiquement que 1’artiste n’est pas un enseignant et vice versa. S’appuyant sur
des témoignages d’enseignants, il précise comment le non-respect des réles de chacun
peut étre dommageable pour les uns, et inversement, comment le fait de rester
cantonné dans ses frontiéres peut étre contraignant pour les autres. Ce métier ou le
travail artistique est « contextualisé » exige des artistes de nouvelles « compétences
artistiques et pédagogiques [...] qui sont des compétences techniques mais aussi
sociales et relationnelles » (Filiod, 2008, p. 98).

Dans le livre « Travailler avec les artistes plasticiens » Roy, Filadelli et Matteuci
(2001) ont étudié les roles des participants en fonction de leurs apports au projet.
Anne Roy est professeure des écoles, maitre formateur, et Elena Filadelli et Costanza
Metteuci sont des artistes plasticiennes. Les auteures y expliquent leurs raisons de
monter un projet de partenariat artiste/école en précisant comment elles voient le réle
de I’artiste. Selon elles, I’enseignant est intéress¢ de faire appel & un artiste non
seulement pour son savoir-faire technique (I’enseignant peut en posséder également)
mais « pour un autre éclairage aux activités artistiques pratiquées en classe » (Roy et
al., 2011, p. 13). 11 accorde une grande importance au statut de 1’artiste en tant
qu’artiste :
Le statut particulier de I’artiste permet de faire émerger, avec toute la liberté
nécessaire, le processus de création chez 1’éléve. Ceci reste vrai, y compris
lorsque I’enseignant a une pratique personnelle, car la différence essentielle
réside dans la place et la fonction que I’enseignant occupe dans la classe
(autorité, transmission de savoirs scolaires) qui incite souvent 1’éléve a
pratiquer, malgré lui, une sorte d’autocensure. (/bid., p. 13).
L’apport de I’artiste se trouve dans 1’ouverture car « il fait découvrir un autre univers
aux enfants mais aussi a I’enseignant » (/bid., p14). Il propose I’accés a « une langue,
a un mode d’expression différents », fait découvrir de nouvelles possibilités aux

enfants et enseignants.
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L’espace de liberté offert a I’enfant doit étre suffisamment vaste pour que
toute réponse plastique donnée par 1’enfant soit acceptée comme « bonne » et
considérée comme une étape du parcours plastique. On ne peut donc pas
parler d’erreur car il n’y a pas de réponse plastique erronée. (/bid., p. 35).
Si Kerlan (2004) estime qu’il faut « que I’artiste soit et demeure artiste : 1’artiste n’a
de chance d’étre « éducateur » a sa maniére qu’a condition d’étre pleinement lui-
méme. » (p. 70), J. P. Filiod (2008) soutient que son rdle peut évoluer et que 1’artiste
se transforme et modifie sa pratique : sans remplacer le pédagogue, il enrichit sa

pratique artistique avec des gestes qu’il puise dans la réalité éducative de 1’école.

Ardoin (1997) souligne qu’il existe souvent des ambigtités dans la définition de la
posture de I’artiste, du médiateur culturel et de I’enseignant, méme s’ils n’exercent
pas les mémes métiers et « leur posture respective, constitutive de leur identité
professionnelle, n’est absolument pas la méme » (p. 32). La chercheuse tente de

définir les postures respectives de 1’artiste et de 1’enseignant :

[...] 1a posture de I’artiste [...] est de faire, de réfléchir ce faire, de produire
des ceuvres et des savoirs. L’artiste peut, bien sir, permettre 4 des enfants de
partager son expeérience, mais cette préoccupation éducative ne constitue pas
la particularité de sa posture et de son rapport au monde (/bid., p. 32).

L’artiste ne change pas de posture lors des échanges avec les enfants 4 1’école :

Venir & 1’Ecole peut étre aussi 1’occasion pour Dartiste d’avoir, grice aux
questions des éléves ou de I’enseignant, des idées nouvelles, un autre regard
sur sa pratique. Une fois rentré dans son atelier, celui-ci entamera peut-étre de
nouvelles recherches, fort de cette expérience, ou au contraire n’en aura cure
pour son travail. Mais I’artiste ne cherchera pas & comprendre et 4 trouver des
remédiations a propos de cet éléve qui a peur de la peinture ou de celui-ci qui
ne veut rien faire d’autre que décalquer des figurines de Walt Disney ou des
Manga. (Ibid.).

Pour Ardoin (fbid.), a la différence de I’artiste, 1’enseignant est responsable des

apprentissages des éléves :
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L’enseignant est celui qui aide I’éléve & se construire des outils, outils
conceptuels ou concrets, pour que celui-ci puisse avoir accés 4 I’ensemble de
son patrimoine artistique, pour que cet acceés lui donne une relative autonomie
et I’émancipe. (p. 33).

Upitis (2005) admet que le role de Iartiste & 1’école est complexe et qu’il n’est pas
surprenant que les administrateurs jugent que la sélection des artistes est un élément
crucial du succeés de ce type de programmes. Dans son étude, I’auteure a interrogé
quatre administrateurs qui disent avoir affiné leurs critéres de sélection d’artistes avec
le temps. Ils suggerent, en particulier, les critéres suivants : I’artiste doit vouloir
prendre le r6le de I’artiste-éducateur, « comprendre sa forme d’art assez bien pour
étre en mesure de la partager avec enseignants et enfants » (Ibid., p. 9, traduction
libre) ; étre volontaire dans la construction relationnelle avec les participants et
comme 1’a dit un administrateur « check their egos at the door » (Ibid.). Par ailleurs,
les artistes doivent s’intéresser aux programmes d’éducation de I’état et de la
province, et travailler étroitement avec les enseignants. Ainsi I’auteur estime que les
artistes en résidence doivent posséder de grandes qualités relationnelles, étre ouverts

au dialogue et préts a s’adapter aux conditions de travail 4 1’école.

Pour terminer cefte section, je voudrais citer Williams (2011) qui fait part des
commentaires des €léves pour démontrer leur grande satisfaction du travail accompli
avec un artiste en résidence : « Hot glue, the smell of Art; the smell of
accomplishment » (p. 41).

2.23 Collaboration entre I’artiste et I’enseignant

La question de la collaboration entre I’artiste en résidence et 1’enseignant est mise en
avant par plusieurs études (Williams, 2011, Kerlan, 2005b, Shaw, 2011). Elle y

apparait aussi bien comme I’un des critéres de réussite (Williams, 2011, Bumgarner,
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1994, Shaw, 2011) que comme un probléme potentiel (Williams, 2011, Upitis, 2005,
Roy et al., 2001). Pour Williams (2011) la collaboration entre I’artiste et 1’enseignant
et le respect mutuel sont des critéres de réussite d’une résidence, alors que des études
telles que Shaw (2011) et Upitis (2005) stipulent que cette collaboration exerce une

influence majeure sur les pratiques des uns et des autres.

Selon Roy et al. (2001), pour que la collaboration entre 1’artiste et 1’enseignant soit

réussie

I’artiste doit garder un statut d’intervenant extérieur. Ce réle est essentiel pour
le bon déroulement de I’atelier : 1’artiste apporte la dimension culturelle et
I’ouverture vers ’extérieur qui permettent aux éléves de se libérer des
contraintes scolaires et formelles et d’élaborer un questionnement et des
solutions qui leur sont propres. (pl17).

Ainsi les r6les de chacun doivent étre clairement définis : 1’intervention de 1’artiste
est un événement, qui s’appuie sur des apprentissages scolaires. En méme temps
I’enseignant assure la gestion de la classe par rapport aux régles définies
conjointement avec 1’artiste (disposition des tables, autorisation de se déplacer ou de
parler en classe etc.). L’autorité se trouve ainsi partagée. Pour Roy et al. (Ibid.) deux
difficultés principales (« grains de sable ») sont & souligner dans la mise en place de
tels dispositifs. La premiére est que I’enseignant peut vouloir garder seul le controle
du projet et l’artiste devient alors un « prestataire de services » apportant des
connaissances techniques. L’autre possibilité est que I’artiste propose un projet « clés
en mains » mais déconnecté de la vie de la classe, risquant de rester stérile au niveau

des résultats espérés par I’enseignant.

La collaboration artiste/enseignant a des impacts sur les pratiques respectives des
participants. Shaw (2011) analyse un partenariat entre 1’artiste et 1’enseignant dans le
cadre de résidences a 1’école primaire et conclut que les résidences d’artistes offrent

aux enseignants des opportunités professionnelles propices & I’innovation et a

I’expérimentation. Il identifie, d’une part, ce que les enseignants apprennent lors des
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résidences et, d’autre part, comment le contexte de 1’école influe sur ces
apprentissages. Selon ’auteur, ils trouvent des stratégies pour aider les éléves a
travailler avec l'artiste et constatent de nouvelles habiletés chez eux. Ils découvrent
les effets cognitifs des activités artistiques et des fagons d’étendre les idées artistiques
a leur propre enseignement. L’auteur précise que les enseignants comprennent
I’importance de la collaboration avec ’artiste, et qu’il existe un lien entre les relations

créées et les opportunités d'apprentissage pour les enseignants.

Par ailleurs, la collaboration artiste/enseignant a un impact sur la pratique de 1’artiste.
Selon I’étude de Upitis (2005), environ la moitié des artistes qu’elle a interrogés sont
devenus « plus conscients et plus sensibles envers les besoins et les combats auxquels
les éducateurs font face de fagon quotidienne » (Upitis, 2005, p. 5, traduction libre).
Les artistes confirment que travailler avec les enseignants dans leur classe a changé
positivement leur attitude envers ces demniers. Les artistes €taient étonnés de voir
comment les enseignants s’approprient les idées apportées pour les étendre a d’autres
horizons. Ils ont appris a apprécier la patience et 1’organisation des éducateurs.
Souvent cette collaboration a mené au développement de nouvelles habiletés chez
I’artiste (patience, flexibilité dans le contexte de la classe, gestion de classe, aspects

relationnels entre les éléves et 1’enseignant (/bid., p. 5).

Néanmoins [’auteure cite des exemples ou la collaboration entre artistes et
enseignants n’a pas eu d’effets positifs : certains artistes n’ont pas senti que leur
travail était appréci€ par les enseignants, d’autres disent que leur pratique artistique se
trouvait déformée par le systéme scolaire, ou alors que seuls les aspects pouvant étre
liés directement & d’autres matiéres étaient retenus par les enseignants au détriment

des aspects purement artistiques (/bid., p. 6).

Filiod (2008) note que les relations entre I’artiste et 1’enseignant évoluent au cours de
la résidence. D’un coté, 1’artiste s’imprégne de la réalité éducative et trouve sa propre

fagon de « verbaliser » son « intention ». Pour sa part, 1’enseignant intégre une
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certaine pratique artistique : « on focalise moins sur les productions matérielles en
tant que productions finales, on admet I’importance du « hasard » et de « I’incertitude
»[...]» (Ibid., p. 96).

2.2.4 Difficultés et conditions de réussite d’une résidence

L’apparition et le développement de différents programmes de soutien aux artistes en
résidence dans les écoles des Etats-Unis ont été retracés par Williams (2011) qui se
pose la question des conditions assurant leur réussite. Dans ce but il a effectué
d'abord une recension des écrits sur les résidences du programme National
Endowment for the Arts (NEA), et sur les résidences du programme Learning
Through Art du musée Solomon R. Guggenheim. Par la suite 1l a participé lui-méme &
des résidences a titre d’artiste dans deux écoles de Virginie pour étudier la mise en

place des conditions de réussite de la résidence.

Williams s’appuie sur 1’étude de Bumgarner (1994) « Artists in the Classrooms: The
Impact and Consequences of the National Endowment for the Arts » pour dresser un
portrait des succes et des difficultés de ce programme. Parmi des difficultés on peut
noter la durée des résidences, la difficulté de collaboration avec le personnel de
I’école, le manque de liens avec le programme de 1’école, ou la définition méme de la
résidence proprement dite. Toujours pour Bumgamer (1994), les conditions
nécessaires a une résidence réussie sont une bonne intégration de la résidence dans le
programme de 1’école, I’implication de 1’enseignant, le lien fort de la résidence avec
le projet pédagogique de la classe. Elle souligne également qu’il n’est pas suffisant
d’exposer les éléves a I’art de ’artiste et que les échanges avec Vartiste doivent étre

soigneusement prépares.

C’est en considérant les recommandations de Bumgamer (1994) que Williams

élabore son propre projet de résidence et développe sa planification détaillée. II
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insiste sur I’importance de la planification :

After researching successful residency programs, the main theme that I saw
reoccurring was planning. The plan for the residency keeps the topic to be
covered focused and sets a direction for the entire residency (Williams, 2011,
p. 22).

De plus, il estime que cette planification doit se faire non seulement pour les activités

de I’artiste mais inclure également la participation de I’enseignant.

A la suite de I’étude des résidences antérieures et de la réalisation de ses propres

expériences, Williams (/bid) conclut que « planning, collaboration, and integrated

lessons are three important factors that I have found in the research as essential

elements that yield successful residencies » (p. 23). Il énumére les difficultés qui

peuvent survenir (p. 25) :

une définition peu claire de ce qu’on entend par résidence d’artiste a 1’école ;
le « fossé culturel » entre I’artiste et 1a structure de I’école ;

le fait que ’artiste a besoin de soutien de la part de I’enseignant ;

le probleme de I’espace de travail et de stockage ; ’

le fait que certains artistes ont besoin de formation en gestion de classe ;

le fait que les artistes doivent avoir une représentation claire de ce qu’est une
école.

En ce qui concemne les meilleures pratiques qui assurent la réussite de la résidence, on
note (p. 24) :

I’importance de se focaliser sur I’impact de la résidence sur les éléves ;

le lien et le respect entre I’ artiste et 1’enseignant ;

I’importance d’inclure I’enseignant d’art dans la résidence ;

la collaboration entre Iartiste et I’enseignant ;

la planification entre 1’artiste et le spécialiste en arts |

un partage clair des responsabilités entre 1”artiste et I’enseignant ;

un accord au début de la résidence sur ce qui sera important au cours de celle-
cl;

des interactions multiples avec le méme groupe d’éléves.
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2.2.5 Retombées de la résidence sur la pratique de I’artiste

Cet aspect ne semble pas avoir fait souvent 1’objet d’études. Néanmoins, certains
travaux contribuent a 1’éclairer. Dans 1’article « Experiences of Artists and Artist-
Teachers Involved in Teacher Professional Development Programs » (Upitis, 2005),
’auteure analyse les expériences des artistes et des artistes-enseignants qui ont
participé a deux programmes d’éducation artistique impliquant un partenariat entre
artistes et école. A ftravers des entretiens avec les ‘artistes, enseignants,
administrateurs, la chercheuse a abordé des thémes tels que I'impact de cette
expérience sur le travail d’artiste, la vision de l’artiste du défi de 1’éducation
contemporaine, ou encore le changement de sa perception du métier d’enseignant.
L’article se concentre sur deux programmes de développement professionnel :
Learning Through The Arts (LTTA) programme national canadien, et le
programme offert par le centre Kentucky Center for the Arts, aux Etats-Unis. Il
précise que le programme LTTA, établi depuis 1994, permet d’inviter des artistes
professionnels dans les écoles pour créer un contenu qui intégre les arts dans les
apprentissages d’autres matiéres. Les artistes et les enseignants travaillent ensemble
pour élaborer des situations d’apprentissage et des programmes scolaires adaptés. Les
artistes participent a4 des activités en classe, qui peuvent étre ensuite reprises et
approfondies par les enseignants. C’est un partenariat 4 long terme entre enseignants
et artistes, qui encourage un dialogue entre tous les participants. Pour sa pan,.le
centre Kentucky Center for the Arts a une grande variété de programmes éducatifs
mettant en lien les artistes, les enseignants et les organismes artistiques, et qui sont
des opportunités de développement professionnel pour les enseignants. Les données

de cette étude ont été collectées pendant quatre ans a travers des questionnaires, des

12 https://learning remusic.ca/fr/ltta
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entretiens individuels et de groupe avec des artistes, artistes-enseignants, enseignants,

directeurs de programmes, administrateurs.

Selon l’auteure, pour la plupart des artistes il s’agit d’influences positives de
I’expérience a 1’école sur leur pratique artistique. Elle donne les exemples suivants :
améliorations des habiletés techniques dans un domaine particulier, dfi au travail dans
ce domaine avec enseignants et étudiants ; développement de nouvelles idées suite
aux ateliers en classe ; impacts sur I’attitude dans les pratiques artistiques (les artistes
disent devenir plus confiants en eux-mémes); amélioration des compétences
interpersonnelles ; amélioration de la compréhension d’autres formes d’art & travers le

travail avec des artistes d’autres domaines.

Certains artistes disent néanmoins qu’il n’y a pas eu d’impacts sur leur pratique
artistique suite a la participation a ces programmes. Environ la moitié des artistes sont
devenus « plus conscients et plus sensibles envers les besoins et les combats auxquels
les éducateurs font face de fagon quotidienne » (p. 5, traduction libre). Certains
artistes ont pris conscience de 1’incompatibilité de I’impression d’intemporalité du
processus de création avec la composition de la journée scolaire : « When I am
involved in art-making, I lose all track of time. But that’s not a reality in the
classroom. So, when I do art with students, I have no clock in my classroom. I want
students to be in another space » (Jbid., p. 6). D’aprés I’auteure, la majorité des
artistes, les artistes-enseignants et les enseignants ont insisté sur le manque de temps
pour planifier les sessions avec les éléves. Les artistes « ne peuvent pas toujours
prédire le temps qu’un certain processus va prendre, et que la fluidité de la démarche
artistique ne s’accorde pas toujours bien avec « les emplois du temps de 40 minutes »
» (Ibid., p. 6, traduction libre). Certains artistes ont exprimé des craintes que la
nécessité de faire le lien entre les arts et les autres matiéres pouvait compromettre la

liberté de créer et de poursuivre un processus artistique soutenu. D’autres trouvaient
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qu’au contraire, 1’idée de chercher de nouvelles approches d’enseignement était

intéressante.

Upitis (2005) démontre que les retombées de la résidence sur la pratique de I artiste
peuvent étre trés variées, bénéfiques pour certains artistes, négatives ou inexistantes
pour d’autres. Dans ce demier cas, cela semble lié aux contraintes que le modéle
d’intervention impose, comme par exemple le temps ou de la nécessité de lier les arts

a d’autres domaines d’apprentissage.

Dans ce chapitre, les écrits qui traitent du sujet des résidences d’artistes a 1’école ont
¢été résumes. Ils ont été présentés selon les aspects suivants : culture et éducation, la
place de la culture a I’école au Québec, les définitions de ce qu’est une résidence
d’artiste & 1’école, le réle de 1’artiste en résidence, la collaboration des artistes et
enseignants, les difficultés et les éléments facilitant la réussite de la résidence et
enfin, les retombées des résidences sur la pratique de 1’artiste. Méme s’il y a eu peu
de recherches menées sur les résidences d’artistes au Québec, les travaux sur les
dispositifs d’artistes a I’école d’ici et d’ailleurs permettront d’approfondir I’analyse

des données qui suit.



CHAPITRE III

METHODOLOGIE DE RECHERCHE

Dans ce chapitre seront présentés des éléments de la méthodologie choisie pour
répondre 4 la question et aux objectifs de recherche. Il s’agit de la recherche
qualitative et plus précisément de la recherche-action. Seront d’abord exposées les
bases de 1’approche qualitative et de la recherche-action ainsi que les arguments qui
ont justifié leur choix. L’étape d’échantillonnage, les modes de collecte de données,
ainsi que leur analyse et leur traitement seront détaillés, suivis des aspects éthiques de

la recherche.

3.1  Approche qualitative

Afin de répondre & mes objectifs de recherche j’ai privilégié la recherche qualitative.
Cette approche vise & comprendre les phénoménes sociaux et humains dans la réalité
des personnes que le chercheur c6toie (Karsenti et Savoie-Zajc, 2011, Mucchielli,
2002, Van der Maren, 2003). Karsenti et Savoie-Zajc (2011) définissent la recherche

qualitative/interprétative comme suit :

Approche de recherche qui épouse le paradigme interprétatif et privilégie
I’approche naturaliste. Elle tente de comprendre de fagon riche les
phénomenes a I’étude & partir du sens que communiquent les participants a la
recherche. Elle se déroule dans le milieu naturel des participants. (p. 318)
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Par ailleurs, c’est une forme de recherche ou les résultats de recherche se construisent

de fagon conjointe entre le chercheur et les participants :

[...] une forme de recherche qui exprime des positions ontologiques (relatives
a la vision de la réalité) et épistémologiques (associées aux conditions de
production du savoir) particuliéres dans la mesure ou le sens attribué a la
réalité est vu comme étant construit entre le chercheur, les participants &
I’étude et méme les utilisateurs des résultats de la recherche. (Savoie-Zajc,
2011, p. 128).

A la lumiére des définitions de la recherche qualitative, j’estimais que cette approche
était adaptée a ma problématique de recherche car elle me permettait de mieux
comprendre le sens de ma pratique artistique en étant plongée dans la réalité d’une
résidence d’artiste en milieu scolaire. En étant artiste et en méme temps participante a
la recherche, cette approche me plagait au cceur de 1’action, en interaction avec
d’autres participants, pour mieux saisir le sens de la réalité de la résidence d’artiste.
Cela permettait d’un coté, d’exprimer mon point de vue d’artiste et, de [’autre c6té, de
le confronter a celui des enseignants, dans le but de construire un sens commun dans

lequel tous les participants se reconnaissent.

La recherche qualitative est « éclectique dans ses choix d’outils de travail » (Karsenti
et Savoie-Zajc, 2011, p. 318), néanmoins c’est un processus rigoureux qui suit des
phases définies que 1’on peut exposer comme suit. Le point de départ du chercheur est
une question dg recherche qui se précise au fil du temps. Le processus de recherche
comporte trois phases : 1’échantillonnage théorique, la collecte des données, 1’analyse
inductive des données. Ce processus étant dynamique, les phases se répétent en cycle
jusqu’a la saturation des données, jusqu’a ce que le chercheur estime que les données
ne sont plus enrichies. En fonction des critéres provenant du cadre théorique, le
chercheur fait des choix concemant les caractéristiques des personnes qui
participeront a I’étude. Durant la phase de collecte des données, le chercheur emploie
‘des stratégies d’interaction avec les participants, parmi lesquelles on peut nommer

I’entrevue (dirigée, semi-dirigée ou non dirigée), les questionnaires, 1’observation
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(participante ou non-participante). Une autre fagon de collecter des données est
d’avoir recours a du matériel écrit. Dans la phase d’analyse des données, le chercheur
tente de donner un sens aux données accumulées et de trouver des liens entres celles-
cl. L’analyse de données sera qualifiée d’inductive, inductive modérée ou inductive
délibératoire selon la place que le cadre théorique y prend. Pour terminer cette courte
description de I’approche qualitative, il est important de préciser qu’il existe des
criteres permettant de juger de la rigueur de ce type de recherche comme, par
exemple, la triangulation ou le chercheur combine plusieurs perspectives, telles que le
retour aux participants, plusieurs méthodes de collecte de données ou des cadres

théoriques différents (Savoie-Zajc, 2011).

La recherche qualitative se décline en plusieurs approches : étude de cas, recherche-
action, recherche évaluative, etc. Dans la prochaine section, je donnerai plus de
détails sur I’approche privilégiée dans le cas de cette étude : la recherche-action. Je
préciserai également comment cette approche se décline dans mon cas de recherche,
dans les trois phases du processus (I’échantillonnage, la collecte et I’analyse des

données).

3.1.1 Recherche-action

J’ai choisi d’effectuer une recherche-action qui permet d’analyser les besoins des
participants de la résidence d’artiste sur le terrain, d’améliorer et de faciliter la mise
en place de ce dispositif, et de produire des connaissances approfondies sur ce modéle
d’intervention de I’artiste. Cette approche est centrée sur la résolution d’un probléme.
Pour Van der Maren (2003), « une des caractéristiques de la recherche-action est son
adaptabilité aux conditions matérielles et temporelles du contexte dans lequel elle est

entreprise » (p. 84).
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Karsenti et Savoie-Zajc (2011) proposent la définition suivante de la recherche-

action :

Pratique méthodique centrée sur la résolution d’un probléme concret vécu
dans une situation pédagogique réelle dans le but d’y apporter des
améliorations, de contribuer au développement professionnel des intéressés et
d’approfondir les connaissances sur cefte situation (p. 318).

Comme la recherche action est centrée sur la résolution d’un probléme, elle a trois
finalités (Guay et Prud’homme, 2011) :

* ACTION : apporter un changement, une amélioration dans une situation
pédagogique donnée ;
* FORMATION : contribuer au développement du personnel impliqué ;

e RECHERCHE : améliorer I’état des connaissances concernant cette situation

pédagogique.

Selon les auteurs, la démarche de la recherche action est dynamique car elle nécessite
plusieurs ajustements au cours de I’étude. Elle passe par les étapes suivantes :
définition d’un probléme, définition d’un état désiré, conceptualisation d’un plan,
mise en ceuvre, évaluation, diffusion. Cette démarche est dynamique aussi par le fait
que les étapes ne sont pas forcément séquentielles, mais cycliques. Pour collecter les
données on peut faire appel a un carnet de bord, un questionnaire, des bilans de
rencontres collectives, des entretiens, des enregistrements sonores ou visuels, ou 4 des
portfolios. L’analyse des données récoltées permet de faire émerger le sens de
I’expérience, de le présenter a tous les participants et de 1’affiner pendant 1’évolution

de I’étude.

Ce type d’approche m’a semblé le plus adapté pour plusieurs raisons. La question a
laquelle je tente de répondre dans cefte recherche est « que signifie étre artiste en

résidence a I’école ». Mais il ne s’agissait pas d’étudier un dispositif d’artiste a
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I’école bien établi et normalisé. Au contraire, les résidences d’artistes en milieu
scolaire sont un dispositif récent, en pleine construction et évolution. En constatant
des situations insatisfaisantes dans mes expériences précédentes, faire une nouvelle
résidence permettait de construire une nouvelle situation, en interaction avec le
personnel de 1’école, pour mieux comprendre les attentes de chaque partenaire et
mettre en place un dispositif dans lequel ces attentes étaient corrélées de la meilleure
fagon possible. Cette résidence me permettait de mieux comprendre ma propre

pratique et d’améliorer sa compréhension par les différents acteurs impliqués.

Ainsi, la triple finalitt ACTION-FORMATION-RECHERCHE se décline comme

suit.

e ACTION : dans le cadre de cette étude une nouvelle résidence a été mise en
place avec le but de comprendre ma pratique et d’améliorer ce dispositif ;

* FORMATION : au cours de la résidence, les interactions entre les participants
ont permis de contribuer 4 une meilleure compréhension du rdle de chacun,
artiste et enseignant, d’apprendre sur les difficultés qui découlent de
I’ambigiiité pouvant exister entre les roles de I’artiste et de ’enseignant, et de
trouver des solutions aux situations de tension ;

* RECHERCHE : les actions entreprises ont permis de faire part d’un état des
lieux de cette situation en prenant en compte les critéres de réussite des

résidences ainsi que les difficultés rencontrées.

Pour réaliser cette recherche-action j’ai suivi les étapes suivantes :

A- Définition d’un probléme : constat de 1’incompréhension du réle de I’artiste
lors des résidences a I’école, (décrit dans le chapitre I, section « Origine du

questionnement ») ;



B-

Dans
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Définition d’un état désiré: réaliser une résidence dans laquelle la
compréhension de leurs réles respectifs par ’artiste et les enseignant(e)s soit
corrélée (décrit dans le chapitre I, section « Problématique ») ;
Conceptualisation d’un plan : un plan de résidence a été élaboré, précisant les
actions de chaque semaine avec d’autres éléments connexes tels que les
consentements pour sujets mineurs et majeurs, ’entente avec 1’école (décrit
dans le chapitre IV) ;

Mise en ceuvre : résidence réalisée au Collége Frangais primaire en février et
mars 2013, collecte des données (décrit dans le chapitre III, section « Outils
de collecte de données) ;

Evaluation : I’analyse des données collectées aboutissant au commentaire
interprétatif (décrit dans le chapitre IV, sections « Analyse descriptive » et

« Discussion »).

les sections suivantes je préciserai les modes de recrutement et

d’échantillonnage, les outils de collecte de données ainsi que les méthodes d’analyse

et de traitement des données collectées.

S

Recrutement

Pour effectuer ma recherche j’ai mis en place une nouvelle résidence d’artiste

d’environ 8 semaines dans une école primaire de Longueuil ou j’étais artiste invitée.

Afin de trouver I’école de résidence je me suis adressée aux écoles de mon quartier.

Méme si les directions des écoles trouvent les projets de résidences trés enrichissants

pour I’école, la principale difficulté dans la recherche de 1’école était lide a la

disponibilité des locaux.
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C’est le Collége Frangais primaire & Longueuil qui a accepté de m’accueillir comme
artiste. Fondé en 1959, Le Collége Frangais primaire & Longueuil, la premiére école
privée laique mixte au Québec, accueille aujourd’hui environ 900 éléves. 1l est connu
pour son objectif de joindre une éducation d’influence traditionnelle frangaise et
I’enseignement moderne. Les éléves de 1’école sont originaires d’une grande variété
de cultures différentes. Il s’agissait d’une premicre expérience pour le Collége
Frangais et ce type d’intervention n’était pas connu par la direction ou les
enseignants. Le projet de résidence a attiré I’attention des enseignantes  du
préscolaire, et une premiére rencontre a été organisée au mois de décembre 2012 pour
donner plus de détails sur ce type de dispositifs. Lors de cette réunion de présentation,
j’al exposé les principes d’une résidence a 1’école aux enseignantes intéressées d’y
participer, en soulignant que certaines modalités (telles que la durée, les animations
des ateliers avec les enfants, 1’exposition de fin de résidence etc.) pouvaient étre
ajustées selon les souhaits des participants. Les enseignantes ont montré un grand
enthousiasme envers le projet et jai poursuivi les démarches pour la mise en place de
la résidence : entente avec 1’école, rédaction de la demande d’approbation éthique de
.I’UQAM, préparation des formulaires de consentement pour les sujets majeurs et

mineurs. La résidence a commencé début février 2013.

Une fois 1’accord avec 1’école conclu, nous avons procédé a la planification de la
résidence : fixer la date de la premiére réunion collective de démarrage, la date de
début de la résidence, initier la réflexion sur le sujet du projet de création avec les
enfants. La premiére réunion collective a eu lieu mi-janvier et la résidence a démarré
début février 2013, pour se terminer la premiére semaine d’avril 2013 (8 semaines au
total).

13 Le féminin est employé dans les chapitres qui concernent la résidence, car tous les enseignants du
pré-scolaire au Collége Frangais sont des femmes.
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3.3  Echantillonnage

Au début du projet, j’ai planifié de travailler avec deux classes de maternelle et leurs
enseignantes. Le Collége Francais primaire comporte 5 classes de maternelle et une
classe de pré-materelle. Toutes les enseignantes souhaitaient participer au projet,
non seulement pour leur propre classe, mais aussi pour des raisons d’équité entre
elles. Devant tant d’enthousiasme, il m’était difficile de ne pas inclure toutes les
classes. Les participants de la résidence étaient donc : moi-méme en tant qu’artiste, 5
classes de matemelle (des enfants de 5-6 ans), une classe de pré-maternelle (des
enfants de 4-5 ans), 6 enseignantes du préscolaire. La supervision du projet était
effectu¢e directement par la direction de I’école, qui a manifesté un grand intérét des
le début. Toutes les enseignantes ont participé aux entretiens et réunions prévus pour
la collecte des données. En revanche, pour limiter le volume des données, j’ai di

procéder a une sélection de trois classes par tirage au sort.

3.4 Outils de collecte de données

Pour collecter les données, jai utilisé :

- mes carnets de bord, dans lesquels j’ai consigné quotidiennement les
événements importants, mes impressions et réflexions ;

- des entrevues individuelles semi-structurées avec les enseignantes, une
entrevue avant la résidence, une entrevue apres ;

- des bilans des rencontres collectives avec toutes les enseignantes, une
rencontre avant la résidence, une a la fin ;

- des photographies de 1’action en classe et en atelier.
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Cette grande variété de sources de données avait pour but, d’une part, de collecter des
données provenant de différents participants, et dautre part, de viser la triangulation
des méthodes, qui consiste a diversifier les outils de collecte de données « pour
observer un méme objet et tenter de faire ressortir les recoupements et les nuances qui
s’en dégagent » (Guay et Prud’homme, 2011, p. 204). Ci-dessous, je vais donner plus

de précisions sur chaque source de données.

3.4.1 Camets de bord

Pour Savoie-Zajc (2011), le camet de bord est une sorte de « mémoire vive ». Il
conserve les fraces des événements importants, des actions accomplies, des
impressions, des sentiments. Il peut contenir des dessins, des croquis, des tableaux,
etc. Selon I’auteur, il remplit trois fonctions : garder le chercheur en état de réflexion
pendant I’action, garder la trace de ses interrogations et consigner les informations.
Guay et Prud’homme (2011) précisent qu’il devrait contenir le moment ou
Pinformation est enregistrée, la description des événements ou actions, 1’analyse

réflexive vis-a-vis de ces événements ou actions.

Mes carnets de bord étaient un espace privilégié pour contenir des traces des journées
de travail, des croquis, des idées, des réflexions liées au projet, sans censure ni limite.
C’était un espace a la fois sincere, intime et ouvert. J’ai pris I’habitude d’y consigner
des notes quotidiennement, le plus souvent le matin, pour conserver la planification
de la journée a venir, puis a la fin de la journée. Il m’était difficile et non souhaitable
de prendre des notes pendant les ateliers car je ne voulais pas rompre une certaine
fluidité¢ de I’action. Dans ces camets j’ai consigné également les traces des
discussions avec d’autres personnes (les parents, le personnel du service de garde)

avec lesquelles il n’y a pas eu d’entrevues formelles.
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Par ailleurs, comme mes principales questions de recherche étaient explicitées avant
le début de la résidence, j’y consignais des éléments de réflexion pouvant m’aider a 'y
répondre. Cette approche, nommée « questionnement analytique » est proposée par
Paillé et Mucchielli (2008) pour des recherches d’un certain type comme la
recherche-action. Les auteurs pensent que dans certaines situations il est préférable de
préparer 1’ensemble des questions auxquelles on souhaite répondre « pour ensuite
consigner peu a peu, les éléments de réponse a chacune de ces questions » (p. 143).
Au fur et & mesure que 1’étude avance, les questions plus geénérales du début se
divisent, se précisent. Les chercheurs estiment que cette démarche peut étre « tout
autant rigoureuse, car I’étude du matériau, progressive et sensible, va se faire a ’aide
de questions ciblées qui vont se multiplier & mesure de 1’analyse, en prise ferme avec

les données empiriques » (Jbid., p. 143).

Ainsi, mes camets de bord contenaient en grande partie des éléments de réflexion
tentant des réponses a des questions initiales, et de nouvelles questions ayant surgi

pendant la résidence.

3.4.2 Observation participante

Selon Guay et Prud’homme (2011), les données de l’observation participante
correspondent « & la synthése la plus fidéle possible des événements et propos
échangés par les participants » (p. 203). L’observation peut prendre la forme d’un

récit ou d’un compte-rendu standard.

Dans le cas de la présente étude, 1’observation participante a eu lieu sous deux
formes : pendant les rencontres collectives avec les enseignantes et pendant les
ateliers avec les enfants. J’ai participé & deux rencontres collectives avec les

enseignantes, une avant la résidence et une a la fin. Les informations telles que date,
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lieu de rencontre, liste des participants, tiches de chacun ont été notées. Ci-dessous

on trouvera le tableau qui résume le déroulement des rencontres collectives.

Tableau 3.1 Résumé des rencontres collectives avec les enseignantes

Quand Participants Objectifs
Premiére Avant le début | Partiste, les | Discuter des attentes de 1’école
rencontre de la résidence | enseignantes et de lartiste vis-a-vis de la
collective ‘participantes résidence, fixer le plan de son
déroulement
Seconde Apres la fin de | I'artiste, les | Réunion «post  mortem »,
rencontre la résidence enseignantes discuter des apports de la
collective participantes résidence pour 1’école et

1’artiste, nommer les difficultés
rencontrées et leurs solutions

Les rencontres collectives ont fait 1’objet d’enregistrements audio qui ensuite étaient

retranscrits sous format texte. Par ailleurs, I’observation participante ayant eu lieu

pendant les ateliers avec les enfants, était consignée sous forme de notes dans les

camnets de bord.

3.43 Entrevues semi-structurées

Comme le décrit Savoie-Zajc (2011), dans les entrevues semi-structurées, on propose

aux participants une liste de questions préétablies, mais ouvertes. La liste de

questions s’appuie sur des thémes provenant du cadre conceptuel. Les entrevues

peuvent étre menées en suivant les réponses afin de les élaborer ou de les

approfondir, ou en proposant des questions qui n’étaient pas prévues au départ du
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questionnaire, tout en ayant une structure commune a toutes les entrevues. Ce type
d’entrevue me paraissait le plus adapté pour cette recherche pour deux raisons.
D’abord, il permettait un degré de liberté dans 1’émergence des thémes ou des aspects
que 1’on ne pouvait pas prévoir a la conception du questionnaire, rendant les réponses
plus nuancées et individualisées. De plus, comme il s’agissait d’une premiére
expérience de résidence pour toutes les enseignantes, il laissait place a une discussion
possible entre 1’artiste et I’enseignante & travers laquelle les deux parties pouvaient
mieux se connaitre, trouver des points sensibles dans la collaboration, esquisser des
éléments de solutions. J’ai effectué deux entrevues semi-structurées avec chaque
enseignante participante, la premiére ayant eu lieu au début de la résidence, la

seconde a la fin. Voici le tableau qui résume les entrevues réalisées.

Tableau 3.2 Résumé des entrevues individuelles semi-structurées

Quand Sujet de ’entrevue

Avant le début de la Attentes de l’enseignante vis-a-vis de la résidence,
résidence, 30 a 45 min apports attendus de la résidence a 1’école, difficultés
anticipées et solutions prévues

Apres la fin de la Résultats de la résidence, appréciation du réle de
résidence, 30 4 45 min I’artiste vis-a-vis de I’enseignante, évolution de cette
appréciation suite 4 la résidence

Les entrevues individuelles ont fait 1’objet d’enregistrements audio pour étre
retranscrits en format texte. Les grilles des questions des entrevues se trouvent dans

’appendice D (avant la résidence) et E (aprés la résidence).

3.4.4 Documentation visuelle

Jai pris des photographies pendant certains ateliers avec les enfants, en accord avec

les autorisations parentales. Je n’avais pas 1’intention de les utiliser pour I’analyse des
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données dans le sens strict du terme. En revanche, a I’instar des carnets de bord elles
étaient une sorte de mémoire vive. Lors de la phase d’analyse des données elles m’ont
permis de mieux me rendre compte de I’utilisation de 1’espace et de 1’organisation des
ateliers avec les enfants, ce qu’il est difficile de capter mentalement dans le « feu de

I’action ».

3.5  Analyse et traitement des données

Pour I’analyse des données j’ai procédé selon la méthode de 1’analyse thématique
proposée par Paillé et Mucchielli (2008). Dans un premier temps, il fallait les
retranscrire en format texte. J’ai ensuite procédé a une thématisation du corpus. Tel
que suggéré par les auteurs, il s’agit de saisir ’ensemble des thémes du corpus et de
repérer I’importance de certains d’entre eux. J°ai choisi de travailler sur le support
papier (sans logiciel de traitement des données). J’ai commencé par relire les notes
plusieurs fois pour m’imprégner des données. J’ai remarqué que méme si j’avais moi-
méme réalisé les entrevues et participé a toutes les réunions, beaucoup d’informations
paraissaient tout 4 fait nouvelles. J’ai procédé par le mode d’inscription a la marge
pour noter les thémes qui semblaient se cristalliser, un des modes d’inscription des
thémes suggérés par Paillé et Mucchielli (Jbid.). La démarche de thématisation s’est
faite ensuite « en continu » (/bid., p. 166) ce qui signifie que I’attribution des thémes
et leur hiérarchisation se sont faits simultanément. Les résultats de cette étape

d’analyse sont exposés dans le chapitre IV.

Il s’agissait ensuite de procéder a 1’étape de traitement des résultats « selon une
logique plus interprétative » (Paillé et Mucchielli, 2008, p. 209). Cette étape consiste
a « faire parler » les thémes (/bid., p. 209), a les examiner, les interroger et a les
confronter les uns aux autres et aux référents théoriques. En ce qui concerne la place
du cadre théorique dans ’analyse et interprétation des données, j’ai utilisé I’analyse

selon une logique inductive modérée (Savoie-Zajc, 2011). Cette méthode se qualifie
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ainsi par rapport a la place que prend le cadre théorique et i son influence sur
I’analyse des données. Contrairement & I’analyse selon une logique typiquement
inductive, ou le cadre théorique est mis de c6té jusqu’a la fin de ’analyse, ou alors &
I’analyse selon une logique inductive délibératoire, qui utilise le cadre théorique en
tant que guide de I’analyse, I’analyse selon une logique inductive modérée est située
entre les deux. Elle reconnait 1’influence du cadre théorique pour la définition de ses
concepts, qui sont toutefois mis de c6té afin de permettre 1’émergence des catégories

ou des thémes pendant 1’analyse.

Ainsi les thémes et les sous-thémes émergés lors de 1’analyse descriptive ont été
confrontés aux concepts du cadre théorique énoncé plus haut. Les résultats de cette

étape interprétative se trouvent dans la section « Discussion » du chapitre IV.

3.6  Aspects éthiques

Cette recherche a regu 1’approbation du comité d’éthique de la Maitrise en arts visuels
et médiatiques de I’Université du Québec a Montréal. Sur le plan déontologique, j’ai

formalisé et obtenu les documents suivants :

- I’entente avec 1’école sur les modalités de la résidence (échéancier, classes
participantes, nombre de réunions collectives etc.) ;

- les ententes avec le personnel enseignant ;

- les autorisations des parents pour produire et utiliser des photos.

Il est important de noter certains points concernant la confidentialité des
informations. Les participants (sujets majeurs) ont été désignés par des pseudonymes
et les détails qui permettent d’identifier les personnes sont modifiés ou enlevés. Les
noms et coordonnées des participants n’ont pas fait partie des enregistrements
sonores. Au cours de la recherche j’ai été la §eule personne ayant accés aux

coordonnées personnelles des participants. Seules les personnes ayant donné leur



64

accord (en signant le formulaire de consentement sujets majeurs, voir 1’appendice A)

concernant la prise de photos figurent sur la documentation visuelle de la recherche.

Les éléves n’ont pas été des sujets de recherche et n’ont pas participé directement au
projet de recherche. Cependant, ils ont été des acteurs importants du projet de
résidence d’artiste a 1’école, et de ce fait certains ont été photographiés au cours des
activités dans [’atelier. Les parents, au moment de la signature du formulaire
d’autorisation (le formulaire de consentement sujets mineurs, voir I’appendice B) ont
eu la liberté de refuser que leur enfant soit photographié. Dans ce cas, je me suis
assurée que ces éléves étaient placés de fagon a4 ne pas étre photographiés, tout en
veillant & ce qu’ils soient intégrés aux activités au méme titre que les autres éléves.
Les formulaires de consentement ont été signés avant le début de la résidence :
formulaire de consentement pour les enseignants (le « formulaire de consentement
sujet majeur »), et les autorisations parentales pour les photographies des éléves (le
« formulaire de consentement sujet mineur »). Une entente avec 1’école fixant les
modalités de la résidence a été également signée conjointement par 1’ établissement et

’artiste.

Dans ce chapitre ont été exposés des éléments méthodologiques choisis pour mener
cette étude. Des arguments qui ont conduit au choix du modele de la recherche-
action, les étapes d’échantillonnage, de collecte de données et de leur traitement, ainsi
que les aspects éthiques de la recherche ont également été détaillés. Compte tenu du
modele de la recherche-action choisi pour cette étude, on présentera dans le chapitre
suivant la mise en place et le déroulement de la résidence, avant d’exposer les

résultats de I’analyse descriptive et de ’analyse interprétative des données.



CHAPITRE IV

ANALYSE DES DONNEES

Au début de ce cHapitre seront décrits les modalités et le déroulement de la résidence
que j’ai effectuée au printemps 2013 au Collége Frangais primaire de Longueuil.
Seront ensuite exposés les résultats de 1’analyse et du traitement des données. On
proposera d’abord I’analyse descriptive des données collectées lors des réunions
collectives, des entrevues individuelles et dans mes camets de bord. Un commentaire

interprétatif (discussion) conclura ce chapitre.

4.1  Description de la résidence
4.1.1 Modalités de la résidence

La résidence s’échelonnait sur huit semaines au tot.al. I étais présente a 1’école trois
jours par semaine de 8 h &4 17 h 30. Les heures de classe des éléves étaient de 8 h 30 a
15 h. Une classe vide m’a été attribuée pour me servir d’atelier. Ce local était situé au
méme étage que les autres classes des matemnelles, ce qui m’a permis de voir les
éléves tous les jours, méme en dehors des ateliers planifiés. L’atelier était
suffisamment grand pour accueillir a la fois mes ceuvres et les productions des

enfants, comme le témoigne la photographie ci-dessous.
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Figure 4.1 Local d’atelier oti mes ceuvres cdtoient les ceuvres des enfants.

Par ailleurs, comme il s’agissait d’éléves de 4 4 6 ans, les parents étaient autorisés a
entrer a I’école pour y déposer et y venir chercher leurs enfants, d’ou des rencontres
fréquentes avec les parents ou d’autres membres de la famille. Ainsi je me suis
trouvée a interagir avec un grand nombre d’acteurs : les éleéves, les enseignantes, la

direction de I’école, les parents, le service de garde ou encore le service de ménage.

Il est important de souligner qu’il n’y avait pas d’enseignant spécialisé en arts
plastiques & 1’école, ni de médiateur pour le projet entre ’artiste et les enseignantes.
Par conséquent toutes les tdches (planification, organisation, animation des ateliers)

devaient étre partagées par 1’artiste et les titulaires des classes.

Dés que |’entente avec 1’école a été conclue, nous avons commencé & préparer les
éléments nécessaires au démarrage de la résidence (signature des consentéments pour

sujets mineurs et majeurs, autorisations parentales) et & planifier son déroulement. En



67

collaboration avec les enseignantes, les aspects suivants des ateliers devaient étre
préparés : périodes de rencontre avec l’artiste en classe ou en atelier, durée des
rencontres, nombre d’ateliers-découverte (ateliers préparatoires), nombre d’ateliers de
production collective, choix des sujets et des techniques des ateliers-découverte,
choix de la thématique pour la production collective, emplacement final de la

production collective, choix des matériaux pour la production collective.

En concertation avec toutes les enseignantes, il a été décidé d’organiser des
rencontres avec 1’artiste sur une base réguliére, une fois par semaine. Les rencontres
devaient durer une heure au maximum. Nous avons prévu de commencer les
rencontres par la présentation de mon travail personnel, des discussions autour de mes
tableaux apportés a 1’école et des photographies de mes ceuvres. Par la suite trois
ateliers préparatoires devaient suivre (ateliers-découverte) avant de commencer la
production collective et devaient s’échelonner sur trois semaines. Chaque visite en

classe devait aussi étre une occasion d’observer mon travail en cours et d’en discuter.

Le théme de la production collective n’a pas été choisi dés le début de la résidence.
Les enseignantes souhaitaient voir mon travail avant de faire ce choix pour que la

production des enfants soit en lien avec ma thématique.

D’autres €léments organisationnels n’étaient pas non plus négligeables. Par exemple,
comme il a été décidé que la production collective était un ensemble de tableaux sur
bpis pouvant étre affichés a 1’extérieur, la peinture acrylique pour I’extérieur devait
étre utilisée. Par conséquence, il fallait prévoir des moyens pour les enfants de se
changer avant les ateliers pour préserver la propreté des uniformes. Une
communication a été envoyée aux parents pour demander des vétements de rechange.
11 fallait par ailleurs prévoir un temps de changement de vétements et des espaces de

rangement des vétements et chaussures, comme le montre la photographie suivante.
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Figure 4.2 Les enfants enlévent leurs chaussures pour ne pas les ticher.

Le plan détaillé de la résidence se trouve en appendice C.

4.1.2 Déroulement de la résidence

La résidence comportait deux volets : volet création de I’artiste et volet ateliers
avec les enfants. Ces volets n’étaient pas séparés dans le temps. Au contraire, ils
¢taient intimement liés et les séances de travail personnel ainsi que les ateliers de
création avec les enfants avaient lieu dans les mémes joumnées, pour rendre le
processus fluide et dynamique. Je travaillais dans 1’atelier tous les jours sur mes
ceuvres et en méme temps, toutes les semaines, j’avais un atelier de création avec
chaque classe. Une routine s’était rapidement installée et les enfants avaient pris

I’habitude de me voir dans I’atelier et de venir y travailler aux jours prévus.
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Dans le volet de création de 1’artiste j’étais invitée a produire des ceuvres personnelles
sur place et a partager mon expérience de création avec les participants du projet, a
travers des visites d’atelier et des discussions. Pour ce faire, j’ai apporté a 1’école des
ceuvres déja terminées, ainsi que des toiles vierges. Dés la premiére semaine j’ai
commencé & travailler sur une toile de grand format. J’ai montré aux enfants
comment les toiles sont fabriquées, qu’elles peuvent étre tendues sur faux-cadre et
apprétées. J’ai expliqué ma démarche artistique en montrant les toiles déja terminées
et en montrant des photos de mes ceuvres. Puis pendant deux mois j’ai travaillé sur
plusieurs toiles en utilisant différentes techniques : peinture, dessin, collage, couture.
Les classes ont vu I’avancement des travaux, que ce soit les étapes techniques (apprét
de la toile, vemis final) ou la partie création proprement dite. Certaines semaines ils
voyaient beaucoup de changements, d’autres semaines, ils remarquaient qu’au
contraire, le travail précédent avait été efface, et la toile était vide de nouveau. Il me

semblait important qu’ils remarquent les avancées mais aussi les pas « en arriére ».

Figure 4.3 Une de mes toiles en cours de travail.
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Les classes venaient dans I’atelier toutes les semaines, ce qui leur a permis d’observer
mon travail fréquemment et de poser des questions sur les différentes étapes du

projet.

Dans le volet d’ateliers avec les enfants, ces derniers n’ont pas le role de spectateurs
du travail de Dartiste, ils sont & leur tour des acteurs actifs dans la production
artistique. Ce volet semblait étre d’une grande importance pour les enseignantes. J’al
proposé deux sortes d’ateliers pour faciliter la mise en lumiére des liens avec ma

propre production : les ateliers-découverte et la production d’une ceuvre collective.

Le but des ateliers-découverte était de montrer aux enfants de nouvelles techniques,
d’expérimenter des moyens d’expression différents sans se soucier du résultat. Sur la
photographie ci-dessous on peut voir les enfants travailler le geste au pinceau, sur un

grand papier kraft déposé par terre.
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Figure 4.4 Atelier-découverte sur le la peinture gestuelle.

Les ateliers-découverte étaient aussi 1’occasion de faire la démonstration des
techniques que j’utilisais personnellement et c’était, me semble-t-il, une excellente
préparation pour le projet de création de plus grande envergure. De plus ces ateliers
permettaient de faire de petites productions individuelles, alors que le projet final était
collectif. Ainsi, les enfants ont pu expérimenter la peinture gestuelle sur papier grand
format, le collage, le transfert photo, la peinture vitrail ou encore le moulage. La
production des ateliers-découverte était dans la plupart du temps éphémeére comme

sur la photographie ci-dessous.
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Figure 4.5 Production éphémére d’un atelier-découverte.

Suite aux visites d’atelier d’artiste, aux discussions autour des ceuvres et aux ateliers-
découverte, nous avons commencé le projet de production collective trois semaines

apres le début de la résidence, en choisissant le sujet, les matériaux, I’emplacement.

4.1.3 Production collective

Les enseignantes trouvaient important qu’un projet de création & caractére non

spécialistes en arts plastiques, elles se sentaient plus ou moins a I’aise d’animer un

projet de plus grande envergure. La résidence offrait cette possibilité.

Lors de la réunion de préparation il a ét¢ décidé (conjointement par les enseignantes

éphémére soit compris dans la résidence. Etant des titulaires de classe et non des
et Iartiste, et en accord avec la direction), de créer une murale. Le sujet de la murale
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a été proposé par les enseignantes en lien avec les intéréts des enfants et inspiré de ma
démarche artistique. En effet, dans mon travail personnel, je parle souvent de mes
racines culturelles, de mes origines, du déracinement. Les enfants eux-mémes ont des
origines trés diverses et le sujet de la pluriethnicité était cher & tous. Ainsi les
enseignantes ont proposé de créer une représentation des cinq continents par des
productions collectives, ou chaque classe travaillerait sur la représentation d’un
continent. Les étapes de ce projet étaient similaires a celles que les enfants pouvaient
observer dans mon propre travail : apprét des panneaux, peinture de fond des
panneaux, croquis de dessins représentant chaque continent, peinture, finition des

détails, vernis.

'_.‘,--x *\é' . _.

Figure 4.6 Peinture d’un tableau collectif.
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Comme il s’agissait d’ceuvres collectives, il était impossible pour tous les €leves de
travailler simultanément sur le méme panneau. Chaque session de travail était alors
divisée en deux ateliers : I’atelier de peinture de la murale animé par moi-méme et
Iatelier d’arts plastiques animé par 1’enseignante. La classe était divisée en équipes et
chaque équipe venait & tour de réle travailler sur la murale, alors que les autres
poursuivaient le travail de la legon d’arts plasﬁques. De cette fagon les panneaux
furent terminés fin mars, et pendant la semaine de vacances en avril ils furent posés

dans la cour de I’école, comme montré sur la photographie ci-dessous.

Figure 4.7 Un des tableaux des enfants posé sur la cléture de I’école.

4.1.4 Finalisation de la résidence

Une fois que les ateliers avec les enfants ont pris fin, j’ai continué & venir a 1’école

pour terminer mon projet de recherche personnel et pour finaliser les productions des
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enfants (vemir les tableaux, nettoyer le local). Par ailleurs il se trouvait que le 16 avril
2013 commengait mon exposition individuelle 4 la Maison de la Culture de
Longueull, et des ceuvres que j’avais prodﬁites pendant la résidence faisaient partie de
cette exposition. I a donc été décidé avec les enseignantes de I’école que les classes
qui avaient participé au projet viendraient visiter mon exposition. La visite a eu lieu le
3 mai et les enfants ont pu voir entre autres les ceuvres terminées accrochées aux murs
d’une galenie. Par ailleurs j’ai profité de cette visite pour faire un retour sur la

résidence avec les enfants. C’était une sorte de fin officielle de la résidence.

42  Analyse descriptive

Dans cette section sera présentée 1’analyse descriptive des données que j’ai collectées
pendant la résidence. Mes objectifs de recherche étaient de décrire ma pratique
d’artiste en résidence a 1’école, de comprendre comment je pergois mon rdle dans ce
dispositif, ainsi que comment le pergoivent les enseignants. Pour cela je visais a
identifier également les attentes des uns et des autres envers la résidence, les
difficultés et les conditions propices 4 une résidence réussie et finalement de
comprendre I’impact de la résidence sur ma pratique. Avant de présenter les résultats
de I’analyse des données, il faut préciser que d’autres sujets annexes ont émergés des
entretiens avec les enseignantes, s’agissant, par exemple, des constats sur
I’organisation générale de la résidence (gestion des classes, temps de préparation,
horaires). J’ai tenu & conserver ces constats méme s’ils ne semblaient pas étre liés
directement a mes objectifs, estimant qu’il peut s’agir des données précieuses pour
des enseignants ou des artistes qui veulent participer 4 une résidence. Les données
que j’ai collectées et analysées proviennent de trois sources : mes camets de bord, les
réunions collectives avec les enseignantes avant et 4 la fin de la résidence, ainsi que
les entrevues individuelles que j’ai effectuées avec les elles également au début et 4 la
fin de la résidence. Il est important de souligner que dans ce mémoire les

enseignantes sont désignées par des prénoms fictifs.
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Tel qu’expliqué dans le chapitre III, dans la section « L’analyse et le traitement des

données », ’analyse thématique des données m’a permis d’identifier un certain

nombre de thémes et de sous-thémes. IIs sont présentés dans le tableau qui suit.

Tableau 4.1 Les thémes et sous-thémes de I’analyse descriptive

Thémes

Sous-thémes

Théme 1: Les
I’artiste en résidence

attentes de

Sous-théme 1 : Utiliser 1’espace et le temps de la
résidence pour faire avancer son projet de création

Sous-theme 2 :
création

Partager son expérience de

Sous-théme 3 : Mettre a profit les rencontres avec
d’autres personnes

Théme 2: Attentes des | Sous-théme 1: Voir [Dartiste a [’ceuvre,
enseignantes comprendre son métier et sa démarche
Sous theme 2 : Se ressourcer pour I’enseignement
des arts offert en classe
Sous-théme 3 : Apporter une dimension artistique
nouvelle al’école
Théme 3: Difficultés et | Sous-théme 1 : Flou des définitions

éléments facilitant la réussite de
la résidence d’artiste

Sous-théme 2 : Le temps

Sous-théme 3 : La gestion de classe

Sous-théme 4 : La collaboration artiste/enseignant

Theme 4: Perception par
I’artiste et les enseignantes de
leurs réles respectifs

Sous-théme 1 : Perception des réles par 1’artiste

Sous-theme 2: Perception des roles par les
enseignantes
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Pour faciliter la compréhension de I’analyse des données, le tableau ci-dessous
présente la correspondance entre les questions et les objectifs de recherche et les

thémes ont émergé de cette analyse.
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Tableau 4.2 Correspondance entre les questions et les objectifs de recherches et les

thémes de 1’analyse

Questions de | Objectifs de recherche Les thémes
recherche correspondants
Quel sens je donne au Identifier mes attentes comme | ®* Théme 1

role de 1’artiste en
résidence a I’école ?

artiste en résidence 4 1’école ;

Décrire ma pratique comme
artiste dans le cadre d’une
résidence dans une école
primaire.

* Théme 4, sous-
théme 1

* Chapitre 4.1,
« Description de
la résidence »

Comment les
enseignants impliqués
dans une résidence
d’artiste  pergoivent-
ils le role de ce
dermier ?

Identifier les attentes des
enseignants envers la résidence ;
Décrire la  perception par
I’enseignant de son propre réle
vis-a-vis de celui de I’artiste.

¢ Théme 2
* Théme 4, sous-
théme 2

Quelles interactions
se créent entre le
travail de I’ artiste et le

Identifier les interactions qui se
créent entre le travail de 1’artiste
et le travail des enseignants ;

¢ Théme 3, sous-
théme 4

travail des Décrire le travail de collaboration
enseignants ? entre |’artiste et 1’enseignant.
Quelles sont les Identifier les difficultés ou| * Théme3
conditions propices a obstacles de ce type
une résidence d’expérience
réussie ? Identifier les éléments qui

facilitent sa réussite.
Quelles sont les Identifier les retombées de la| ® Thémel
retombées de la résidence sur ma pratique | * Discussion, point
résidence sur ma artistique. 1
pratique artistique ?

Les thémes et sous-thémes mentionnés seront décrits dans les sections qui suivent.
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4.2.1 Theéme 1 : Attentes de I’artiste en résidence

Une résidence d’artiste est un moment particulier et privilégié pour celui-ci. On y
trouve & sa disposition un lieu, du temps et généralement un budget dédié a la
création. Il est alors évident qu’en commengant la résidence je n’avais qu’une hate :
rentrer dans les locaux, faire d