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RESUME

Cet article présente les aspects de la recherche menée par des enseignants d’art de la municipalité de
Camacari, Bahia, dans le cadre de la maitrise, et révele les préoccupations qui ont émergé au cours de ce
processus, a savoir: Comment la relation de plaisir et de déplaisir dans ’enseignement peut-elle affecter
le travail quotidien de I’¢ducateur? Quelles dimensions de la subjectivité de I’éducateur sont liées a ’acte
d’é¢duquer? Ainsi, I'objectif de ce travail est d’étudier comment la relation de plaisir et de déplaisir de
I’enseignants d’art, ainsi que leurs histoires de vie en formation, peuvent résonner dans la vie quotidienne
de I’école. Certains théoriciens étaient invités a cette discussion: Delory-Momberger, Barbier, Souza,
Galvao, entre autres. La présente étude a un caractere qualitatif et la lumiére de la recherche biographique
est développée, car elle permet I’expérience de lui-méme, revisitant ses origines, le sujet peut ressentir
ses relations avec lui-méme, avec 1’autre et avec le monde. Ainsi, il cherche a connaitre la réalité, sans lui
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imposer aucune interposition de valeurs, motivée par la conviction selon laquelle I’espace académique
se concrétise comme le lieu privilégié du débat d’idées, exempt de préjugés et de prosélytisme, vers une
formation professionnelle engagée avec une discussion large et réflexive sur ’éducation contemporaine.

Mots-clés: Education Artistique; Formation; Recherche Biographique

A FORMACAO DE ARTE-EDUCADORES: DIRETRIZES E IMPLICAGCOES

O presente artigo relata aspectos encontrados no percurso da pesquisa de mestrado, realizada com arte-
educadores do municipio de Camagari, Bahia, e revela as inquictacdes que emergiram durante este
processo, tais como: A relagdo de prazer e desprazer no ensinar pode repercutir no trabalho cotidiano
do arte-educador? Quais dimensdes da subjetividade do educador estdo ligadas ao ato de educar? Sendo
assim, o objetivo deste trabalho se concretiza em investigar como a relagdo de prazer e desprazer do arte-
educador, aliada as suas histérias de vida em formagéo, podem fazer eco no cotidiano escolar. Alguns foram
os teodricos convidados para essa discussdo: Delory-Momberger, Barbier, Souza, Galvao, entre outros. O
presente estudo tem natureza qualitativa e se desenvolve a luz da pesquisa biografica, visto que possibilita
a experiéncia de si, revisitando suas origens o sujeito pode resinificar suas relagdes consigo, com o outro e
com o mundo. Assim, busca-se conhecer a realidade, sem nela imprimir nenhuma interposi¢do de valores,
motivado pela crenca na qual o espago académico se concretiza como o lugar privilegiado para o debate
de ideias, isento de preconceitos e proselitismos, rumo a uma formagdo profissional comprometida com
uma discuss@o ampla e reflexiva acerca da educagdo contemporanea.

Palavras-clave: Arte-Educagdo; Formacao; Pesquisa Biografica.

LA FORMACION DE ARTE-EDUCADORES: DIRECTRICES E IMPLICACIONES

El presente articulo relata aspectos encontrados en el recorrido de la investigacion de maestria, realizada
con arte-educadores del municipio de Camagari, Bahia, y revela las inquietudes que surgieron durante
este proceso, tales como: La relacion de placer y displacer en la ensefianza puede repercutir en el trabajo
de la vida cotidiana del arte-educador? ;Cuales dimensiones de la subjetividad del educador estan ligadas
al acto de educar? Siendo asi, el objetivo de este trabajo se concreta en investigar como la relacion de
placer y displacer del arte-educador, aliada a sus historias de vida en formacion, pueden hacer eco en el
cotidiano escolar. Algunos fueron los tedricos invitados para esa discusion: Delory-Momberger, Barbier,
Souza, Galvao, entre otros. El presente estudio tiene naturaleza cualitativa y se desarrolla la luz de la
investigacion biografica, ya que posibilita la experiencia de si, revisitando sus origenes el sujeto puede
resinificar sus relaciones consigo, con el otro y con el mundo. Asi, se busca conocer la realidad, sin en ella
imprimir ninguna interposicion de valores, motivado por la creencia en la cual el espacio académico se
concreta como el lugar privilegiado para el debate de ideas, exento de preconceptos y proselitismos, hacia
una formacion profesional comprometida con una discusion amplia y reflexiva acerca de la educacion
contemporanea.

Palabras clave: Arte-Educacion; Formacion; Investigacion Biografica.
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LA FORMATION DES ENSEIGNHANTS D ART: Lignes directrices
et implicacions

Contexte

Ce travail résulte de I'effort d’intégration des connaissances acquises lors du MERFA :
Formation des adultes : champs de recherche, a I’Université Paris 13 / Sorbonne Paris Cité. A
cette fin, je me propose de faire une analyse d’expérience de formation, m’appuyant pour cela sur
le matériel analysé pour mon mémoire: (Im)passes Subjectives dans Education : histoires de vie
d’enseignants d’art en formation a Camagari (Bahia/Breésil).

Camacari est situé a 41 km de Salvador, connue comme cité industriclle. Elle est la
quatriéme ville la plus peuplée de I’Etat de Bahia et la seconde plus grande ville de la métropole de
Salvador, capitale de I’Etat. Camagari jouit d’une grande richesse économique et naturelle. Mais
malgré tout cela, la pauvreté est criante, toutes ces richesses n’ont pas été utilisées aujourd’hui
pour créer de la justice sociale. Nombre de citoyens vivent a la périphérie de la ville dans un état
d’extréme pauvreté.

C’est dans ce contexte que vont naitre les questionnements a l'origine de ma recherche.
J’y coordonne la formation des enseignants du systéme municipal et, de cette position, j’ai pu
constater que les enseignants, malgré les bonnes conditions de travail offertes par la municipalité
de Camagari - si on les compare a celle d’autres municipalités — expriment une grande
insatisfaction avec leur travail. Prise entre mon devoir de trouver des réponses pragmatiques au
mal étre des enseignants que je devais former et les interrogations que ce constat généraient en
moi, ma recherche vise 1’¢loignement de mes préoccupations d’acteur vers un positionnement en
intelligibilité.

1. La Formations des enseignants d’art: lignes directrices et implications

Pour nous, I’art est avant tout, un mot qui reconnait aussi bien le concept de
I’art que la réalit¢ de son existence. Sans la parole, nous pourrions méme
douter de I’existence méme de 1’art. Et ¢’est un fait que le terme n’existe pas
dans la langue de toutes les sociétés. Cependant, I’art est partout. (JANSON
1993, p. 11)
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Pour ma part, j’entends ’art comme une signature de I’existence de I’homme sur terre, ou
ce dernier a le role de raconter cette histoire la. homme a cette faculté de maitriser le sujet de
son travail et il va rendre compte de ce qu’il voit, entend, ressent.

Dans ce contexte, ’enseignant d’art, muni d’un cadre et de connaissances techniques va
pouvoir étre celui qui, va étre capable de promouvoir I’'expression, I’appréciation et la réflexion
sur I’art - Celui qui va avoir la perception du développement de cette créativité.

La créativité n’est pas un “cadeau” donné a quelques privilégiés ; il ne se compose pas
d’éclairs d’idées qui se produisent sans explication. La créativité fait partie de cette dimension
symbolique' pouvant étre développée et mise en ceuvre.

Cependant, seule la connaissance artistique, méme si elle est accompagnée d’expériences
significatives, ne suffit pas a faire des enseignants d’art des professionnels capables d’exercer leur
métier avec excellence et efficacité. Aprés cinq années comme coordonatrice de la formation
des enseignants d’art de Camagari, je n’ai trouvé au quotidien que des enseignants démotivés,
désintéressés et se plaignant; alors je me suis mise a me poser des questions:

* Pourquoi ces enseignants qui ont accepté de participer a la formation sont autant absents
ou arrivent souvent en retard?

» Pourquoi certains refusent de participer a cette formation?

Afin de nourrir ma réflexion, je suis allée chercher ce qu’il y avait derriere les lignes
directrices de ces formations et le concept de professionnalisation du métier d’enseignant.

1.1 Les Lignes directrices des formations

Selon Jean-Marie Barbier (2011, p. 74), le champs de la formation des adultes correspond
a des:

''Un terme utilisé par Jacques Lacan, a partir de 1936 pour désigner un systéme de représentation basé
sur le langage, permettant ainsi au sujet de se référer a lui-méme, consciemment et inconsciemment, dans
I’exercice de son pouvoir de symbolisation (ROUDINESCO & PLON, 1998, p. 223)..
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actions de formation dont le public se caractérise par le fait qu’il se reconnait
une expérience professionnelle et/ou sociale et qu’il est déja engagé sur cette
base dans la production de représentations relatives a ses activités présentes ou
futures, lesquelles finalisent directement ses engagements de formation.

C’est alors qu’on s’est mis a penser une approche spécifique adaptée aux adultes. En effet,
la mentalité¢ des adultes dans le cadre de la formation continue est bien différente de celle des
étudiants du systeme scolaire initial. Selon Zaoré (2007, p. 5):

* Les adultes savent bien qu’on ne peut plus faire n’importe quoi, n’importe comment et a
n’importe quel moment. Les adultes font appel a leurs expériences et a leur vécu pour résoudre
bien des problémes dans le cadre de leur travail;

* La personnalité de chacun, la maniére de voir, de faire, change selon leurs rdle social;

* Les adultes prennent des risques calculés, ils s’engagent apres avoir pesé le pour et le
contre;

* Leurs motivations, besoins, sentiments, aspirations, attentes, changent et bien souvent
orientent les choix individuels.

Toujours selon Zaoré (2007, p. 5-6), les différents principes de la formation pour adultes
seront les suivantes:

* Le principe du respect de ’adulte en formation - tout apprenant posséde ses limites
d’apprentissage et sa fagon d’emmagasiner des informations nouvelles. La vitesse a laquelle il
assimile ces informations va jouer un role important dans la rétention de ces éléments;

* Le principe de la réceptivité - un apprentissage significatif commence par la volont¢ et le
désir d’apprendre. Pour assurer cette réceptivité, ’'adulte a besoin de percevoir les bénéfices de la
formation et de comprendre le pourquoi de celle-ci afin de s’approprier les informations qui lui
sont présentées;

* Le principe de I'interactivité - dans le cadre des adultes, ’'expérience constitue la base
sur laquelle s’implantent les nouveaux savoirs. Les méthodes pédagogiques employées doivent
favoriser cette interactivité entre formateurs et participants a la formation;
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* Le principe de la facilitation de I’apprentissage - les systemes d’apprentissage doivent
respecter certains facteurs essentiels a Iacquisition des connaissances, des habiletés et des
comportements. Pour ce faire, les contenus doivent étre structurés et faciles a comprendre. Ils
doivent faire appel a 'expérimentation et respecter un rythme adapté;

* Le principe d’acquisition et d’intégration des connaissances — il faut mesurer les acquis
des apprenants a différents moments du processus de formation. En évaluant ainsi les avoirs, il
est possible d’observer de manicre précise les divers changements qui s’operent individuellement
pour les sujets en formation.

En définitive, une bonne formation pour adultes, tant au niveau du contenu que de la
relation formateur-apprenant, ne doit pas chercher a pallier une scolarité insuffisante, a “boucher
des trous” du savoir, ou encore simplement fournir des connaissances purement théoriques. Elle
doit prendre en compte I’expérience des adultes et faire appel a des méthodes d’apprentissage
adaptées.

1.2 Formation professionnelle et professionnalisante

Selon Barbier (2011, p. 106), la professionnalisation met en scene “I'intention de
transformation continue de compétences en rapport avec une intention de transformation
continue d’activités”. Nous pourrions dire, a sa suite, que la professionnalisation réside dans le
jeu de la construction/acquisition des ¢léments qui vont permettre in fine d’affirmer qu’un sujet

est professionnel.

I nous semble utile ici de distinguer formation professionnelle et formation
professionnalisante. Selon Wittorski (2007, p. 10), “une formation professionnelle forme son
public aux outils, méthodes, techniques utiles pour agir”. L'offre de formation s’emploie a
proposer des situations apprenantes susceptibles de faciliter le développement d’apprentissages
méthodologiques et techniques, permettant aux stagiaires de détenir progressivement les
savoirs mais également les méthodes de travail leur donnant la faculté de traiter des situations
professionnelles concrétes et routini¢res de leur activité a venir.

Par différence, une formation professionnalisante,
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(...) forme également aux outils techniques nécessaires pour agir dans I’exercice
méme du métier, mais cette transmission se réalise en référence aux conduites
professionnelles jugées légitimes par le groupe professionnel en question.
(WITTORSKI, 2007).

Une formation professionnalisante a donc pour enjeu la construction identitaire, le rapport
au métier en lien avec I’identité collective. Elle nécessite la constitution préalable ou simultanée
d’un groupe professionnel capable de tenir un discours sur les bonnes pratiques.

Qu’il s’agisse d’une formation professionnelle ou professionnalisante, les dispositifs
proposés doivent réfléchir aux formats des situations qu’ils proposent en adéquation aux
apprentissages qu’ils souhaitent développer.

La question centrale pour I’enseignant est qu’il apprenne son métier, non seulement par la
formation alternée ou continue qu’il suit aprés son recrutement, mais aussi et surtout a travers les
situations qu’il va rencontrer lors de ses premicres expériences, ce qu’il est convenu d’appeler le
terrain.

La problématique formulée par Wittorski (2008) considére que le développement
professionnel des enseignants résulte d’une tension entre le projet de I'institution et les vécus des
enseignants en formation et dans le milieu du travail. Le projet de 'institution est lisible a la fois
dans les textes qui régissent la formation, dans les pratiques de formation proposées et dans les
modalités d’évaluation professionnelle.

De leurs cotés, les enseignants vivent des expériences personnelles contrastées dans leur
établissement d’exercice. Ils sont confrontés a des discours venant de leurs pairs, discours plus
ou moins cohérents, avec le projet et les objectifs de I'institution. Dés lors, cette tension est
ressentie par les enseignants en formation, tension qui selon Wittorski (2008), est a 1’origine
du développement des stratégies identitaires — stratégies identitaires qui seraient au cceur du
processus de développement professionnel des nouveaux enseignants.

1.3 Implications

Eduquer, c’est amener un individu a connaitre, penser, s’approprier quelque chose et se
transformer. Ainsi, éduquer a travers I’art comporte un double engagement ; celui de transmettre
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un savoir artistique, son histoire et celui de conduire ’éléve a expérimenter une expression a
travers ces divers langages artistiques.

Artiste dans I’ame, I’enseignant d’art est censé avoir le sens® de la pédagogie, il aime
enseigner et contribuer a I’éveil de la sensibilité et de la curiosité des plus jeunes par des travaux
pratiques : dessin, peinture, bande dessinée, découverte des matériaux. Il enseigne aussi les
rudiments de I’histoire de I’art et de la peinture en particulier. Accompagner les classes dans les
musées et les expositions fait souvent partie de ses fonctions.

Revenons a nos questions au démarrage de cette étude.

Pourquoi les enseignants d’art ne vont pas assister avec assiduité aux formations
qu’ils ont choisi ? « La mission de l’enseignant d’art est de vivre [’art, de
s’ approprier les ressources artistiques dont il aura besoin pour transmettre
cette expérience a ses éléves» (COLAGRANDE, 2010, p.12).

S’il ne s’engage pas dans le processus de formation, comment va t’il faire pour s’engager
dans sa pratique ?

Correia (1995, p.10) défend alors 'idée de co-investissement dans la formation. Selon lui
“les efforts consentis aujourd’hui, seront récompensés demain”. Quand un professeur a le pouvoir
de choisir, il ne ressent pas ce sentiment d’obligation de faire la formation, il va s’engager et a
l’avenir les bénéfices seront ressentis tant du c6té de 'institution que de celui de I'enseignant qu’il
est devenu. Pourquoi certains enseignants refusent tout bonnement de participer a ces formations?
Wittorski (2005, p. 16) nous dit la chose suivante,

(...) la conception de ’efficacité du travail et les méthodes pour 1’évaluer ne
sont probablement pas les mémes selon que 1’on s’intéresse & un métier de
I’humain,- cas de I’enseignement- ou a un métier de I’industrie par exemple.
L’efficacité de I’action est une expression qui peut devenir rapidement suspecte
lorsqu’on aborde 1’enseignement, sans doute parce qu’elle évoque I’idée de
rendement, de productivité, et au-dela, le risque de hiérarchiser les institutions,
les individus et les pratiques en fonction de leur efficacité supposée.

2 Danalyse du sens proposée dans cette étude proviennent des éléments de la discussion de BARBIER
(2011, p. 119) “construction mentale spécifique et affects associés survenant chez un sujet a 'occasion
d’une activité”.
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Le risque est alors grand de ramener les objectifs et la mesure de I’efficacité de la formation
a cette expression de rendement et de productivité. On oublie vite alors de valoriser les autres
investissements qui demandent d’avoir une vision globale du fonctionnement de Iinstitution,
de voir les compétences individuelles propres a chacun et les contextes socio-historiques dans
lesquels les enseignants s’inscrivent. Si cette démarche n’est pas 1a dans le processus de la
formation, les individus se démotivent et se désengagent.

2. Recherche Biographique: fondements epistemologiques et methodologiques

Face a la nature qualitative de cette étude qui a comme principale intention de mettre a jour
émotions, pensées et comportements des enseignants, nous avons opté pour un travail basé sur la
recherche biographique telle que la définit Delory-Momberger (2012, p. 06):

Le projet fondateur de la recherche biographique s’inscrit dans le cadre
d’une des questions centrales de 1’anthropologie sociale, qui est celle de la
constitution individuelle : Comment les individus deviennent-ils des individus
? Question qui en convoque aussitot beaucoup d’autres qui concernent le
complexe de rapports entre I’individu et ses inscriptions et environnements
(historiques, sociaux, culturels, linguistiques, économiques, politiques), entre
I’individu et les représentations qu’il se fait de lui-méme et de ses relations aux
autres, entre ’individu et la dimension temporelle de son expérience et de son
existencecette

De cette facon, ’'objectif d’une recherche biographique est celui d’inscrire le sujet dans
I’espace social propre a ses expériences, ce qui donne un sens singulier aux situations de son
existence. A cette fin, la dimension temporelle se présente comme dimension constitutive de
I’expérience humaine. C’est cette dimension temporelle qui par la médiation du langage va
permettre de produire les écrits, les récits de vie et les narrations.

Toujours selon Delory-Momberger (2012, p. 10)

cette dimension de la temporalité de 1’expérience une fois reconnue — et des
approches comme celles de la psychologie sociale et de certains courants de
la sociologie contemporaine la prennent tout a fait en compte —, il faut encore
la spécifier sous son aspect proprement biographique au sens fort ou nous
I’entendons d’« écriture de la vie », d’élaboration de 1’expérience,
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Comme le souligne Ricoeur (1983, p. 66), le récit

Est significatif dans la mesure ou il dessine les traces de I’expérience temporelle
» car lorsque 1’on crée un tracé avec un début, un milieu et une fin. « le
récit transforme alors les événements, les actions et les gens tels qu’ils ont
vécu les épisodes, (...) le récit est le lieu ou I’existence humaine prend forme,
ou elle s’¢labore et s’expérimente et va devenir une histoire. (DELORY-
MOMBERGER 2012, p. 12)

Le récit est ainsi le moyen mais aussi le lieu grace auxquels [ ‘'opération de configuration®
va pouvoir se produire.

2.1 L'acte de raconter des histoires

Issue d’une grande tradition herméneutique selon Dilthey, Gadamer, Ricoeur et
phénoménologique selon Schapp, Schiitz, Berger et Luchkman, la recherche biographique
comme tout recherche est orientée et n’est pas dissociable du projet et de la problématique de
celui qui recherche. En méme temps, la recherche bibliographique constitue un axe de réflexion
épistémologique et méthodologique, tel un mouvement de pratique sociale de recherche et de
formation.

L’acte de raconter son histoire de vie donne la possibilité au sujet d’organiser un dialogue
intérieur quotidien a partir de moments de réflexion et de formation; il va mettre alors en évidence
les expériences qu’il vit tout au long de sa vie.

Selon Morin (1980, p. 61) I’histoire de vie mobilise “I'individu de son vivant; en méme
temps de fagon intensive, dans son lieu d’origine, et de fagon extensive dans la totalité de la
biosphére et c’est cette complexité que nous devons a présent affronter”. Et ceci est un processus
qui vise a produire lui méme sa propre identité. Pineau et Le Grand (2002, p. 35) vont plus loin
“les histoires de vie, ici définies comme la recherche et la construction des ressentis a partir de

3 Terme décrit par Paul Ricoeur comme une mise en intrigue, qui va se réaliser dans et par le langage.
C’est le récit, le discours qui va constituer non seulement le moyen mais aussi le lieu de cette opération :
la vie est un lieu de récit et aussi la vie est 1a ou se fait I’histoire. (DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 40).
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faits temporels personnels incluent un processus d’expression et d’expérience”. Cette dernicre
définition élargit le territoire des histoires de vie et aborde un processus humain, un phénomeéne
anthropologique.

Dans ce contexte, Pineau et Le Grand (2012, p. 40) développent les trois raisons essentielles
qui font que la vie va devenir une histoire,

+ Agir, comprendre mais aussi s’¢manciper. Cette trilogie de finalités des actions commence
a se consolider théoriquement, de fagon heuristique, lors de la formation des adultes. C’est la
méme distinction que fait Habermas (1976, p. 71) entre trois types de savoir: le technique, le
pratique et I’émancipateur. L’émancipateur en particulier, en dehors de I’¢émancipation politique
au sens strict, du terme, va permettre a travers ’expression de s’identifier a la libération opérée
par la prise de conscience critique et réflexive des déterminants existentiels ;

* Acquérir son historicité — chercher a comprendre le sens de sa propre histoire, sa propre
construction et pas seulement I’histoire des autres. Et faire jaillir la source, dans une dynamique
temporelle depuis son origine ;

* Avoir accés a un présent historique singulier — '’émergence de ce cadeau singulier établit
de fagon synchrone un contact direct avec les facteurs déterminants de I’existence.

Toujours selon Pineau et Le Grand (2002, p. 41) “T’histoire de vie, quelque soit son utilisation
est en premier lieu un acte de langage qui crée une situation socio-linguistique spécifique”. Selon
ces auteurs, cette situation peut se résumer de deux manieres:

1. Celui qui raconte va énoncer un certain nombre de faits, d’événements qui lui
sont arrivés et il va essayer de les articuler de la maniére la plus significative possible pour lui-
méme et pour son interlocuteur. Il produit un énonce ;

2. Meéme si cet énoncé est le plus clair possible, il ne sera jamais transparent : la vie
ne pourra jamais €tre traduite en mots. Il restera toujours un résidu biologique non dit nombre de
filtres personnels, sociaux, physiques existent. L’énoncé comporte pour celui qui raconte et pour
I'interlocuteur un certain nombre de problémes qui demandent une seconde opération : un travail
sur I’énoncé, un travail d’analyse, d’interprétation et de critique.

Dans un premier temps, les deux acteurs travaillent en vue de trouver une distance
nécessaire pour obtenir une vision compréhensive. Le narrateur, immergé dans la vie qu’il
raconte, va tenter de s’en éloigner, et I'interlocuteur, loin de cette vie, doit s’en rapprocher. Arrive
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un second moment de réflexion sur I’énoncé qui va permettre de trouver un espace de savoirs
associé aux expériences vécues.

2.2 L'entretien de recherche biographique: une pratique singuliere

La conception que 1’on se fait communément de la forme de I’entretien et
de sa dynamique repose sur cette idée faussement simple que 1’enquéteur (le
chercheur) questionne et que I’enquété (I’informateur) répond. Dans ce cadre,
le questionneur habile est celui qui, ayant a la fois une connaissance suffisante
du champ et un certain sens psychologique, pose les bonnes questions qui
vont amener sinon les bonnes réponses, du moins les réponses bonnes, pour
lui ’enquéteur. Et sans doute voit-on bien que ce modéle fonctionne lorsque
I’entretien, comme c’est souvent le cas, obéit a une fonction d’illustration et de
démonstration d’une (hypo)theése posée de facon préalable et qui cherche pour
se soutenir elle-méme les arguments concrets que fournissent les récits de vie.
(DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 08)

Lentretien de recherche biographique est compris comme singulier, & un moment précis
de l’existence. L’entretien est un des instruments de base des sciences sociales et d’'une maniere
particuliére dans le cadre de 1’¢ducation. Les chercheurs utilisent parfois cet instrument de fagon
abusive. Les questions sont orientées et les réponses conformes au désir de ’'enquéteur. Un des
aspects fondamentaux de I’entretien de recherche biographique est I'interaction, la médiation et
le climat de réciprocité entre celui qui questionne et celui qui répond. Il est nécessaire lors de
I’entretien d’établir un lien d’accueil et de dialogue afin de capter ce que l'autre souhaite dire et
ne souhaite pas dire. Ainsi, selon Szymanski (2004, p. 08): “durant la phase initiale de ’entretien,
apres la présentation de la recherche, il est bon d’avoir un petit temps de « préchaffage » pour une
présentation plus personnelles afin d’établir un climat plus informel’.

C’est ce que j’ai cherché a faire plus précisément tout au long de mon travail. J’ai élaboré
une feuille de route permettant d’établir ce sentiment de dialogue entre ’enquéteur et 'enquété.
Javais les thémes suivants a aborder : processus de scolarisation, choix de carriére et de formation
initiale, formation continue, relation avec le travail au quotidien, perspectives pour le futur
professionnel.

Munie de cette feuille de route, j’ai cherché les enseignants d’art et leur agenda et dans un
deuxiéme temps, nous avons pu fixer des entretiens individuels, d’une durée moyenne d’une heure,
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que j’ai pu réaliser au sein méme de 1’école. Ce choix de faire les entretiens a I’école garantissait
le meilleur confort pour les enseignants et offrait une ambiance qui amenait concentration et
confidentialité. Les entretiens furent enregistrés et transcrits par écrit pour I’analyse ultérieure.

La sélection de ces enseignants s’est faite aprés avoir consulté le registre des enseignants
d’art de la ville de Camagari, en accord avec le Secrétariat a I’éducation. Les critéres établis
par le SEDUC* étaient que les enseignants participants devaient avoir au moins 40 heures
d’enseignement par semaine au sein de la ville et que les entretiens ne devaient pas troubler
la dynamique de 1’école. Suivant ces critéres, cinq enseignants acceptérent de participer aux
entretiens de recherche biographique®.

Parmi les cinq professeurs d’art qui ont collaboré a cette recherche; nous avons eu quatre
femmes et un homme, enseignants du collége. Les prénoms qui vont suivre ont ét¢ donné au
hasard tout en gardant & I’homme un nom masculin.

Tableau 1: Tableau Synoptique de Présentation des Entretiens.

ALICE ELISA EDDY MANON MAEEL
Age 39 50 40 53 34
Expénence prof. 14 16 7 17 2
Stirmulation artistique Cha Non Chu Non Chu
durant l'enfance
Cmt-ils choisi leur Non Non Non Non Non
profession ?
Comment se sont-ils Satisfait Non satisfait | Satisfait Satisfait Satisfait
senti pendant la
formation mitiale 7
La premiére Traumatisante | Tranquille | Tranquille | Tranquille | Trawmnatizante
expénence

* SEDUC — Secrétariat de ’Education de la ville de Camagari.

5 A la condition que les formulaires de consentement soient bien archivés.
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3. L’importance des dimensions subjectives de ’experience

La riviére qui parcourait I’arriére de notre maison était telle une vitre ramollie
/ Un jour, passa un homme qui déclara : ce parcours que la riviére fait ici
s’appelle une baie / Il n’y eut plus alors I’image d’un serpent de verre qui
parcourait I’arriére de notre maison / C’était devenu une baie / Je pense que le
nom appauvrit alors I’image (BARROS 2001, p. 25),

Les plaintes des enseignants qui se manifestent dans la vie quotidienne supposent que
les incertitudes sont des marques de la profession enseignante. Ces derniéres nous parlent de
I’existence d’autres dimensions qu’il faut prendre en compte, non seulement celle qui est objective,
mais celles qui vont au-dela du sujet de la raison, ou la formation des enseignants occupe une
place centrale. Aprées tout, la formation correspond a un moment privilégié dans la construction
du sens et dans le développement de la réflexivité chez les professionnels.

Pendant le temps que j’ai vécu avec les enseignants d’arts a Camacari, j’ai connu des troubles
et des affections, des charmes et des déceptions, de la persistance et de la volonté d’abandonner
ce combat. J’ai réalisé que la souffrance, pergue dans leurs visages par la rugosité de ’'exécution
du métier d’enseignant, affiche une grace liée a un espoir encore vivant et ferme confiance dans
sa profession.

La recherche auprés d’enseignants d’art de la ville de Camacari m’a permis de m’éloigner
de mes positions d’acteur et de m’approcher d’une position d’intelligibilité de I’expérience de
formation de ces enseignants. Contrairement au serpent de verre qui est devenu une baie, quitter
mon pays et traverser 'océan a la recherche de nouvelles connaissances m’a enrichi énormément.
Je pense que I’échange d’expériences entre professeurs et collégues de différentes formations, et la
possibilité d’accés a une plus vaste bibliographie améliore ma production de fagon non négligeable.
Sans oublier un facteur qui ne me semblait pas pertinent auparavant mais qui aujourd’hui prend
du sens : je comprends I'importance de la distance dans le travail de recherche de terrain. Selon
Galvao (2012, p. 06), “La trop grande proximité avec ’autre engendre la confusion entre I'autre
et soi, l'autre pouvant devenir otage de nos affects. Cet état de participation s’avére épuisant et
dangereux pour notre propre survie psychique”. Garder cette distance m’a permis de vivre un
processus de réflexion plus ample, indispensable a mon travail, me faisant, laboratoire de moi-
méme.

Lanalyse du matériel discursif ainsi produit m’a permis de relever des catégories
interprétatives permettant de mieux comprendre leur expérience de formation mais, avant tout,
leur propre expérience du métier. Le tableau ci-dessous présente ces catégories.
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Tableau 1: Catégories interprétatives

Dimension  affective: lien avec l'éléve et
Ambivalence l'apprentissage.

L'idéalisation de 1'éléve et I'acte d'enseigner.

Conditions de travail.
Deésillusion

Image, prestige, reconnaissance de la discipline.

L’ambivalence est un caractere ou tendances, attitudes et sentiments contradictoires peuvent
s’accumuler de fagon simultanée chez I'individu. En Ornellas (2005), elle peut étre apercue dans
trois domaines: celui de la Volonté - par exemple, le sujet ne veut pas manger, mais il mange; de
I’Intellectuel - le sujet fait a la fois une proposition et tout son contraire; de ’Affectif — 'amour
et la haine se mélangent dans la méme. Pour Chemama (1995, p. 11), elle « est une disposition
psychique du sujet, qui se sent ou se manifeste, sentimentalement, deux sentiments, deux activités
opposées par rapport au méme objet dans la méme situation ».

La désillusion est caractérisée comme un état dans lequel le sujet se trouve dégu / frustré
devant leurs idéalisations. Pour Florence Guist-Desprairies (2003, p. 73), elle est un

processus inhérent et nécessaire a 1’évolution psychique, la désillusion est
un renoncement a certains contenus idéalisés qui ne remplissent plus leur
fonction étayante. Elle s’éprouve, le plus souvent, comme une déception qui
se manifeste par une interprétation persécutive d’une exigence de la réalité.

Des dimensions subjectives, déclinées en “ambivalence’ et “désillusion”, occupent donc
une place centrale dans leur rapport au métier. Pourquoi la plupart des dispositifs de formation ne
prennent pas en compte la dimension subjective de ’enseignant ? Cette prise en compte serait-elle
favorisée par 'introduction d’autres langages (corporel, visuel, scénique...) dans la formation ?
Comment les enseignants peuvent évoluer dans ce domaine a partir de leurs expériences?

Voila des questions auxquelles la recherche m’a amené et qui pourraient étre approfondies
a travers d’autres recherches pour lesquelles j’aimerais pouvoir continuer a contribuer.
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