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Les images au cceur de I’apprentissage de la danse en EPS

1 INTRODUCTION

L’initiation artistique en milieu scolaire et universitaire

L’initiation artistique en général et particulierement celle attachée aux propriétés du mouvement
contribue a I’épanouissement de la personnalité et de I’identité des éléves (Tribalat, 2005). La danse n’est
pas seulement une activité de production de formes corporelles, c’est aussi et avant tout une activité de
création, de communication de sens et d’émotion (Delga, Flambard, Le Pellec, Noe, & Pineau, 1990). La
notion d’intention dans la création d’effets est essentielle pour provoquer des émotions chez le spectateur.
La danse permet de construire un langage (celui du corps), de communiquer (la relation aux autres, la place
de danseur, de chorégraphe et de spectateur), d’exprimer des sentiments et/ou d’évoquer des situations (en
fonction d’un projet expressif).

Drailleurs, si la danse fait fondamentalement partic du monde de I’art, en milieu scolaire « elle doit
permettre d’avancer dans une démarche de création » avec les éléves (Commandé, 2005). Dans cette
perspective, elle s’organise autour d’une démarche artistique globale qui prend souvent forme a travers 3
grandes phases: I’improvisation guidée, la phase de réinvestissement / composition, la phase de
présentation. L’articulation de ces différentes phases compose le processus de création qui constitue cette
« tranche de vie » de danseur que doivent vivre les éléves, c’est-a-dire cette « expérience solidement ancrée
dans la spécificité de [’activité humaine mobilisée dans [’APSA prise comme référence momentanée »
(Portes, 2006). Si I’ordre de ces différentes phases n’est pas immuable et peut étre modulé selon le mode
d’entrée privilégié par I’enseignant et au regard des difficultés rencontrées par les éleves, il apparait comme
un aspect central et structurant des apprentissages vises dans les activités artistiques du champ
d’apprentissage n°3 : des attendus de fin de cycle au college, qui insistent notamment sur la nécessité de
faire participer activement les €léves a la construction et a I’interprétation d’un projet artistique (BO de
2015), aux attendus de fin lycée qui précisent qu’il s’agit d’amener les éléves a « s ‘engager pour composer
et interpréter une chorégraphie collective selon un projet artistique en mobilisant une motricité expressive
et des procédés de composition » (BO de 2019).

Toutefois, si la danse a 1’école apparait comme 1’une des activités privilégiées pour permettre aux
éleves d’entrer dans une démarche artistique, les enseignants se heurtent souvent a un ensemble de
difficultés professionnelles amenant cette ambition a ne rester qu’une déclaration d’intention. Ubaldi (2006)
souligne en effet que de réelles difficultés professionnelles font souvent obstacle a 1’enseignement de la
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danse en milieu scolaire. L’auteur ajoute qu’au carrefour de ces difficultés, le rapport a « ’image » apparait
souvent davantage comme un obstacle a dépasser que comme une ressource a exploiter. Les images
véhiculées par les enseignants se heurtent a celles des éléves, inhibant le processus d’apprentissage. Les
inquiétudes des enseignants a 1’égard de leur propre image Vvis-a-vis du regard des éléves dissuadent la
possibilité méme d’un enseignement. Les difficultés des enseignants a répondre aux besoins « d’images »
des éléves pour comprendre les demandes, agissent comme « un frein supplémentaire dans la transmission
des contenus ».

A travers cet article, nous chercherons a mettre en évidence 1I’importance de la place des images dans

le processus d’apprentissage de la danse en milieu scolaire, en montrant qu’elles peuvent étre une ressource
a exploiter dans les différentes phases du processus de création pour favoriser les progres des éléves.

2 Les images métaphoriques

Comme le souligne Petiot et Saury (2019), solliciter I’imaginaire des éléves en nommant les
contenus a I’aide de métaphores apparait comme un levier pour favoriser les apprentissages, en stimulant a
la fois la compréhension de ce qu’il y a a apprendre et leur engagement dans le processus d’apprentissage.
Ces images métaphoriques trouvent un intérét tout particulier en danse scolaire. Elles mettent en valeur et
donnent a comprendre ce qu’il est possible de faire a partir d’une intention a accorder au mouvement sans
pour autant dériver vers une prescription formelle de ce qu’il faudrait réaliser. En effet, enseigner la danse
en milieu scolaire, c’est rester vigilant sur le fait que « la danse n'est pas qu'une activité de production de
formes mais une activité de creéation» (Delga et al. 1990), dans laquelle 1’utilisation d’images
métaphoriques semble étre une piste intéressante a exploiter pour I’enseignant.

Plus précisément, dans le cadre des différentes phases du processus du création, les images
métaphoriques pourraient notamment trouver un intérét spécifique lors de la phase d’improvisation guidée
qui correspond a une phase d’exploration dans laquelle il s’agit de solliciter la pensée divergente des éléves.
En effet, I’improvisation consiste & manipuler, organiser et agencer sur 1’instant des éléments stockés en
mémoire. Avec une entrée par les mots, 1’enseignant peut donner des consignes sous forme d’images
métaphoriques, pour alimenter cette exploration et guider 1’éléve dans la phase d’improvisation, en 1’aidant
a «ouvrir les possibles, triturer la matiére et agrandir le champ des trouvailles » (Commandé, 2005).
Cordier (2010) a montré que I’utilisation de consignes métaphoriques induisait de meilleures réalisations
motrices et un meilleur apprentissage que des consignes motrices. Elles constituent un outil qui permet de
faire émerger le mouvement de I’intérieur, sans basculer dans une logique de simple reproduction de
formes transmises de maniére verticale, et ainsi veiller a « rendre la danse au corps qui [’habite » (Dupuy,
1989). Chaque mouvement est réalisé a partir d’une représentation mentale principalement construite sur la
base des informations sensorielles (visuelles, auditives, proprioceptives, ou une combinaison de celles-ci)
issues du corps ou de I’environnement (Robin & Joblet, 2018) auquel il sera possible d’ajouter des
métaphores (Overby, 1990).

L’enseighant pourrait d’une part utiliser les images métaphoriques pour aider les éléves a s’autoriser
la transgression des codes de la quotidienneté (Commandé, 2005) afin de trouver des formes de corps plus
variées et originales. Par exemple, réaliser le mouvement «dans et au dehors d’une grande sphére »
(impliguant la notion de concave et convexe) ou encore de trouver des formes dans un «volume qui
s’agrandit et qui rétrécit ». D’autre part, ces images métaphoriques pourrait également étre utilisées pour
susciter des états de corps non spontanés chez les éléves, en les guidant dans I’exploration du jeu avec les
composantes du mouvement : « se déplacer comme une plume portée par le vent, se vider comme un ballon
de baudruche percé, étre attiré par le sol comme un aimant ». Les images métaphoriques apparaissent donc
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comme un outil permettant d’alimenter une démarche visant a aider les éléves a développer « une motricité
poetisée » (Commandé, 2005), c’est-a-dire interrogée dans son rapport aux composantes du mouvement
pour sortir des codes évidents ne permettant qu’une retranscription du réel (Perez & Thomas, 1994).

Le travail de I’'improvisation sera différent de celui de la tache de rappel (de formes de corps
mémorisées ou d’état de corps intériorisés). Toutefois, improviser ee n’est pas faire « au hasard » ou «a
partir de rien » dans la mesure ou cela s’appuie toujours sur la réorganisation et la mise en relation de
matériaux qui préexistent (Fustier, 1991). L’¢léve/étudiant doit avoir une réelle conscience de ce qu’il fait et
une certaine forme d’intention (Vallet, 2001).

Dans une situation d’improvisation mettant 1’accent sur le plan individuel, 1’enseignant pourrait
guider I’¢éléve en lui demandant de suivre un fil directeur qui pourrait notamment étre 1’une des composantes
du mouvement. Dans le cas de la relation a I’espace, I’enseignant pourrait proposer par exemple un travail
sur I’image du labyrinthe, en donnant comme consigne : « par tes déplacements tu vas dessiner ton
labyrinthe ; il y a des obstacles a franchir par-dessus, par-dessous, des angles droits, des passages étroits, des
impasses... ». Puis pour alimenter la phase d’improvisation guidée, il serait possible d’ajouter
progressivement a ces déplacements, des états de sol (glissant, boueux, mouvant, cotonneux, etc.) pour
stimuler I’imaginaire des éléves et les amener a sortir d’une motricité usuelle pour aller explorer une
motricité de plus en plus inhabituelle. En ce sens, I’'usage d’images métaphoriques permet de faciliter
I’entrée dans le processus de création, en évitant de confronter les éléves a I’insurmontable difficulté de
tenter de créer a partir de rien. En faisant évoluer ce dispositif au service d’une improvisation collective, les
éléves ou étudiants pourraient rentrer dans un processus de co-construction leur permettant de percevoir la
proposition de 1’autre et d’y réagir pour s’y adapter. Si on reprend la situation du labyrinthe, 1’éléve pourrait
par exemple se dire : « mon partenaire a imaginé un labyrinthe que j’ai pergu par ses déplacements, a moi
d’investir celui-ci en trouvant des déplacements différents de ceux qu’il a utilisé » en ayant recours a son
imagination. Les recommandations institutionnelles invitent notamment a ce que les éléves construisent un
regard sensible sur le corps en mouvement et le monde en général afin d’y puiser des idées de réalisation a
I’aide ou non de partenaire(s), d’objets théatraux, d’univers musicaux tout en redonnant une place de choix a
I’imaginaire.

Ainsi, comme le précise Cordier (2010), pour que I’apprentissage en danse soit bénéfique,
notamment dans la phase d’exploration, il doit étre associé avec des directives verbales descriptives ou
métaphoriques dans le but de finaliser les représentations mentales des mouvements a reproduire (Vellet,
2006). Nous comprenons ainsi 1’importance d’avoir recours a des images metaphoriques en danse scolaire
qui pourraient a la fois jouer un réle d’inducteur susceptible de faciliter I’entrée dans 1’activité et avoir une
fonction d’étayage permettant de favoriser les apprentissages.

3 Les images numérigues

Sous un angle a la fois différent et complémentaire, la place de 1’image comme ressource pour
I’enseignement/apprentissage en danse peut s’envisager a travers ’utilisation des images photo ou de
I’image video. Ces deux manicres d’appréhender la place de I’image sont de plus en plus mises en avant
dans un contexte ou I’école invite les enseignants d’EPS a faire entrer le numérique dans la legon, en
I’envisageant comme une piste d’innovation, permettant de renouveler les pratiques pédagogiques et de
transformer en profondeur les maniéres d’enseigner et d’apprendre (Seve, 2018). Dans cette dynamique, les
images numeriques peuvent occuper une place de choix dans le cadre de la danse scolaire. Elles apparaissent
comme un moyen d’alimenter la démarche de création, dans la mesure ou la danse s’envisage aussi comme
un projet de communication, dans lequel I’intersubjectivité danseur / spectateur permet a la production
artistique d’émerger et de se construire en tant que telle (Guisgand, 1998).
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Au regard des différentes phases du processus de création, des séquences filmées a 1’aide de matériel
numérique nomade (caméra, tablette, téléphone portable) peuvent servir de supports aux enseignants et
également aux éléves et étudiants afin de permettre a ces derniers d’avoir un feedback (informations en
retour) sur leur(s) production(s) corporelle(s). En ce sens, elles apparaissent notamment pertinentes pour
guider les ¢léves dans la phase de composition, lorsqu’il s’agit de solliciter la pensée convergente des
éléves, « pour trier, éliminer, et opérer des choix pertinents » (Commandé, 2005). Autrement dit, les images
numériques peuvent servir de moyen de comparaison entre les exécutions réelles et la représentation de ce
qu’ils ont eu I’intention de réaliser. En effet dans le cadre de la danse scolaire, I’hétérogénéité des éléves se
traduit par des différences notables au niveau technique, sur le plan des qualités physiques, ou encore au
niveau de la présence du danseur sur scéne. On observe freqguemment un écart relativement important entre
ce qu’ils ont pensé faire et ce qu’ils ont vraiment réalisé. Les images numériques pourraient ainsi étre
utilisées par I’enseignant afin de permettre des retours immédiats portant sur la connaissance de la
performance (Schmidt, 1999). En ce sens, les images numérigques peuvent aider les éléves a progresser dans
la gestion de la dialectique « expression / impression » (Delga et al. 1990) grace a I’autoscopie, qui offre la
possibilité de se confronter a I’image de son propre corps (Dauphas, Lacroix, & Thomaszower, 2016).

Ainsi, I’enseignant pourra notamment exploiter les images numériques dans le cadre de la vidéo
différée, via Bam Video Delay par exemple, qui permet d’accompagner les €léves dans la phase de
composition. En offrant la possibilité d’avoir un retour immédiat sur ’action, ce dispositif est notamment
susceptible de fournir une aide précieuse aux éléves pour «explorer et choisir des procédés de
composition » (BO 2019) et ainsi les guider dans « ce long voyage vers ['inconnu » que constitue la phase de
composition en danse (Buirge, 1994). Par exemple, pour nourrir les relations entre danseurs au sein d’un
groupe il est possible de visualiser les différents effets créés par I’utilisation des procédés de composition
(unisson, canon, lacher-rattraper, contraste, etc), appliqués a une méme phrase gestuelle, pour comparer et
retenir les trouvailles cohérentes avec la vision du propos envisagé par le groupe (Commandé, 2009). Par
ailleurs, comme le soulignent Avisse et Bruchon (2018), au regard des limites de Bam vidéo Delay qui ne
permet pas le stockage de la vidéo, il semble pertinent d’exploiter les fonctionnalités d’autres outils tel que
Coach’s Eye pour mettre en évidence plus précisément les écarts entre la réalisation effective des éleves et
les exigences d’apprentissage fixées par ’enseignant. Au-dela de la possibilité de stocker la vidéo, cet outil
apparait comme « une machine a disséquer » les réalisations des éleves grace aux fonctionnalités ralenti et
arrét sur image (Ottaviano, 2018). Par exemple, 1’enseignant peut utiliser cet outil conjointement avec les
éleves pour mettre 1’accent sur des observables parfois fugaces en danse tels que : la suppression des gestes
parasites et des trous de mémoire, la présence / absence d’éléments de langage spécifiquement attendus par
I’enseignant, ou encore 1’orientation et le placement du regard des danseurs. Ainsi, les images numériques
apparaissent comme un support permettant de favoriser I’implication des ¢léves dans une boucle de
régulation progressive de leurs apprentissages avec I’enseignant (Avisse & Bruchon, 2018).

De plus, afin de s’inscrire pleinement « dans un cheminement artistique qui va de la mise en jeu de
la créativité motrice a la présentation d'une création chorégraphique aboutie a autrui » (Commandé,
2009), il est également possible d’interroger le role des images numériques au niveau de la phase de
présentation du processus de création. Il s’agit de souligner qu’elles peuvent d’une part servir de support
pour aider les éléves a construire un regard critique sur leur prestation et celles des autres (BO de 2015), et
d’autre part participer a stabiliser les apprentissages des éléves en favorisant la construction de
représentations mentales des mouvements.

Plus precisement, I’analyse vidéo permet a 1’¢leve/étudiant de réaliser un codage représentatif des
mouvements a rappeler. Elle peut donc 1’aider a construire une référence interne (représentation mentale)
qui permettra a la fois de reproduire une action ou un enchainement d’actionS mais aussi d’évaluer ses
propres exécutions ou celles qu’il observe. C’est par la répétition, pas forcément de reproduction de formes
mais surtout d’imprégnation de sensations (que les éléves retrouveront plus facilement par la suite), que
cette référence va se construire et se développer. La répétition de mouvements, d’enchainements, de
combinaisons d’actions ou de chorégraphie est donc fondamentale en danse, permettant de fixer les images,
car le danseur évolue dans un milieu qui ne change pas ou peu et qui sollicitera des habiletés fermées
(Cadopi, 2005). Ces répétitions doivent comporter un grand nombre d’essais réels mais peuvent aussi étre
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complétées par des pratiques mentales (évoquant par exemple la musique, des sensations construites avec
des objets comme avec un sac plastique ou des sensations a retrouver sans 1’objet) afin d’optimiser
I’apprentissage et faciliter la mémorisation des mouvements ou enchainements d’actions (Schmidt, 1999).
Ici, D’utilisation des images numériques via 1’analyse vidéo prend tout son sens dans la phase de
présentation’ : elles dépassent le fait de seulement mettre en mémoire la chorégraphie pour capter son
caractére éphémere, et visent aussi a influencer la motricité méme du danseur en ’aidant a incorporer sa
chorégraphie et a se nourrir de celles des autres danseurs (Commande, 2005).

4  Les images mentales

Dés 1975, Sweigard a recommandé I’utilisation de I’imagerie mentale en danse et plus récemment
Robin et Joblet (2018) ont souligné I’intérét d’avoir recours a cette technique en EPS. Les effets bénéfiques
de I’imagerie mentale en danse que ce soit chez les adultes, adolescents et méme les enfants (Cadopi, 1994 ;
Cordier, 2010 ; Hanrahan, 1994 ; Hanrahan & Salmela, 1990 ; Overby, 1990) ne sont plus a démontrer. Elles
participent a 1’amélioration du schéma corporel, facilite I’anticipation et la combinaison de mouvements et
aident a la mémorisation. En ce sens, 1’imageric mentale apparait comme un outil participant au
développement technique des éléves en danse, entendu comme une appropriation de moyens au service de la
création et non comme une fin en soi (Commandé, 2005). En effet, s’il convient de rappeler que sans
confrontation au processus de création il n’y a pas de cheminement artistique, dans le cadre de cette
démarche la technique apparait comme ce que le danseur doit nécessairement développer pour étre en
mesure de réduire 1’écart entre ce qu’il veut exprimer et les moyens dont il dispose pour le faire (Perez,
2000). Ainsi, en danse, « le corps n’est pas une machine, ¢’est un chemin a parcourir » (Taffanel, 1983) que
I’imagerie mentale peut venir baliser en aidant les éléves a vivre I’expérience de leur corps en mouvement
pour progresser. De facon générale, I’imagerie mentale est un processus conscient au cours duquel une
action motrice (mouvement, enchainement, posture...) est intérieurement simulée sans étre realisée
physiquement (Robin, Toussaint, & Blandin, 2006). Cette simulation se fait sur la base d’une représentation
mentale qui servira de guide pour une reconnaissance ou un rappel ultérieur (Cadopi, 1994 ; Vogt, 1996).
Par exemple il a été montré que la répétition mentale représente une modalité de codage essentielle et
efficace en danse (Souriac-Poirier, Thon, & Cadopi, 2008). Overby (1990) a mis en évidence que les images
mentales utilisées lors de la réalisation de mouvements en danse pouvaient étre des images visuelles ou
proprioceptives directes (portant sur le corps). Nous pouvons également distinguer les images mentales
statiques (i.e., simuler mentalement une action sans action concomitante) des images mentales dynamiques
(i.e., accompagner la simulation mentale d’actions de petits mouvements de faibles amplitudes). Dans les
deux cas, ces images mentales peuvent s’avérer utiles, des répétitions visant & stabiliser et mémoriser la
production (notamment au niveau visuel et proprioceptif), jusqu’aux derniers instants précédents la phase de
présentation ; c’est-a-dire lorsqu’il s’agit pour les éleves de se libérer de la charge attentionnelle pour se
rendre disponible au déroulement de 1’action et entrer dans le role de danseur qui permettra aux spectateurs
de rentrer pleinement dans la magie de I'univers créé grace a I’investissement immédiat et authentique du
danseur (Commandé & Brun, 2016).

Par exemple, Minvielle-Moncla, Audiffren, et Ripoll (2000) ont observé que la répétition mentale
permettait de diminuer le nombre de ruptures et la durée de celles-ci. De plus, ils ont observé que I’imagerie
permet de réaliser un nombre de liaisons différentes plus important. Enfin, leur étude a mis en evidence que
la répétition mentale permettait, en plus de réinvestir le répertoire de liaisons appris, d’améliorer la création
de nouvelles puisant dans le réservoir de celles qui n’ont pas été expérimentées a 1’entrainement pour
réaliser la tiche d’improvisation. Nous pensons que les effets bénéfiques d’une combinaison entre la
pratique réelle et la simulation mentale permet de donner du « sens » au mouvement, ce qui faciliterait la
mémorisation et le réinvestissement ultérieur, tout en limitant le risque de s’écarter des enjeux educatifs
propres aux activités artistiques en glissant de la formation du « corps-sujet » au formatage d’un « corps-
objet » (Commandé, 2005).

1Vous trouverez sur le site internet de la revue « Enseigner I’EPS » un exemple de montage utilisé a I’'UFR STAPS de Pointe-a-
Pitre en « polyvalence danse » avec les Licence 1 STAPS. Ce montage est fait a partir d’un logiciel libre d’accés et peut étre
facilement réalisé par tout enseignant.
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5 Conclusion

En danse scolaire « il vaut mieux faire des choses ordinaires de maniére extraordinaire que des
choses extraordinaires de maniére ordinaire » (Gallota & Raffali, 1993). Pour cela, il nous a semblé
intéressant d’interroger 1’utilisation possible des images dans cette activité, et plus précisément de les
envisager comme une ressource dans les différentes phases du processus de création. En effet, si
étymologiquement 1’enseignant est un « donneur de signes » (Commandé, 2005), nous nous sommes
attachés a envisager les images en danse scolaire dans cette logique, pour montrer dans quelle mesure et a
quel moment du processus de création elles peuvent étre exploitées pour donner une direction aux
apprentissages des éleves, tout en veillant a rester au ceeur des enjeux spécifiques aux activités artistiques.

Comme nous avons pu le voir, qu’elles soient métaphoriques, numériques ou mentales, les images
constituent des outils exploitables par 1’enseignant pour :

- Favoriser I’entrée des éleves dans la phase d’improvisation guidée, lorsqu’il s’agit de solliciter la
pensée divergente des éléves et d’encourager I’émergence d’une motricité poétisée

- Guider les éléves dans la phase de composition, lorsqu’il s’agit de les amener a privilégier la pensée
convergente et de les aider a progresser dans la gestion de la dialectique expression/impression

- Alimenter le développement de la disponibilité des ¢éléves jusqu’aux derniers instants avant la phase
de présentation et a I’issue de celle-ci en facilitant la mémorisation et le réinvestissement des acquis.

Dés lors, si « I’entrée dans une véritable démarche de création artistique c’est toute [’histoire de la
danse a I’école » (Commandé, 2005), cette démarche questionne finalement plus globalement 1’enseignant
dans son rapport au guidage des éleves. Cet aspect permet notamment de comprendre certains points de
blocage ou certaines fausses pistes allant de la confusion entre création et liberté totale, a 1’assimilation de la
contrainte a un frein créatif. Ce sont autant d’éléments qui alimentent les risques de voir s’éloigner
I’enseignement de la danse, d’une pratique artistique vers une activité de valorisation technique ou
d’accumulation d’effets chorégraphiques (Patinet, 2019). Ainsi, comme le suggerent Gallota et Raffali
(1993), il s’agit peut-étre de veiller & matérialiser le processus de création en proposant « des situations
suffisamment ouvertes pour pouvoir voyager mais suffisamment fermées pour ne pas se perdre », dans
lesquelles I’utilisation des images semble pouvoir prendre une place toute trouvée.
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