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« Il ['enseignant] doit exceller dans sa discipline, maitriser et la dominer, la pratiquer
véritablement, I'aimer. Il doit aussi maitriser Ipgocessus de transmission des savoirs,
I'enseignement et 'apprentissage, il doit savargu’est un enfant ou un jeune qui apprend, il doit

gérer une classe, il doit connaitre I'école, leteyse éducatif, les grands enjeux de I'éducation

Le nouveau métier d’enseignant CORNU (2000, p. 6)

« L’initiation de I'épreuve de visibilité n’est pa®ssible en I'absence de relations de confiance
entre celui qui montre et ceux qui observent, @p&coutent. »
DEJOURS (1995, p 55)



Introduction

La polyvalence des Professeurs des Ecoles est sipprésentée comme une spécificité du premier
degré. Avec lintroduction réguliere de nouveauwseagnements, elle évolue continuellement et
interroge sur la multiplicité de compétences regglis
Le référentiel des dix compétences professionnélesquérir au cours de la formation requiert
particulierement aux professeurs de :
« Compétence 3Maitriser les disciplines et avoir une bonne cuitgénérale
Une bonne maitrise des savoirs enseignés est @ditammnécessaire de I'enseignement.
Le professeur a une connaissance approfondie egiélale sa ou de ses disciplines et une
maitrise des questions inscrites aux programmesofinait les composantes du socle
commun de connaissances et de compétences, lesgepmuels de sa mise en ceuvre, ses
paliers et ses modalités d'évaluation. Il aide désves a acquérir les compétences exigees
en veillant a la cohérence de son projet avec aglei portent les autres enseignements.
Il posséde aussi une solide culture générale gupéumet de contribuer a la construction
d'une culture commune des éléves?... »
Le Professeur des Ecoles doit connaitrées«concepts et notions, les démarches et les negho
dans chacun des champs disciplinaires enseign&scalé primaire», étre capable : &organiser
les divers enseignements en les articulant entxedans le cadre de la polyvalence ; de profiter de
la polyvalence pour construire les apprentissagegldmentaux ; d'insérer dans les apprentissages
les exercices spécifiqgues et systématiques pouglapper les automatismes (lecture, écriture,

calcul, grammaire, orthographe, éducation physiqec.) »°. La maitrise disciplinaire du

! Bulletin officiel n° 29 du 22 juillet 2010 — Endaf Formation des enseignants
2
Idem



professeur le conduit a :une attitude de rigueur scientifique ; a participeta construction d'une
culture commune des éléves

On voit bien la richesse des compétences a dévalaians chacune des nombreuses disciplines a
enseigner a I'école primaire. L'arrivée d’enseigsaavec des Masters disciplinaires questionne la

place des contenus spécifiques dans les prationsesgpantes.

L'intérét que je porte & ces questions n'est paBuié du hasard mais procéde d’'une évolution
personnelle qui s’articule autour de ma vie prates®lle. C’est dans le cadre de mes fonctions au
sein de I'Education Nationale que se sont poséasr pooi les interrogations de nature
épistémologiques en relation avec les savoirs aigmsr. Elles occupent plus ou moins de maniére
récurrente mes réflexions depuis le début de nréecar

Enseignante dans les classes primaires pendantingiaine d’années, j'ai entamé une sérieuse
réflexion sur ces questions et principalement slles de I'enseignement du francais au Cycle des
apprentissages fondamentaux. C’est d’ailleurs gedblématique de la place des ceuvres littéraires
dans l'apprentissage de la lecture que traitait mm@moire pour le Certificat d’Aptitude a la
Fonction d’Instituteur Professeur des Ecoles Mditramateur (CAFIPEMF).

Devenue Conseillére pédagogique, c’est sur un past&ducation Physique et Sportive que je
remplis mes fonctions depuis onze ans. Je me mssvite interrogée sur la place des pratiques
sportives de références pour me permettre de comirece que devait étre « enseigner 'EPS a
I'école primaire ».

Lors de mon inscription en Master 2, c’est touturgltement vers I'apprentissage des é€léves que
j'ai orienté mes recherches pour essayer de miauvisager la place des ceuvres chorégraphiques
dans les processus d’apprentissage de la dansenkeggnantes chez qui je suis allée pratiquer
mon expérimentation, avouaient, les unes commaugss, une non-maitrise de I'enseignement de
la danse. Comment pouvaient-elles alors s’engages des cycles d’enseignement ? Ma fonction
de conseillere pédagogigue m’a conduit a obsemealasse différentes situations, a échanger avec
des Professeurs des Ecoles de tous ages sur leatigups et leurs embarras. J'ai croisé
inévitablement et plus largement la question deltf® du « comment enseigner ? »

Les observations au cours de mon professoratjd@ss/ou les discussions avec les enseignants en
ma qualité de formatrice ou de chercheuse m'orentée vers |'objet de cette thése, a savoir :
«Dans quelle mesure les Professeurs des Ecoles peiniks enseigner une discipline sans la

maitriser ? »



Le choix d’analyser I'enseignement de la danse pmite étude est issu de ce cheminement
professionnel renforcé par le début de mon parconirgersitaire. Par bien des aspects, il est aussi
un travail collectif de réflexion d’abord avec nmglégues, puis avec tous les chercheurs qui m'ont
permis par leurs écrits d’étayer ma réflexion. thkamps de I'enseignement et de la recherche ne
sont en rien disjoints et m’'invitent a employer nt@hant le « nous » en hommage a toutes ces
personnes sans qui cette recherche n'aurait pu #eal Le travail d’analyse que nous avons
entrepris vise donc a répondre dans un premierdamfa question : Bans quelle mesure les

Professeurs des Ecoles peuvent-ils enseigner la dara I'école primaire

Enquéter sur I'enseignement de la danse a I'écoleape nécessite un cadre théorique multi-
référencé. Les apports de la psychologie ergonamimus ont engagés a regarder I'enseignement
comme un métier et l'activité enseignante, commedeail de I'enseignant. LEPLAT (1997) et
CLOT (2006) nous permettent de le voir comme aotvité dirigéeversle sujet, 'objet et les
autres Les apports de l'analyse de pratigue (VERMERSQ@BN6) nous ont permis d’inscrire
'enseignement de la danse dans une combinaisoesdeurces déterminantes de cet enseignement.
C’est alors l'articulation de deux logiques qui @ngse notre recherche : la logique du sujet, qiii ag
dans un contexte en lien avec ses représentatiomdjinée avec la logique de la relation entre les
concepts de mise en ceuvre et les intentions delincLes apports de la psycho-sociologie nous
éclairent encore sur le réle des représentatiocigles qui «en tant que systemes d’interprétation
régissant notre relation au monde et aux autreserdent et organisent les conduites et les
communications sociales (JODELET, 1989, p. 36). Les quatre composangssrdprésentations
vérifiées par ABRIC (1994) : représentation de soi, de la tache, des autres etothitexte %p.30)

ont organisé nos lectures afin de mieux saisietgsux de notre étude.

L'identité des Professeurs des Ecoles est multidgiomnelle tant cette catégorie sociale est
composeée d’individus ayant des insertions socialekiples. Les modes d’adaptation s’organisent
au gré de la culture des individus (LAHIRE, 20@UBAR, 2000 ; MOSCOVICI, 1989) avec le
souci de préserver I'appartenance au groupe piofesd. Les représentations professionnelles
s’ancrent alors dans une meémoire collective coitstrpar I'histoire (PEYRONNIE, 1998),
'évolution de la formation (CHARLES & CLEMENT, 199, la position de polyvalence
(PRAIZAT & RETORNAZ, 2002) et I'évolution des pragties et des prescriptions.

Afin de mieux comprendre l'activité « danse » iftecdans les programmes de I'école primaire au
sein de la discipline « Education Physique et $p®st, nous avons di parcourir la littérature st le

instructions officielles sur le sujet. Une revuelittérature nous a permis dans un premier temgs, d



confirmer la méconnaissance de la danse par ldesReurs des Ecoles, I'injonction de plus en plus
présente pour son enseignement et I'existence iaolénde projets pour son apprentissage dans les
programmations d’enseignement. Dans un second tesigss la définition elle-méme de I'activité
gu’il nous fallait saisir. Nous nous sommes alargrnés vers des spécialistes anthropologues
(GRAU & WIERRE-GORE), danseurs (IZRINE, KURATH) didacticiens (BAFFALIO-
DELACROIX & ORSSAUD-FLAMAND, CADOPI & BONNERY, COLTCE, DELGA & al,
PEREZ & THOMAS) pour n’en citer que quelgues-ungs@arcours de lectures ont affiné nos
connaissances sur la danse et son enseignememit eerdorcé le choix de l'analyse d’une
discipline complexe, riche et en pleine expansipositionnée sur un double plarcorps en
mouvement dans un contexte domehénscrite, au sein de 'Education Nationale, @oxfins de
I'Education Physique (FARGIER, 1997) et de I'Edumat Artistique (ARDOUIN, 1997 ;
KERLAN, 2004) Le cadre théorique ainsi constitué, c’est I'hypsthée l'influence de la
socialisation primaire sur les pratiques enseigggqtie nous voulions éclaircir.

Notre méthode d’investigation s’est arrétée suti€alation entre deux enquétes, I'une quantitative
et 'autre plus qualitative. En effet, pour confenet affiner les données théoriques, nous avans fa
le choix d’'un questionnaire adressé aux ProfessiesEcoles de 'Académie de Caen. Ce sont les
caractéristiques identitaires, les activités spesti artistiques, culturelles des Professeurs des
Ecoles et de leur famille et les pratiques enseigsades enquétés qui nous préoccupaient. En
analysant les réponses aux guestions, a l'aidealyses statistiques (tris a plat et tri croiségjext
outils de I'Analyse Statistique Implicative (ASIIGRAS & KUNTZ, 2007), nous pensions
découvrir des implications des pratiques cultusefier les pratiques enseignantes. Les résultats de
cette enquéte se concrétisent par I'élaboratiom dtadre de ressources déterminantes de
'enseignement de la danse.

Pour contribuer a une meilleure connaissance @i enseignante et de I'enseignement de la
danse lui-méme, nous sommes allés observer tra@sigrantes qui, dans l'exercice de leur
fonction, avaient choisi I'enseignement de la dadars leur programmation annuelle en EPS.
L’activité professionnelle ne saurait se réduiresaul espace de la classe et c'est le travail de
planification, de gestion de classe et d’évaluatienchaque séance qui nous a intéressées. Les
représentations socialescirculent dans les discours, sont portées parnts, véhiculées par les
messages et images médiatiques, cristallisées Engonduites et les agencements matériels
spatiaux» (JODELET, 1989, p.32). Nous avons voulu congidiss enseignants dans les trois états
de leur langage : écrit, oral et corporel. D’'unmale vue du langage écrit, ce sont les tracege8scri

pour la préparation de la classe qui ont fait kblge notre attention. Le langage oral est sddlicit
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avant et apres chaque séance et fait I'objet damsyse avec les outils dlactivité dirigée et le
discours pendant la classe est prélevé pour étsered, cette fois, a I'aide des quatre gestes
professionnels définis par BUCHETON (2009)tmosphere, le pilotage, le tissage et I'étayage.
Le langage corporel, lui, fait I'objet d’'une obsation simple et ancrée sur les fondamentaux de la
danse. C’est alors la mise en relation de I'acttagégique de chague enseignante avec son propre
cadre de ressources déterminantes de I'enseignetadatdanse qui va nous amener a comprendre
les mesures nécessaires a I'enseignement mais raussiinterroger sur la place et le réle de la

formation chez ces enseignantes aux socialisatiomsastées.

Le travail présenté ici s’inscrit dans un processisecherche qui nous a permis, par la production
d'un systeme dynamique entre le cadre de ressodatesminantes de la discipline a enseigner et
l'acte pédagogique produit par le Professeur desleBc de montrer des incidences de la
socialisation culturelle primaire sur I'enseignemndiune discipline non maitrisée. Au terme de
notre cheminement, nous cherchons a montrer gue formation d’enseignant doit prendre en
considération I'hétérogénéité culturelle des forragmtégrer la différenciation dans sa démarche

d’accompagnement a I'évolution professionnelle.
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1¢re partie : Contexte, cadre théorique et
problématique
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Si on prend comme période de référence celle quad@ a la promulgation de la loi d’orientation
de 1989 a nos jours, force est de constater qakdmp des savoirs a enseigner a I'école primaire
ne cesse d’évoluer et de s’accroitre. Ce sont descnouveautés auxquelles sont confrontés les
Professeurs des Ecoles qui doivent sans cesse&adaeur polyvalence leur demande d’aborder
avec leurs éléeves des disciplines multiples etéeariallant des enseignements fondamentaux,
Francais et Mathématiques, & I'Education PhysiguBpertive en passant par les Arts visuels, la
Musique et les langues vivantes. Il faut aussitajoa ceux-la les enseignements transversaux
comme les TUIC (Technologies Usuelles de I'iInfoioraet de la Communication), I'Histoire des
Arts ou I'Education a la sécurité. Ces nouveauxosavinscrits dans les programmes de I'école
primaire incitent les maitres a établir des conmesxiavec les disciplines déja enseignées.

Quand les Professeurs des Ecoles étaient recrutésveau Licence, leur formation initiale en
IUFM? concernait, pour des volumes différents, toutes disciplines & enseigner. A I'heure
actuelle, le diplome de référence pour se présenteroncours de recrutement de Professeurs des
Ecoles est le Master quelle que soit la disciplioacernée. La place accordée a la formation
professionnelle est restreinte et on peut alorglesmander si les futurs enseignants auront la
possibilité de se former aux contenus, a I'appssatje, a la didactique, aux outils et stratégies
rattachés aux disciplines qui leur sont confieéestteC mutation de la formation initiale des
enseignants, et des Professeurs des Ecoles ecuparfinous améne & nous poser la question de la
faisabilité de I'enseignement de toutes les digugsl a I'école primaire.

Les enseignants sont des professionnels de I'ememignt, ils doivent disposer de compétences
pédagogiques et didactiques pour initier des sshgciplinaires. Le professeur est appelé a gérer
simultanément au sein de la classe I'apprentissegepntenus et les stratégies contextualiséas et
maitrise du domaine concerné et de ses outils Prefesseurs des Ecoles maitrisent-ils tous ces
parametres pour chaque discipline enseignée ? é)pkdkte occupe cette méconnaissance dans
l'orientation des pratigues? Comment se différemici les démarches et les pratiques
d’enseignement ? Par quel champ de déterminat®pratiques sont-elles orientées ?

Puisque BLIN (1997) montre queles contextes de changement apparaissent partieofiént
pertinents pour observer les activités professitieresoumises a de nouvelles régulatiorn(. 25),

et comme I'école primaire nous semble un lieu déegreement tres touché par les diverses
évolutions de la formation des maitres depuis dmhbmeuses années, nous proposons d’étudier

I'activité des Professeurs des Ecoles dans leticpkarité de polyvalence.

3 Institut Universitaire de Formation des Maitres
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Les Professeurs des Ecoles enseignent effectivemugeant les Mathématiques que le Francais, les
Arts visuels que I'Education Physique et Sportiteces disciplines elles-mémes abordent des
activités distinctes. Ainsi, par exemple, en calesFrancais, on étudie la langue et on enseigne le
théatre, la grammaire, le vocabulaire... de mémeoemscd’Education Physique et Sportive, les
activités peuvent étre sportives ou artistiques Peofesseurs des Ecoles doivent se montrer a la
hauteur des attendus ministériels dans les uneoadtres des domaines. Pour ce qui concerne
I'Education artistique et culturelle, une circutaiprécise d’ailleurs quela qualité du parcours
d’éducation artistique et culturel de I'éleve dédemle la formation professionnelle des
enseignants. » et que «ette compétence est a acquérir dans le cadre €raation initiale a un
degré suffisant de maitrise et & consolider toutomg de la carriére»*

Les disciplines artistiques nous paraissent pew@es dans la formation initiale des jeunes
enseignants et ce constat nous engage a fairaériequo le caractere original et sur les conditions
déterminantes a la réalisation de projet d’ensemgm artistique. En effet, cet ensemble de
disciplines concerne six grands domaines allantatissde I'espace, du langage, du quotidien, du
son, du spectacle vivant aux arts visuels.

Dans les arts du spectacle vivant et aux confind’Education Artistique et de I'Education
Physique se trouve la danse qui, a elle seuleemeiction a la fois le corps et I'imaginaire. Nous
pensons détenir la une discipline suffisamment dexep pour nous permettre une étude
approfondie de la mise en ceuvre de son enseignemgnts des jeunes éléves de I'école
primaire. : Dans quelle mesure les Professeurs des Ecoles pets enseigner la danse a
I'école primaire ? Pourquoi certains choisissent-ils de le faire ar§aoi s’engagent-ils dans un
enseignement qui n’'est pas prioritaire dans lesctions notoires ? Quelles raisons évoquent-ils ?
Comment gerent-ils ce choix vis-a-vis des éléves ledirs collegues, de l'institution ? Quelles
guestions restent en suspens ? Quels problemegamer

De plus, quand le 28 mars 2010, le ministére ddudation Nationale et celui de la culture ont
signé la charte nationale de I'école du spectatent le préambule débute pate«travail de
sensibilisation a I'Art et & la Culture constitu&sbrmais une dimension reconnue nécessaire et
incontournable de la formation des jeunes dansaldre& scolaire, de I'école primaire au lycge
nous nous interrogeons sur les rapports entretpauges Professeurs des Ecoles avec la danse,
discipline artistique et culturelle, et ses ceudeséférence, qu'ils doivent explorer dans le caldre
'EPS et de I'Histoire des arts.

4 Circulaire n°2013-073 du 3 mai 2013
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Chercher a comprendre comment les enseignantsrshn@ent pour enseigner, c'est enquéter sur
leur travail. Pour mieux pénétrer le travail desedgnants, il est alors nécessaire de le définir et
d’en distinguer les différents poles. LEPLAT (199¥¥sente le travail comme une activité aux

dimensions subjectives.

Histoire Tache Buts

Le travail

Il remarque que l'agent «e peut étre congu comme un simple systeme diex@ae la tache
prescrite. Cette tache s’inscrit pour lui dans skistoire. Il ne fait pas que réaliser la tache
prescrite, mais il vise aussi, par cette réalisatiales buts personnels.(p. 28) La tache du
travailleur s’inscrit entre son histoire et lesdqu’il se fixe.

C’est le travail de I'enseignant que nous cherchiwaslairer ici. Ce travail est défini par des ésxt
ministériels qui le régissent et en prescriventdiégrentes taches. Nous ne pouvons considérer ce
travail comme une simple exécution des préconisatiostitutionnelles mais inscrire I'activité des

enseignants dans leur histoire individuelle et daméalisation de leurs buts personnels.

Tache
Prescriptions
institutionnelle

Activité
enseignante
L uts
. Histoire Raisons qui engagent
Vécu de I'enseigna A enseigner

Travail enseignant

Le travail de I'enseignant présente une activitd'idéeraction humaine qui s’adresse a autrui. Ce
type d’activité requiert un double registre de cétepces : €'une part des compétences sur
l'objet de services ici les contenus d’enseignement,d’autre part, des compétences
communicationnelles et relationnelles qui consisterobtenir et garder la confiance d’autrsi
(PIOT, 2009), auxquelles nous ajouterions un registe compétences plus pédagogiques et
didactiques pour savoir et pouvoir proposer dasasidns d'apprentissage, c'est-a-dire, mettre les

éléves en activité.
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Chapitre 1 : Vers I’enseignement de la danse al'é cole primaire

Comme I'explique CORNU (2000) dahe nouveau métier d’enseignant
« Enseigner c’est un métier. Ce n’est pas seulemeatrt) il ne suffit pas d’en avoir le don
ou la vocation. C’est un métier qui requiert desnp@tences nombreuses, complexes, c’'est
un métier auquel il faut se former, avant de I'eer mais aussi tout au long de sa
carriere.»(p. 6)

Vue comme un métier a part entiére, l'activité @psante peut alors étre considérée comme le

travail de I'enseignant. La psychologie ergonomigtiees outils de I'analyse de pratique affineront

notre regard pour construire le cadre de notrearetie.

A. Enseigner : un travail multi prescrit
La circulaire du 23 mai 1997 sur la mission du esstur donne les cadres de ce métier aux
multiples prescriptions. Celui-ci a la mission gdliruire les jeunes qui lui sont confiés, de contib
a leur éducation et de les former en vue de lesertion sociale et professionnelle. Pour ce fdlire,
doit savoir établir une communication avec les &gVes collegues, les parents d’éléves et les

partenaires de I'école.

Instruire

Eduquer Enseigner Former

Communiquer

Un travail multi prescrit

Dans la limite des instructions et des programnédisiid par le ministere de 'Education Nationale,
des orientations académiques et des objectifs djetpd’école, le professeur dispose d'une

autonomie dans ses choix pédagogiques.

1. Enseigner c’est instruire
Enseigner, c’est transmettre des connaissancesseindthodes, c’est partager des savoirs acquis

dans son parcours scolaire et universitaire, aiiiiser des connaissances et des compétences
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acquises au cours de sa propre scolarité, de isafion initiale et continue, de sa vie personnetle
culturelle. LAHIRE (2004) constate que pour pap@irégulierement a la vie culturelle, il suppose
de cumuler un maximum d’avantages sociaux. Cessagmuqualifient par le niveau de diplome et
de revenus, la proximité a I'offre culturelle, laniiliarité précoce a I'égard du monde de l'art, le
mode de loisirs tourné vers l'extérieur du domiogie la socialisation amicale. Ces différents
privileges favorisent toujours I'accés a la culturBHIRE distingue encore trois types de rapport a
la culture suivant le milieu d'origine : un rapport aisé et détendudu coété de ceux qui ont
bénéficié d'une socialisation précoce et qu’il noenrtes dominants «une bonne volonté
culturelle et une tension hyper correctivgpour ceux qui croient en la Iégitimité cultueethais qui
n'ont pas bénéficié des mémes conditions d’'accésoge a cette culture, lgmtits-bourgeois
Enfin, «une honte ou une indignité culturelle permanent. 66) chez leslominés qui
reconnaissent la pertinence de cette culture maisdes pratiques et des godts totalement
contradictoires. LAHIRE démontre aussi la théofied culture tellement personnalisée, au gré des

consonancest deglissonancegqu’elle devient uneGulture des individus.

Les dominants | Les petits bourgeoi$ Les dominés
Socialisation culturelle Précoce Tardive Pratiques et goQts
contradictoires
Identification culturelle Inscription Légitimité Pertinence
culturelle de la culture
Position par rapport a la Rapport aisé et | Bonne volonté culturelle  Honte ou indignité
culture détendu Tension hyper corrective culturelle

3 types de rapports a la culture (LAHIRE)

Bon nombre de Professeurs des Ecoles, et cettisitise renforcera sans doute dans I'avenir, ont
bénéficié d’'une formation universitaire dans unscigiline spécifique. Le dipléme de Licence
(jusqu’en 2010) ou de Master (depuis 2011) leurferenune forte Iégitimité dans un domaine
culturel déterminé. Les enseignants ont des prasiqui leurs sont propres et les différencient de
facon évidente des autres professions, mais égatede leurs pairs. Nous verrons que les
Professeurs des Ecoles peuvent se situer indiff@mrhdans I'un des trois types de rapports a la
culture et donc avoir des véecus culturels tresrdifiés et certains d’entre eux présenteront sans
doute des profils dissonants. Chacun d’entre etxuesndividu ordinaire avec ses singularités
individuelles. Les Professeurs des Ecoles peuvertoars du temps, par leur parcours scolaire,
universitaire et familial, avoir vécu des expériemsuccessives les rapprochant plus ou moins de
'une des typologies définies plus haut. LAHIREimafle en effet que te nombre de ceux [des
individus] qui cumulent des pratiques et des gq&is |€égitimes et des pratiques ou des godts tres

légitimes n’est pas négligeable.(p. 144) Sachant queckaque individu est indissociablement le
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produit d’'une multitude d’expériences socialisatgcet un étre relativement singulier en tant que
mélanges des styles(p. 194), chacun intégre les différents élémeapfsartenant aux divers univers
rencontrés et réalise un agencement qui lui egtreren en conservant la marque. Quel que soit le
niveau universitaire atteint, il est fort probaliebtenir un horizon culturel dissonant> dont on

se saurait déterminer la richesse. Il nous semixelgs enseignants, de par leur parcours, sont
souvent concernés par ce cheminement irrégulier.

Nous serons amenés a identifier, chez les Profissses Ecoles, la multiplicité des influences qui
ont contribué a I'élaboration de leur positionnetmaniturel. Du milieu familial, en passant par les
apports scolaires plus ou moins riches aux renesrgersonnelles, nous identifierons les hasards
qui ont contribué & la construction d’'un univerdtunel original. Nous essaierons de saisir si la
formation initiale et continue permet un partage ghirimoine culturel, tend vers une culture
commune et permet une richesse culturelle origiedleomplexe. Comment les Professeurs des
Ecoles adaptent-ils leurs comportements cultureis situations d’enseignement ? Comment
assimilent-ils leurs différentes expériences dauns pratique quotidienne ? Comment integrent-ils
les éléments appartenant aux divers univers auxdjgednt eté confrontés ? Comment agencent-ils
les attentes inhérentes a leur profession en camsela marque des univers antérieurs ? Il se peut
gue certaines disciplines soient plus ou moins heitrisées, voire inconnues des enseignants qui
en sont chargés. Comment reglent-ils I'obstaclereerie prescrit et la réalité de leurs

connaissances ? Quels ajustements sont encoresagess

2. Enseigner c’est éduquer
Le verbe francais « enseigner » oriente la réflexiers I'action de celui qui enseigne, pourtant si,
comme le propose PARADIS (1993), la fonction d’emser peut désigner faire apprendre»
(p.179), il y a toujours un autre acteur qui edticqui apprend. &nseigner, c’est participer a la
naissance d’un savoir, d'un faire, d’'un agir, c’'gsrticiper a I'acquisition, chez celui qui apprend
d’habitudes de savoir, d’habitudes de faire, d’taldes d’agir» (p 174). Enseigner, c’est donc
concourir au développement des aptitudes et deacitép des éleves, développer leur esprit
critique, construire leur autonomie et leur perneetfélaborer un projet personnel. Enseigner, c’est
prendre en compte les facteurs extérieurs a ldevia classe pour s’adapter aux besoins de chacun,
pour permettre la réussite du plus grand nombrdolLpour I'avenir de I'école du 23 avril 2005
fixe des objectifs de réussite scolaire de tousleges, de garantie de I'égalité des chances et de
favorisation de l'insertion professionnelle. Apgasant tres distinctement les notions de socle
commun et de patrimoine culturel qui définissemtrfellement le role des enseignants comme des

agents transmetteurs d’'un capitalOutre la transmission des connaissances, la Ndti@acomme
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mission premiere a I'école de faire partager aueveéls les valeurs de la République. Dans
I'exercice de leurs fonctions, les personnels metém ceuvre ces valeussL'école du XXleme
siecle veut relever le défi de la qualité et dgulstice en tenant compte de I'environnement
economique et social. Enseigner, c’est accompdgeetleves dans la construction de leur devenir
citoyen, leur permettre de comprendre ce que litand d’eux et donc établir des régles claires et
précises. L'enseignant est un adulte qui doit dogoafiance, qui conduit, qui transmet un savoir.
L’attitude, le comportement de I'enseignant constitt un exemple, une source d’identification et
une référence pour I'éleve. Il se doit d’installdans la classe une ambiance propice aux
apprentissages dans le respect de chacun.

La situation de polyvalence du Professeur des Baéledlame des savoirs spécifiques pour chacune
des disciplines a enseigner et des compétencegqgidaes et didactiques pour chacune d’entre
elles. Il suppose alors de planifier son enseigméraed’établir des liens entre les disciplinesmpou
permettre aux apprenants de donner du sens adpprentissages. Comment les Professeurs des
Ecoles envisagent-ils leur réle ? Comment rédlimeervalle entre les attendus manifestes et les
possibilités individuelles ? Sur quelles référencappuient - ils pour agit? Quels savoirs
cherchent-ils a transmettre ? Quelles capacitémeitgnt-ils aux éleves de développer ? Quels

projets aimeraient-ils voir émerger dans leur @ddss

3. Enseigner c’est former

Enseigner, c’est accompagner I'éléve dans son gsased’apprentissage. Le role des enseignants
reste bien de former les générations de demairdeuiont elles-mémes s’adapter au monde. Ce
monde toujours en recherche d’'un nouveau souffléeberse les perspectives et les ambitions de
I'école. L’enseignant devient alors celui qui asisgjui aide ou guide I'apprentissage. Pour ce fair

il a des responsabilités a tenir et un réle a jo@emme nous I'avons vu plus haut dans la circeilair
du 23 mai 1997, I'enseignant doit assurer la foiomatles éléves en vue de leur insertion dans la
vie sociale et professionnelle. Les enseignantentdieurs responsabilités évoluer d'un réle de
passeur de savoirs pour une insertion professi@naeline implication dans la formation a la vie
personnelle, professionnelle des générations feitld@e responsabilité qui s’accroit de jours en
jours. En se reconnectant avec la définition de RBFS (1993), «faire apprendre, c’est permettre

a celui qui apprend de retrouver dans les singslieatériels ce gu’ils ont en commun, ce qu'ils ont
de général, d'universek (p. 178) L’enseignant donne des repéeres, dasscde travail et produit
des situations particuliéres adaptées aux exiggmedsgogiques ou I'éleve peut voir les méthodes
fondamentales pour pouvoir évoluer et réussir daors apprentissage. Le professeur permet a
I'éleve de réactiver, de réinvestir des référeritegiistiques, méthodologiques ou culturelles pour
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s’approprier des méthodes de travail. Enseignegstctoujours combler le hiatus entre les
propositions officielles et la réalité du quotidida la classe. C’est inventer des solutions padte fa
face aux imprévus. Les enseignants sont en peflp&aj@stement pour faire face aux situations
fortuites. De lintention de I'enseignant a I'évation des compétences des éleves, un nombre
important de parametres sont a considérer. En appueSocle Commun de connaissances et de
compétencedes enseignants sont amenés a dissocier lesafieaisi en termes de connaissances,
capacités et d’'attitudes qui forment une compétence

Comme nous l'avons vu, le systeme eéducatif remgplia fois une fonction de formation de
l'individu et une fonction de partage de connaisgan Cette double mission crée des tensions de
pertinence et de recevabilité. Les enseignantsedobiustifier de leurs actions devant les éleves, |
parents et devant leur hiérarchie. Comment leseBselurs des Ecoles gérent-ils ces pressions ?
Peuvent-ils vraiment s’investir dans la rechercheconnaissances et de compétences pour chaque
discipline ? Comment évaluent-ils les compéteneestque éléve afin de 'amener au maximum
de ses possibilités ? Comment construisent-ilsctemaissances spécifiques a une discipline en
prenant en compte les diverses aptitudes et I'aatiep des différences de leurs éleves ?

4. Enseigner c’est communiquer
Enseigner, c’est interagir avec des individus dansenvironnement en pleine évolution. C’est
comprendre ce qui se passe dans la classe aveéteges qui ne partagent pas la méme culture et

essayer d’envoyer des messages qui soient compphkig grand nombre.

a) Une communication par les mots

Dans l'histoire de l'instruction, I'enseignemengiétbasé sur les textes sacrés et I'observatisn de
grands maitres. Les textes ont disparu mais ledremasont restés comme dépositaires des
connaissances qu’ils auraient eux-mémes acquigdRABIS (1993) nous rappelle que les mots
utilisés par les maitres nous donnent alors I'adgléeur regard, le point de départ de leur déngarch
méme s’il s’agit de choisir ses mots en fonctiorsde auditeurs. Mais alors si le maitre ne connait
pas ce gu’il veut enseigner, pourra-t-il le faippeendre ? Enseigner, c’est parler en fonctionede s
eléves, c’est mettre en mots et utiliser un insaminde référence commun. L'enseignant serait alors
celui qui a la capacité de référer ses éleves acdesus pour leur permettre de construire eux-
mémes leurs concepts.

Les Professeurs des Ecoles confrontés a I'ensegmede toutes les disciplines ne peuvent les

connaitre toutes. Comment construisent-ils le saodemun de référence qui permettra de se
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comprendre ? A partir de quel angle de vue établisés leur démarche d’enseignement ?

Comment permettent-ils a leurs éléves de se ré&écerqu’ils savent déja ?

b) Des messages non verbaux
Si I'enseignement est une communication ayant potirde transmettre et faire découvrir des
connaissances, de faire réfléchir, de faire acguis compétences, le discours de I'enseignant
transmet une expérience relatée, transposée, vwa@rsformée et I'observation présente un
témoignage. Il s’agit alors de saisir ce qui atéaun rapport au savoir, ce qui détermine le masle d
relation particulier de I'enseignant a I'éléve. Gumle dit OLLIVIER (1992) : ©n [I'enseignant]
est vu avant d'étre entendu avant d’étre compris. tbus les moyens de communication dont
dispose 'homme, donc I'enseignant, le corps egirémier percu. Puis vient la voix, et enfin la
langue que l'on utilise. (p.153). Enseigner, c’est dispenser une cultoteselle pour la partager,
c’est échanger avec tout son étre, c’est voirret\at, c’est parler et étre compris. Quels rapdeds
enseignants entretiennent-ils avec leur corps 3éouve le corps, est-il intrus, intégré, ab&ent
Quelle est la place de I'expressivité de I'enseigrdans la relation a I'éleve ? Quelle implication
personnelle est mise en corps par I'enseignante? @pport entretient-il avec sa propre histoire et

I'estime de soi ?

Enseigner, c’est s’intégrer a une équipe et a lidignoe de I'établissement. C’est enfin, intégres |
faits historiques de la mutation de la disciplioa@ernée et de I'enseignement.

Enseigner est donc un métier, un métier qui évetuii s’apprend. L’analyse que nous menons ici
souhaite mieux comprendre le travail enseignamoets demande de se mesurer a un double
probleme, une approche des concepts de la psycb@ogpnomique et la transformation du travail
enseignant dans la société. Nous choisissons @edexgla normalité des situations enseignantes
comme une énigme a résoudre. Les enseignants gqueimerrogeons et observons ne sont pas
spécialisés et leurs éléves non triés pour le hedeila recherche. Les situations analysées n’ont

pas fait I'objet d’une préparation particuliere.

B. Apports de la psychologie ergonomique
Dans son ouvragekka fonction psychologique au travai)] CLOT (2006) définit le travail comme
une activité singuliere qui demande a l'individu slenscrire en méme temps dans une tache
prescrite par des concepteurs et des obligatigéesrpar ceux et celles qui exercent la profession
L’absence ou la défaillance de regles d'organisapeut étre a l'origine des déréglements de

I'activité individuelle. Ces apports nous permettéa regarder le travail des Professeurs des Ecoles
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dans leur classe comme une activité orientée doylep entre les prescriptions et la réalité du
guotidien. Ce qui va nous intéresser ici, c’estmadiactivité de I'enseignant comme telle mais le

développement de ses activités dans un contextlasiee ordinaire.

1. Activité dirigée
CLOT (2006) propose de faire du concept ackivité dirigée» (p. 98) le concept qui permettrait
de désigner une unité d’analyse du travail. CLOdsente I'activité comme triplement dirigée par
la conduite du sujet au travers de la tdche a aglioet vers les autres. C'est-a-dire que le ttavai
participe a trois vies a la fois, celle du sujetgtofessionnel), celle de I'objet (tache a accamet

celle des autres (incitation a agir venue des gutre

Le sujet

L’objet Le travalil Les autres

Le travail : activité dirigée

En accord avec CLOT, pour inscrire le travail daeste triade vivante, nous recherchons a
identifier les modes d’'implications des différepties de ce systéme en les identifiant dans leecadr

d’'une activité d’enseignement.

2. Activité enseignante dirigée
Le travail de l'enseignant peut alors étre analgséregard des concepts de la psychologie

ergonomique.

Le sujet
L'enseignant dans le rapport a son vécu.
(Jugement, représentations)

L’objet
Enseignement de la
discipline dans le rapport

Les autres
Les éléves, les collegues
les parents d’éléves dang

aix @9'?5* au‘xl le rapport avec les
réconisations, a la : ) : : :
p fidactique Le travail de I'enseigna intentions, les buts.

L'enseignement : activité enseignante dirigée
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L’activité de I'enseignant est dirigée par sa peoponduite dans un contexte singulier et suivast se
propres jugements de son action. Elle est dirigéetravers de I'enseignement régi par des
préconisations ministérielles et les savoirs astragttre en lien avec la discipline donnée. Elle est
dirigée vers les autres (éleves, parents d’éleveegues) au travers d’intentions, de buts, de

finalités.

3. Activité réelle et réel de I'activité
L’activité enseignante est a la fois une activitietée vers des prescriptions claires et inte@erét

par les enseignants eux-mémes suivant leur culture.

a) Une activité forcée
Dans tous les cas, le travail est concu et dirgéup encadrement spécifique. Ceux et celles qui le
réalisent s’y impliquent et s'imposent des obligas pour I'accomplir convenablement. Comme
nous le précisons plus haut, I'activité du sujehowe telle n’a d’intérét que dans le développement
de ses activités. La tache a réaliser s'inscrisddmstoire personnelle de l'individu, celui-cisé
par cette réalisation a atteindre des buts perémnbe travail s’introduit entre les préoccupations
personnelles et les occupations sociales dirigae$qbjet et vers les autres. CLOT (2006) donne
aussi la définition de WALLON (1930) pour quilectravail est méme une activité forcée qui
consiste en l'accomplissement de taches qui necardent pas nécessairement avec le jeu
spontané des fonctions physiques ou mentalgs. 65) Il convient alors, selon LEPLAT & HOC
(1997), de distinguer la tache (ce qui est a faleeljactivité (ce qui se fait).
Enseigner est bien un travail et non un art, lfiagon de 'action se fait par la prescription. &
si 'enseignant possede une certaine autonomie stangaction, il y a une distinction entre la tache
prescrite et I'activité réelle. Pour LEPLAT, la kécest toujours repensée, réorganisée transformée
en fonction des conditions dans lesquelles se t@rblactivité et des individus dont les histoires

la formation et I'expérience sont singuliéres.

b) Une activité possible et impossible
Si I'on veut observer l'activité professionnelleud’ individu, nous sommes amenés a analyser les
différentes taches la composant. C’est encoretédiam de NORMAN (1993, fournie par CLOT,
2006) qui nous semble la plus adaptée a nos prpatons: «Comment on voit, comment on
percoit, comment on interpréte, comment on se satyviomment on prend les décisions, comment
on planifie, comment on résout les problémes, carhoreparle, comment on bouge les membres
(p. 106). Nous franchissons un pas supplémentairec aCLOT pour dire qu’il y a

vraisemblablement une différence importante ergrgus se voit de l'activité et ce qu’elle est dans
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la réalité du professionnel. Le réel de l'activiké;’est aussi ce qui ne se fait pas, ce qu'onewd p
pas faire, ce qu'on cherche a faire ... ce qu’'on @uwaulu ou pu faire, ce gu’on pense ou gu’'on
réve pouvoir faire ... ce qu’'on fait pour ne pas aru encore ce qu'on fait sans vouloir le faire

(p. 119). Finalement le travail réel n’est jamaistta fait conforme au travail prescrit et c’edtee
différence qui nous intéresse.

Nous essaierons de comprendre I'écart entre legpdons institutionnelles et la réalisation de
'enseignement dans les classes. Les composant@gedéci-dessus ne seront pas analysées
isolément mais bien dépendantes du contexte et exarminerons l'activité dans son ensemble.
Nous rechercherons les interactions et les comratioits entre le Professeur des Ecoles, la

discipline a enseigner et les éléves vers quirgstifairement dirigée I'activité enseignante.

C. Apports de I'analyse de pratique

L’activité des enseignants est alors regardée coranee activité vécue coordonnée dans une

combinaison de ressources organisées autour ddaggues d’'informations enrichissantes.

1. L’activité enseignante comme action vécue

Dans le cadre de notre recherche, nous souhaitodegél’'activité des enseignants dans ce qui se
voit et ce qui ne se voit pas pour en décryptervdeu effectif. Comme nous venons de le
comprendre, s’intéresser au concret de I'activitést prendre en considératianla fois l'activité
forcée, l'activité dirigée et l'activité possiblé enpossible. Nous prenons en compte l'activité
professionnelle de I'enseignant dans les différelatisaines de son expérience. Nous souhaitons
'aborder dans sa dimension descriptive, concelgtuml imaginaire. C’est alors sous un angle
emotionnel que nous observons I'implication persdlen d'un point de vue sensoriel que nous
dévoilons le rapport au monde, dans les prisesodsctence que nous dégageons les modes de
pensée et dans la succession des actions misesves @ae nous observons le vécu de I'action. En
référence a VERMERSCH (2006), c’est ailsiction vécueque nous considérons et essayons de

saisir.

2. L’action vécue a la lumiére de deux logiques
Le travail de I'enseignant s’inscrit dans un enslendes parametres qui I'influencent. Nous devons
nous décentrer de l'action réelle pour l'inscrireng un systéme. Dans le cadre des entretiens
d’explicitation, VERMERSCH place l'aspect procédude l'action vécue dans un Systeme
d’'informations satellites de I'action vécugp. 44). L'action est alors décrite en référenae aui

I'entoure, la contient ou la définit que ce soihgldespace, le temps ou les institutions et dans |
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rapport aux autres participants. La compréhenser’attion tient compte des jugements, des
opinions et des commentaires énoncés par lintedieet ces éléments informent sur ses

représentations et ses croyances.

L

Combinaison des ressources déterminantes de l'actio n vécue

La relation entre les trois aspects, environnementprocéduraux et subjectifs, est inscrite dans
une réalité institutionnelle et idéologique tramsfée au gré des propres valeurs de l'acteur.

De méme, nous proposons d’inscrire I'action rédlietravail enseignant dans une combinaison de
ressources qui la déterminent au gré des orgamsaitdividuelles et remarquables.

Au centre de ce schéma, nous installons I'actiefiegc’est a dire le « faire » de I'action vécGe.

gui nous intéresse ici, ce sont les procéduresctibn qui se fait, le déroulement des actions
€lémentaires, les opérations mentales, matérigtlpmtérialisées.

Sur I'axe vertical, nous nous inscrivons dantidue du sujet qui agit. Du haut vers le bas, nous

évoluons dans le rapport du sujet a son vécu,externe (les contextes) vers la métaposition (les
représentations). Nous rassemblons ici toutes riegmations concernant les circonstances de
I'action, I'environnement et les conditions de lauation dans laquelle s’inscrit I'action réalisée.
Les représentations permettent une appréciatigediue sur ce qui se fait, comment cela se fait et
en quoi est-ce important.

Sur_un axe horizontal, nous établissons l'actioelleédans une logique de relation entre les

concepts qui soutiennent la mise en ceuvre, d’'une gtal’intention de I'acteur, d’autre part, qui

ensemble fondent et justifient I'efficacité ou krfinence des pratiques.
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D. Cadrage de la recherche
Nous avons déterminé les contours de I'enseignesretd définissant sous I'angle de linstruction,
de l'éducation, de la formation et de la commumicat Avec LEPLAT (1997), nous l'avons
positionné comme le travail de I'enseignant et TLR006) nous permet de le regarder dans ses
dimensions dictivité dirigée a la fois orientée par des prescriptions et pmétée par les
enseignants eux-mémes. L'analyse de pratique nogege a observer I'enseignement comme une
action vécueet a I'inscrire dans une combinaison de ressouwtésgminantes pour pouvoir en saisir
les méandres et mieux comprendre les voies dassbilié.
Notre recherche tente d’éclairer les conditions peimettent aux Professeurs des Ecoles de
s’engager dans I'enseignement d’une disciplinelgime maitrisent pas parfaitement. Comme nous
le précisions plus haut, l'investigation proposéeprend son ancrage dans I'enseignement de la
danse a I'école primaire. Il nous semble que abfieipline, plus encore que n'importe quelle autre,
concentre le travail dans le secret, partie cacteééa tache réelle et travail de préparation dans
'ombre, et la mise en visibilité de I'activité date cadre de la classe avec les éléeves et plasesnc
dans le cadre de la présentation a un public égkntwllegues ou familles des éleves. Cette
dynamique complexe nous engage dans le respe@ peinesse d’équité et de reconnaissance
psychoaffective. (DEJOURS, 1995)

L’environnement
I'école primaire, les
Professeurs des
Ecoles, la danse

I Savoirs Intentions

! institutionnels, pédagogiques Enseignement de finalités, buts,
I . . T
| didactiques la danse valeurs :

Représentations
de I'enseignement
de la danse

1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
H 1 1
S S R =
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1

Combinaison des ressources déterminantes de I'ensei gnement de la danse a I'école

primaire
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C’est donc un ensemble des ressources spécifiqugsigus faut convoquer. Les deux logiques
évoqueées ci-dessus organisent notre recherche’ajtache au lien entre les savoirs théoriques,
procéduraux et réglementaires ; les buts, fina@@intentions du sujet ; I'environnement et les
circonstances ; les représentations et les vatpurpermettront de mieux saisir le déroulement des
actions élémentaires, des actions mentales, msriet matérialisées de I'enseignement de la

danse a I'école primaire.

1. Del’environnement aux représentations
Dans les écoles primaires de France, des gén&atioerses d’enseignants se cotoient et les jeunes
enseignants n'ont pas la méme culture que leuégsaBelon le dictionnaire des Sciences humaines,
la culture peut étre définie comme Ersemble des connaissances et des comportements
(techniques, économiques, rituels, religieux, aacietc) qui caractérise une société humamép.
80), la culture renvoie donc au mode de vie etates@e, a I'ensemble des usages, des habitudes et
des conduites qui définissent une société. Elldeptas modeles, les systemes de valeurs, de
représentations et de comportements qui permettenaque groupe de s’identifier, de se repérer et
de se conduire, d’agir dans I'espace social.
Existe-t-il une culture spécifigue aux enseignént&xiste-t-il une culture spécifique aux
Professeurs des Ecoles ? Ces derniers amassetesismodes de penser et d'agir qui leur
permettent le partage du fonds culturel propreeasémble de la société ? Les Professeurs des
Ecoles présentent-ils un assortiment particulier pdéférences culturelles, de compétences, de
comportements qui constituent un ensemble de cesemates et de comportements qui les
caractérisent suffisamment stablement et avec enbérpour les distinguer du reste de la société,
voire des autres enseignants ?
« La scolarisation de la culture ne se limite jamais< savoirs, alors qu’elle passe toujours par des
processus de transposition(PERRENOUD, 1998, p. 489). Pour construire Engeignement, les
Professeurs des Ecoles devront opérer cette trsitispode savoirs savants, savoirs issus des
communautés légitimes, savoirs formalisés par dgweres et savoirs personnels en savoirs
enseignés. La connaissance qu’ils auront de lagpeasociale de référence a laquelle est reliée la
discipline de leur enseignement permettrait de sgala centration sur les savoirs, tout en
l'intégrant et en questionnant la problématiquésdeférence. (MASCRET, 2009)
Dans la société, la danse est souvent considérgemeoun art mineur sinon comme un
divertissement et IZRINE (2002) ajoute qu’elle gstivent exclue des questions anthropologiques
ou sociétales. La danse parait pourtant étre née lhomme et serait le reflet des époques, des
civilisations et des modes. En effet, bien avaqthlatographie ou le cinéma, elle a mis le monde en
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images et son histoire nous permet de comprendrén®tions et les sentiments de ceux qui nous
ont précédés. A la différence de ces autres digsne dure que le temps de la performance, elle ne
laisse pas ou peu de traces : c’est un art viv@ntassiste néanmoins a la création, au cours du
temps, d’'un répertoire qui devient objet d’étudeéicg a des travaux européens et américains. Le
démarrage d’'une nouvelle discipline enseignée éolée peut alors se réaliser et des questions
apparaissent quant aux compétences des profeggrurset enseignement.

Il y a de grandes chances pour que le ProfesssuEdgles n’ait jamais pratiqué la danse dans sa
scolarité car la danse, comme activité scolairpea été enseignée par le passé. De plus, peu
d’individus ont eu la possibilité de pratiquer eedrtivité dans leur vie personnelle. Combien parmi
les Professeurs des Ecoles ont pu s'initier a laseladans leur vie personnelle et culturelle ?
Combien d’heures ont pu étre dispensées en formatitiale des enseignants? Ont-elles été
suffisantes pour construire un fonds de connaissarsatisfaisant, élaborer une démarche et
permettre I'autonomie de I'enseignant ? Plutdt néer vers I'enseignement des apprentissages
fondamentaux, la formation continue aborde peuwget.s Combien de stages ont été proposés aux
stagiaires potentiels ? Pendant longtemps, I'ibtét8a valeur artistique de la danse ne se sont
justifiés que dans sa relation a d’autres arts centanmusique par exemple. Si, comme le dit
ALLAIN (2003), ce gu’'un individu a appris dans udiscipline spécifique permet l'utilisation dans
une discipline nouvelle, quelles activités les Pssturs des Ecoles ont-ils pratiquées ou quelles
disciplines ont-ils abordées pour opérer ce trahdfcompétences distinctives ?

2. Des prescriptions aux intentions
Depuis 1995, la danse est présente darBriegrammes de I'école primaidabord en lien avec la
musique puis comme activité autonome dans les anoges de 2002. Il a fallu attendre le 14
décembre 2000 avec Ran pour les Arts et de la Cultugel’école, pour qu’un texte officiel lui
donne un statut de discipline artistique autonomee place au coeur de I'école. La danse est cette
fois considérée comme une des APSA (Activités Rjugs, Sportives et Artistiques) faisant partie
de la discipline Education Physique et Sportivesdi@s Programmes d’enseignement de I'école
primaire de 2002
L’enseignement de la danse demande des compéteesgmrticuliéres, tant physiques, artistiques
que culturelles que nombre de Professeurs des £oeleaitrisent pas.Beaucoup de Professeurs
des Ecoles n'ont jamais vu de spectacles de damggrect, les clips télévisés sont leurs seules
références. La danse n’est pas une activité culament répandue, quel que soit 'age des
personnes» (CADOPI, 1998, p. 106) L'auteur parle ici dadi@nse pratiquée a I'école qui se référe

principalement a la danse contemporaine. Celleecidéfinissant plutét comme une danse de
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création. Les objectifs éducatifs définis par lesgpammes de I'école primaire intégrent des
apprentissages d'ordre moteur, perceptif et sansiBans formation pédagogique affirmée, les
Professeurs des Ecoles sont alors amenés a indegepratiques d’enseignement et se trouvent

confrontés a la création de démarches pédagogiques.

Est-il envisageable pour les Professeurs des Ecold®nseigner la danse ? Comment s’y
prennent ceux qui S’y engagent? Quelle place occeiple manque de formation et de
connaissance de [lactivité dans le choix des démaes et [Iorganisation des
pratigues ? Comment se différencient les démarchest les pratiques d’enseignement ? Par

guelles intentions ces pratiques sont-elles orierdg ?
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Chapitre 2 : Un environnement a se représenter

L’enseignement est une profession qui demande cmat@ intellectuelle particuliére. Il induit une
personnalité psychologique assurée et batie suregedsentations sociales et professionnelles qui

aident I'enseignant a déterminer des avis, degnjegés, des postures.

A. Les représentations pour enseigner
Le professionnalisme se définit par I'adhésion adecéthique et a des conduites collectives.
LEMOSSE (1989) remarque que I'enseignement répond &ertain nombre de criteres qui lui
permet d’étre considéré comme une professionéliepd que le professionnalisme des enseignants
implique une activité intellectuelle qui engageresponsabilité, une activité savante et créative qu
implique un bon nombre de techniques qui s’appneihae cours d’'une formation, une activité au
service de la collectivité (des enfants et de I€cet que I'organisation des enseignants en taat q
groupe présente une forte cohérence interne. Sagdégjors I'affiliation a une communauté et a
son histoire.
Nombre de recherches ont exploré I'impact des sgmt@tions de I'enseignant sur son activité. Le
modele du maitre (BAILLAUQUES & BREUSE, 2012) qlingpose comme maitre modele et qui
en sa qualité d'objet d’identification stimule olodue le développement professionnel montre
I'attachement a un idéal érigé en devoir en déyEapdes représentations du bon enseignant. Par
ailleurs, BAILLAUQUES & BREUSE montrent encore glaeconception de I'enseignant s’élabore
a partir des discours sociaux, des prises de positulturelles, des habitus marqués par I'histoire
plus ou moins mystifiée de I'école républicaine.représentation se constitue alors collectivement
ou individuellement a partir de ces éléments pag chaque individu se construise une image du
soi professionnel. Chacun peut alors se présentee gu'il dit, ce qu'’il pense ou ce qu’il dit dervo
dire ou faire. On peut penser que les enseignalusteront des postures diverses en rapport avec
leur représentation de leur role.
De méme, les objets culturels se nourrissent detexies politiques et sociaux, qui leur conferent
le statut de reflet des sociétés et des époquesivdksations et des modes. Les évolutions ausou

du temps construisent également des représentatiarees distinctes.

1. Enseigner des souvenirs percutants
Dans le champ de la psychologie sociale, JODELEBY) affirme que &Nous avons toujours

besoin de savoir a quoi nous en tenir avec le mandeous entoure. |l faut bien s’y ajuster, s'y
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conduire, le maitriser physiquement ou intelledarakent, identifier et résoudre les problemes qu'il
pose» (p. 31) C’est pour ces raisons que nous fabrigu®s représentations. Nous envisageons ici
la représentation comme le résultat et le dévelmgpe d’'une activité mentale par laguelle un
individu ou un groupe reconstitue le réel et Idriltie une signification spécifique. Nous nous
référons d’ailleurs a ABRIC (1989) qui définit teaprésentation commeuwn ensemble organise
d’opinions, d’attitudes, de croyances et d’inforinat se référant a un objet ou a une situation.
(p. 188)

L’enseignant doit en effet développer des avis et onpressions, déterminés par son histoire
personnelle, son vécu et par le systeme socidyreliet idéologique dans lequel il est engagéeFac
a cette multitude d'objets, d’événements, d’iddes, enseignants construisent des solutions a
l'intérieur méme des écoles. En équipe, ils réflesdmt de maniére collective et leur univers social
est ainsi partagé avec d’autres qui sont des podiappui parfois dans la convergence mais souvent
aussi dans le conflit. Il est clair en effet que cette représentation constituée qui ... définit le
vision du monde ou de la situation au moment c@néid’enracine dans le passé collectif, ou des
pratiqgues anciennes ont leur place, ou I'expériemmividuelle des rapports sociaux ... joue un
réle essentieb montre encore ABRIC (1994, p. 229). La représent sera alors également
déterminée par la nature des liens que la pers@mieetient avec le systeme social et/ou

professionnel auquel elle appartient.

2. Une définition insaisissable
S. MOSCOVICI (1989) affirme quelersqu’un individu doit affronter un objet sociahportant
mais inconnu ou peu familier, il commence une ajp@Emecomplexe de redéfinition, afin de rendre
I'objet plus compréhensible et compatible avecyktesne symbolique qui lui est propse(p. 306)
On peut alors penser qu’en ce qui concerne lessothjienseignement, moins les préconisations sont
précises, plus les enseignants doivent puiser d¢unsimaginaire pour définir ensemble les
différents aspects de la réalité.
Nous pensons que c'est ce que vivent les Professiesr Ecoles pour enseigner la danse a I'école
primaire. Comme nous le verrons en détail les recandations sont plurielles et mal définies,
régies par deux disciplines reconnues : I'Educafhysique et Sportive (EPS) et I'Education
Artistique qui figurent, ces disciplines scolaiceg des finalités et des enjeux sociaux différelets
autres disciplines historiguement plus reconnuesnnee, par exemple, le francais ou les
mathématiques. En effet, leur statut est moinstigresx dans la mesure ou lI'enseignement de
'une comme l'autre de ces deux disciplines coneepfutdt la formation de l'individu qu’un
guelconque développement professionnalisant, waéresélection pour la construction du cursus
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scolaire de I'éléve. Les évaluations nationalesgmbrsur les compétences en mathématiques et en
francais, elles ont de I'importance aux yeux deésed, des parents, des enseignants et surtout de la
hiérarchie. Il ne viendrait & I'idée de personndaiee figurer 'EPS ou I'Education Artistique dans
ces estimations. Comme leur nom l'indique, il Satg disciplines a visée éducative ancrées dans
des savoirs culturels et une mise en jeu de I'imaige. L'EPS s’adresse bien entendu au corps et la
danse de maniere spécifique permet a I'individs’deprimer.

La pratique pédagogique est liée, jusque dans gssements les plus courants & un systeme
d’idées, une philosophie du monde et de la vie, eménaette derniére est floue ou inavouée. Elle se
constitue en champ d’expérimentation et concounsia confirmer ou infirmer le bien fondé des
idées dont elle s’inspire (SERRES, 1976). La damspiert un fort engagement corporel qui
I'éloigne encore des disciplines plus intellecteglet institutionnellement stables pour se réfarer
des pratigues sociales, mais aussi a des représest@®t des valeurs qui peuvent étre tres
différentes suivant les individus. En effet, lepag a la culture de référence et le rapport apscor
sont ici trés présents et se distinguent historioprd, philosophiquement, techniquement et dans le
mode d’enseignement suivant les différents stykeslahse. Nous verrons plus tard comment ces
distinctions nourrissent les représentations.

La représentation demeure un outil d’intégratiociale et d’'identité professionnelle qui oriente les
conduites dans la classe et influence les compéseqai seront exercées. Pour pouvoir se lancer
dans l'aventure de I'enseignement, les professantresoin de connaitre a minima le monde dans
lequel on leur demande d’évoluer. Nous proposomssati’observer la construction de ces
représentations par un retour sur I'école primate, l'instituteur devenu Professeur des Ecoles et
sur l'inscription de la danse dans I'histoire steiat anthropologique qui lui a permis de s’ingerir
aujourd’hui comme activité d’enseignement dans ddre de I'EPS. Nous esquissons ici les
difficultés rencontrées par les Professeurs deseEaqui se voient enjoints d’enseigner la danse

sans formation ou presque, ce qui risque de legaradns I'embarras et de créer des impossibilités.

3. La construction des images
La recherche sur les représentations sociales peoges caractéristiques a la fois essentielles et
appliguées, elle met en ceuvre des méthodes d’igadeh variées. JODELET (1989) dit des
représentations sociales qu’elles nous guident ddasfacon de nommer et définir ensemble les
différents aspects de notre réalité de tous lessjolans la facon de les interpréter, statuer sux eu
et le cas échéant prendre une position a leur égdrih défendre» (p. 31) C’est pourquoi, il est
important de bien comprendre les caractéristiquesujet concerné. JODELET détermine 'espace
d’étude des représentations sociales par troisagass 4.es conditions de productioret de
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circulation » permettent de mieux définir la culture du groupaaerné, c’est-a-dire qui sait et
d'ou il sait. «Les processus et étatsde ces représentations, que et comment sait-dantaa
mieux appréhender les formes de savoirs et de smames ainsi vehiculées. L& statut des
représentations sociales(p. 44) sur quoi et avec quel effet, lui confere une viatiivérité et une
certaine représentation de la science et du reelerh alors important pour comprendre d’ou
viennent les représentations construites par lefeggeurs des Ecoles de s’intéresser a minima a
I'histoire de la danse et I'histoire de I'école.

BOURDIN (2001) définit trois modeles de représeantat « celui par lequel une image représente
une chose »ce modele concerne plutét tout ce qui touche atsx@astiques ; gelui par lequel

une personne en représente une autreoys pouvons considérer que ce modéle intéresse not
sujet car I'enseignant est d’'abord et avant toufngalividu qui se dévoile enseignant devant ses
eléves ; «celui par lequel une mise en scéne figure une sima» (p. 15) et la nous touchons
clairement au spectacle vivant dans les ritesmgthes, la littérature, le cinéma, le théatre. Les
représentations sociales se construisent colleoéne et servent en méme temps a préserver le lien
entre les individus d'une méme culture, a les ireldi penser et a agir de maniére homogeéne et
cohérente. Les représentations sociales se perpé&uee génération a l'autre, elles exercent ainsi
sur les individus des contraintes lourdes et tenace

Cette définition de BOURDIN (2001) :La représentation donne a voir en sélectionnarguelle
montre, en construisant des paramétres alors tpi'eh néglige d’autres, en déterminant les
matériaux, les modalités sous lesquels se donaeiigure» (p. 13) nous engage a tenir compte des
représentations spécifiques retenues par les Bmfesdes Ecoles eux-mémes. Les représentations
sociales de la danse qui nous intéressent condeénkn fois les représentations portées par la
société en son entier et celles retenues plusfepéanent par les Professeurs des Ecoles. Elles
s’appuient sur I'histoire de son évolution, la fagont elle était vécue dans la société et son moye

de transmission.

4. Une source de souffrance ou un métier impossible
Dans une conjoncture ou la logique d’efficacité @sininante et requiert des preuves tangibles,
visibles et mesurées, une pression a faire duteéstliffré est sensible, participant de la montée
des exigences a I'égard des enseignants. La mistemeure des enseignants de satisfaire les
attentes des éléves, des parents et de l'institfémere des tensions et amene chez certains une
perte d’estime de soi. Dans une enquéte effectaee ANTHEAUME & HELOU (2008) en
partenariat avec la MGEN, il apparait quéinsatisfaction sur I'accomplissement personnel au
travail » (p. 10) est I'un des trois symptémes identifigs les facteurs de risque de stress et
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d’états de souffrance. Lorsqu’un enseignant seviaalans I'obligation d’enseigner une discipline
gu’il ne maitrise pas ou mal, il est nécessairenmaist face a ses lacunes. Cette auto-évaluation
entraine une dévalorisation de soi qui prédispesmditre a un camouflage de la vérité pour les
autres et pour lui-méme. Lindividu qui a tendaricanettre ses aspirations de l'avant et a se
développer recherchera le travail d’équipe poweradlus loin et innover encore. Au contraire, le
sujet dont I'estime est faible renonce a repousssrlimites et préfere se cacher. Il est alors plus
difficile de I'aider par une assistance ou une fation possible. Dans les programmes, seul I'acte
d’enseigner est clairement défini et des activii@gerses sont indiqguées. Ces normes ont un
caractére national sans prise en compte aucunbedeins et des situations variées sur le terrain.
Pourtant, mal définir les responsabilités de I'égrsant, c’est risquer de le charger de taches qui
incombent a d’autres intervenants et de le posigonencore dans une situation délicate et
douloureuse. Dans une étude menée par PEREZ-ROQR3B)3ur les adhésions et les résistances
des professeurs d’EPS quant a I'enseignement diarlge, nous constatons cing catégories de
comportement : des enseignants en refus qui nemlazicune Activité Physique Artistique dans
leur programmation, des enseignants cherchanteafags d’autres Activités Physiques Artistiques
comme le cirque par exemple, des enseignants ésigrar une approche technique de la danse, des
enseignants centrés sur I'expressivité et des gmeaeais organisés autour de la mise en projet des
éleves. Nous notons encore des distinctions de lmaction. Quand les uns sont centrés sur les
pratiques culturelles et enseignent la danse eéremfe a un modéle, les autres axent leur
enseignement sur une approche naturaliste duesujetfusant toute référence. Méme si ni 'une ni
l'autre de ces conceptions ne peuvent étre retettares le milieu scolaire, il y a fort a parier deg
Professeurs des Ecoles adopteront des pratiquEgyaes.

Nous pensons que certains Professeurs des Ecéliésgmt ne pas s’engager dans I'enseignement
d’une discipline telle que la danse ou de lui adeoune place tres réduite. Absence de pratique au
cours de la scolarité ou fuite en formation ingiahtrainent un manque de fiabilité, une trop gegand
difficulté, une trop difficile déstabilisation etnurisque de se sentir incompétent. Accepter de
s’investir émotionnellement et corporellement, delisrer au regard des autres peut paraitre
insurmontable. L’écart entre le prescrit des tewfésiels et la réalité des connaissances dispose
sentiment d’étre démuni et incapable d’étre un éoseignant. Ces doutes peuvent se transformer
en sentiment d'impuissance, d’angoisse, en difiésuét souffrances diverses. De plus, I'enseignant
de I'école primaire a vu son métier changer au <alur temps. Il a di s’adapter et son histoire

fragilise encore sa légitimité et sa confianceuin |
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B. L’instituteur devenu Professeur des Ecoles
Tout enseignant instruit, éduque, forme et commumid.e Professeur des Ecoles assume ses
responsabilités dans le cadre d’une mission spéeifiee a son statut de polyvalence. Sa formation

subit perpétuellement des bouleversements.

1. Des missions complexes
Le Professeur des Ecoles est un enseignant du @retegré, son lieu d’exercice est I'école
primaire qui s’organise en trois cycles d’enseigeeim la maternelle avec les petite, moyenne et
grande section, le cycle des apprentissages avee kt le CEL1 et le cycle des approfondissements
avec le CE2, CM1 et CM2. Le Professeur des Ecaesra un service de 27 heures/semaine et il
peut étre amené a gérer des classes a plusiewaurivC’est lui qui concoit les séquences, les
séances et les activités de sa pédagogie. Il akksativi et I'évaluation du progrés de ses éléelles.
est en relation avec les parents d’éleves et gmipartenaires du systeme éducatif. Le directeur de
I'école est nommé parmi les Professeurs des Ecdi@ss ce cas, il exerce la responsabilité
administrative et pédagogique et représente [tutstn auprés des parents d'éleves et de la
commune.
Le Professeur des Ecoles exerce une responsailiféative en enseignant toutes les disciplines
dispensées a I'école primaire et en gérant la siikéedes éleves. C’est, entre autre, a lui queengvi

le choix d’intégrer ou non la danse dans la prognation annuelle de I'EPS. (cf p 55)

2. Une hypothétique formation
La formation des enseignants de I'école primaio®@nu bien des évolutions depuis la révolution
francaise. Des écoles normales aux Instituts Usitaeres de Formation des Maitres (IUFM) puis
aux Ecoles Supérieures du Professorat et de I'HducéESPE); de la formation des instituteurs a
la formation des Professeurs des Ecoles ; des issamges a enseigner aux compétences pour

enseigner, le niveau de recrutement est sans élesse

a) Historique des institutions de formation
A la révolution, l'instruction devient laic et l&#tlutte et se démarque des congrégations religgeus
C’est a cette époque que nait le terme d'institgteui perdurera jusqu’en 1989. Il sera alors
remplacé par le terme Professeurs des Ecolesurélue la naissance des IUFM. L'instituteur était
alors chargé de I'éducation du peuple conforménaehbrdre républicain. On n’'a cessé depuis
d’assister a des réformes de I'instruction puisétiication.
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Depuis lors, dans le rapport sur I'Instruction pyuet de 1791, c’est la formation du citoyen qui en
est le fondement, €elui qui ne sait ni lire ni compter, dépend dettoe qui I'environne ; celui qui
connait les premiers éléments du calcul, ne dééindas du génie de Newton, et pourrait méme
profiter de ses découvertes

En 1792, CONDORCET défend I'organisation d’'unennstion laique et gratuite, mais non encore
obligatoire. Aprés bien des aléas, sous la llleégmblique, I'école primaire redevient une école
confessionnelle et payante et c’est en 1810 que Voit créer la premiere école normale a
Strasbourg.

En 1833, la loi GUIZOT sur I'Instruction primairagvoit I'ouverture d’écoles de garcons dans
toutes les communes de plus de 500 habitants. Ceagaugmenter considérablement le nombre
d’instituteurs et induit la création d’'une Ecole rN@le dans chaque département. Le premier
concours d’instituteurs a eu lieu en 1861 et @mganisé par le ministre Gustave ROULAND. Se
posait alors la question des besoins de l'instncirimaire dans une commune rurale au triple
point de vue de I'école, des éleves et du maitre.

En 1850, la loi FALLOUX impose a son tour aux conmesi de plus de 800 habitants d’ouvrir une
ecole de filles et par voie de conséquence, ciesi8F9 que Paul BERT impose I'ouverture d’'une
Ecole Normale de filles dans tous les départemdnisqu’en 1940 ou le gouvernement supprime
les Ecoles Normales en imposant juste des ingtitsiigu’ils possedent le baccalauréat.

En 1947, le plan LANGEVIN-WALLON tente une réorgsaiion générale de la structure éducative
en réclamant, déja a cette époque, une hausseehurthéorique des instituteurs et une progressive
unification de leurs conditions d’exercice avecleldes professeurs du secondaire. Les Ecoles
Normales reviennent avec force sous forme de lydétss d’une école annexe.

Entre 1950 et 1965, on a recruté un grand nombnstduteurs qui ont pris leur fonction sans étre
passés par I'Ecole Normale. Les instituteurs savent alors partagés en deux groupes. Ceux
formés en Ecole Normale deviennent, pour un certaambre, maitres dans les colléges
d’enseignements généraux. Avec la naissance deotleges, I'accent est mis a I'école primaire sur
I'enseignement des fondamentaux et la notion dagdises d’éveil se fait jour. A partir du milieu
des années 60, on assiste au rapprochement de=s Bomimales et des universités qui doivent de
travailler ensemble a la formation de maitres s@vahbons praticiens. Le décret du 2 ao(t1978
décide que les instituteurs seront désormais resrparmi les bacheliers. PEYRONNIE (1998)
montre d’ailleurs comment les Ecoles Normales blast de la préparation au baccalauréat a la
formation professionnelle, et d’'une formation getment initiale a une formation mixte, a la fois

initiale et continue. Les stages proposés alomrdamt plutdt I'épanouissement des éléeves, la
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définition de nouvelles professionnalités et de wetles approches pluridisciplinaires que les
disciplines a enseigner.

Entre 1979 et 1984, quatre types de collaboratenorg tentés entre les Ecoles Normales et
'université. Pendant quelques années, (1984-1B8fgrmation débouche dailleurs sur un DEUG
en Sciences de I'Education délivré par les univessi

Ce n'est qu’en 1989, avec la venue des IUFM, queieau de recrutement des enseignants du
primaire deviendra la Licence comme pour les peeess de second degré. Le premier défi était
alors d’adapter la formation des enseignants autations provoquées par la massification du
systeme éducatif et par l'élévation générale dueaniv des connaissances. Les conditions
d’'inscription au Concours de Recrutement des Psefes des Ecoles (CRPE) apportées par les
décrets du 28 juillet 2009 élevent encore le nivdauecrutement au niveau Master 2. Et dés la
rentrée 2013, les ESPE dispensent des formatiohadeer a vocation professionnelle portant sur

différents modules d’enseignements.

b) Recrutement par voies multiples
Depuis 1989, avec la dissolution des Ecoles Norsnetida création des IUFM, les Professeurs des
Ecoles étaient recrutés par concours (CRPE) awamitécence. Celui-ci se préparait avec une
année de formation soit en IUFM, soit en candidat! Le rapport POCHARD (2008) affirmait
d’ailleurs que 80% des candidats n’avaient pasgvéepe concours a I'lUFM et que depuis les
années 1990, plus de 40% des recus I'étaient sggaolent comme candidats libres. Depuis juin
2012, le concours est ouvert au titulaire d'un Ma& quelle que soit la discipline. Les candidats
viennent d’horizons divers et il n’est pas du toeftain qu’un titulaire d’'un dipléme universitaire
en Lettres Modernes, par exemple, possede le nregaiis en mathématiques.
Jusqu’en juin 2012, I'épreuve d’EPS était obligetadt les candidats devaient choisir entre 1500 m
ou danse. Elle est devenue facultative et les datglse déterminent sur le choix d’'une option entre
éducation musicale, arts visuels, 1500 m ou dafngeés peu de candidats se risquent dans cette
derniere épreuve, du fait entre autre, d’'une nmtadi tendance subjective. Pour exemple le CRPE
de I’Académie de Caen de juin 2013 compte 264 chtsliprésents aux épreuves. Parmi eux, 13
seulement présentent I'option danse, 28, I'optidnidation Musicale, 31 les Arts visuels et 192 le
1500 m.

c¢) Formation a la polyvalence
Les Professeurs des Ecoles qui enseignent aujatimtit pour la majorité été formés entre 1989 et

2006. A cette époque, l'unification de la formatides maitres dans les IUFM est un moyen pour
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réaliser I'unification du systeme éducatif envispgé la loi d’orientation de 1989. Pourtant, depuis
le début du XXeme siéecle, I'école républicaine grénnicité du maitre dans les écoles primaire.
Cette polyvalence est un theme omniprésent dagisdeurs de I'institution et un objet de réflexion

qui réclame la maitrise des connexions a instange les disciplines.

» Des contenus de formation
Les contenus de formation sont déterminés pardegpétences attendues dans I'exercice du métier.
D’apreés le rapport du recteur BANCEL (1989), lempétences professionnelles du Professeur des
Ecoles mettent en ceuvre trois pdles de connaissanemseignement dispensé a I'lUFM concerne
des connaissances relatives au systeme éducéifgestion des apprentissages et a l'identité des
disciplines. Ces connaissances peuvent étre rappeeades 7 catégories de SHULMAN (1987, in
GAUTHIER et Al 1997) «connaissance de la matiere, connaissance pédagegggnérale,
connaissance du programme, connaissance peédagogdgiela matiére, connaissance de
'apprenant et de ses caractéristiques, connaissames contextes, connaissances des finalités, des
buts, des valeurs, des fondements philosophiqugstetiques» (p. 12) qui constituent le réservoir
de connaissances. Les savoirs et compétences abartd®JFM sont définis ainsi : analyser
l'activité¢ de la classe, travailler en équipe, itléar et comprendre les caractéristiques du
territoire de son environnement professionnel, gtaprier une éthique professionnelle, prendre en
compte I'exigence d'actualisation des savoirs.
Plus tard, un référentiel de dix compétences fixarmise en ceuvre du cahier des charges de la
formation et a I'heure actuelle, tout professedt do
« 1) agir de fagon éthique et responsable ; 2) ris&it la langue francgaise pour enseigner et
communiquer ; 3) maitriser les disciplines et awgie bonne culture générale ;4) concevoir
et mettre en ceuvre son enseignement ; 5) orgal@deavail de la classe ; 6) prendre en
compte la diversité des éléves ; 7) évaluer legedle 8) maitriser les technologies de
l'information et de la communication ; 9) travaillen équipe et coopérer avec tous les
partenaires de I'Ecole ; 10) se former et innower.
Ces compétences concernent tous les professeupseater et second degrés.
Les programmes de 2008 pour l'école primaire &sdht «plus clairement la liste des
connaissances et des compétences qui doivent é&ftisdes a chacun des paliers du socle
communx» lls n'ont plus pour vocation d&xpliciter de maniére détaillée ... les contenus

d’enseignement arrétésmais plutot« les méthodes et I'organisation des activitéesepsbles de

® BO n°32 du 6 septembre 2001
 Encart du BO n°9 du®imars 2007
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les appliquer de maniére efficace et cohérentPour savoir gérer les apprentissages, I'ensaigna
doit connaitre les grandes étapes de la penséeyqmidae et de I|'évolution des méthodes
didactiques. Les contenus et I'organisation detenfition se trouvent alors surtout orientés vers la
pédagogie difféerenciée, I'évaluation, le travailtamome, des conseils méthodologiques et une
individualisation du rapport entre I'enseignant&eve.

L’enseignement est un métier qui ne peut se perenaé vivre sur I'acquis : kes instituteurs ont
acquis le droit de disposer, au cours de leur caei de I'équivalent d’'une année de formation
continuée, soit 36 semaines de congé éducatiPEYRONIE, 1998, p. 105). Depuis les années
70, c’est la direction de I'enseignement scolaiué mgjlote la formation continue des enseignants.
Elle définit la politique nationale de formationlaldore le programme national de pilotage et
s’assure de son application au niveau académidoeat Les plans de formation sont académiques
mais la mise en ceuvre est souvent départemenitatdfil de se pencher sur les plans de formation
continue pour comprendre gu’ils se constituentgtlatutour des nouveautés ministérielles et les
cursus de formation proposés ne permettent pasusuaux enseignants de se construire un savoir
de polyvalent. D'une maniére générale, d'apres TEBMONDE (2006) seul un tiers des
Professeurs des Ecoles participe a des stagesrmation continue. Revenir suivre un stage de
formation continue dans le méme cadre ou il a ssavformation initiale peut étre soit rassurant,
soit difficile pour un Professeur des Ecoles. Cigspeu un retour vers un espace connu, l'occasion
de reprendre contact avec le passé. On peut pguseesi la formation n'a pas été satisfaisante la
premiere fois, la confiance peut rester limitées Laobnnaissances relatives a la gestion des
apprentissages sont donc interdisciplinaires ehrmet appui sur I'expérience acquise et les

pratiques mises en ceuvre dans lI'enseignement.

» Une inconfortable polyvalence
Si la polyvalence du Professeur des Ecoles sentiblede soi en raison d’une organisation congue
sur un modéle du maitre unique, elle n’en est pas gisée a mettre en ceuvre. Nous retiendrons
trois évocations de ceux proposés par PRAIRAT & RRNAZ (2002) qui en présentent les

différents aspects : la pluridisciplinarité, l'indésciplinarité et la transdisciplinarité.

U La pluridisciplinarité
La polyvalence du Professeur des Ecoles peut $eirdébmme un concept de maitrise didactique
et professionnelle de I'ensemble des disciplinesnaeigner a I'école primaire. Par voie de
conséquence, cette pluridisciplinarité du maitrepgbse avec une idée de spécialisation ou

d’expertise d’'une discipline vécue dans la formatimiversitaire ou la notion de spécialité est
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valorisée comme le montre la forte composante lisaire des masters. L’enseignant du premier
degré doit dispenser une dizaine de disciplines enéirla priorité de I'école primaire demeure

'apprentissage du lire-écrire-compter et doncd@ignement des disciplines fondamentales. N'y a-
t-il pas ici un risque dans ces conditions a ralignseignement a « I'essentiel » et oublier les

autres disciplines ?

U L’interdisciplinarité
La polyvalence du Professeur des Ecoles Iui confiéye maitrise du temps scolaire et donc lui
permet d’aménager plus souplement les rythmesrastiém des situations. L’intimité de la relation
pédagogique donne aux Professeurs des Ecoles & ouinaitre les éléves et & construire avec eux
des habitudes de travail qui développent une cobéredes apprentissages en évitant le
morcellement. On peut d’ailleurs remarquer que desgrogrammes de I'école primaire de 2008,
la distinction des disciplines n’apparait que pesgivement de la maternelle au cycle des
approfondissements et les prescriptions restenicpupées par la relation entre les différents
enseignements comme par exemple pour ce qui haupecd 'histoire des arts en relation avec
les autres enseignements aide les éleves a se gértmi les productions artistiqgues de I’humanité
et les différentes cultures considérées dans Ipserhdans I'espace
On voit de plus en plus de maitres du premier degegvenir dans les classes de leurs collegues
sur leur spécialité initiale. Le Professeur desl&@eut aussi étre assisté d'intervenant pour les
Langues Vivantes Etrangéres, les arts plastiqaesjusique et I'Education Physique et Sportive.
De ce fait et en raison des nombreux intervenaxtérieurs, il devient plus rare que I'enseignant
gere seul le groupe d’éléves qu'il a en responisab’est malgré tout a lui que revient la vigiten
de garder la cohérence et le sens des apprenssgage les éléeves, la réflexion sur les conditions
de réalisation au plan épistémologique et pédagegide telles connexions et d’envisager un
enseignement soucieux de les articuler et de &s REYRONIE remarque d'ailleurs que la
fonction d'instituteur a toujours contenu des t&cheganisationnelles. De tradition, les instituseur
ont constamment entretenu des relations avec lesités locales, les relations avec les parents

d’éléves, les relations avec l'autorité hiérarcleiges relations avec les ceuvres périscolaires.

O La transversalité
Le Professeur des Ecoles a en effet cette pamtiguldienseigner toutes les disciplines de I'école
primaire. Si cette polyvalence engendre des ditfésud’'un point de vue des connaissances et une
lourdeur en matiére de préparation de la classst ¢in atout pour une démarche d’enseignement

qui propose des contenus, taches et activités gas@ developper des compétences transversales.
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Dans le préambule des programmes de 2002, il gtipiilé que I'école primaire gonstruit les
fondements d’'une formation menant chacun a unefopadion, et qui se prolonge tout au long de
la vie». Il s’agit bien la de construire des compétentansversales. Dans la présentation des
programmes, cette fois, les choses sont dites glaisement encore : la présentation des
programmes par disciplines a I'école élémentairecoastitue pas un obstacle a I'organisation
d’activités interdisciplinaires ou transversales et linjonction doit étre entendue. Cette
transdisciplinarité peut aussi engendrer une miiwrales apprentissages disciplinaires qui ne sont
plus une fin en soi. L’objet étant plut6t de dispanune formation culturelle de base et d’'opérsr de
transferts et réinvestissements. Il s’agit alorsfalee des ponts entre les arts et d’envisager des
transferts de compétences d'un art a l'autre valhene discipline a l'autre. Des notions
fondamentales traversent différentes disciplines, Hotions d’espace ou de temps par exemple
peuvent étre traitées en danse, en arts visuetjation scientifique, voire en littérature (PERE

& THOMAS, 2001). Cet embarras est présenté comneesmuplesse permettant aux Professeurs
des Ecoles d’'organiser simultanément des projetssdignement de fagcon globale et transversale,
et d'y adapter les horaires selon les besoins.

3. Identité hasardeuse
L’identité des Professeurs des Ecoles s'est catestsur celle de leurs prédécesseurs, c'est a dire

celle des instituteurs du début du siécle. Commeituont du mal a construire leur Iégitimite.

» L’héritage des instituteurs
Le regard de PEYRONNIE sur les Instituteurs du tlébdu XXéme siecle montre qu’ils
entretenaient des rapports de proximité avec lalptipn et les classes populaires dont ils étaient
souvent originaires : €ette identité s’est construite... dans I'ordre défrents culturels, ou elle
s’inscrit dans une coupure symbolique entre le sawtilitaire du primaire, et la culture
désintéressée et artiste du secondaire et du seynéri (p. 56). C’est pourtant une nouvelle
conception du métier de Professeur des Ecoles iquregpivent ces programmes quiessinent des
enseignants pleinement responsables de leurs neghetd sachant exactement ce qu’ils ont a
enseigner a leurs éléves»’
Comme leurs prédécesseurs, les Professeurs dessEooit issus, eux aussi, de diverses origines.
Les motivations peuvent malgré tout étre tres hfiées. Certains le sont devenus par vocation,
d’autres au contraire sont arrivés dans cette gsada un peu par hasard, au vu d’adaptations

professionnelles, de contraintes familiales ouesutParmi ceux-la, on peut imaginer que certains y

"BO n°3 du 19 juin 2008
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ont vraiment trouvé leur place alors que d’autr@$ $en accommodent, soit s’en satisfont, soit
encore ne s’y plaisent pas mais restent pour ceesan emploi. Les implications et compétences

professionnelles en seront sans doute modifiées.

» Lalégitimité
Dans un article de La Revue francaise de pédagi@pMBERT-JAMATI (1985) montre
comment a cette époque, la presse spécialiséewadihie stéréotype d’un instituteur dont les
caractéristiques essentielles étaient {'igRorance, la médiocrité, la superficialité des
connaissances intrinseques liées a la polyvalemck dormation, I'emploi des techniques sans en
connaitre les raisons d'étre. Le métier d’instituteur était alors considérénooe une &emi
profession» du fait a cette époque de sa féminisation etoteorganisation bureaucratique. On 'y
développe peu d’autonomie dans un@nction de transmission de savoir et non de cofatie
connaissances On comprend alors les mouvements sociaux auwteua reconnaissance, de la
formation professionnelle et des qualifications.
Les quarante dernieres années montrent pourtant éléxation progressive du niveau de
recrutement des enseignants de I'école primairestGivec la création des IUFM en 1991 que le
statut des Professeurs des Ecoles est assimildundes professeurs de secondaire et que le
recrutement s’effectue au méme niveau universjtéare_icence, et qui demeure actuellement au
niveau du Master. L'appellation de Professeur aenién statut professionnel noble. Bien que
reconnu localement, I'lInstituteur n’a jamais béaiéfid’un tel statut.
Pourtant, CHARLES & CLEMENT (1997) remarquent que formation professionnelle des
étudiants Professeurs des Ecoles pour effet de les rendre moins confiants dansétrise de
certains savoirs et savoir-faire spécifiques a léuture professiomn (p. 151) En effet, 'enquéte
menée par ces deux auteurs montre des enseignamtevagnt faiblement [larticulation
théorie/pratique de leur formation qu’ils estimdidilleurs tres scolaire. Les Professeurs des Ecole
ont le sentiment d’avoir perdu leur temps a I'lUEVont le souvenir de rapports tendus avec leurs
formateurs et avec I'administration. Les auteunsctoent encore a une identité professionnelle des
Professeurs des Ecoles moins bien structurée etsnforte que celles de leurs collégues du
secondaire.
Cet état de fait permet peut-étre d’expliquer léfficdltés pour les Professeurs des Ecoles
d’enseigner une discipline qu’ils ne maitrisent psisffisamment, au risque d'étre jugé
négativement. Il semble d’ailleurs utile pour lé&stter de rappeler encore dans le programmes de

2008 que ¢e Professeur des Ecoles ne saurait étre un simegkrutant et que le ministére
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témoigne de la confiance qui esaecordée aux maitres pour une mise en ceuvre adapbée
éleves»

Ainsi, comme nous I'avons mentionné plus haut pautanse, I'activité est pratiguement ignorée,
les connaissances sont superficielles et peu abordén point de vue artistique. Nous pouvons
comprendre le manque de légitimité ressentie panbme de Professeurs des Ecoles pour

I'enseignement de cette discipline.

» Les femmes d’abord
Au cours du XXeme siecle, la féminisation du comsseignant s’est fortement accrue tout
particulierement dans les écoles primaires. En,affe comptait déja 65% de femmes institutrices
entre les deux guerres et le mouvement s’est ereopdifié a partir des années 1950 pour atteindre
un pourcentage de 81,7% chez les Professeurs adesEen 2011 (RERS 2011). Il est aussi a
remarquer que l'on trouve tres peu d’hommes dasiglEsses maternelles alors qu’au cycle des
approfondissements, la parité est observée. Il aress glire que dans la société, le métier de
Professeur des Ecoles est donc considéré commeétiar mplutét féminin, ceci sans doute parce
gue I'emploi du temps parait correspondre a ceds enfants et donc contribuer a une gestion
familiale plus aisée.
Le fait de la mixité peut apparaitre également dessctivités enseignées. Il faut alors se souveni
qu’en Education Physique, en 1967, on séparaitrerles garcons et les filles. Quand les gargons
pratiquaient des sports de combat, on réservaiatse exclusivement aux filles. On prétait alors a
la danse des vertus de grace, d’élégance qui pomdaient a la féminité rapportée a la douceur, le
raisonnable, la fragilité et la mesure. On oubkéitrs qu’au XVIleme avec Louis XIV, a l'origine
des Ballets de cour, ce sont surtout des hommeslansaient. Par ailleurs et d’'un point de vue
sociologique, pour éliminer I'idée gu'il exister&lne pratique dd.a danse, nous devons envisager
les danses dans leur pluralité. Qui danse ? Ouaidjdanse-t-on ? Les différents types de danse
s’adressent a des publics différents, il faut éesyour comprendre qui danse quoi, analyser la
distribution suivant I'age, le sexe et les catég@rsocioprofessionnelles. En 1987, METOUDI
affirmait que : d’enquéte sur « Les usages sportifs du temps libgrérmet d’avancer que ce sont
85,5% de ceux qui pratiquent une activité danséd des femmes (p. 66) Les Professeurs des
Ecoles hommes retrouveront-ils leur place danse aditcipline ol la présence des hommes en
danse doit étre considérée avec précaution ?
Vingt-cing années ont passé depuis la mixité demgtoles. Que recherche-t-on aujourd’hui quand
on inscrit la danse dans un programme d’enseignet@uelles valeurs est-elle censée véhiculer ?

Comment cette activité est-elle percue de nos jpures hommes acceptent-ils d’enseigner la
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danse ? Pour répondre a ces questions, on seedsd thurner vers les représentations de la danse
dans la société d’aujourd’hui et se poser la gaerdle la place qui lui est accordée dans le monde
actuel.

4. Leregard inquiet sur une discipline singuliére
Avec MELLOUKI & GAUTHIER, notons que gu'’ils le veuillent ou non, les enseignants sors de
intellectuels, c'est-a-dire un corps professiondeht la mission est d’étre les dépositaires, les
interprétes et les critiques de la cultur€2005, p.10). Etre dépositaires d’'une culturesgsite une
mise en contexte des référents culturels et pouvgiose lancer dans lI'aventure de I'enseignement,

les enseignants ont besoin de connaitre a minimefele dans lequel on leur demande d’évoluer.

a) Une responsabilité accrue
Depuis les lois Jules FERRY 1881-1882, rendantol&daique, obligatoire et gratuite, des
évolutions majeures ont marqué le systeme édudatiéette époque, I'enseignement primaire,
essentiellement pratique, favorisait un acces tada vie active. Qu’en est-il de nos jours ?
La derniére grande loi d’orientation sur I'Ecoledate de 1989, et toujours en vigueur, était ancré
sur le développement de la citoyenneté pour tedse: droit a I'éducation est garanti a chacun afin
de lui permettre de développer sa personnalitéjed& son niveau de formation initiale et
continue, de s’insérer dans la vie sociale et siennelle, d’exercer sa citoyennetéOn retrouve
la personnalisation de la culture évoquée par LAH({R004) en des termes de droit a la diversité :
« L’acquisition d’une culture générale et d’'une quigktion reconnue est assurée a tous les jeunes,
guelle que soit leur origine sociale, culturelle g&éographique»
La loi pour l'avenir de I'école du 23 avril 2005é des objectifs de réussite scolaire de tous les
éléves, de garantie de I'égalité des chances efadarisation de linsertion professionnelle.
Apparaissent tres distinctement les notions deescemmun et de patrimoine culturel qui définit
formellement le réle des enseignants comme destagensmetteurs d’'un capital :Qutre la
transmission des connaissances, la Nation fixe acomimsion premiéere a I'école de faire partager
aux éléves les valeurs de la République. Dansribie de leurs fonctions, les personnels mettent
en ceuvre ces valeussL’école du XXleme siecle veut relever le defi deylalité et de la justice en
tenant compte de I'environnement économique etatote réle des enseignants reste bien de
former les générations de demain qui devront eliémes s’adapter au monde. Ce monde toujours
en recherche d'un nouveau souffle bouleverse lesppetives et les ambitions de I'école. Les

enseignants voient leurs responsabilités évoluam ddle de passeur de savoirs pour une insertion
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professionnelle a une implication dans la formatéoma vie personnelle, professionnelle et de

citoyen des générations futures. Une responsahilité’accroit de jours en jours.

b) Un enseignement de la danse
Le monde gue les enseignants connaissent ou cemangitre n'est que la représentation gu'ils se
font de ce qu’ils croient étre vrai. BOURDIN (200&g dit-il pas que &€e pouvoir [de la
représentation] est si puissant que I'on peut mémeeprésenter ce qui n’existe pas, pour peu que
I'on puisse soit le figurer, soit le penselp. 12). Les Professeurs des Ecoles ont en legfain de
points d’ancrage, de guides pour agir et constrieue enseignement vers un monde futur. lls se
forgent une idée du monde dans lequel ils vivdiin@age de ce qu'ils en percoivent et en analysant
ce qu’ils en connaissent. Leur point de vue démnbburs expériences personnelles. Si de plus, ils
ne possedent pas, si on ne leur communique pad oo modifie régulierement les attentes
officielles et les compétences a mettre en jedevient nécessaire pour eux d’édifier des allégorie
des modes d’expression, des représentations guaspamndent aux disciplines a enseigner et aux
éléments qu’elles évoquent. Le ministére de I'EtlooaNationale et celui de la Culture assurent
'enjeu majeur que constitue une éducation artigtigt culturelle. lls soulignent I'importance
d’élaborer pour les éleves des parcours cultuietses et organisés. La danse comme Activité
Physique Sportive et Artistique fait le lien aves hctivités artistiques, comme la musique ou les
arts visuels.
Ainsi les Professeurs des Ecoles qui ne connaigsenia danse, qui n‘ont jamais pratiqué cette
discipline, qui ne percoivent pas les enjeux de eonseignement sont contraints a élaborer des
représentations qui leur permettent de penser agird’ Comment les Professeurs des Ecoles
regardent-ils la danse ? Quelles images véhicldara yeux cette activité ? Comment I'envisagent-
ils comme matiere a enseigner ? Lui attribuentiiie mission d’éducation et de transmission de

valeurs ? Et, si c’est le cas, de quelles valeurs ?

C. La danse al’école primaire
Pour comprendre I'enjeu du dispositif « Danse adlé », un rappel historique de la place occupée
par la danse au cours des siecles est nécessaius. percevrons alors la construction d’'une
discipline d’abord utilisée a des fins politiguesutenue par les gouvernants pour remplir des
objectifs d’éducation.
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1. Une difficile reconnaissance
Les propriétés de la danse évoluent au cours dgpsteincantation des dieux, affirmation du
pouvoir ou maitrise des besoins corporels, la dariseroge les anthropologues et aiguise l'intérét
des artistes. Les pédagogues y voient alors ungtaactéveloppant des outils d’épanouissement.

a) Une histoire diplomatique
Du rituel religieux aux configurations contemporsn la danse prend ainsi différentes formes.
Tant6t ballet romantique, tantdt danse moderneatigstes tissent au fil des années le canevas d’un
répertoire qui se modifie régulierement et nécessite mise a jour permanente pour comprendre
cette évolution.
Deés la préhistoire, ’'Homme dansait. A l'originéétait un rite destiné a invoquer les dieux. Peu a
peu, la danse s’est élevée au rang d’art sacrédéyen Age, la danse profane se développe a tous
les niveaux de la sociéteé, méme si la populatioss@de une perception du corps encore tres
éloignée de la nétre. La fagon de se tenir et da@evoir correspond a la hiérarchie sociale, le hau
du corps dirige le bas.
Au XVle, la danse mesurée donne naissance a leeRemsse qui se développe dans toute I'Europe,
principalement en ltalie. La reine, Catherine dedldi&, tente d’affirmer son pouvoir au moyen de
la dite tournée royale. On parle alors de bellesdaqui sera renommée par nos contemporains
danse baroque, notamment en référence a la muséglaeméme époque.
L’époque Moderne raméne encore la danse dans tepcha politique en passant des conventions
liturgigues aux canons esthétiques. L’homme agbtws au centre et la danse lui confere une
maitrise de ses besoins corporels et de ses dBsiss1651, Louis XIV monte sur scéne avec
Cassandre, c’est grace a lui que la danse serageéseen francais dans le monde entier et
deviendra une vraie profession. Il fonde alors #8émie Royale de Danse en 1661. Ainsi nait la
danse classique qui restera longtemps I'apanaggef@nce.
L'élaboration du ballet classique passe par |'aealgu mouvement, par I'écriture et par
I'enseignement. BEAUCHAMP, puis FEUILLET et LORINte2prennent un travail de notation qui
permet de fixer les regles et fait naitre la darlassique en travaillant sur les pas de la danse de
cour. A cette époque, la danse est aussi respquéa musique comme l'atteste le parcours de
Lully, compositeur principal de Louis XIV qui a diard séduit le monarque par ses qualités de
danseur.
Au XIXe siecle, le Ballet Romantique écarte les hoes de la scéne, et les femmes jouent souvent
des rbles de travestis pour pallier les besoingtits des ballets qui nécessitent des personnages

masculins.
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La Troisieme République francaise n'accorde plusuasides au ballet, la danse classique n’est
plus & I'honneur, son berceau se déplace alorsuds ® Saint-Pétersbourg. A I'ére industrielle et a
'apparition du capitalisme, les milieux artistiquenanifestent une préoccupation sociale et
politique. IZRINE (2002), dans ka danse dans tous ses étatslécrit les artistes comme les
instruments d’une réconciliation de I'art et du [aeipopulaire, des projets interdisciplinaires vie

le jour.

La danse moderne nait chez les danseurs et leSgrhphes qui désirent se libérer des codes et des
contraintes du ballet classique. Son apparitionvggae en France une controverse entre les
partisans de la modernité et les défenseurs dad&mnisme. Si la danse au travers du corps peut
devenir un mode de libération personnel et cofieelie peut également étre un redoutable moyen
de coercition individuel ou de société. Un accpaik chaleureux est réservé outre atlantique, ou la
modernité correspond aux revendications d’émarnicipates femmes et a la place qui leur est faite
dans la société américaine. Parallelement, un éex de danse moderne perce plus difficilement
dans un état engagé dans une industrialisatiomeaiAllemagne, avec Mary WIGMAN entre
autres. L'avancement de la danse expressionnista@se ignoré dans le reste de I'Europe.

Avec les années 1960 a 1970, la danse devientanteede jeu dont chaque chorégraphe invente les
regles. La danse contemporaine nait dans les arl9€s mais c’est en fin 1980 qu’elle connait
son essor en France, avec une génération de jebhossgraphes qui s’emparent de tous les styles
existants pour créer leur propre style. D’autresnfss nées sur d’autres continents apparaissent
alors. Le jazz américain puise ses origines engAé&iet dans les rues de New -York, le Hip-Hop
devient une danse populaire.

Méme si la danse moderne et la danse classique s@n$ jamais vraiment rencontrées au cours du
sieécle dernier, on a la chance aujourd’hui de wohabiter sur les scénes des spectacles de danse
classique, des ceuvres modernes et des productionengporaines. Toutes ces créations
entretiennent des relations entre elles et des Ipgpofonds avec les bouleversements du monde.
Elles forment un répertoire chorégraphique quirsdiit de jour en jour. La fin du siecle dernier
voit le panachage entre les différents arts etalasd contemporaine emprunte a d’autres pratiques
comme l'escalade, le Hip Hop ou le cirque. De mélaegirque avec de nouvelles compagnies
comme le Cirque du soleil ou le Cirque Plume pamgxle, évolue vers un art chorégraphique. Les
frontiéres entre les domaines artistiques tendsfeftacer dans I'espace élargi des arts du splectac
vivant.

On voit ici la danse impliquée au cours du tempssdas enjeux politiques. Les pratiques sociales

évoluent du sacré au populaire et les hommes enusotemps écartés. Plus proche de nous, les
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ceuvres émeuvent et suscitent du désir de crédtiem le spectateur. Artistes ou amateurs, loin de
se cantonner a l'imitation, enclenchent une intentcréative qui mene jusqu’a de véritables
productions chorégraphiques. Les transformatioftsirelies ne sont naturellement pas a la portée
de tous. Pour vivre avec leur temps, et pouvoingager dans I'enseignement de cette discipline,
les Professeurs des Ecoles doivent appréhendévit@sous toutes ces formes. Il est difficile pou

eux de savoir ou se situer dans ces pratiquesseivemnt référencées.

b) Une discipline en construction
La danse doit sa reconnaissance comme un art aleraux travaux de chercheurs engagés du
XXéme siécle pour qui elle représentait un enjepitah Ills ceuvrent alors pour construire des
dispositifs de décomposition qui permettront deuxika connaitre et la mesurer.
Dans un premier temps, I'anthropologie ne reconl@aitanse que comme un art subordonné au
théatre ou a la musique. Dans les liens qu’elleegant avec d’autres activités elle est souvent
rituelle ou festive. Elle fut ainsi englobée dams Etudes sur le théatre, le rituel, le folkloee, |
divertissement, la magie, la religion, la musiqu€ertains anthropologues qui se spécialisent dans
I'étude de la danse préferent d'ailleurs parlentieopologie de la performance ou du mouvement
humain. Ce n’'est qu’en 1960 grace a l'article deKGRATH dans la revue américair@urrent
Anthropology(in GRAU & WIERRE-GORE, 2006, p. 43) que la damient un objet d’étude
autonome d'un point de vue anthropologique. L’autédentifie la danse a une activité
traditionnelle née de la vie et répandue dans leda@ntier.
Nous devons la reconnaissance des études sur $& @arde I'anthropologie de la danse a deux
mouvements paralléles qui n'ont pu allier leurdepddbns au moment de l&uerre Froideet de
l'isolement du bloc soviétique. Ce sont surtout diesrcheurs américains et d’Europe de I'Est qui
se sont intéressés a la danse, les uns ignoragiefops les travaux des autres. Ce n’est que 20
années plus tard que le Royaume-Uni entrera ensmohé&n créant la revuBance Research
(GRAU & WIERRE-GORE, 2006, p. 18) Cette mutatiomcerne la fonction spectaculaire de la
danse mais en paralléle, on peut voir aussi unsfoemation des pratiques de la danse populaire.
Aujourd’hui, il existe de nombreux courants auxguadvront se référer les Professeurs des Ecoles
pour enseigner la danse a leurs éléves. Les peatispciales de danse peuvent se classer en quatre
grandes catégories : Les danses mystiques, magigueseligieuses qui ont un fondement
emotionnel, symbolique et rythmique ; les dansé&saheutiques sont des supports a la prise de
conscience de I'image de soi. Le fondement est iémul et symbolique ; les danses distractives
qui sont plutét des danses a vivre. Le but est@’'@semble, d’entretenir la communication dans la
convivialité et la notion d’appartenance a un geupes danses dites a voir, danses scéniques ou
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artistiques que I'on définit plus souvent commecadrégraphique. (LOMBARD, 1994) Le but est
de produire un spectacle, une ceuvre destinée aérpar un public. Il s’agit alors de susciter une
émotion chez le spectateur.

Dans cette derniere catégorie de danses existientr dour de nombreux courants. Les référents
sont variés et pour n’en nommer que quelques-uBS@JFLE, proche du cirque, Pina BAUSCH,

proche du théatre sont pour les Professeurs ddessaes appuis et des modeles incontournables.

c) Des enjeux politiques vers un soutien ministériel
En France, depuis les années soixante, le dévetmpgede la danse contemporaine s’est appuyé
sur trois poles : le pdle étatique avec I'accroizset des aides de I'Etat vers les années quatre-
vingt, le pole de production avec la multiplicatides lieux de présentation, et le péle pédagogique

avec le développement de I'enseignement.

» Le pole étatique

L’arrivée de Jack LANG au Ministere de la Cultune mai 1981 est marquée par un soutien
constant du chef de I'Etat. L'ouverture a la saziébntemporaine se traduit par une augmentation
importante du budget et un élargissement du chaamtieh ministériel a de nouvelles formes d’art.

On veut alors permettre le développement de l'amsdtous les domaines en actualisant les
equipements culturels et la création de postes i@adsmaine de la culture. Ces aspirations visent
la promotion de la culture en diminuant la hiérgation des arts. En ce qui concerne la danse,
c’est la marche vers l'installation des Centres régmphiques Nationaux dans la plupart des

grandes villes francaises.

» Le pole de production
Le 26 avril 1984, le ministere de la Culture etldecommunication informe que dix nouvelles
mesures vont étre créées pour soutenir la créd#atffusion et le développement chorégraphique
sur le territoire. On assiste alors a la créatioiCdntre National de la Danse Contemporaine grace a
l'initiative du ministere de la Culture et de ldl@id’Angers. Jean-Albert CARTIER souhaitait faire
de la danse un art populaire. Cette structure pgdiaseueil de jeunes danseurs en leur offrant une
possibilité de formation et une plate-forme de pattbn sur le principe de résidence.
Dans les années quatre-vingt-dix, on voit se depsop ce concept dans les Centres
Chorégraphiques Nationaux (CCN) qui ont maintermnir vocation la production et le conseil
artistique, le travail de formation et la prograntiora de spectacles. Ces actions favorisent la
lisibilité de la danse aupres des publics. Leurssians s’inscrivent dans la Charte des missions de

service public pour le spectacle vivant signée $ousinistere de TRAUTMANN en 1998.
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C’est alors en 1998 avec I'ouverture du Centre dvti de la Danse a Pantin que le développement
chorégraphique est définitivement établi. Cetterajp@n unique en France et dans le monde
favorise I'essor de la création, de la diffusiorleesoutien a la pédagogie. Renaud DONNEDIEU
DE VABRES réaffirme le soutien de I'état en déatdréors de sa conférence de presse du 13
octobre 2005, &Etat lancera donc, en 2006, un appel a projet @g des collectivités
territoriales, afin de proposer la création de neaux CCN dans les régions.» L'avenir de ce
réseau reste donc a concevoir, mais d’ores et déjgessent une envie trés précise d’'amener tous
les publics a la danse, ainsi la chorégraphe Emeil@nduynh, directrice du Centre National de
Danse Contemporaine d’Angers met l'accent sur laedsion pédagogique en proposant par
exemple : «es ateliers destinés a donner aux enseignantsutds pour parler de danse a leurs
éleves». (GLON, 2005, p. 4). Elle tient ainsi a toucluer public qui ne vient pas nécessairement

aux spectacles de danse.

» Le pole pédagogique
S'’il est formellement fixé que l'art et la cultusent au centre du systeme éducatif, I'éducation
Nationale prenant en charge le volet enseignentele ministere de la culture le versant action

culturelle. A I'école primaire la danse est rapi@atrattachée a 'EPS.

[ Développement d’'une éducation artistique et culturelle
Les réflexions conjointes du ministre de la Cultatecelui de 'Education Nationale et la délicate
harmonisation d’'une politiqgue commune des deux sténeés permettent de lever un litige A «
I'Education Nationale, ce qui reléve des enseignemartistiques ; & la Culture, ce qui reléve de
I'action culturelle» (cité par LISMONDE, 2002, p.25) Cette conclusésh formulée par LAURET,
déelégué au développement et aux formations dan®twe de I'éducation artistique du ministére
de la Culture sur deux décennies.
A partir de décembre 2000, I'appellation Educatististique et culturelle entrera en vigueur. On
percoit ici I'originalité de la notion du fait déutilisation de I'adjectif «culturelle» pour qualifier
I'éducation. Quels changements cette formulatioruveble apporte-t-elle dans la démarche
enseignante ?
De fait, une approche du rapport aux ceuvres eteehtion dans la pédagogie voit le jour.Rlan
de cinq ans pour les arts et la culture a I'écgllace la culture et les arts au centre du systéeme
éducatif. Il institue la Classe a Projet ArtisticqeteCulturelle, renforce les classes culturellepetir

8 Centre Chorégraphique National
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ce qui nous concerne, privilégie la danse commaplise des arts et de la représentation au méme
titre que la musique, la littérature et le théatre.

Hors I'Ecole, un Dipldme d’Etat obligatoire pouetiseignement de la danse est institué par la loi
du 10 juillet 1989, et sa mise en ceuvre est conéidgeministere de la Culture et de la
communication. L'arrété du 11 avril 1995 fixe le®dalités de remise du Dipléme d'Etat de
professeur de danse. Il concerne les trois optidasse classique, danse contemporaine et danse

jazz.

0 Avénement du dispositif danse a l'école
Dans sa conférence de presse du 8 octobre 1991GLatderve un extraordinairedésir de danser
a I'école qui se traduit par la multiplication desteliers de pratiques artistiques, des classes
culturelles...». De 1985 a 1991, des grands stages nationaforrdation d’'intervenants-danse en
milieu scolaire ont permis a 360 professionnels@&&rmer a une pédagogie spécifique de I'école.
Devant une demande toujours croissante, une r@flexst engagée pour créer un département
répondant & ces besoins au sein de I'lFEDEM (de@BEEDEM)°qui formera 60 stagiaires par
an. Depuis 1986, le titre de danseur intervenamhiéiau scolaire offre aux professeurs titulaires d
la formation spécifique danse a I'école, la possibilité d’encadrer les instituteurs @tfateurs
soucieux de déployer des activités chorégraphidasas leur école ou dans leur classe.
Avec les efforts financiers, institutionnels et pgdgiques, le plan définit la danse comme
domaine d’expression, d’interprétation et d'écharsgams les mots. La danse au cceur de 'école
signifie que des éleves doivent pouvoir vivre les expérienceslaieseur, de chorégraphe et de
spectateur, reliant pratique artistique et dévelepynt culturel, formation artistique et relation
aux ceuvres |l prévoit différents axes de travail et présanune éducation artistique et culturelle
propre a la danse. Il convient entre autre d&veriser les situations d’expression ... provoqleer
rencontre des éleves avec des artistes... religistbire de la danse et 'histoire des arts, la
littérature, les extraits d'ceuvres aux questionsrtipalieres que posent [|'expérience
chorégraphique et la formation du spectatewr.Le plan de cing ans envisage également de
«renforcer la formation et développer un réseau darspnnes ressources, formateurs de
'Education Nationale, artistes chorégraphiques neédiateurs culturels, capables de mettre en
ceuvre et d’évaluer une politique départementalegior@ale ou nationale de formation
chorégraphique» Une mise en valeur des actions menées danslie da rencontres nationales et

européennes est proposée au festival « Danse awcdChartres.

° CEFEDEM : Centre de formation des enseignanta dahse et de la musique

51



Des 1984, Francoise DUPUY est missionnée par leiskdire de la Culture pour développer
I'enseignement de la danse contemporaine et trotesrpasserelles avec 'Education Nationale.
Avec Marcelle BONJOUR, elles sont a l'origine deré@onnaissance de la danse a I'école. A la
direction des écoles, Yves TOUCHARD est chargé386 e 'EPS et de I'Education artistique. I
est alors soucieux de développer la danse soudodegs nouvelles et contribue au montage
d’'opérations ®anse a I'école> de la maternelle au lycée. LaDanse a I'école> n’est jamais
I'école de la danse avec I'enseignement de tecksigie styles particuliers. Elle développe a tous
les niveaux une démarche artistique d’expressiale eréation.

Au lycée, la danse peut étre enseignée dans deummpshdisciplinaires différents, soit en EPS, dans
le volume horaire commun, comme enseignement deléonent ou comme option facultative, soit
en enseignement artistique, option facultative ptioa de spécialité. Il existe d’'ailleurs quatre
types d’épreuves de danse au baccalauréat : lrofdmiltative en EPS ; I'option facultative d’arts,
domaine de la danse ; l'option de spécialité datismaine de la danse, en série littéraire et
I'épreuve de danse du baccalauréat technologigaknique de la musique et de la danse.

Au college et a I'école primaire, la dansene peut étre considérée comme obligatoire a I'école
gu’en étant incluse en Education Physique et Sgartiau méme titre que la gymnastique,
'expression corporelle, le patinage artistigue.Ce sont donc les professeurs d’EPS qui
s'impliquent dans cet enseignement pour le secauiédet les Professeurs des Ecoles pour le

premier degré.

2. Un enseignement bicéphale a I'école primaire
En France, c’est en 1995 que, dans les Programmééable primaire, la danse prend toute sa
légitimité. On peut y lire : &éleve parvient a une réelle prise de conscienedadsignification de
la danse» au cycle des apprentissages fondamentaux et @da dgs approfondissementsl| «
[I'éléve] peut ...construire sa danse en relation @uae intention originale. Dans un document
d'application des programmes d'EPS de 2002 pourcol® primaire, au cycle des
approfondissements, le projet proposé par le gralggerts affirme que la danse commene
activité physique et artistique, en utilisant leg® comme instrument d’écriture, met en ceuvre le
« corps poétigue », permettant un travail de ca@atide symbolisation, et la rencontre avec les
éléments constitutifs d’ceuvres chorégraphiquesodjges différentes. klle doit étre approchée
dans toutes ses formes contemporaine, mais aussi danses folkloriqdesises de rue etc.... En
travaillant sur des supports sonores et/ou musicdivers et variés, elle participe également a

I'’éducation musicale des éléves
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L’activité danse se situe bien, d’aprés les prognas) dans le champ disciplinaire de I'Education
Physique et Sportive (EPS). Il s’agit d'une Act&viPhysique, Sportive et Artistique (APSA) qui
participe de I'éducation artistique. L'enseignamdillera donc a solliciter ses éléves dans leur
dimension esthétique, culturelle et expressive.RKEN, 2004) La dimension corporelle suppose
le développement d’une motricité expressive ; faatision symbolique, des capacités a imaginer et
a s’échapper du réel et la dimension socio affecfermet la communication entre danseurs et
entre danseurs et spectateurs. (PEREZ & THOMA$4)199

a) L’EPS pour apprendre a danser ou apprendre la danse
Le Socle commun de connaissances et de compétixeee que tout €léve doit savoir et maitriser
a la fin de la scolarité obligatoire. Le socle coammconstitue I'ensemble des connaissances,
compétences et attitudes nécessaires pour réassaofarité et sa vie d'individu. Il s’organise sur
sept grandes compétences : la maitrise de la lafigneaise, la pratigue d’une langue vivante
étrangere, les compétences de base en mathématigiaesulture scientifique et technologique, la
maitrise des techniques usuelles de I'informatiodeela communication, la culture humaniste, les
compétences sociales et civiques et I'autonomiénétative des éléves. Chacunecengue comme
une combinaison de connaissances fondamentalesnuite temps, de capacités a les mettre en
ceuvre dans des situations variées, mais aussitdi@gs indispensables tout au long de la viges
attitudes a développer regroupentliouverture aux autres, le godt pour la rechexdle la vérité,
le respect de soi et d’autrui, la curiosité et lgativite.» Il est aisé alors de faire le lien avec l'idée
de développement des compétences transversaldgééacipar la posture de polyvalence du

Professeur des Ecoles.

Les préconisations ministérielles fixent des reges lesquelles les enseignants s’appuient pour
construire leur enseignement. En EPS, les programeae2008 fournissent des types d’activités a
travailler mais peu de contenu et d’objectifs aiattre pour fonder sa pratique de classe. Nous nous
appuierons sur les réflexions menées dans lesgroges de 2002 et les documents d’application.
Des «reperes aux équipes pédagogiques pour cegdaiprogressivité des apprentissages » ont
vus le jour en janvier 2012 Ils ne sont pas encore bien connus des ProfessesrEcoles que
nous sommes allés voir dans le cadre de cettendwheNous les signalons malgré tout car ils sont

officiels au moment de I'écriture de cette thése.

19B0 n°1 du 5 janvier 2012

53



20021 20087 2012

Maternelle « Danser : Exprimer « ...les activités d’expressions|a
corporellement des images| visées artistiques que sont les
des personnages, des rondes, les jeux dansés, le

—

sentiments, des états... » | mime, la danse permettent toy
a la fois I'expression par un
geste maitrisé et le
développement de
I'imagination »

Cycle des « Danser : Exprimer « Danse : exprimer « Etre danseur en utilisant les
apprentissages corporellement seul ou en corporellement des différentes parties de son corps,
roupe, des personnages, des personnages, des images, degs  en explorant les différents
fondamentaux groupe, des p ges, dps p ges, d ges. d plorant les différent

images, des états, des sentiments pour communiquer  espaces, en jouant sur les
sentiments... » des émotions en réalisant une durées et les rythme. »
petite chorégraphie (3a5
éléments), sur des supports
sonores divers »

Cycles des « Danser : Exprimer « Danse : construire & plusieurs Etre danseur en utilisant les
approfondissements corporelleme_nt seul ouen une phrase dansée dlffére_r_1tes parties de son corps,
groupe, a partir de musiques, (chorégraphie de 5 éléments gu en utilisant I'espace, en jouan
peintures, textes, des imagess, moins) pour exprimer sur les durées et les rythmes
des états, des sentiments... |» corporellement des Etre chorégraphe en composaht
personnages, des images, des  une courte chorégraphie,
sentiments et pour combinant dans une phrase

communiquer des émotions, sur  dansée des mouvements
des supports sonores divers. p  individuels ou collectifs en
faisant varier selon son
intention les directions, les
durées et les rythmes Etre
spectateur, en étant a I'écoute
de l'autre, en acceptant des
messages différents dans leur
dimension symbolique, en
appréciant les émotions
produites

Evolution des préconisations ministérielles dans le s instructions officielles

Les programmes de I'EPS a I'école primaire s’organi autour de quatre compétences spécifiques
«réaliser une performance mesurée; adapter ses adépients a différents types
d’environnement ; coopérer ou s’opposer individerlent et collectivementet la derniére nous
concernant plus spécifiquemert concevoir et réaliser des actions a visée esgive, artistique,
esthétique>. A la lecture du tableau sur I'évolution descar@isations, on se rend compte dés a
présent que le termeesthétique» est complétement négligé jusqu’en 2008. En 2@1Aption de
choix fait son apparition dans le réle de chorélgesau cycle des approfondissements.
Il était encore préconisé, dans les programmes (f,2une programmation des activités qui
permettrait aux éléves d’aborder chaque année Uesreg compétences spécifiques traitées au
travers d’'une ou plusieurs activités. Réiterée dassnodifications de 2012 :ikest souhaitable
gue les quatre compétences de I'éducation phystjgportive soient travaillées chaque année du

cycle au travers au moins d’'une activitéCe qui revient pour le Professeur des Ecolamatruire

' BO n°1 du 14 février 2002
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des modules d’enseignement de 10 a 15 séancesoiraldrs parler d’enseignement, de formation
ou encore de découverte de I'Activité Physique Bpoet Artistique elle-méme ?
En ce qui concerne notre objet de recherche snsdignement de la danse a I'école primaire et
pour mieux saisir ce que sont les connaissancefafentales pour notre temps, il est intéressant
de poser en premier une définition de la danse Betik Robert de langue francaiseque les
éleves et leurs enseignants peuvent utiliser damsdiasse. Danse :Action de danser. Suite de
mouvements du corps volontaires, rythmés, ayant et en eux-mémes et répondant a une
esthétique». Dans les trois versions des programmes, oemepeffectivement l'idée de se mouvoir
corporellement mais on ne retrouve pas clairementndtion d’intention ni I'idée méme
d’esthétisme de la définition duRetit Robert», pour s’appuyer sur I'expression. On perceved c
concepts dans les fiches d’accompagnement desagmnoges de 2002 comme qualificatifs aux
conseils donnés aux enseignants pour mettre ea [@ac projet d’enseignementQn s’attachera
davantage dans ce cycle a l'aspect expressif da&péct esthétique et «Construire une phrase
dansée jusqu’a cing mouvements combinés et liés ganner une intention et susciter du sens,
personnels ou collectifs, choisis ou imposéd s’agit surtout ici de permettre la manifégta de
sentiments plutét que le développement de quatitégices. On ne sait alors a quelle pratique
sociale se référer, on ne peut donc avoir une @kd esthétisme attendu. Aucun document
d’accompagnement des programmes n’a été fournDBB.2Ne fait-on pas ce choix de privilégier
I'expression pour permettre aux Professeurs deseEabe mettre en place des cycles de danse
plutét sous forme de découverte de I'activité, elgherche d’extériorisation d’émotions que dans un
véritable but d’apprentissages physiques ou md2elans I'esprit des Professeurs des Ecoles,
danse et expression corporelle sont encore sowoefbndues. Pourtant la danse convoque plutot
des apprentissages de maitrise et de disciplime gi® «’expression corporelle est congue comme
une activité créative et récréative, indispensadulebien-étre et a I'épanouissement de I'enfant
(ROMAIN, 2001, p. 8) Les Professeurs des Ecolesgment-ils d’ailleurs les connaissances qui
leur permettraient de présenter a leurs élévesamelpde pratiques induisant par la méme un
véritable choix de la qualité de I'expression?
Les finalités de 'EPS dans les programmes de 202 I'école primaire énoncent des objectifs
visant :

«Le développement des capacités et des ressourcessafres aux conduites motrices ;

'acces au patrimoine culturel que représententedses activités physiques, sportives et
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artistiques, pratiques sociales de référencesgliasition des compétences et connaissances
utiles pour mieux connaitre son corps, le respeetde garder en forme ¥
Les programmes de 2008 donnent simplement uneitildfie I'activité ou de ce que I'éléve a a
accomplir et c’est en termes de connaissancesaplacités et d’attitudes que le Professeur des
Ecoles doit construire son enseignement. Nul dquti lui était difficile d’identifier précisément
cet ensemble de compétences sans les reperes phéeisodification des programmes en janvier
2012 donnent des repéres aux équipes pédagogiques grganiser la progressivité des
apprentissages a I'école élémentaire. Les troissr@ont alors explicités : ktre danseur en
utilisant les différentes parties de son corpsegploitant les différents espaces, en jouant ssir le
durées et les rythmes ; étre chorégraphe en conmpasee phrase dansée ; étre spectateynour
le cycle des apprentissages. Au cycle des apprisfegmients le réle de chorégraphe est renforcé

« Etre chorégraphe en composant une courte chorégeagbmbinant dans une phrase dansée des
mouvements individuels ou collectifs en faisantevaselon son intention les directions, les durées
et les rythmes »Celui de spectateur< Etre spectateur, en étant a I'écoute de I'auee,acceptant
des messages différents dans leur dimension syubokn appréciant les émotions produites. »

» Des connaissances mal définies
Dans la définition du #etit Robert», c’est le fait que I'action de danser ait un éuitsoi et réponde
a une esthétique qui donne la notion de connaissdhest donc nécessaire pour se mouvoir en
danse de savoir a quelques types de danse serré&é@regemarque que les Programmes de 2008
integrent des rondes et jeux dansés pour la nederii n’est plus précisé dans ces programmes si
les danses traditionnelles ou collectives sontolangj a enseigner aux cycles des apprentissages
fondamentaux et a celui des approfondissementspddih en effet le penser puisqu’il n’est pas
déterminé de types de danse pour ces deux niveallermkseignement. Tout type de danse est
enseignable a condition que l'on permette aux é&lede s’exprimer corporellement et de
communiquer leurs émotions. L'acces au patrimoiméurel que représente ici la danse, pratique
sociale de référence n'est en effet pas clairerdéfini. Il ne s’agira pas en effet de former des
danseurs de tel ou tel type de danse, mais bielomieer aux éléves 'idée de la danse a travers une
construction de la connaissance de leur proprescempétat de danse. On ne donne pourtant pas les
références nécessaires a la construction de cedragsage.
Les Professeurs des Ecoles évalueront la richessevadriations de rythme, I'occupation et

I'utilisation de I'espace, les modulations de I'égie et les différentes relations aux autres. Mais

13BO n°1 du 14 février 2002
4BO n1 du 5 janvier 2012
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comment enseigner des notions d’esthétisme et Begité sans savoir ce qui doit étre enseigneé

et sans connaissance préalable des finalités?

» Des capacités non spécifiques
Dans la définition proposée ci-dessus, c’est deitela suite de mouvements du corps qui nous
intéresse. L’ensemble des capacités a mettre enecdans des situations variées sont également
inscrites dans les programmes d’enseignement. [gestifs ont été réitérés en avril 2007 dans la
Mise en ceuvre du Socle Commun des connaissark&asce sens I'Education Physique et Sportive
apporte une contribution originale a la transfornmat de soi et au développement de la personne
telle gu’elle s’exprime dans les activités liées emrps». Les diverses Activités Physiques,
Sportives et Artistiques proposées ne sont pasiniple transposition des pratiques sociales
existantes mais doivent permettre aux éléves dee viles expériences corporelles. Dans les
programmes de 2008, 'EPS participe d’abord dudéweloppement des capacités motrices et la
pratique d’activités physiques, sportives et aidises.» On y retrouve pourtant des termes
spécifigues a la danse. Les composantes sont ltémgaidans les différents temps de la
construction de la compétence spécifique visée.
Improviser en exprimant des nuances dans le rythdaas I'énergie, dans I'espace, dans les
relations aux autres...
Transposer les composantes d’espace, de rythmeelagons d'une situation initiale pour la
transformer et créer un autre univers, donner tre &ens ;
Composer : construire une phrase dansée
Communiguer aux autres des sentiments et des émotio
Improviser, c’'est composer sur le champ et sanpapadion ; transposer, c'est intervertir ;
composer, c’est assembler et communiquer, c'es t@innaitre. Dans la réalité, toutes ces actions
sont difficiles & mettre en ceuvre quand on ne paypuyer sur des savoirs bien solides. Sur quel
modéle de structuration les Professeurs des Ecalestruiront-ils leurs projets d’enseignement
s’ils ne connaissent pas les principes de composti

» Des attitudes multiples
Pour reprendre une derniere fois la définition diPetit Roberts, c’est alors le terme
«volontaires» qui nous interpelle. En référence a COLTICE B)9§ui dit que dartiste [ici le
danseur] veut toucher le spectateur au plus profated lui-méme, donc inévitablement veut
atteindre son corps, transformer le regard du dilssement en regard intime afin que le spectateur

ressente et se trouble(p. 42), c’est la notion d’'intention qu’il ser@portant de faire partager aux
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eléves de I'école primaire. Nous pouvons lire, dowg dans les fiches d’accompagnement des
programmes de 2002, et dans les compétences traat@se que le Professeur des Ecoles doit
amener I'éleve a : gonnaitre et assurer plusieurs roles, danseur, spear et chorégraphe.

Il ne s’agit pourtant pas la de former un dansaumup chorégraphe professionnel, mais bien de
donner a I'éleve I'occasion de tester ces roledeeleur emprunter la posture. L’enseignant devra
aider les éleves a avoir le godt pour la rechedares ces trois réles. Comment toucher le public ?
Qu’est-ce que regarder une ceuvre d’art ? Commamtdignant voit-il cette fonction de spectateur?
Que représente pour lui cette communication awecvre ? Et quelle ceuvre ?

Dans les programmes de 2008, c’est encore, la,dartécurité et la responsabilité qui sont mises
en avant. L'EPS contribue a lacsanté en permettant aux éléves de mieux coenaiir corps, et

a l'éducation a la sécurité, par des prises de uisg contrlées. »Elle éduque a«la
responsabilité et & I'autonomie, en faisant accdesréléves a des valeurs morales et socialés
On se rend compte ici que la dimension cultureldisparu et que sont plébiscitées les attitudes
indispensables au respect de soi tout au long dé&ld e Professeur des Ecoles aidera I'éléve a
s’ouvrir aux autres en favorisant le respect de deises camarades et de 'activité. Il mettra en

place des situations favorisant la curiosité eréativité.

D’un point de vue de 'EPS, I'enseignement de lasgademande a fournir aux éleves un ensemble
de connaissances qui leur permet de connaitravitécen expérimentant I'espace, le temps, le
corps et la relation aux autres. Improviser, trasep, composer et communiguer sont les capacités
a développer. On parlera plutdét d’'une découvertéaddanse que d’'un véritable enseignement de
'acte de danser. L’éleve doit vivre I'expérierd® la danse, en ce sens qu'il est impliqué dans une
activité de création, le processus et le but semibtanfondus. Le terme expérience> ici a
employer au sens ou DEWEY (1934) I'entend, c'edir@-une situation dans laquelle I'individu
entre en relation d'une maniere active avec sornr@mvement soit pour maintenir son équilibre,
soit pour créer un nouvel équilibre. Et s’agitdint dans ce cas d’'une expérience artistique au sens
cette fois de KERLAN (2004), c'est-a-dire esthétiqeulturelle et expressive? (cf p.99) L'activité
permettra de mieux connaitre son corps et les agmeabordant les différents réles de danseur,
spectateur et chorégraphe. Se faisant, I'éleveasaemé a prendre soin de lui-méme pour permettre
a son corps de rester en bonne santé. N'oublioagip# s’agit bien la d'une Activité Physique
Sportive et Artistique, nous avons besoin alorsndas appuyer sur I'’éducation artistique pour
retrouver les dimensions d’intention, d’esthétisehe’expression. L'étiquetage de la danse dans le

B0 n3 du 19 juin 2008
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domaine de I'EPS entraine de la confusion quant a son objet d’appissage comme
enseignement artistique.(LOUVEL-MOTAIS, 2007)

b) L’Education artistique : acquérir des connaissances ou apprendre a s’exprimer ?
L’éducation artistique a I'école primaire fait partdu cinquiéme pilier docle commun de
connaissances et de compétendas20 juillet 2006. En ce qui concerne les artajsnpouvons
retenir ces deux phrases qui doivent orienter éti®res des enseignants La culture humaniste
contribue a la formation du jugement, du go(t etalsensibilité... Elle se fonde sur I'analyse et
l'interprétation des textes et ceuvres d’époquesdewgenres différents. Le Socle commun de
connaissances et de compétenioes les reperes culturels et civiques qui coustit le contenu de
'enseignement obligatoire. L’éducation artistigeteculturelle doit germettre I'éveil des talents
particuliers et conduire les éléves qui le souhatiteers des pratiques artistiques d’excellent8.

La Mise en ceuvre du socle commun de connaissancescetpétencese donne pour objectifs au
cycle des approfondissements de développer |'ajgtitul’'expression et le godt de la création...A
ce niveau de I'école élémentaire Féducation artistique comporte trois volets commp&ntaires :
une formation de base en arts visuels et en musigueles activités intégrées a d'autres
enseignements..., danse en liaison avec le prografeRsS ; la réalisation de projets artistiques
et culturels...». Il s'agit bien la de donner aux éleves la dub& de vivre une pratique artistique,
une rencontre avec les ceuvres et l'acquisitionadeiss et de savoir-faire et non de former des
artistes. La polyvalence du Professeur des Ecaled’ailleurs sollicitée dans I'idée d'intégration
aux autres enseignements. La circulaire confirmaduication artistique et culturelle comme une
mission prioritaire du Ministére de I'Education Metale et du Ministére de la Culture et de la
Communication. Elle doit étre intégrée dans lestiguas scolaires, c’est une dimension
fondamentale de la formation des éleves. Il n'&st proposé pour I'évaluation de la pratique en
danse d’'un point de vue artistique et nous devnms appuyer sur les connaissances, capacités et
attitudes proposées en Arts Visuels pour en dégagagues-unes applicables a I'activité de notre

sujet.

» Des connaissances difficiles a enseigner
D’aprés les programmes de 2007, en fin de cycles3Professeurs des Ecoles doivent aider leurs
eléves a comprendre et retenirles points communs et les différences entre lesqoies de la
classe et la démarche des artisteOn peut alors penser gu'il s’'agit la d'aider Egves a

appréhender la notion d’ceuvre d'art si difficilpercevoir quelques fois méme pour un ceil averti.

18 circulaire n°2008-059 du 29 avril 2008
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«Pour étre véritablement artistique, une ceuvre dagsi étre esthétique, c’est-a-dire congue en
vue du plaisir qu’elle procurera lors de sa réceptb On espére que les éléves pourront ainsi
ressentir des émotions différentes suivant lesymtiohs. Incombe alors aux Professeurs des Ecoles
de faire les bons choix parmi les ceuvres du répertGomment gérer ce fonds artistique quand on

n’en connait soi-méme que peu d’éléments ?

» Des capacités lentes a développer

On peut lire dans I&ocle commun de connaissances et de compétgueekes maitres doivent
accompagner les éléves pourlire et utiliser différents langages ; réaliser umpeoduction...,
individuelle ou collective, menée a partir de cgnsis précises ; choisir, manipuler et combiner des
matériaux, des supports, des outils ; témoignend’axpérience,... s’exprimer sur une ceuvrk
s’agit ici d'amener les éleves a vivre une expé&gesensible au sens ou ils devront d’abord vivre
une expérience, c'est-a-dire qu'daut qu’il y ait adéquation entre, d’'une part ague nous
observons et ce que nous pensons, et d’autre pdré €e que nous désirons et ce que nous
obtenons» Voila de nouveau une tache bien délicate polRrofesseur des Ecoles qui n’a souvent
lui-méme pas vécu d’expérience de ce type. Comidentifier les techniques des artistes sans en

connaitre les différents styles, formes ou mat&rfau

» Des attitudes sensibles a mobiliser
Les enseignants sont invités a présenter aux étlageseuvres d’arts pour qu’ils les rapprochent de
leurs productions personnelles. Les éléves song alinviés a mettre en paralléle des pratiques de
classe et les démarches des artistes pogperer ce qui les distingue et ce qui les rappeoshOn
encourage ici les éleves a exprimer leur émotioantéer en relation avec l'artiste comme pour
suivre la pensée de DEWEY (1934)I'aeuvre d’art n'est complete que si elle agit dans
I'expérience de quelqu’un d’autre que celui qui Eeéée..» (p. 137) Le Professeur des Ecoles
sera donc le catalyseur des émotions ressentiekepaiéves, tache certes riche mais aussi trés
sollicitante. Comment déclencher et partager destiénms avec les éleves sans les avoir assumeées

soi-méme ?

D’un point de vue de I'Education Artistique, I'efgeement de la danse correspond a fournir aux
éléves un ensemble de connaissances chorégraphitgueapacités d’expression et une sensibilité
artistique. Si a l'instar de Piaget qui pose letplas qu'un enfant joue quand il dit qu’il le faitpus
proposons de considérer qu’'un enfant danse lofsdjugju’il danse. La recherche de motivation de

'éleve n’étant pas ancrée sur une action efficagela réalité. Elle semble plutdt attachée a une
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libre expression de capacités instinctives sandgr@end’efficacité. Comment le Professeur des
Ecoles se pose-il alors le probléme de l'intentidaJa volonté et de la conscience de danser pour

organiser ses modules d’enseignement ?

¢) Les deux domaines au service de la construction de l'individu

Pour permettre une meilleure compréhension deditésaet des différents types d’activités
proposés dans chacune des disciplines, nous prupai® les mettre en paralléle au regard des
programmes de I'école primaire de 2007. Nous posiveonstater que les finalités de I'EPS
s’adressent d’abord au corps capacités motrices, activités physiques, connadtse corps»
Celles de I'Education Artistique se destinent diab@u sensible : expressive, autonomie,

personnalité, intelligence, sensibilité, manierespgnses.

Finalités Types d’activités

Education « développement des capacités et des « réalisation d’'une performance mesurée
physique et ressources nécessaires aux conduites | e a_da,ptation de ses déplacements a
sportive motpces o différents environnements

acces au patrimoine culturel que » affrontement individuel ou collectif
représentent les diverses activités « conception et réalisation d’'actions a
physiques, sportives et artistiques, visée artistique, esthétique ou
pratiques sociales de référence expressive
acquisition des compétences et
connaissances utiles pour mieux connaitre
son corps, le respecter et le garder en
forme

Education développement de l'aptitude a * pratique créative
artistique I'expression et du go(t de la création
épanouissement de l'autonomie et de la| « rencontre avec les ceuvres
personnalité de I'éléve équilibre des
formes diverses d'intelligence et de
sensibilité. culture des maniéres de penser
et d'agir, devenues indispensables pour
s'orienter dans les sociétés
contemporaines acquisition de savoirs et
de savoir-faire

EPS/ Education artistique

L’EPS sollicite les sensations de I'éléve et I'Eafion Artistique excite sa sensibilité et sa
creativité. Dans les deux cas la référence a tagei qu’il soit dans les pratiques sociales de
référence >pour 'EPS ou par une rencontre avec les ceuvreslans I'Education Artistique, fédére
l'activité. C’est aussi ce que l'on retrouve en 2afans I'Histoire des arts :Wn premier contact
avec des ceuvres les conduits [les éleves] a obiséwm@uter, décrire et compares. Au cycle des
apprentissages fondamentaux, ce sdearencontre d’ceuvres diversifiées relevant defedihtes

composantes esthétiques, temporelles et géogragmipil’histoire des arts.
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La position occupée par la danse au sein de ces disdiplines distinctes lui confere un statut
particulier. On voit bien ici I'avantage qu'il paait y avoir a la polyvalence du Professeur des
Ecoles qui peut utiliser la transversalité. |l estlgré tout difficile pour lui, non spécialiste des

deux disciplines, de devoir en plus les conjuguer.

d) L’enseignement de la danse au regard du socle commun

L’enseignement de la danse se situe donc au creigedes deux disciplines EPS et Education
Artistique. En organisant cet enseignement au degas connaissances, capacités et attitudes a
développer dans le cadre du socle commun, nousuoesoavec la difficulté du double
positionnement de la danse et nous pouvons noelsager sur le positionnement des Professeurs
des Ecoles dans ce contexte. Quelles sont lesseyiedions des enseignants pour cette Activité
Physique, Sportive et Artistique mal connue mémeagdund public ? La plupart d’entre eux n'a
jamais pratiqué cette activité dans son cursusaseokt sans doute pas non plus dans sa vie
personnelle. Nous pouvons imaginer que la danse pesfessée en sa qualité d’expression
corporelle et que la partie clairement esthétique celturelle risque d'étre oubliée par
méconnaissance.

Dans le socle commun, la danse n'est pourtant oramdéie que dans la compétence ukie
humaniste». Il s’agit bien la de son versant artistique @twel. Les deux premiers paliers pour la
maitrise du socle commun mentionnent des compé&eattendues fin de CE1 et de CM2 par les
termes : &’exprimer par I'écriture, le chant, la danse, lessin, la peinture, le volume et

« distinguer certaines grandes catégories de laattod artistique (musique, danse, théatre,
cinéma, dessin, peinture, sculptusg)pour le premier palier, Irventer et réaliser des textes, des
ceuvres plastiques, des chorégraphies ou des erarhants, a visée artistique ou expressivet

« Distinguer les grandes catégories de la créatiotisique (littérature, musique, danse, théatre,
cinéma, dessin, peinture et sculptusg)our le second.

Dans le Socle Commun des connaissances, la dandalesrd et avant tout une activité artistique
et culturelle pourtant inscrite dans le programriteP&. Cette double entrée possible de la danse,
par 'EPS et par I'Education Artistique reste, sigea de nombreuses confusions pour les
enseignants. Elle correspond a une activité presbligatoire dans le cadre de la programmation
des activités physiques annuelles en EPS et mestagée que de facon facultative en Education
Artistique, la musique et les arts visuels étastsieuls enseignements artistiques introduits aans |

programmes obligatoires.
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Connaissances a Capacités a Attitudes a
enseigner développer mobiliser
Education - Transposer les composantes-Improviser en exprimant | -Communiquer aux
physique et d’'espace, de rythme, de des nuances dans le rythme,autres des sentiments et
ti relations d’une situation dans I'énergie, dans des émotions.
sportive initiale pour la transformer et| I'espace, dans les relations
créer un autre univers, donngraux autres.
un autre sens. - Composer : construire une
phrase dansée
Education - Comprendre et retenir les | - Repérer ce qui distingue €t-Témoigner d’'une
artistique points communs et les rapproche les pratiques de | expérience
différences entre les pratiquesclasse et la démarche des | - Se former au jugement
de classe et la démarche deq artistes au go(t et a la sensibilité.
artistes. - Réaliser une production
- Choisir, manipuler et
combiner.

La danse dans le socle commun

3. Les différents dispositifs pour enseigner la danse
Il existe différents dispositifs pour enseignedémnse a I'école. L'enseignement de la danse dans le
volume horaire qui est dévolu a 'EPS (108 heumgsl'snnée) est sans doute le plus rapide a
organiser parmi les nombreuses possibilités pragsog@isqu’il ne nécessite pas de contraintes
lourdes. La classe culturelle, I'Atelier de PraggArtistique (APA), la classe a Projet Artistique e
Culturel (classe a PAC) sont des dispositifs pléfings qui s’appuient sur le projet d’école. Dans
tous les cas, le projet pédagogique est élaborél'@aseignant de la classe ou en commun
intervenant éventuel. En dehors de I'enseignemgatlitionnel dans le cadre de la classe,
l'intervenant doit étre reconnu par les servicedadBirection Régionale des Affaires Culturelles
(DRAC) et la Circulaire n°89-279 du 8 septembre 88e le partenariat a mettre en placelt «
convient de s'assurer, avant de procéder a I'élabon détaillée d'un projet, que le partenaire
culturel est habilité par la Direction Régionale sdéffaires Culturelles a participer a ce type
d'opération avec I'Education Nationabe Ces projets demandent I'avis du conseil d’écdie
I'Inspecteur Education Nationale (IEN) mais ce stntDirecteur Académique des Services de
'Education Nationale (DASEN) anciennement nommépétteur d’Académie et le directeur
régional des affaires culturelles ou leur représsiui valideront ou non le projet et en acceptiero

le financement en partenariat avec les collecsvibéales.

a) Dans le volume de I’EPS a I’école
Comme nous l'avons vu plus haut, le Professeulbdetes est amené a enseigner la danse comme
n'importe quelle autre Activité Physique Sportive Axrtistique, seul ou avec un intervenant

extérieur.
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» Enseignant seul
Le Professeur des Ecoles est habilit¢ a enseignetahse comme toute autre discipline du
programme d’enseignement de I'école primaire. éxiste pas de manuel d’enseignement de la
danse comme c'est le cas pour les disciplines foedtales. Méme s’ils sont encore peu
nombreux, quelques ouvrages de pédagogie de l& dansmencent a voir le jour pour aider les
enseignants a construire leur projet d’enseignentiants les différents départements, il est fréquent
gue I'équipe des Conseillers pédagogiques EPSadibé® des outils pour éclairer leurs collegues

sur ce sujet.

» Enseignant avec intervenant extérieur
Le Professeur des Ecoles a aussi la possibilitiide appel & un intervenant extérieur agréé par
I'Education Nationale. Les intervenants extérieairbécole élémentaire prolongent le travail des
enseignants en apportant des compétences technoyuestistiues de nature a enrichir les
enseignements. Leur action s’inscrit dans les progres de I'école, elle est concertée avec les
enseignants qui restent dans tous les cas respess@uagogiques des apprentissages. La place et
le réle des intervenants extérieurs sont encadaéslgp Circulaire adressée aux recteurs ; aux
inspecteurs d'académie, directeurs des serviceartdépentaux de I'éducation nationale et aux
préfets du 31 juillet 1992 modifiee le 13 juil2D04 et SNYDERS (1986) en valide I'intérét en
précisant les modalités :.« le maitre doit demeurer le maitre d’ceuvre dedenterventions ; ...
un peu comme un metteur en scéne, il va les aidsr placer, & se situer : les convaincre de
I'objectif pédagogique qui est en jeup. 319). Dans le cas d’un intervenant extéregudanse, il
peut s’agir d'un artiste ou d'un éducateur spodrhployé territorial. Celui-ci ne sera pas
obligatoirement spécialiste de la discipline. LefBsseur des Ecoles reste garant de la démarche
d’enseignement fondée sur une éducation a la dans®mn un enseignement de la danse. Le
financement de lintervention est pris en chargé par les collectivités locales, soit par une

association périphérique de I'école.

b) Dans un projet artistique et culturel
Chaque projet artistique et culturel intégre unecoatre avec un partenaire artistique et culturel
participant en tant qu'artiste. Ces projets somfdres par la Circulaire no 89-279 du 8 septembre
1989. Chaque projet doit étre soutenu par la DRAGr gon travail de création et de diffusion.
Chacun de ces projets comprend un budget prévisiomtabli par I'enseignant responsable,
indiquant le codt global du projet. Les participag de la DRAC et du Directeur des Services

Départementaux de I'Education Nationale (DSDEN)ci@mement Inspection Académique,
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financent tout ou partie de la rémunération detifee. Chaque projet correspond a une formule
particuliére. Le projet artistique et culturel &dble primaire concerne obligatoirement tous les
éléves d’'une classe. Il développe l'intelligencesigle et créatrice des éléves et favorise un rappo

individuel et personnel avec les arts et la culture

» Classe culturelle
La classe culturelle est une classe transplaniégedsemaine. Elle sera I'occasion du déplacement
des éléves dans une structure correspondant aet.pielle permet de mettre en ceuvre des ateliers
menés en partenariat avec un artiste et une steuctuturelle. «Elles (les classes culturelles)
permettent aux éleves d’une classe de vivre un mosxeeptionnel de rencontre et de travail avec
des professionnels du secteur culturel®n privilégie ce dispositif pour les éléves dont

'environnement habituel ne permet pas de confacikes avec les activités artistiques.

» Atelier de Pratique Artistique (APA)
L’Atelier de Pratique Artistique se déroule pendant durée de six a dix semaines a raison de
deux ou trois heures par semaine suivant 'agectia®s. dls (les APA) permettront a des éléves
de I'école élémentaire de pratiquer une activitéistique réguliére animée conjointement par un
maitre et un intervenant du secteur cultusell s’organise autour d’un projet pédagogiquénéta
en partenariat par I'enseignant et l'intervenahtel déroule sur le temps scolaire en présence de
toute la classe et sous la responsabilité de lignaet. Sa durée s’étale en général de janvieina ju

a raison d’'une séance par semaine.

» Classe a Projet Artistique et Culturel (Classe a PAC)
Le dispositif classe a Projet Artistique et Cultiest mis en place des la rentrée scolaire 2001. |
«organise une grande partie de l'activité d’'une a@rs&olaire, pour tout le groupe classe, autour
d’une réalisation artistique et culturelle. Ce pebjconstitue un prolongement et un enrichissement
des enseignementsL’esprit de la classe a PAC est de réduireriégalités d’acceés aux ceuvres et
aux pratiques artistiques et culturelles. Elle ktales passerelles entre un domaine artistique et
d’autres domaines de connaissances. Elle asscgiendeignants et des praticiens d’'un art ou d’un
domaine culturel dans une approche culturelle conanklle donne lieu a une restitution devant un
public. Le projet s’appuie sur les programmes HBed'’cation Nationale et s’inscrit dans les horaires

habituels de la classe. L'intervention de I'artiséesitue entre huit et quinze heures par an.
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» Classe a Horaire Aménagé Danse (CHAD)

Des classes a Horaires Aménagés Danse (CHAD) pe@ten organisées dans les écoles pour
permettre aux éléves de recevoir un enseignemgstiGare renforcé dans le cadre des horaires et
programme scolaire. L’enseignement général esefmistcomplet, bien qu’allégé en heures, donc
nécessite pour I'éleve la capacité d’assimiler phgdement que dans une classe traditionnelle.
Cette organisation peut étre mise en place déslxiéime année du cycle des apprentissages
fondamentaux. L'enseignement est alors dispensé Eaiele des conservatoires nationaux, des
écoles nationales ou municipales de danse ou desiasons ayant passé une convention avec le
ministere de la culture. La mise en place en estddé par le DASEN. La classe a Horaires
Aménageés Danse est en général associée a une @lassraires Aménagés Musique (CHAM).
C’est, d’ailleurs, la circulaire n° 2002-165 du @&2002 sur les Classes a horaires aménagés pour
les enseignements artistiqgues renforcés destinélaues des écoles et des colleges qui rappelle
les principes et régit le fonctionnement des cka$3&nse. Les éléves recoivent en complément de
leur formation générale, un enseignement spécifiiares le domaine de la musique et de la danse.
Un projet pédagogique global est concerté entrességnement général et 'enseignement artistique
spécialisé. Les activités sont coordonnées et urernpiat est formalisé par une convention. Ce
sont les parents qui sollicitent I'inscription @it enfant dans ce type de classe. La liste deslé
retenus est établie par une commission qui prendoenpte la motivation des éleves a partir
d’indicateurs définis en concertation par I'enseanblés partenaires éducatifs. Les contenus sont
construits autour d’'une éducation artistique gdeéed technique et d’'une pratique collective.
«L'horaire d'enseignement musical (de danse) eslkepéésur I'horaire global de la classe et
réparti sur lI'ensemble des activités, aucune matidienseignement ne devant étre totalement
supprimée» Ces arrangements fournissent une formation gknéte qualité ajustant avec
cohérence une valence artistigue prépondérantaatnes champs d'activités et de connaissances.
Ce sont donc au moins six dispositifs différents parmettent aux Professeurs des Ecoles
d’aborder la danse a I'école primaire. Les condgipédagogiques, horaires et financieres varient
suivant le type d’enseignement. La comparaisondifé&rents dispositifs nous permet surtout de
remarquer qu'un seul d’entre eux sélectionne leésedl concernés. Ce qui montre bien que le
Professeur des Ecoles est, d'une maniére génégiseignant de tous les éléves et tous doivent

bénéficier de son enseignement quelle que sois@ptine.
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Conditions Eleves Volume Répartition | Partenaires
de concernés horaire sur 'année | financiers
l'intervention
Enseignant | Non spécifiques| Tous les éléves Cycle Une ou deux | Non spécifiques
seul de la classe | d’enseignement périodes
au moins 10
séances
Enseignant Tous les éléves Cycle Une ou deux Budget de
avec Intervenant agré¢ de la classe | d’enseignement périodes I'école ou d’'une
. par 'Education au moins 10 association ?
Inter\,/e_nant Nationale séances
exterieur
Classe Artiste reconnu | Tous les éleve§  Horaire non Une semaine Participation de
culturelle par la DRAC et de la classe défini la DRAC et de
projet retenu par la DSDEN
une commission
Atelier de Artiste reconnu | Tous les éléves 6 a 10 semaineg Participation de
pratique par la DRAC et de la classe 2 ou 3 heures | habituellement| la DRAC et de
projet retenu par par semaine | de janvier a juin la DSDEN
une commission
Classe a Artiste reconnu | Tous les éléves Habituellement| Participation de
PAC par la DRAC et de la classe De8a15 de janvier a juin| la DRAC et de
projet retenu heures la DSDEN
Classe Professionnel dg Eléves admis CE1-CE2: Toute 'année | Participation de
CHAD conservatoire oy par une entre 3het5h scolaire la DSDEN, de
d’école de danse commission par semaine la structure
CM1-CM2: artistique
entre 3h30 et partenaire
5h30 par (conservatoire)
semaine et du conseil
général (s'ily a
des transports)

La mise en ceuvre des projets danse a I'école primai  re

Dans I’Académie de Caen, la DRAC et les Directibépartementales des Services de L’Education
Nationale de la Manche, de I'Orne et du Calvadosdat des appels a projet auprés des structures
culturelles pour la mise en place de projets damsémier degré sous forme de jumelages. Ceux-ci
se substituent plus ou moins aux classes PAC. @ele® structures qui regoivent les subventions
pour contribuer a I'intervention d’artistes aupdé&s enseignants.

Pour tous les dispositifs ou I'enseignant est agamné, il est nécessaire aux différents
intervenants de travailler dans la concertatiodestonstruire des projets écrits qui seront lug pou
validation par des spécialistes. Si le Professesrktoles demande I'appui d’'un artiste, c'est soit
gu’il veut offrir a ses éleves les compétences dpécialiste, soit qu’il ne maitrise pas ou mal lui
méme la discipline. C’est, dans ce cas, une sitnatélicate pour lui. Il doit élaborer un projenda
une activité mal maitrisée et pour laquelle il peatpas se sentir légitime. Il s’expose au refus de
validation du projet. Le temps passé a la concepdiadit projet, les pressions de I'exposition de
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son travail face a des personnes compétentes rapotrtantes et peuvent I'empécher de se lancer
dans une telle aventure.

Depuis les années 80, 'ensemble des préconisatianistérielles et des expérimentations dans les
classes sont des points d’appuis de réflexion mmséignement de la danse a I'école. Des

dispositifs ont rendu possible la construction é'wertaine culture de la danse a I'école et méme si
les programmes de 2008 sont peu éloquents pouruceesi de la mise en ceuvre de ces

apprentissages, des contenus sont fixés, preuvieggeignement de cette discipline est reconnu a
I'école primaire. On voit bien la comment la cuduqui s’est construite autour de cet enseignement
a pu créer des représentations sur lesquellesrtgdssBeurs des Ecoles appuieront leur réflexion

faute de préconisations et de points d’appuis eslid

4. L’élaboration d’'un projet d’enseignement
Les disciplines enseignées a I'école primaire I'été en général tout au long de la scolarité de
chaque éléve et donc de chaque futur ProfesseurEdees. La danse étant une activité
relativement nouvelle, il est possible que certdngfesseurs des Ecoles n’aient jamais vécu un
cycle de danse dans leur formation. De plus, ROM&O0D1, p.11) remarque quesslenseignants
ne traitent que I'un des aspects de la danse, tesgion, en négligeant la communication

» Identification des contenus d’enseignement
Des manuels scolaires pédagogiques et/ou didastisuatiennent souvent les enseignants dans la
pratique quotidienne de leur enseignement. Poguceoncerne la danse, ils ont peu d’outils a leur
disposition. Et comme nous l'avons vu plus hawt,jeogrammes d’enseignement eux-mémes ne
représentent pas de cadre précis et pas de progt@onndes savoirs a acquérir. Si I'on peut
envisager des compétences de danseurs, voire detepe, il est difficile d’imaginer les celles a
acquérir en tant que chorégraphe.

» Construction d’'une pratique pédagogique
La variété des maniéres d’'aborder l'activité etgland nombre de types de danse créent une
incertitude et un manque de références et de replanifier ses unités d’apprentissage, concevoir
et gérer les séances, anticiper I'évaluation deséulures mises en place nécessite des objectifs
précis, des contenus délimités et la possibilignd'sager différentes démarches. Différencier sa
pédagogique pour répondre aux besoins des éleskesnet une bonne maitrise de la discipline. Si
les notions d’espace, de temps et de mouvemehtsommunes a toutes les APSA, ce qui organise

la danse c’est l'intention de communiquer avec ublip. «Son intention se traduit par une
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énergie particuliere, par une qualité de mouvemeiie lui permet d’étre signifiant, d’exprimer et
d’étre compris par ceux qui regardest(IMBERTY & BELLICHA, 1998, p. 7)

Si I'on considere en effet que la danse est maamienne activité tout a fait légitime dans le
développement des pratiques artistiques, dangike cke 'EPS a I'école, sa mise en ceuvre présente
une diversité de pratiques riches et variées. Npasvons imaginer les incertitudes, les
contradictions et le questionnement que rencontemnProfesseurs des Ecoles. Et sileulture
n'est pas un préalable », (p. B)jsemble que la forme de présence, I'engagemeittifude aupres
des éleves comptent pour beaucoup. Peut-on eesdggdanse a I'école sans étre spécialiste ? S'il
est trés malaisé pour I'enseignant d’envisageresweignement et donc des objectifs précis pour
évaluer le progrés de ses éléves, comment damsroesiure permettre aux éléves de construire leur

projet d'apprentissage en danse ?

D. Des représentations a I'enseignement
Comme le précise BOURDIN (2001), représenter le deamest pas toujours le mettre en images
mais c’est toujours le mettre en forme, le caderrorganiser une appréhension possible par la mise
en rapport d’éléments significatifs et globalemsaisissables. On entre alors dans des dimensions
cognitives et sociales. Nous avons choisi pourenotrsjet de recherche de nous focaliser sur la
posture des Professeurs des Ecoles qui enseignéiante a I'école primaire. Il nous semble que
notre sujet est fortement irrigué de représentatiuielles soient sociales ou professionnelles. En
effet, qu’elles touchent I'enseignement ou I'écetde maitre jouent des rbles notoires et attendus
ou gu’elles concernent la danse, dans sa qualifgratiuction de formes et dans son caractere de
discipline a enseigner, les représentations coroeioujours la pensée de I'enseignement et de la
danse. Les caractéristiques de chacun auront un@leite sur les représentations de
I'enseignement de la danse lui-méme.
Les représentations guident les individus dans fiegwn de nommer et de définir la réalité : elles
leur permettent de statuer, de traduire, de preposéion et de défendre des idées. Partagées, avec
les autres, les représentations souscrivent a H@p@hension, la gestion et linterprétation des
différentes situations de la vie courante professétie ou personnelle. Elles participent de la
construction de l'identité professionnellervisagée comme un processus complexe et dynamique
qui fait inter- agir I'identité de la personne (PEREZ-ROUX, 2003, p.39)

1. Une histoire singuliére
La représentation, d’apres JODELET (1989) est cetterme de connaissance, socialement

élaborée et partagée, ayant une visée pratiqueoecaurant a la construction d’'une réalité
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commune a un ensemble socidgp. 36). Elle s’inscrit alors dans le principe sbcialisation définie
par DUBAR (2000) comme la construction d’'un monde vécu.(p. 9). Ce processus peut alors
évoluer au cours de la vie en tenant compte ququehpersonne a une histoire et un passé qui lui
sont propres. On suppose aussi que nombre d'indivghrtagent les normes et les valeurs des
groupes auxquels ils appartiennent. lls accedast aila construction de leur identité. Pourtdst, i
agissent non seulement en fonction de leur envemamt actuel mais aussi en rapport a leur
trajectoire sociale et personnelle. LAHIRE (2004pmnime que les pratiques et préférences
culturelles des individus dépendent de la soci@disaculturelle exercée par leur milieu social
d’'origine, de la socialisation culturelle suivardut sexe, de la socialisation scolaire, de la
socialisation culturelle exercée par les différenbestitutions qu’ils ont pu fréquenter, de la
socialisation culturelle liée a leur situation amygle, de la socialisation culturelle dans leurs
relations amicales et du moment ou ces socialisatsmnt intervenues dans le cycle de leur vie,
nonobstant ils doivent gérer les tensions entraldEsentes strates de socialisation.

Le fait de s’investir dans une activité professigliey d’étre reconnu dans son travail et d'avos de
relations professionnelles avec des collegues eshada construction de sa propre identité etade s
place dans la société. Si la socialisation primageconstruit dans I'enfance, une socialisation

secondaire se poursuit a 'age adulte et tout ag te la vie

Socialisation primaire Socialisation secondaire

» socialisation culturelle exercée par le » socialisation culturelle suivant le sexe

milieu social d’origine » socialisation culturelle exercée par les
» socialisation culturelle suivant le sexe différentes institutions fréquentées
» socialisation scolaire » socialisation culturelle liée a la situation
» socialisation culturelle exercée par les conjugale

différentes institutions fréquentées e socialisation culturelle dans les relations
+ socialisation culturelle dans les relations amicales

amicales

Différence de socialisation des individus

Cette répartition des influences entre socialisapoimaire et secondaire montre que ce qui
distingue les deux types de socialisation conceurout le milieu familial. En effet, on retrouve
linfluence du sexe ou celle des relations amicaes deux périodes de la vie, I'influence des
différentes institutions également surtout si osirage le milieu scolaire a une institution. Ce qui
varie c’est la socialisation exercée soit par ldiemi familial d’origine soit par la situation

conjugale.

70



2. Un membre du corps enseignant
Les représentations sont individuelles quand eliggour essence I'expérience de chacun. Et pour
prendre, de nouveau, les propos d’ABRIC (1989)eosemble organisé d’opinions, d’attitudes, de
croyances et d'informations est toujours référé maabjet dans une situation donnég&lles
deviennent collectives et sociales quand elles«qaur fonction de préserver le lien entre gles
individus], de les préparer a penser et a agir de manierdéoame » ajoute MOSCOVICI (1989,
p.64) dans le méme ouvrage. Elles se transmeteeg€dération en génération et exercent sur les
individus une contrainte partagée. Le métier d'gmset demeure une profession, c'est-a-dire un
ensemble de compétences adaptées pour faire facgtaations professionnelles nouvelles. C’est
aussi une fonction complexe, un acte qui réclamka aéflexivité. Tout d’abord une profession se
distingue d’'une autre par des caractéristiqueslujusont propres, une formation commune, des
compétences spécifiques a partir desquelles légding se reconnaissent et se désignent en dehors
du contexte professionnel. Le groupe professioseetonstruit aussi dans le fait de produire le

méme type de tache en interaction avec d’autrdegsionnels.

a) Une histoire capitalisée

De toute évidence, les Professeurs des Ecolestagpant au corps des enseignants. lls se sentent
malgré tout différents des professeurs des collégesle lycées et plus encore des professeurs
d’'université et d’autres organismes publics ou ggivDu fait de la polyvalence et du fait d'étre
toujours en responsabilité des mémes éléves, ilgan@agent pas les mémes maniéres d’exercer
leurs activités que leurs collegues du secondairduosupérieur voire de I'enseignement spécialisé.
Les Professeurs des Ecoles ont un héritage prdpsecaractéres, des malaises, des positions et des
connaissances personnelles et collectives a parage gérer. On peut supposer que, face aux
difficultés et aux énigmes présentées par I'ensgiggnt de la danse a I'école primaire, les
Professeurs des Ecoles ont élaboré des processpengées et de construction collective, et
continuent a développer des théories implicites lsurdanse a I'école combinant valeurs,
représentations sociales, pratiqgues et formatiQes théories sont engagées comme un savoir
pratigue chaque fois que la danse est convoquéagtédasée par leur écart ou leur décalage aux
attentes ministérielles et aux savoirs a transmetites ne doivent pas étre considérées comme des
erreurs réductibles a des effets d’ignorance maigs ndevons chercher a en comprendre la

formation et I'équilibre apparent.
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b) Des personnalités marquées
Des variables entrainent pourtant des comportenuistincts. Chaque enseignant est malgré tout
autorisé a mobiliser plus ou moins et de maniéifé&rentes ses représentations individuelles et ses
capacités cognitives suivant sa motivation et segrél d’implication. (PEREZ-ROUX, 2003). Ce
faisant, il réduit d’éventuelles dissonances aw@t environnement humain ou institutionnel. Les
représentations sociales demeurent néanmoins gesesepour interpréter les évenements et les
situations, elles donnent des points de reperepgunettent de se situer dans le monde et de
communiquer. Ces représentations sont définiesl’lpstoire et le vécu du Professeur des Ecoles
lui-méme, par le groupe social et idéologique deegnants auquel il appartient et par la nature de
ces liens.
La position de DURKHEIM, en 1938, nous éclairaifadsur les différentes professionnalités des
maitres en évoquant les dissemblances éventuellagdqil affirmait qu’ «wn programme
d’enseignement ne vaut que par la maniere dordtibppliqué, que s'’il est appliqué a contre sens
ou avec une resignation passive, ou il tournerasde but ou il restera lettre morte (p. 9). |l
s’agit en effet que les maitres chargés d'un enseignt veuillent en faire une réalité et s'y
intéressent. DURKHEIM évoque encore le jugement deaitres et leur appréciation des
prescriptions, la capacité des enseignants a adlysr raison d’étre et les besoins auxquels elles
répondent. On comprend bien |a, I'importance dedanaissance des questions auxquelles sont
confrontés les enseignants et qu'il est indispdesayils soient initiés aux grands problemes que
soulevent les disciplines dont ils ont la chargeivént son histoire personnelle, son vécu de
formation, le Professeur des Ecoles peut en effe¢signer a enseigner une discipline a contre sens

ou en la détournant de son but initial.

» Des difficultés partagées
La socialisation ne s’achéve pas avec I'entrédesararché du travail et la formation continue peut
fonctionner comme une ressource. Chaque fois quadididu rencontre des exigences
professionnelles posant un probléme fondamentakaudre, il est confronté a une réorientation.
Dans le cas des enseignants confrontés a I'enseégriad’une discipline mal maitrisée, leur rapport
au savoir est remis en cause et leur fonction Eosia trouve obscurcie. En effet, cette fragilité
concerne a la fois le mode d’accés a une culturevel® et le maintien de leur positionnement
professionnel dans la société.
Pour entrer en relation avec son groupe d’appantenat partager ses valeurs, I'individu combine
celles-ci avec ses besoins et ses désirs. Ceftdisation évoque une tension entre assimilation

ou «le sujet chercherait a modifier son environnemenirge rendre plus conforme a ses désirs et
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diminuer des sentiments d’anxiétéet uneaccommaodatio ou «le sujet tendrait a se modifier pour
répondre aux pressions et aux contraintes de seir@mement> nous démontre DUBAR (2000,
p. 31) en appui sur des écrits de PIAGET.

Les Professeurs des Ecoles sont ainsi tiraillée datfait de modifier leur environnement par une
résistance aux changements de programmes, a lesar eni ceuvre et le fait de s’adapter a des
objectifs en évolution. Ce qui provoque une indi@biPour préserver un équilibre et obtenir une
certaine satisfaction, les Professeurs des Ecetetent vers la réalisation de buts et l'utilisatiten
moyens fixés par linstitution, a condition que lesici leur en fournissent de suffisamment

légitimes.

» Des avis référencés
Pour pouvoir estimer 'accomplissement de leur gegeent et obtenir une certaine reconnaissance,
chaque individu se juge par rapport a un groupermi catégorie. La tendance est d’apprécier sa
prestation au regard de ce qui semble positifevpiestigieux. L'individu prend ainsi en compte les
compétences d’'une personne d’'une autre catégagiéacgienne. Il peut ainsi y avoir une différence
entre le groupe d’appartenance et le groupe deerédé’.
DUBAR (2000) pense que dans ce cas, les individusgnt adopter différentes positions suivant
ce qui leur est proposé. Si linstitution offre degportunités de mobilité ascendante, le groupe
partage des normes et des valeurs de la catégoméndnte, ce qui permet a certains dg'y«
intégrer, les autres étant exclus et amerdl ajoute que lorsque l'institution donne peudahance a
la mobilité, c’est tout le groupe d’appartenance gartage la frustration. On peut alors assister a
« une action revendicative ou I'éclatement désabusén peut aussi assister a une solidarité
combinée a la compétition pour accéder a des positiranches. Dans ce casles valeurs
partagées seront alors un mixte des valeurs don@saet des valeurs partagées par le groupe de
base» (p. 62). Enfin, la situation peut provoquer us@ssion du groupe entre ceux qui
maintiennent les valeurs du groupe dominé et celdadherent aux valeurs du groupe dominant,

ceux encore qui combinent les différentes valeurs.

1 Pour R-K Merton (1965) le groupe d’appartenandeleegroupe auquel I'individu dit (ou est censépantenir. Le groupe de
référence correspond davantage a un choix de Vighdiqui aspire a se faire accepter dans un cdllect a maintenir cette
acceptation. Ce dernier regle alors ses comportsnsen ce qu'il croit étre les valeurs du groupsu», étant sous-entendu que les
membres du groupe de référence I'observent etdenju En tant que point de référence, ce type dapgr a donc une fonction

normative et comparative.

73



Nous assistons alors a deadhésions différentielles aux valeurs du groupepatenance> qui
prennent racine dans les histoires de chacun desbree du groupe, suivant leur mobilité
antérieure. Moins les individus auront connu de ificadion de leur parcours, plus ils seront

attachés aux valeurs de leur groupe d’appartenance.

Propositions de Mode d’adhésion des individus Comportement
I'institution des groupes
Opportunités _ _
de mobilités Intégration Exclusion amertume
Action de
Peu Frustration collective revendication ou
ou éclatement désabuse
Mixte des valeurs dominantes
pas de et des valeurs du groupe de base Solidarité combinée
mobilité Adhésion au Maintien des Combinaison des
groupe dominant | valeurs du groupe valeurs des Scission du groupe
dominé différents groupes

Différentes positions des individus

D’aprés I'ouvrage de ASSOGBA (1999) dua sociologie de Raymond BOUDQM société est
tenue de procurer aux individus de grands objectifsirels qu’elle tient pour Iégitimes. Elle doit
définir et proposer des moyens socialement acclgstgdour atteindre les buts gu’elle se fixe et
offrir des outils appropriés pour évaluer I'impat#s actions engagées. Elle préserve ainsi un
equilibre du systeme, en offrant la possibilitéhague individu d’obtenir une certaine satisfaction
de la réalisation des buts culturels inscrits @ilisation des moyens prescrits par I'institutielie-
méme.

En danse, d’'un point de vue pédagogique, il en esanéme. Il est a souligner que si certains
enseignants, comme le montre SERRES (1976) daRevae EPS gont encore attachés a I'idée
gue la créativité est un don : on nait créatif, mle devient pas: (p. 38) D’autres, au contraire,
répugnent a laisser I'éleve sans modele. Ramen@ngelgnement de la danse, la premiére
conception plutdt naturaliste ou rousseauiste kdenfme conduit le pédagogue en référence a la
chorégraphe Isadora DUNCAN, a limiter ses integgrst pour ne pas contrarier la nature. La
seconde peut conduire a enfermer I'école dans wtelaainique aux risques de I'empécher de se
référer a d’autres maitres, ou de prendre deddibavec le modele qu’on lui impose. On peut aussi
envisager que cette démarche peut enjoindre efgment d’envisager nourrir ses éleves de toutes
les ceuvres antérieures et ainsi leur permettredi@guer les apports des différents styles de danse

a l'instar cette fois de Maurice BEJART dont l'ouwee vers le monde conduit a des emprunts
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innombrables qualifiés d’ art aigu de la greffe> par DIENIS (2007). On retrouve ici les différent
modéles évoqués par PEREZ-ROUX en 2009.

» Des connaissances collectionnées
Si comme nous le voyions précédemment, chacun ssabs objectifs et les contenus officiels
d’'une discipline donnée au filtre de son vécu pamsg il doit néanmoins répondre aux mémes
exigences. Lorsqu'une absence de reperes réels saubirs justes soustrait a une recherche de
points d’ancrage, s’élaborent des pensées, dessndgs idées, des opinions et des organisations
de connaissances plus ou moins disponibles a lacmmte de lindividu. On parle alors de
représentation mentale qui s’ancre dans des sasyepermet I'émission d’hypothéses et
'arrangement de moyens de communication. Les septations servent de guides pour agir, elles
constituent pour l'individu une réalité. Elles vaidterminer le comportement et les pratiques des
individus. Elles encouragent les anticipationsnduisent les attentes. En référence a MOSCOVICI
(1989), nous pouvons imaginer que dans le cas olPrafesseur des Ecoles doit affronter
'enseignement d’'une activité inconnue ou peu famrél il envisage sa redéfinition de la discipline
afin de la rendre plus accessible et compatible age systeme symbolique. Il se référe alors a son
vécu personnel, a I'histoire de I'activité et awpbthéses émises par 'ensemble de ses collegues.
On assiste ainsi a des régulations qui sollicited dispositions cognitives pour permettre de
nouvelles formes de collaboration donnant lieu aalevelles compétences cognitives individuelles
qui peuvent se développer encore lors de nouvielledérences.
Ainsi, une représentation sociale de la danse irglobablement des comportements particuliers
chez les Professeurs des Ecoles qui enseignem aetivité a I'école primaire. Ce que les
Professeurs des Ecoles pensent et disent de |la dars valeur de vérité a leurs yeuSeton les
styles et la personnalité de chaque enseignanthdgue artiste associe, et de chaque médiateur
culturel, nous sommes face a des formes chorégyaphisingulieres, méme si I'on peut penser
gu’'au cceur de ces différences de réalités se pantel/un projet a I'autre, un fonds commun de
connaissances aura été plus ou moins traver@é@OUVEL-MOTAIS, 2007)

3. Desimages de la danse
La danse est une activité physique pratiguée deiémeamplus ou moins réguliere. Sa finalité
premiere évolue au cours du temps et des préogonpgiarticulieres aux difféerentes époques de
I'histoire. En ce qui concerne les périodes les mtoches de nous, au début du XXéme siecle, la
valse et les quadrilles correspondent plutét ariies sociaux complexes. Aprés la guerre 1914, la

danse provoque des occasions de rencontre entrmmesies et les femmes qui ont été quelques
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temps isolés. Apres la seconde guerre mondial@zie le charleston et méme le boogie-woogie
deviennent des danses populaires. Ceux sont teufies couples qui dansent mais cette fois on
percoit le désir de s’écarter pour mieux se ragpendOn découvre et retrouve le plaisir d’éprouver
sa propre force et sa souplesse. Avec l'arrivéglalia et du Disco, on se surprend alors au bonheur
de danser seul. D’un rite social, on est passéraaide couple puis un rite du corps individuel.

Nous verrons qu’'a I'école primaire, on privilégigitdes danses traditionnelles pour leur intérét du
collectif soit la danse dite « contemporaine » psardimension expressive et d’approche plus

codifiée, le rapport a l'autre étant un élémembadiller au cours d’'un cycle d’apprentissage.
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Chapitre 3 : Enseigner la danse : un défi

Pour son étude, la danse doit étre définie d'umtpde vue épistémologique. La lecture des
définitions de I'Encyclopeaedia Universalis permetaldésigner a la fois comme Eait social total
selon la définition de MAUSS (1923) et comirengage Proposer un cadre de référence souscrit a

I'élaboration d’'une démarche d’enseignement endist le processus d’apprentissage.

A. Cadre épistémologique

Si selon ARISTOTE, 'Homme est un animal politiggaj a besoin de communiquer ses idées et

ses émotions pour exister, alors la danse, peuissne de ce besoin.
« Danse : .Répondant a une aspiration inhérente a 'homme g#l danse] a pu étre
considérée par certains, sans doute a juste tiloeyme le premier-né des arts, car elle obéit
a une impulsion irrésistible, satisfait tant le sertistique que I'exaltation musculaire. Elle
a pour instrument, parfois exclusif, le corps gogendre sa propre rythmique... La danse
apparait comme le reflet de la civilisation, desyances comme de la psychologie de ceux
qui I'élaborent. Tout groupe humain, tout indivige définit par la facon dont il danse, ou
dont il apprécie telle maniére de danser (CHRISTOUT, 2002, I'Encyclopaedia

Universalis)

1. Un fait social
La danse est certes de préférence pratiguée eidéodes par des aficionados, des individus eux-
mémes danseurs ou du moins ayant une certaingealtiistique, elle concerne pourtant la totalité
de la société et participe a son équilibre. La daosnduit a une appartenance sociale forte
déterminant des contraintes sans entraver la éibarsolue de ses protagonistes qui s’inscrivent
dans un mouvement correspondant au contexte du ntoateproduisent en lien avec leurs
devanciers.
En effet, comme nous I'avons vu dans la partieohigtie, les chorégraphes réagissent en fonction
de leurs prédécesseurs, d’'une part pour s’ancres ldaculture chorégraphique, et d’autre part par
besoin d’'indépendance et de réaction pour innoveréer des ceuvres originales. Cette marche
evolutive les fait entrer dans le processus d&ijde obligation de donner, recevoir et rengre
dégagé par MAUSS (1923) dassai sur le don
La danse est visitée comme uifait social totab au sens de MAUSS, reliée par sa forme et son
contenu a d’autres événements socioculturels. lfEsahts aspects de la danse s’éclairent les uns

les autres, DETREZ (2002) précise gu’elle nécessite approche pluridisciplinaire. L’anthologie
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proposée par GRAU & WIERRE-GORE (2006) arbore tBails que 4a danse ne peut étre
comprise que si elle est intégrée a une culturas s®ine de perdre une grande partie de son sens.
Elle n'existe pas pour et par elle-méme, mais papaur les étres humains qui partagent une
culture dans une société donnegp. 25) Pourra-t-on alors considérer la polgaak du Professeur

des Ecoles comme un atout a son enseignement ?

2. Unlangage
Si la danse présente le reflet d'une civilisatibpermet a tout individu de se définir, c’est ges |
hommes ont une représentation mentale de la sod#étg laquelle ils vivent et une conception
entendue de leur propre nature. $& €«ompréhension que I'homme prend de lui-mémes etod
monde s'articule et s'exprime dans le langageeomme le disent encore JACKOBSON &
MARTINET (2002) dans I'Encyclopaedia Universalis) peut accepter de considérer la danse
comme un langage. Regardée comme un art, la deps&sente le moyen d’expression d’'un idéal
esthétique par 'ensemble des activités de crégtienforment les ceuvres chorégraphiques. Il s'agit
bien de manifester sa personnalité et ses tendgmodésndes en utilisant son corps comme
instrument. Et comme le disait BALZAC en 1851 daeschef d’ceuvre inconnu«la mission de
I'art n’est pas de copier la nature mais de I'expgr» (p. 579).
La mise en ceuvre du langage nécessite un systesign#s commun a un groupe social permettant
expression et communication. Pour le linguiste dout du XXeme siecle, De SAUSSURE, la
langue est un systéme d’éléments qui donne dels aigticommunication et la linguistique a pour
but de déterminer les éléments, leurs rapporteetrdgles de leur combinaison. On verra alors
s’établir une référence a des codes qui peuvergasiager entre danseurs et entre danseurs et
spectateurs. MICHEL & GINOT (1998) rapportent laegos de I'historien SACHS expliquant
dans son ouvragdistoire de la dansen 1938 que : kes danseurs procedent comme ceux qui a
I'époque recréent la langue. Ce qui manque au lgegécrit, il s'agit de 'emprunter aux dialectes
provinciaux ; ce qui fait défaut aux danses de ¢dardanse villageoise le fournira (p. 12). On
voit bien la aussi I'implication des productionstrenelles. Cette fois cité par LOUPPE (1997)
SACHS reprend a son compte la découverte de DELEABOUr qui «e corps a son langage que
le corps ne connait pas Si on admet que le langage est une fonctionpdéssion de la pensée et
de la communication entre les hommes, mise en cauvneoyen de signes, on reconnait alors avec
DELSARTE les signes gestuels que peuvent préséededifférentes parties du corps. Ainsi la
gravité des épaules :I'€paule est en effet, a la lettre, le thermométeela passion comme de la
sensibilité. Elle est la mesure de sa véhémenleeerldésigne le degré de chaleur et d'intensité
L’'importance du pouce ou encore du torsguidoit devenir la partie la plus sensible et lagp
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expressive du corps (p. 53). On peut imaginer ici le transfert pbksientre I'enseignement de la

langue francaise et I'enseignement de la danses dei tout enseignement artistique.

3. Un cadre de référence en double plan
Qu'il s’agisse de danse enracinée dans les gesiaidigns ou de I'expression d’'un sentiment
religieux, dans la culture occidentale, la dan&&veesurtout des loisirs et joue un role éducatlfe
est capable de briser des préjugés, et donc delnugert a I'évolution vers un monde plus unifié.
Pourtant les critéres culturels et chorégraphiuag®ent d’'un endroit a I'autre et il apparait alors
difficile d’évaluer la danse. Pour en permettre dampréhension, on se doit d’en étudier
parallelement la forme et la signification pour xequi la produisent, la pratiquent et la
considérent. &’étude de la danse requiert une approche a la foimelle et contextuelle ¢p. 36)
affrme PETERSON ROYCE (1974). Elle ajoute qu& La notion de créativité est bien sQr
intimement liée a ses conceptions culturelles dioidme qui convient a une culture donné@»
38). L’auteur affirme encore que« les danseurs ou le chorégraphe doivent étnescents des
limites a l'intérieur desquelles ils peuvent dontibre cours a leur imagination pour transformer
les normes esthétiques(p. 38). GRAU & WIERRE-GORE (2006) défendent digtude de la
danse s’inscrit dans un double plan, celdiu«corps en mouvement et celui du danseur lui-méme

dans un contexte donmé(p. 29).

a) Corps en mouvement
Pour ARGUEL (1992) «a danse est fondamentalement un Art du mouvenoentlel principal
matériau est le corps (p. 203). Pour produire ou interpréter une cewhi@éegraphique I'artiste
mobilise son corps. Il doit se le représenter dauiliser et exécuter sa danse. Afin de pouvoir
créer I'image qu'il veut donner, le danseur doie@xer des exercices d’assouplissement, de
musculation, de coordination et de maitrise de@ops qui devient alors I’ kwstrument> de sa
prestation. Ce corps gu'’il met au service de lasdayit sur lui-méme pour se modifier, se modeler
et ainsi donner I'image animée la plus proche ddehtion du danseur. Il est sorogtil » de
création. Le corps de I'étre humain fait intimempattie de lui-méme et dans le cas du danseur, il
parle au spectateur en s’imposant a son imaginatienpublic est témoin du mouvement d’un
corps, «eéhicule» de l'intention du danseur, et qui par sa gestusdlit s’offrir au regard. La
maniére de percevoir le corps du danseur en mouvewagie selon le milieu culturel ou social,
'age, I'histoire personnelle de chacun. Il eséaite® concevoir la partie matérielle de I'étre humai
et d’envisager l'adaptation des comportements aaractéristiques voire aux contraintes de la

danse. dJne pratique du corps ne peut valoir que si ellebésn gérée. L'image que I'on a de son
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corps peut étre un facteur déterminant de bien 2fEARGIER, 1997, p. 20). Cet aspect du corps

intéresse au premier plan 'EPS.

Le Professeur des Ecoles dans le cadre de 'ERiBesse a I'étre-éléve en tant que personne. C'est
un moyen d’éducation a la santé qui doit apporésr cbnnaissances concernant l'organisation et
I'entretien de la vie physique et des compétentde® connaissances relatives a 'activité physique

sportive et ici artistique concernée, puisqu’ilgitale la danse.

b) Contexte donné
D’aprés CADOPI & BONNERY (1990, p. 133)Ranser, c’'est produire seul ou a plusieurs des
formes motrices signifiantes pour quelqu’un, quetiee soient les formes de pratiques sociales et
les motifs de danser. Pour produire une image chorégraphique, lt@rtiveloppe une perception
sensorielle du monde, de son propre corps et dé dalutrui. C’'est un exercice de mémoire et de
jugement. Cette image va représenter ce gu'il é@alans son intimité propre par sa sensibilité
interne du mouvement. Nous avons vu plus haut, cembre contexte historique a influencé les
chorégraphes au cours des temps. De I'environnemaigieux aux conditions de guerre, de la
nécessité d’affirmer un pouvoir a celui d'indépance, de la pression politique au besoin de
liberté, chaque événement culturel initie un nouvigpe de danse. Dahs signature de la danse
contemporainede CREMEZI (2002), différents danseurs proposenir Ipoint de vue. Doris
HUMPHREY: «Je pense gu’il faudrait commencer par poser quelkthase de vague et difficile a
définir, le climat général de notre époque .... NneoBIMES aussi peu enclins a en étre conscients
gue le fait de respires (p. 44) ou Jean-Claude GALLOTTA:Gkest dans le montage du rythme
gu’apparait mon rapport au monde.(p. 45) La danse parait donc pouvoir invitecanbiner les
phénomenes socioculturels et environnementaux ddpogue pour les transformer en production
artistique, voire en ceuvres chorégraphiques.
Pour enseigner la danse a I'école, il serait saugedsouhaitable que le Professeur des Ecoles ait
conscience des contraintes déterminées par I'apparte sociale qui la véhicule. Sa polyvalence
lui permet d’ancrer son enseignement a une culplme vaste. Il doit avoir conscience qu'il
s’adresse a I'éleve dans lintimité de son corpsddvra l'aider a l'utiliser a la fois comme
instrument de prestation, outil de création et edlei d’intention de provoquer I'’émotion du
spectateur.

B. Démarche d’enseignement

On I'a compris, I'enseignement de la danse a I'éecw vise pas a initier a un style de danse mais

bien de permettre a I'éleve d’effectuer des chaimrpconstruire une gestuelle qui lui est propre. Sa
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danse sera signifiante et significative dans lauresu elle sera expressive pour les spectateurs.
Les différents roles de danseur et de spectat@imre de chorégraphe sont étroitement liés dans
toutes les situations d’apprentissages, ils ne gauyenseigner I'un sans l'autre. L’enseignant doi
construire sa pédagogie sur les fondamentaux pwmlar &éléeve a développer une motricité

expressive et organiser sa démarche autour dugswgele création.

1. Les fondamentaux
Nous l'avons vu, c’est par le corps du danseurlaaiorps de I'éléve, que le mouvement prend
forme. Le rble de l'enseignant est de faire découarl’éléve les différentes possibilités qui
s’offrent a lui pour donner de lintention a sa nwté en convoquant I'espace, le temps, le corps,
les énergies et ses relations aux autres. (PEREA@MAS, 1994)
Quand il s'agit d’éleves de I'école primaire, nowsus adressons a des enfants chez qui la notion
d’espace n’est pas encore stabilisée. Il appargibitant que I'enseignant propose aux éléves des
situations qui les aident a se construire leur @sparoche et leur espace de déplacement.
L’enseignant fixe des contraintes dutdisation de l'espace, c’est-a-dire de directions,
d’orientations, de niveaux de hauteurs, de tratés dimensions.
Si I'espace de danse est délimité au sol, I'ensegigmpermet a I'éléve de choisir d’étre dans
'espace, donc danseur ou hors I'espace, donc apect C'est alors I'aider dans une premiére
« structuration du temps en lui permettant de gérer les entrées et leieso L'enseignant
I'encourage aussi a fixer le déroulement de sonveimeént par rapport a la structuration métrique
et non métrique. La premiére s’appuie sur la pideates accents, la mesure, le rythme, le tempo.
La seconde permet de jouer sur la durée avec &ssét la lenteur, les accélérations ou les
décélérations.
Le Professeur des Ecoles améne I'éléve a explerdifférentes parties de son corps pour
permettre une mobilisation corporelle». Il lui propose alors de visiter I'espace indéri de son
corps, sensations, respiration et régulation dwdorC’'est aussi avec la gravité du corps, la
verticalité et le déséquilibre, les mouvements deutation des segments, la flexion, I'extension, la
rotation, la circumduction et la translation, lesi@ens de base pour mobiliser le corps en entgsr, |
déplacements, les sauts, les tours, que le danagarsa gestuelle.
Dans le mouvement, en matiere dmebilisation de I'énergie, trois facteurs sont indissociables.
Il s’agit du facteur poids qui définit la quantitBénergie, des facteurs temps et espace qui
déterminent la libération de celle-ci. Le Professdes Ecoles doit mettre I'éléve en situation
d’apprendre a réguler son tonus musculaire et sengis les nuances dans la quantité et la qualité
d’énergie utilisée.
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Enfin, le Professeur des Ecoles doit engager I&lavtenir compte de ses camarades et des
spectateurs. La relation entre danseurs peut s’organiser en fonction du corps de I'autle
'espace, du temps ou des réles a tenir. La relaiec les spectateurs rejoint la notion de projet
d’émouvoir. La concentration, I'écoute et la pasitidu regard doivent étre en relation avec
l'intention choisie comme les moments de silenapa@! et la précision des actiond_alisibilité

des actions est au service du projet de communpitaties danseurs Ces fondamentaux

constituent un ensemble de points théoriques inconables a I'enseignement de la danse.

2. Le processus de création
Le Professeur des Ecoles conduit I'éléve a crégrae avec les autres des phrases dansées avant
de les présenter. Pour donner vie a des chorégspjii n’existent pas encore, I'enseignant aide
I'éleve a entrer dans une démarche de créatiatuitisoutenir au développement de la créativité en
interrogeant la faculté d’évoquer des éleves. ldahfappelle a sa mémoire et fait apparaitre a son
esprit des images qu’il traduit en formes gestsellBour cela, il est nécessaire d’enrichir

limaginaire des éleves.

a) La démarche
Le processus de création formalisé par PEREZ & THGM1994, p. 27) propose de passer d'une

«pensée divergente mobilisant la créativité a une pensée convergente aboutissant a la

création.

Mode de pensée divergente a eonvergente
Du spontané a I'élaboré, au structuré
De I'habituel a linhabituel
De la créativité a la création

Processus de création

D’aprés les définitions de DUNKIN &BIDDLE fourniggar GAUTHIER & Al (1997) «Dans une
opération de pensée divergente, ou la situatiomderest faiblement structurée, les individus sont
libres de créer de fagcon indépendante leurs projuiéss et de produire une nouvelle orientation
ou perspective» (p. 165) Dans un premier temps, on libere I'imation de I'éleve en donnant des
consignes a partir d’'inducteurs simples et vari@s mermettent aux éleves de se mettre en
mouvement. Les enseignants fournissent aux élésesahtraintes suffisamment ouvertes pour leur
permettre de proposer des réponses multiples @a s@curité. «a pensée convergente est une
opération de la pensée qui sollicite 'analyse’gttégration de données actuelles ou remémorées.

Elle conduit a un résultat attendu a cause du cattrdravail trés serré qui la délimite. (p. 165)
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Dans un second temps, on contraint les élévesra fEs choix, a sélectionner les trouvailles
gestuelles pour composer une piece de danse.nisssuite amenés a ordonner, répéter et fixer la
chorégraphie ainsi élaborée.

Pour cette partie du processus de création, comieeRrofesseurs des Ecoles qui ne maitrisent pas

la discipline peuvent-ils organiser I'activité arvant un objectif précis ?

b) L’enrichissement de I'imaginaire
Dans les programmes de 2002, I'une des finalité®macees de 'EPS estl’'accés au patrimoine
culturel que représentent diverses activités phyesig sportives et artistiques, pratiques sociakes d
références>. Il s’agit alors de l'ouverture a la cultureigijue par la connaissance du Patrimoine
culturel pour permettre a I'éleve deéaliser son autonomie de jugement tout en lui donra
conscience de son appartenance a un monde comrfdRDOUIN, 1997, p. 20). En matiére de
danse, la culture artistique, ce pourrait étrearddx 'ensemble des savoir-faire et techniques qui
ont constitué a un moment donné des solutions guddemes que se posent des artistes, a des
inventions de créations. Il s’agit depenser les ceuvres comme « champ de culture »ectist-
comme champ de réflexion (ARDOUIN, 1997, p. 23), I'éléve devenant capablentrer en
résonance avec les ceuvres. En découvrant des ceherégraphiques, I'éléve se rend compte que
des artistes ont travaillé sur des sujets procleesedx qui le questionnent lui-méme. Dans cette
perceptive, il devient capable de se comporter ceramdanseur ou comme un chorégraphe, par
exemple d’emprunter des postures, des gestes, degements d’artistes pour les introduire dans
sa production personnelle. La finalité de ces pstmms n’'est pas, pour le Professeur des Ecoles de
positionner I'éleve dans un processus d’imitaticaisyde lui permettre de reconsidérer des savoirs
et des questions posées par des artistes, detues gdans leur contexte pour ensuite les repenser
dans le contexte actuel. On retrouve bien la Igsctifs fixés pour la danse a I'école qui n’est pas
une danse d’imitation mais plutdt de création.
|l s’agit alors pour le Professeur des Ecoles dérme disposition des éléves un certain nombre
d’ceuvres pour qu’ils puissent les relier entreseieagencer les outils et les possibilités poksira
rencontrés. Le maitre devra accompagner les éviss spectacles vivants et a défaut présenter
des «vidéos danse » en classe. Comment alorsengetiisposition d’autrui des outils qu'on ne

possede ni ne connait pas soi-méme ?

¢) Du mouvement a la danse
Comme le dit ARGUEL (1992), déja cité plus hautddase est un art du mouvement, son matériau

essentiel est le corps. Outre I'incidence sur bagiissement, la coordination ou la maitrise du
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corps, la formation physique, la dynamique et laé¢@ des actions apportent une autre qualité, une
autre maniére de se mouvoir. Pour permettre avkélde danser, I'enseignant doit l'aider a
apprendre son corps puisque le corps du dansearda$bis outil, véhicule et matiere.

Une spécificité de la danse se matérialise ddtappropriation esthétique deeel »
(BAFFALIO-DELACROIX & ORSSAUD-FLAMAND, 1984, p. 43) C'est cette idée qui est
reprise dans le processus de création. On inciiéve a agir sur la réalité de sa motricité
quotidienne pour évoquer le réel et donner naigsanwne gestuelle esthétique, signifiante et
culturellement référencée. La danse réclame conpation et donc présence d'un public qui
apprécie la qualité technique et intentionnellend®ivement. L’émotion du spectateur dépend de
I'originalité esthétique de la production. C’estdui impose le passage de I'expression a l'intanti

et permet I'inscription d’'une ceuvre dans le répesto

L’enseignant est le médiateur qui permet de rdlédeve au monde et sa pratique aux objets
culturels. Il doit «...donner I'acces et les pouvoirs nécessaires porigiaer a une culture vivante
qui réintegre les données du passé et dont I'engedgvient(ne) un des acteuwgBAFFALIO-
DELACROIX & ORSSAUD-FLAMAND, 1984, p. 104). Le Pref§seur des Ecoles invite I'éléve a
observer des spectacles pour la motricité des des)de monde sonore, les décors, les costumes,

les éclairages, les accessoires et la structutgpanporelle des danseurs.

C. Processus d’apprentissage
Evoquer I'enseignement de la danse a I'école cdreemomme nous l'avons vu plus haut,
l'initiation aux trois réles de danseur, chorégepmt spectateur. Nous nous devons de nous
interroger sur ce que cela représente dans I'appsage de cette discipline. Comme nous l'avons
déja signalé, la danse répond aux finalités deS'Bfentionnées dans les programmes qui visent
« ... le développement des capacités motrices et laquratd’activités physiques, sportives
et artistiques. Elle contribue a I'éducation a langé en permettant aux éléves de mieux
connaitre leur corps et a I'éducation a la sécuyrppér des prises de risques controlées. Elle
édugue a la responsabilité et a I'autonomie, ersdat accéder les éleves a des valeurs
morales et sociales .
Ces apprentissages mobilisent entierement les quedies et leurs éléves dans les différents
domaines, celui du sensible, de I'imaginaire, de I'intellect et ldemotricité». (ARGUEL 1992, p.
200). Les documents d’application des programmea0@2 étayent notre réflexion pour envisager
la danse dans ces quatre domaines.

8BO n°3 du 19 juin 2008
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1. Danse et sensibilité
La danse comme activité artistique est le domaeswesgnsations, des sentiments et des émotions.
L’enseignant améne alors I'éléve a contacter ses peur prendre des informations sur le monde
qui I'entoure et sur lui-méme. Ce sont surtout l&ua vue et le toucher qui sont sollicités pour
entrer en communication avec les autres. La daéselappe chez I'enfant une sensibilité a
'environnement et une aptitude a percevoir lesagons. Il exerce son regard et devient sensible
au concept d’esthétisme au sens employé par ARD@UINO97, I'esthétique est une conduite du
sujet et non un fait de I'objet lui-méme. La seilgéaffective de I'enfant est mise a I'épreuve.
Les Professeurs des Ecoles congoivent des sitsati@pprentissage qui permettent aux éléves
d’expérimenter seuls ou ensemble des émotionsdéeiss, des degolts et des blocages plus ou

moins décalés dans le temps.

2. Danse et intellect
La danse est un acte volontaire de communicatiordgmande au danseur de s’investir dans un
dessein de présentation. L'éléveanstruit de facon plus ou moins autonome un pagsttion »"°
et il n'agit qu’en fonction du but qu’il se fixe ets’engage lucidement dans I'action Pour ce
faire, il met en relation ses connaissances etrddque qu’on lui propose. Il peut s’impliquer a
différents niveaux, soit pour produire des effetsle spectateur et entrer en relation avec laggut
soit pour éprouver des émotions, soit encore peupldisir de la création. En choisissant de
s’exprimer singulierement ou d'imiter des gestefergnces, il integre la pensée de motricité
originale et intentionnelle. Choisir I'imitation odtinvention lui procure une certaine autonomie
dans ses apprentissages. L’alternance entre lsgpldéexploration du mouvement, de sélection et
de composition I'aide a intégrer une certaine methagie d’apprentissage.
Pour l'aider & mémoriser les phrases gestuelle®rédesseur des Ecoles pourra faire appel au
langage par la mise en mots, I'échange avec lags pail’acquisition de vocabulaire spécifique.
D’autres outils peuvent aussi étre utilisés comenddssin, la vidéo et toutes autres techniques a

disposition de I'enseignant.

3. Danse et imagination
La danse, comme tout art, cherche a toucher dimegstele spectateur. En mettant le monde en
images, la danse est a la fois révélateur et mdigxpression de l'imaginaire. L’éleve apprend a
apprécier les images du monde, il expérimente bgsto culturels pour les unir et les détourner de
leur sens premier. k'imagination est le processus par lequel un horesteapable de reproduire

19 Compétences générales, document d’applicatiopaesammes de 2002
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... les images emmagasinées dans sa mémoire ou biemédr des images nouvelles qui se
matérialisent (ou non) dans des paroles des texies, gestes, des objets:.. (JEAN cité par
BAFFALIO-DELACROIX & ORSSAUD-FLAMAND, 1984, P. 43).

Le Professeur des Ecoles encourage I'enfant andtierinsi la pensée symbolique pour accéder a
'acte de création. Il 'accompagne pour entrer & monde de l'imaginaire et a partager ses
impressions avec ses camarades. Il I'éduque aixsiegles sociales de I'’échange et de la prise de
parole.

4. Danse et motricité

La danse comme activité physique engendre du moemneet des formes. Elle met le corps en
valeur. Pour produire une gestuelle dansée, I'étnie contréler et coordonner ses actions. Son
comportement moteur 'améne a agir sur ses poti@siaphysiques et expressives et a les
développer. Il doit s’adapter a une motricité deolnotion, d’équilibration et de coordination.
L’enfant investit I'espace, ajuste ses déplacementsncontre ses partenaires. Il prend conscience
des relations qui existent entre les différentetiggade son corps et peut se construire un état de
corps. Il prend conscience de sa masse corpodelléénergie et des tensions qui la gérent. L'éléve
construit et stabilise son schéma corporel. Lagaesnande une organisation dans le temps et dans
'espace. Suivant les styles de danse qu’il chalsifprésenter, I'enfant acquiert des compétences
différentes. Il alterne entre des moments d’apssage par observation d’'un modéle et des

moments ou il laisse libre cours a son imagination.

L’enseignement de la danse produit un systemeldgores sociales qui conduit les éleves a
«appliquer les regles de la vie collective, se careddans le groupe en fonction d’'un projet
commun. Chacun doit adopter des attitudes d’écaditede, de tolérance et de respect des
autres pour agir ensemble et faire des projets cansnconnaitre et assurer les différents

roles ». 2°

D. Evaluer les progres des éléves

Aborder I'évaluation de la danse participe au grdg communication, c’est en méme temps une
observation et un échange. Comme dans n'impomdlegdiscipline, évaluer c’est repérer I'écart

entre le ou les buts fixés et le résultat de lacti

On fait bien référence ici a la danse dans le miieolaire. Evaluer pour communiquer bien sar

mais aussi pour progresser soi-méme et faire pgegrele projet collectif. C’est a travers les

21dem

86



différents réles que I'on pourra mesurer les effietd’activité, chacun s’intégrant dans les diffése
temps de la danse. Ce sont PEREZ & THOMAS (1994) nqus donnent les éléments de cette
évaluation, «Chorégraphier son propre solo avant de le danserade les autres, sortir de son
groupe pour donner des indications précises, prepase réorganisation du groupe ou donner des
pistes d’amélioration en tant que spectateulp.65) Il s’agit alors pour I'enseignant compuuir
I'éléve «d'apprécier, de lire des indices de plus en plusibreux et de plus en plus complexés

On remarque la I'empreinte du scolaire sur I'am @arle d’ailleurs de danse a I'école> pour
marquer la différence avec la pratique de la ddass des écoles de danse.

L’éléve danseur ajuste ses mouvements a ceux d@astenaires et agit en concordance avec
'univers sonore. L'enseignant doit situer le nivede capacités motrices, les ressources et les
possibilités de performance des éléves pour leumgitre de réaliser des actions précises et pour
les engager dans un type d’effort particulier onsdane situation de risque mesuré.

Dans le r6le du chorégraphe, I'enseignant appréaigtude, I'expression, les mouvements, les
déplacements de I'éléve ou du groupe d’élevesstine les jeux sur les modes de composition
pour renforcer une intention a communiquer et cuéer rupture, surprendre ou émouvoir. |l juge
les choix de l'univers sonore.

Devenir un spectateur capable de juger ses aatwglles de ses camarades et de donner son avis
avec des critéeres objectifs demande d’appréciaqukité et l'originalité des mouvements, leur
énergie et leurs particularités expressives ouétgties. Le mode de composition, les éléments
chorégraphiques ou scénographies sont éventueltgonsnen compte et I'enseignant encourage
I'éleve a exprimer son émotion, son enthousiasmeasurprise.

On voit ici que I'enseignement de la danse a I'éauécessite des compétences a construire des
unités d’apprentissage fondées sur une démarcheédtton. Les enseignants doivent connaitre les
eléments fondamentaux de la danse et engagelelesséau niveau du sensible, de l'intellect, de
limaginaire et de la motricité. Ce travail nécéssies connaissances spécifiques sur la discipline
qui peut prendre des formes variées. Pour pougpoidre aux attentes institutionnelles de la danse
a I'école, le Professeur des Ecoles doit faire meontune certaine aisance dans l'analyse des

différentes propositions offertes par les éléviesoit avoir confiance dans son propre jugement.

E. Objet de recherche

Apres avoir défini les points de reperes qui noesmettent de situer la danse dans son

environnement social, culturel et éducatif, apnésirapris connaissance du contexte institutionnel

2l1dem
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dans lequel s’inscrit la danse a I'école, nous posvmettre en parallele les compétences
nécessaires a cet enseignement et la formatioméallaux Professeurs des Ecoles.

Comme nous avons pu le constater la danse conpetnia formation initiale comme la formation
continue du Professeur des Ecoles. Les dansesctogdle, traditionnelles ou régionales sont
attachées a une chorégraphie, un rythme, une é@olgtii ne peuvent étre bouleversés sans étre
altérés. La danse dite contemporaine, elle, créepsepres regles et remet régulierement en
questions ses codes. Le Professeur des Ecolepuvarg pas la connaissance des critéres qui lui
permettent d’enseigner les unes ou les autres. 8IMA004) s’interroge avant nous ll«e nous
viendrait pas a I'esprit qu'un enseignant puisseeagner, sans une solide compréhension de la
matiere qu’il transmet... comprendre une matierestcen posséder une connaissance intime et
raffinée, une connaissance familiére(p. 145) On peut alors se demander ou les mefes des
Ecoles ont pu acquérir la base de connaissances pdole GAUTHIER (1997), c’est-a-dire
«I'ensemble des savoirs, de connaissances, d’hébikt d’attitudes dont I'enseignant a besoin
pour accomplir son travail de fagon efficace dang situation d’enseignement donngép. 44)

Nous savons que le Professeur des Ecoles commaubetindividu a des connaissances acquises
en autoformation, soit par un environnement cultdrerigine favorable, soit par une curiosité
personnelle qui lui permet de s’enrichir quotidiement. dl y a des formes de culture qui sont
acquises hors I'école, hors toute autoformationhradologique et théorisée, qui ne sont pas le fruit
du travail, de 'effort, ni d’aucun plan SNYDERS (1986, p. 23Ces formes de culture naissent de
I'expérience directe de la vie, on les absorbe s&@rsrendre compte, c’est la curiosité et lesrdési
qui nous y conduisent. Les enseignants ont desrid® et des systemes stables, des
fonctionnements relativement récurrents qui leurmgttent de faire face a des situations
singulieres. «a culture premiére vise des valeurs réelles, fonelatales : en partie, elle les
atteint, en partie, elle les manque ; la culturab&rée, c’est une chance beaucoup plus grande de
vivre ces mémes valeurs avec plénitud@.24)

Nous avons tracé les différents paramétres dedignement de la danse a I'école primaire. Restent
guelles contraintes matérielles ou organisatiopseldjui alourdissent encore linvestissement

nécessaire a I'engagement dans cette activitéhatai

1. Une gestion aventureuse
Comme le dit ABRIC (1994), la représentation saridle la situation détermine le niveau
d’'implication du sujet, sa motivation et 'aménenabiliser plus ou moins et de maniére différente
ses capacités cognitives. Nous pouvons penser ugle que soient la discipline a enseigner et le

niveau d’enseignement, le systeme des représamatariales peut nous aider a mieux comprendre
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les différentes implications et les diverses magséte gérer son enseignement. Les représentations
sociales agissent comme des points de référendewuissent «ine position ou une perspective a
partir de laquelle un individu ou un groupe obserteinterpréte les événements, les situations...
elles donnent des points de référence au travesguids une personne communique avec autrui en
lui permettant de se situer et de situer son mondeus expligue SERAIN (1989, p. 243). Elles
permettent ainsi de construire son mode de penskagr dans un environnement rassurant et plus
confortable.

Les Professeurs des Ecoles sont habitués & gérerd@ves dans I'espace de la classe qu'ils ont
ameénagé eux-mémes en fonction de leurs besoindewlepédagogie, de leurs habitudes de
déplacement dans le groupe. La classe est undisurant et organisé a des fins pédagogiques.
L'EPS, et ici la danse se déroule dans des sallgs @u moins proches, qui nécessitent un
déplacement et souvent un écart du reste de I'éCeleléplacement réclame du temps, c’est parfois
une occasion d’échanger differemment avec les glémais aussi un moment de flou dans
'organisation habituelle. L'environnement est nwistable, plus difficile a aménager selon les
exigences de la séance, plus insécurisant powgdignant comme pour les éléeves. L'implication de
chacun est modifiée du fait de I'environnementestadmise en jeu corporelle de I'activité. La salle
est souvent partagée avec les collegues des aldiseses voire avec des associations locales qui
l'investissent a tour de role, ce qui implique egard extérieur plus ou moins engageant. Il faut se
partager les créneaux d'utilisation des lieux, afgveet ranger son matériel avant et apres la séanc
Cela nécessite aussi une organisation rigoureuse rgeerver la salle dans un planning souvent
serré et demande de respecter des horaires, eeegtipas habituel pour le Professeur des Ecoles
qui gére généralement son emploi du temps suthene de travail de la classe. Enseigner la danse
ressemble a une petite aventure, cela demande rapkcation plus forte que d'utiliser des
installations déja existantes et stables.

La danse, discipline d’enseignement située auxtitees d’'une culturartistique et d’une culture
sportivea I'école primaire, doit se justifier par des agpissages pour lesquels la discipline et le
respect des regles sont indispensables. Elle @oganiser suivant une programmation sous forme
de séquences, des finalités qui débouchent suertes porteurs de valeurs et des apports culturels
de qualité. Elle s’inscrit avec une légitimité cuélle dans les choix politiques, I'évolution de
I'activité dans la société, la place de 'EPS et’Hducation artistique dans iBocle Commun de
connaissances et de compétencégsmme nous l'avons vu, la danse a I'école priengiivilégie
presque plus I'aspect culturel que I'aspect motiuFactivité. En sa qualité de discipline artisigq

et culturelle, la danse s’inscrit dans le spectaniant. Les €léves seront donc amenés dans le cadr
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de cet enseignement a se rendre a des spectagéesséss dans des lieux culturels. Pour rappel la
charte nationale du spectateur :
« La possibilité, pour chaque éleve, de se familarsvec les ressources culturelles de son
environnement, de découvrir le monde de la créaditistique, de connaitre et comprendre
les codes d’'une représentation (théatrale, chorpgigue, musicale...) et d’acquérir la
capacité d'en lire et analyser les signes et lesiteous, est un facteur essentiel et
structurant d’une éducation artistique et cultuesthincrée dans la recherche permanente
d’équité et d’égalité d’acces a l'art et a la culéu »
Cette contrainte nécessite de nouveau un investesgeimportant de la part de I'enseignant qui
devra s’informer sur les programmations localeseméer les places, les moyens de transports et
accompagner ses éléves.
La danse dans sa qualité de spectacle vivant desr@métte vue. La présence d’un public renvoie a
la logique interne de l'activité qui sans lui n'aspde raison d’étre. Se crée alors pour les
professeurs engagés dans un projet de danse &)'@roimpératif de restitution du travail sous
forme de présentation aux autres classes de I'éenle parents, voire de participation a des
manifestations locales, genre rencontres et/owvédst Cette mise en lisibilité du travail effectere
classe avec les éleves engage l'enseignant a pamtita critique et surtout a proposer une
production chorégraphique, si modeste soit-elles skifaillance.
Comment les professeurs des Ecoles envisagerirg@durité générée par la danse? Comment
relevent-ils ce défi ? Acceptent-ils les differentnticipations nécessaires au bon déroulement de
I'activité ? Mobilisent-ils des moyens de se faiider dans cette tiche ? Les Professeurs des Ecoles
vont-ils relayer tout ou partie des orientationficadlles construisant ainsi des ponts entre trauwlit
et modernité ? Accepteront-ils I'enjeu complet éé enseignement ? Prendront-ils le risque d’étre

évalués par leurs pairs et méme par des persort@gares au milieu scolaire ?

2. Une légitimité réduite
Dans le systtme d'enseignement, 'EPS est reléguée®™ pilier du Socle Commun de
connaissances et de compétsmcAutonomie et initiative,considérée alors non comme une
connaissance ou une compétence a acquérir, maimeame attitude a mettre en place pour
atteindre I'indépendance et la volonté. La cultartistique y voit sa légitimité localisée af™s
pilier. Son placement, enraciné dansQalture humanisteentre I'histoire, la géographie et la
littérature, n’est pas favorisé. L'EPS et I'EduoatiArtistique sont toutes deux identifiées comme
des disciplines mineures par rapport a des disggpliplus prestigieuses dites fondamentales. La
danse est elle-méme parcellaire a I'intérieur decuahe des disciplines qui I'intégrent. En effetipou
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'EPS, on entend beaucoup plus souvent parleralbl&tisme, des sports collectifs ou autres APS.
Par Education artistique, on envisage plutét les@astiques ou la musique, méme si on sait que la
danse est un art, elle semble réservée aux spéesalEn 2008, a I'école primaire, des Instructions
officielles nomment la danse comme devant étreignée dans le cadre de la programmation en
EPS, parmi les autres Activités Physiques Sporeiesrtistiques, mais aucun programme ne dicte
ni ce qui doit étre enseigné, ni ce qui doit étrguds par les éleves en fin de scolarité primaies.
enseignants doivent continuer de s’appuyer sulldesments édités en application des programmes
de 2002. La compétence spécifiqueCencevoir et réaliser des actions a visées expressi
artistique, esthétique doit étre traitée au moins une fois par anné@asge. Cette compétence
englobe différentes activitts comme le mime, la ggstique, la danse ou méme la natation
synchronisée suivant le niveau d’enseignement. hBeignant peut donc tres bien éviter d’étre
confronté a I'enseignement de la danse en insdridans sa programmation de I'année, une autre
activité correspondant a la méme compétence speeifies acquis des éleves doivent étre évalués
et validés.Le livret personnel de compétencatité par le ministére en juillet 2010 mentioneé c
item de maniére succincte : Irventer et réaliser des textes, des ceuvres plestjqdes
chorégraphies ou des enchainements, a visée guetu expressive. Il est alors évident que le
choix reste possible entre la littérature, les pldstiques ou la chorégraphie.

De plus, la danse est un art peu représenté dansalsons culturelles, méme si les lieux de
présentation se multiplient. Il reste encore dific’accéder a sa connaissance. De ce fait laedans
est vraiment reléguée a un statut de minorité desorités, voire d'originalité liée a des
particularismes locaux.

Les enseignants aspirent & un enseignement deéguakis 'EPS comme I'Education Artistique
restent souvent difficile a mettre en ceuvre parquande matériel et de locaux adaptés, surtout
dans les zones rurales ou le manque d’équipemefditsencore cruellement ressentir. Certains
enseignants se sentent contraints d’enseigner naedtaute d’espaces aménagés pour d’autres
Activités Physiques Sportives et non par choixtaéie. Méme si cette sélection est délibérée, se
pose encore la difficulté de I'espace non prévietaetfet. Combien sont obligés de faire danser
leurs éleves sur du carrelage, entre les tablda dantine scolaire et d’organiser leur emploi du
temps en tenant compte de contraintes horairesie@xtés et non de plages choisies pour des
raisons purement pédagogiques ? Les conditionsal@s pour un enseignement de qualité ne sont
pas requises. L'idée du décalage de valeurs etat@pes entre les attentes de linstitution et les
possibilités réelles du terrain apparait alors.
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Comment gerent-ils leur manque de connaissanca distipline ? Comment s’adaptent-ils aux
évolutions ou aux manques de préconisations ? Qamdsts apparaissent entre les exigences
institutionnelles et les pratiques réelles ? Qselidages horaires les Professeurs des Ecoles
réservent-ils a la danse dans les programmaticdol#, dans les emplois du temps ? Sur quelles
représentations les Professeurs des Ecoles ariclemt-enseignement de la danse? Considérent-ils
plus la danse comme une activité physique, spodivartistigue ? Quels contenus disciplinaires
proposent-ils aux éleves ? Quels apprentissagasagewnt-ils d'installer chez leurs éleves ? Quelle

importance lui accordent-ils dans les livrets scefa dans les processus d’orientation?

3. Un terrain d’investigation
Puisque comme le dit GAUTHIER (1997, p.45)es enseignants planifient leur travail de facon
trées variée, et ces planifications ont des consige® réelles dans la classer,.nous allons
observer et analyser concretement les pratiqueggtaphiques a I'école primaire.
Si avec ROMAIN (2001), nous considérons que la éaastrouvé sa recevabilité dans le
développement des pratiques artistiques a I'ésalenise en ceuvre montre des pratiques diverses,
riches, colorées, voire indéfinies. Si la divergeme ces pratiqgues a offert certains repéeres, les
approches variées portent en elles des contradiGtides ambiguités et des questionnements. |l
nous semble envisageable d’étudier 'enseignemet danse en tant que discipline intégrée dans
un programme a respecter en lien avec les comm&edes Professeurs des Ecoles qui la
professent« |l s’agit donc a partir du terrain, comme disdes anthropologues, d’identifier ce qui
distingue I'activité pédagogique des autres occiguest et le savoir des enseignants de celui du
citoyen ordinaire» GAUTHIER (1997, p.57)
Nous aimerions comprendre ce qui distingue le Beafier des Ecoles qui fait le choix de
'enseignement de la danse dans sa classe, du geintue de sa culture, de ses ambitions
pédagogiques, de ses compétences a enseigner xleqgeme veulent pas s’y risquer. Pour
différentes raisons pratiques, nous engageons ietterche sur L’Académie de Caen. La Basse-
Normandie est un territoire rural mais néanmoimthei d’'un Centre Chorégraphique National
(CCN), deux rencontres chorégraphiques implantégmomalement, 'une organisée par le CCN
« Danse d’ailleurs», I'autre dont I'un des objectifs premiers estdkiation avec le milieu scolaire :
«la Danse de Tous les Sems Enfin, nous connaissons dans cette région bamande
l'installation de six relais culturels régionauxnildrois sont consacrés au développement de la

danse.
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2¢me partie : Analyses et résultats
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Chapitre 4 : Le questionnaire pour une approche des représentations et

des pratiqgues

Notre recherche tente d'éclairer le comportemens &eofesseurs des Ecoles en situation
d’enseignement d’une discipline mal maitrisée. €atin-maitrise s’entend dans le fait d’éprouver
des difficultés dans I'un au moins des paramétudgants : en comprendre I'esprit, en connaitre
parfaitement les techniques, en contréler le dérneht et pouvoir compter sur sa propre
imagination, son caractere personnel, son tempérapeur gérer et régler I'enseignement en
maitre. Nous avons choisi d’investiguer les corditgps de I'enseignement de la danse a I'école
primaire. La combinaison des ressources déternmgsamé I'enseignement de la danse a I'école
primaire nous éclaire pour entrer dans une engsételes liens entre I'environnement et
I'enseignement et entre les principes et les astion

Pour mieux comprendre le contexte, I'identité adile et les représentations des Professeurs des
Ecoles, nous devons d’'abord catégoriser préciséfaemioupe professionnel. Pour ce faire, nous
avons fait le choix d’'un recueil d’'informations a&p d’un nombre important d’enseignants. Le
recueil de données a été réalisé a partir des séparbtenues a un questionnaire adressé a tous les
Professeurs des Ecoles de I'Académie de Caen. ¢éstiqunaire a été envoyé par courriel & chaque
ecole des trois départements (Orne, Manche et @GayaDemande était faite aux directeurs de
relayer la requéte auprés de leurs adjoints. EnvifiD0 Professeurs des Ecoles étaient susceptibles
de recevoir le questionnaire. Les données receilliors permettent, par des statistiques brutes,
des tris a plat et des tris croisés de décrirmfulation concernée et de déduire des incidenaes su
'enseignement de la danse a I'école primaire.l®3uite, nous avons souhaité mettre en évidence
des réseaux d'implications, I'’Analyse Statistiqo®licative (ASI) nous a semblé un outil puissant

pour mettre en évidence les structures organisatric

A. Le recueil d’'informations
Pour établir le questionnaire, nous nous sommgsréssde celui adressé par PEREZ- ROUX en
1998 aux professeurs d’EPS(PEREZ-ROUX 2003). L'@toour la composition d’un questionnaire
nécessite les choix du type et du sujet des qusstdu moyen d’accéder aux interviewés et du
traitement adapté a notre recherche.

1. Elaboration d’'un questionnaire
Notre questionnaire s'intitule alors simplementQuestionnaire aux Professeurs des Ecoles :

pratiqgues enseignantes ». Ce titre pour ne pasildévancrage sur la danse et son enseignement.
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Nous souhaitions ainsi ne pas risquer une séleptiéoce des répondants par I'intérét ou non pour
I'activité étudiée. Les titres des blocs ont édigés en veillant a ne pas dévoiler les hypothdses
recherche et en essayant que I'enquété ne puigssedi@s conjectures qui auraient orienté les

réponses.

Titre des blocs Ensemble de variables Questions
Vous et votre cursus V caractéristiques 1a8
Vous et les pratiques sportives et artistiques atigues 9a28
Vous et les pratiques culturelles V pratiques 23 a
Vous et votre métier d’enseignant V enseignement aa
Identification V caractéristiques 71a81

Structuration interne du questionnaire

Des questions ouvertes (82 a 84) en fin de quesion permettent simplement a I'enquété de
s’exprimer s'il le souhaite et éventuellement dsder ses coordonnées s'il manifeste un intérét aux
suites de cette recherche.

Le traitement quantitatif des réponses nous a dtm@uprivilégier les questions fermées sous
différentes formes (choix unique, choix multiples avec échelle de mesure). La présence de
celles-ci contribue a réduire le temps de réportseneourage les enquétés a poursuivre le
guestionnaire. Ces questions sont organisées demmaninciter les personnes a réfléchir sur leur
pratigue. Quelques questions ouvertes permettenteaquétés de moduler leurs réponses et de
s’exprimer sur des représentations. L'investigagsh divisée en quatre parties qui interrogent les
professeurs sur leurs cursus scolaire et univeesitdes pratiqgues sportives ou artistiques passée
ou actuelles de leurs parents, d’eux-mémes, eduts enfants, leurs pratiques culturelles actuelles
leur métier d’enseignant et leur identificationx@eage, catégories socio-professionnelles de leurs
parents et conjoint). Ceci a pour objectif de r&yera une premiere interrogatioans quelle
mesure la trajectoire familiale et culturelle des mdividus a-t-elle une incidence sur leur
pratique enseignante ?

Nous avons d’abord procédeé a un test en proposaqudstionnaire a une quinzaine de Professeurs
des Ecoles de notre entourage. Nous avons aldrke fahoix d'utiliser le logiciel Lime Survé§
pour établir le questionnaire, I'adresser dans wbagcole des trois départements, suivre la
chronologie des réponses et méme avoir alors geglgonnées statistiques. 398 réponses sont
utilisables et offrent un corpus représentatif geimet un traitement statistique méme si certaines

ne sont pas renseignées dans la totalite.

22 L ogiciel libre de sondage en ligne
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2. Choix des différentes questions
Le questionnaire a été établi pour mettre certaiesnos hypotheses a I'épreuve et mieux
comprendre le contexte dans lequel exercent lesesdeurs des Ecoles, d’'un point de vue
administratif et pédagogique. Nous recherchons iadss éclairages sur lidentité et les

représentations professionnelles de ce corps dennés questions portent sur :

« lidentification : sexe (& 71), age (q. 72), situation familiale (q. 73)atat professionnel
(q.80), qualification professionnelle (g. 81) ; mmneté (g. 45), affectation (g.48, 49)

» [I'histoire familiale : trajectoire de formation, ygaurs sportif et artistique, personnel, des
parents, des enfants et des conjoints ; habitudagelles actuelles

cursus scolaire (g.1, 2) et universitaire (q.3)4,

formation (qg. 6, 7, 8)

cursus scolaire et universitaire des parents gorar(q. 77, 78, 79)

catégories socioprofessionnelles des parents @inb(qg.74, 75, 76)

pratiques sportives de leur pére, mere et enfgrés 10, 11, 12, 17, 18)

pratiques artistiques des peres, meres et enfani9(20, 21, 22, 27,28)

O O o oo g d

pratiques sportives personnelles (q.13, 14, 15, d@}iques artistiques personnelles (qg. 23,
24, 25, 26) ; pratiques culturelles personnelle2%a 43)

* le métier d’enseignant

motivations pour enseigner (q. 44, 46, 47)

rapport aux ceuvres (g. 50, 51)

formation en danse (g. 52, 53, 54, 55)

positions (q. 56, 57, 58, 59, 60), intérét (g. 62, 63, 66), difficultés (q. 64, 65) pour

enseigner la danse a I'école

O O O O

[0 implication dans des taches de formation (gq.67668,0)

Des questions ouvertes ou a choix multiples peenett’interpréter les représentations de la danse.

3. Modalités de passation du questionnaire
Le questionnaire a été envoyé par messagerie @égpiie dans toutes les écoles des trois
départements. Un courriel adressé aux directegrpriait de transférer la requéte aupres de leurs
adjoints. De nombreux directeurs d’école n'ont sémste pas jugé opportun d’encombrer les boites

électroniques de leurs collégues pour une enquételus. Nous ne pouvons alors déterminer

B La lettre « q. » signifie « question »
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combien de Professeurs des Ecoles ont été réeflamarhés. Un lien électronique permettait aux
personnes contactées de se connecter directemejteationnaire élaboré grace au logiciel Lime
Survey pour répondre en ligne. Les réponses samtyames sauf si les enquétés ont choisi de
laisser leurs coordonnées pour recevoir des infooms ultérieures sur I'enquéte. lls pouvaient
€galement se proposer pour apporter leur contobwtans la recherche. Une centaine d’entre eux a
donné ses coordonnées pour recevoir les résukakgdestigation et se proposer éventuellement

pour la suite de I'investigation. Ce qui montreintérét certain pour le sujet considéré.

B. Les outils d’analyse
Pour obtenir des renseignements a la lecture desriations, il est nécessaire de transformer les
guestions en variables repérables. Par croisemeetd gopulation avec les variables, I'ASI nous
permet de dégager des regles inductives et nontgSyoes.

1. Traitement des données
Le questionnaire a d’abord recu un traitement gré@gelogiciel Excel. Pour ce faire, il a été
nécessaire de constituer des ensembles de varablpsuvent étre considérees. A chaque question

conviennent plusieurs modalités de réponses euehapdalité correspond a une variable.

Question n°39

Modalités de réponse

Variables corrpendantes

Combien de fois par an
assistez-vous a des
spectacles de danse

Aucune v39dan0
Dela4d v39dani-4
De5a8 v39dan5-8
De9al2 v39dan9-12
Plus de 12 v39dan+12

Exemple de transformation des questions en variable S

Chacune de celles-ci apparait sous forme binaires dkes tableaux Excel. Pour une réponse
positive : 1, pour une réponse négative : 0. Lesndes numériques binaires se présentent en
tableaux a double entrée, saisies sous Excel. Cestjassez simple pour les questions fermées et
demande un traitement particulier pour chaque tpresuverte.

Ainsi, les réponses a propos des pratiques sperétees pratiques artistiques ont été réparties en
référence aux programmes d’enseignement de I'¢uoteire.

Les pratiques sportives sont organisées suivarguase grandes compétences de I'EPS a I'école,

« Réaliser une performance mesurée ; s’adapter @&rmdifits types d’environnements ; coopérer et
s’opposer collectivement ou individuellement ; awwir et réaliser des actions a visée expressive,

artistique, esthétique.
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Les pratiques artistigues prennent en compte legrainds domaines artistiques de l'histoire des

arts : «des arts de lI'espace, du langage, du quotidien,sda, du spectacle vivant et des arts

visuels».
Variables Exemples
Réaliser une Athlétisme, natation
performance mesurée
Adapter ses Activité d'escalade, activités aquatiques et naugsy activités de
. déplacements a différents roule et glisse, activités d’orientation
Pfat'ques types d’environnement
sportives Coopérer et s’opposer Jeux de lutte, jeux de raquettes, jeux sportifeectfs
collectivement ou
individuellement
Concevoir et réaliser des Danse, cirque, activités gymniques
actions a visée expressive
artistique, esthétique
Les arts de I'espace Architecture, jardin, urbanisme
Les arts du langage Littérature, poésie
Pratiques Les arts du quotidien Objets d’qrts, mobilier, bijoux
L. Les arts du son Musique, chanson
artistiques

Les arts du spectacle
vivant

Théatre, chorégraphie, cirque

Les arts visuels

Arts plastiques, cinéma, photographie, design,ransériques

Professions
(PCS)

Agriculteurs exploitants

Agriculteurs, maraichers, pécheurs...

Artisans, commercants et
chef d’entreprise

Plombier, coiffeur....chef d’entreprise de moins @esalariés

Cadres et professions
intellectuelles
supérieures

Professions libérales, cadres de la fonction publigrofesseurs
professions de l'information, des arts et des subes, cadre
administratifs et commerciaux d’entreprise, ingarsest cadres
techniques d’entreprise

Professions
intermédiaires

Professeurs des écoles, clergé, prof administeatieda fonction
publique et des entreprises, technicien,
contre- maitre, agents de maitrise

Employés

Employés de la fonction publique, d’entreprisescdemerce,
policiers, militaires, personnels de service autipaiers

Ouvriers

Ouvriers qualifiés ou non

Personnes sans activité
professionnelle

Chomeur, étudiant, handicapé

Contenus de
formation

Les rondes et jeux dansés

Les danses
traditionnelles

Danses folkloriques

La danse contemporaine

L'expression corporelle

Apports didactiques

Les fondamentaux de la danse, la démarche deanéati

Apports pédagogiqgues

Des propositions de situation, d’'activité, d'atelie

Mots qui
caractérisent
la danse

Education sportive

Jeu, sport, physique, exercice, mouvement, gesteydy
déplacement...

Education esthétique

Beau, joli, original, bien, décider, essayer, cinois

Education culturelle

Spectacle, vidéo, DVD, artiste, danseur, conceotrat

Education artistique

Exprimer, on dirait que, faire ce qu’ils veulemtaginer, plaisir

Traitement de questions ouvertes
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Les différentes professions des parents et cosjodont répertoriées suivant la nomenclature

statistigue de classement des Professions et Grgddocioprofessionnelles (les PCS) créé par
I'Institut National de la Statistique et des Etudasonomiques (INSEE) en 1982 Agriculteurs
exploitants ; Artisans, commercants et chefs tepnise ; Cadres et professions intellectuelles
supérieures ; Professions Intermédiaires ; Emplgy@svriers ; personnes sans activité
professionnelle».

Les mots qui caractérisent la danse ont, euxriégduivant les deux modeles d'éducation touchées

par la danse, I'Education Physique et 'Educationisfique (cf p.52). Pour correspondre a ces
groupements de réponses, toutes les expressionpogigint sur la «ise en jeu de la partie
matérielle de la personne comme le dit FARGIER (1997, p. 11) représentdatiucation
Physique. Ces locutions doivent convier le mouvaméss déplacements, les locomotions,
'entrainement les performances, l'organisationl’emntretien de la vie physique. Pour ce qui
concerne I'Education Artistique, nous retiendramsiéfinition de KERLAN (2004) comme donné
plus haut (cf p.58) autour des trois grands modédlésglucation esthétique relative au sentiment du
beau, I'éducation culturelles ensemble des savoir-faire et de techniques quiconstitué a un
moment donné des solutions a des problemes quessgept les artistes, a des intentions de
creéation» en réféerence a ARDOUIN (1997, p. 23) et enc@dukation artistique qui concerne le
caractéere expressif de la danse.

De la sorte, il est aisé d’attribuer 1 ou O & cihnacdes variables et d’effectuer par la suite destr
plat et des tris croisés entre deux ou plusieursées. Les tableaux Excel ainsi constitués seront

egalement utilisés dans I'ASI.

Notre objectif, dans cette partie du travail, éambritairement la classification, la structuratjda
mise en évidence de régularités et d'implicatidngous semble tout naturel de traiter d’abord ses
données par des tris & plat, tris croisés et des tawrner vers la recherche d’'un outil d’analyse
statistique implicative.

2. L’analyse Statistique Implicative
L’Analyse Statistique Implicative (ASI) de GRAS reoparait un dispositif tout a fait adapté. C’est
un outil dissymétrique qui nous présente les rémikous forme de graphe implicatif. Avec I'ASI,
il s’agit de découvrir des regles inductives nométriques. On procéde alors par croisement d’'une
population avec des variables pour essayer d’appdir les tendances de cette population. Nous

tenterons ici de mieux comprendre dans quelles regdes variables déterminées (les pratiques et
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les caractéristiques) ont une influence sur lemkibas principales ('enseignement de la danse). La

visualisation sous forme de graphe nous permeédagkr des chemins significatifs.

a) Choix des variables principales et supplémentaires
Comme mentionné plus haut, les réponses recuedliesjuestionnaire sont toutes traitées sous
forme de variables dans des tableaux Excel répapte ensemble de variables (V pratiques, V
enseignement, V caractéristiqués)Les performances & chaque variable sont enrégsstsous
forme binaire. Si l'individu x posséde le caractdeela variable, la case est remplie par 1 et par 0
s'il ne la possede pas. Pour ce que nous reteremprdpos de GRAS & KUNTZ (2007), on dira x
est un exemple pour¥si «v(x)=1 » et x est un contre-exemple si «¥(xp. La régle «vl
implique v2 » est logiquement vraie si pour towtexI’échantillon v2(x) n’est nulle que dans le cas
ou v1(x) l'est aussi. Cette analyse statistique deg indices symétriques permet de repérer des
organisations de logiques de réponses. Cet oititliné par GRAS va nous permettre de fouiller
dans les données et ainsi interroger toutes lesnrdtions obtenues.
A partir des réponses au questionnaire, une amaiggplicative avec le logiciel CHIE a été
menée. L'ensemble des variables de I'enseigneméntenseignement » est désigné comme
ensemble de variables principales, les ensembles dariables caractéristigues «V
caractéristiques » et des variables pratiques «rdtiques », les ensembles de variables

supplémentaires.

b) Principes et enjeux de I'’ASI
Nous avons choisi de nous approprier I'ASI grace taavaux de BAILLEUL(1997). Ce chercheur
a utilisé, en autre, ce modeéle d’analyse pour imudans les représentations de I'enseignement des
mathématiques au collége et au lycée, il proposeapproche intuitive de cet outil. Son souhait de
faire apparaitre des réseaux de mots qui répordinguestion suivante :Rans quelle mesure le
choix de tel item va-t-il, statistiquement parlatigst-a-dire sans référence obligatoire a un lien

causalité, entrainer le choix de tel iten» Pp.181)

» Mesure de I'implication
Considérons deux variables et b, attributs ou non (variables binaires) d'une papah

d’individus. Appelons K) 'ensemble des individus qui possédent le cara@gl (b) I'ensemble

24| a lettre « V » signifie « ensemble de variables »
% La lettre « v » signifie « variable »
% CHIC : Classification Hiérarchique Implicative@bhésitive
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des individus qui possedent le caracterBans la premiére configuration ci- dessous, @ut gire

gque «a impliqueb », dans la seconde, on peut dire que I'on a uasigunplication dea surb.

- o) I(b) @)
I (a)
)
\—//
Implication Quasi-implication

(M. BAILLEUL, 1997, p. 182)

En Sciences Humaines, nous sommes plus souventontéd a des configurations de quasi-
implication. L’ASI va alors permettre de mesuretteeuasi-implication. Elle permet d’apprécier

la taille de la partie de « qui déborde dk », soit en termes mathématiques la taille den(g)).

» Evaluation de l'intensité de I'implication
L’indice que nous allons utiliser pour mesurerddlé de cet ensemble est de type probabiliste :
nous allons mesurer la taille de 1(@)l(b) avec la taille d’'un ensemble aléatoire Xy ou X et Y
sont des ensembles aléatoires dans un référemtntllel cardinal est celui de la population sur
laguelle on travaille, et dont les cardinaux sa#pectivement égaux a ceux de I(a) et I(b). On
accordera d’autant de crédit a la quasi-implicatiera vers b que la probabilité d’avoir le cardinal
X N'Y plus petit que celui de I(d&) I(b) sera petite. On posera donc comme mesuréntienkité
de la quasi-implication de a sur b la formule :
¢ (a,b) =1 —proljcard (X N Y)] <[cardI(a) n I(b)] (M. BAILLEUL, 1997, p. 182)
On pourra alors calculer tous les coefficients glication entre les variables et construire un
graphe implicatif. L’analyste détermine lui-mémesguil d'implication qui lui semble correct pour
sa recherche.
Les implications perceptibles avec cette analysges rdonnent des clés d’interprétation du travail
des Professeurs des Ecoles dans leur terrain pibpst important pour nous de mettre en écho ces
données avec des observations concretes d’actpitdsssionnelles. ke questionnaire informe
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sur les caractéristiques des populations spéciBgee en les classant, permet d’établir un lien de
causalité probable entre les caractéristiques digimes et les comportements. L'entretien reléve
la logique d’'une action, son principe de fonctiomsat.» (BLANCHET & GOTMAN, 2009, p.
37)
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Chapitre 5 : A la croisée des chemins

Par la rencontre d’un corpus de Professeurs dele€aax caractéristiques personnelles métissées,
aux intentions professionnelles variées et aux itiond spécifiques de travail, nous pouvons établir
des représentations de l'enseignement et de laedamssi que de leurs influences sur
'enseignement de la danse et son aménagement ldanslieu scolaire. Des lucarnes pour

I'observation de situations singulieres ouvrent pEspectives a la fois saillantes et panoramiques.

398 guestionnaires ont été recueillis et sont ébglites. lls ont été renseignés par des Professeurs
des Ecoles de la maternelle au CM2 sans pouvoirméter le département d’origine de chacun
d’entre eux. Nous pouvons observer des dominantdeseparticularités liées aux caractéristiques

qui auront une action sur I'enseignement en gémrdidadnseignement de la danse en particulier.

A. Représentativité du corpus (annexe p. 24)
Nous ne sommes pas surpris d'avoir recu 338 répdiéseinines soit 85 85 de la totalité et 54
réponses masculines (soit 14%8p)tableau 2) En effet, les données nationales efuren 2011 une
répartition selon le sexe de 82 % (RERS, 281d¢ femmes chez les Professeurs des Ecoles. La
forte population féminine chez les Professeursktgdes pourra avoir une incidence sur le choix
de I'enseignement ou non de la danse puisque conuue l'avons vu, la danse est une activité
majoritairement féminine. (cf. p. 43)
Au niveau de I'age, plus des 2/3 des Professews<Edeles enquétés sont nés entre 1960 et 1980
(69 %). Une grande partie a donc entre 32 et 52cangui correspond en général a des enseignants
chevronnés et bien installés dans le métier. (@ablé) Certains d’entre eux, en petit nombre,
peuvent malgré tout avoir décalé leur formatiotiaie de quelques années et débuté plus tard leur
carriere. 37 % d’entre eux ont plus de 16 annéasciEnneté. Parmi les Professeurs des Ecoles
enquétés, un quart a été formé en Ecole Normalal@tintégrer le corps des Professeurs des Ecoles
apres concours ou sur liste d’aptitude.
Les enseignants de I'école primaire se répartisaejaurd’hui encore entre deux statuts : les
instituteurs ou les Professeurs des Ecoles. Pasr898 enseignants de I'enquéte, seuls 3 individus
conservent le statut d’instituteur. Ce qui corregpa 1 % d’entre d’eux et donc 99% de Professeurs

des Ecoles. (tableau 3) Ce taux est un peu plusriant que celui donné au niveau national (97,6%

2" Tous les pourcentages seront arrondis & I'unipdua proche
2 |es effectifs ne correspondent pas tout a faitestains enquétés n’ont pas répondu & la question
2 Repéres et Références Statistiques sur 'Enseigmietta formation et la recherche
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en 2011). La quasi-totalité des membres de notreusoest donc Professeur des Ecoles et nous
considérerons comme négligeable le nombre d'inetitg ; nous parlerons désormais des
Professeurs des Ecoles enquétés.

Au niveau de la fonction, 35% des Professeurs detek enquétés assurent la fonction de directeur
d’école et 57% adjoints. (tableau 4) Ces pourcastage correspondent pas aux taux nationaux
(13,9% de directeurs en 2011). Nous expliguong ahstorsion par le fait que les directeurs étaient
les premiers destinataires de notre courriel. Tesiglirecteurs ont eu le message, ce qui n'est sans
doute pas le cas de tous les adjoints.

Les Professeurs des Ecoles de I'enquéte sont istmams des écoles de différents formats. 10
d’entre eux (2,5%) enseignent dans des classe®es0169 dans de petites structures entre 2 et 5
classes (42,5%) et 197 dans des écoles de pluxckisdes. (tableau 5) Ces affectations dans des

écoles de plus ou moins grande importance peuvepadter sur les possibilités d’installations
sportives et donc sur la facilité ou non d’enseidaelanse.

La répartition par niveau d’enseignement a été @végavec les données nationales de 2011. Nous

remarquons une disparité dans les pourcentagesedtn8) Ceci est probablement di au fait que
seuls les Professeurs des Ecoles de classes oedinat été contactés. Nous n’avons sans doute pas
du tout touché les enseignants de classes spéemli€e qui ancre notre investigation sur des

Professeurs des Ecoles dans des situations commi@msgignement.

Particularisme Variables %
Sexe Homme 13,92
femme 84,92
Age Moins de 32 ans 31,61
Entre 32 et 41 ans 35,18
Entre 42 et 51 ans 33,42
Plus de 52 ans 9,05
Statut Professeurs des écoles 99,25
Instituteurs 0,75
Fonction Directeur 34,92
Adjoint 57,04
Affectation Ecole a 1 classe 2,51
Ecolede2a5 42,46
Ecoles de plus de 5 classes 49,50
Niveau d’enseignement Maternelle 30,90
Cycle 2 25,88
Cycle 3 36,68

Représentation du corpus

Le corpus ainsi constitué nous apparait suffisamimegprésentatif et nous permet d’établir des

caractéristiques propres a ce corps de métier.
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B. Caractéristiques générales (annexe p.25)

Les Professeurs des Ecoles de I'enquéte sont dmsgeants ordinaires, un certain nombre des
caractéristiques reste stable quels que soiemqtelesonnels. Il est malgré tout possible d’organiser
des classifications. Les nuances dans les nive@mdes sont liées aux évolutions de recrutement
et les disparités dans I'enseignement de la damse @ manque, voire a I'absence de formation en
danse. Dans le corpus, les hommes n'ont pas utiggoement tres différencié de celui de leurs

consaeurs vis-a-vis de I'enseignement en généris earactéristiques liées a I'age ne sont pas tré
sensibles. Par contre les trajectoires personnpesent induire des comportements particuliers

dans le rapport a I'enseignement en général duadmla danse en particulier.

1. Des caractéristiques stables
Comme nous l'avons vu plus haut, I'organisation|'@&ole en France demande a un certain
nombre de Professeurs des Ecoles de gérer lewe dtol point de vue pédagogique mais aussi
administratif. Un tiers du corpus assure une famctie directeur. Par contre, seulement 7% des
Professeurs des Ecoles enquétés exercent des sabjités de formation dans le cadre de
I'Education Nationale et 8% en dehors.
Le niveau des dipldmes obtenus par les Professesr&coles de I'enquéte oscille du niveau Bac a
Bac + 5. En effet, 36% déclarent posséder le*Bd®,8% un niveau Bac +1 ou 2, 55 % une
licence, 14 % un Master 1 ou Bac+4 et seulemenub%ipldme de Master 2 ou Bac + 5, 74% ont
donc fait des études universitaires. (tableau 9)
Quel que soit leur age, la « recherche de contaxt des enfants » a pesé fortement (50%) sur les
raisons qui ont encouragé les Professeurs dessadlevenir enseignants, plus fortement encore
chez les femmes (53 %) que chez les hommes (13(t¥d)leau 68) Apres quelques années
d’exercice du métier, la motivation professionneffancre plutdét dans «la transmission de
connaissances » et le « développement de compstehee les éléves » méme si I'expérience a
permis aux hommes d’apprécier « le contact aveernénts » et a amplifié le plaisir de « donner a
autrui ». Presque unanimement, quels que soiege Iét le sexe, les Professeurs des Ecoles
s’'identifient aux « éducateurs ».
En ce qui concerne I'enseignement de la dansest ifogt intéressant de constater que malgré un
manque de formation important (75 %) des Professdes Ecoles enquétés n'ont pas recu de
formation en danse) presque 70% d’entre eux orgigmé au moins une fois la danse dans leur
carriere. (tableau 77) Les enseignants déclaretdiguavoir enseigné « les rondes et jeux dansés »

30 Baccalauréat
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ou « I'expression corporelle. » Les ceuvres chopgugaes ne semblent pas étre considérées par
eux comme des outils d’enseignement puisque marka d’entre eux en présentent au moins 4 a

leurs éléves lors d’'un cycle d’apprentissage. ¢zibl83)

Trois quarts des personnes enquétées sont des$tofe des Ecoles issus de l'université, ils se
comparent aux éducateurs, et sont désireux demdtre des connaissances et de développer des

compétences chez les éleves. Pour un grand noisbeaseignent la danse méme sans formation.

2. Des caractéristiques liées au sexe
Notre corpus comporte 85 % de femmes. Le corpsPdefesseurs des Ecoles est une population
essentiellement féminine. Lorsque des hommes exermite profession, ils ne le font pas de
maniére fondamentalement différente de leurs coliegSi I'on effectue des tris croisés entre la
variable sexe et les autres, nous obtiendrons aestéristiques proches de celles du corps des
Professeurs des Ecoles. Il est toutefois opporeusedpencher sur les particularités de chacun des

groupes et ainsi peut-étre d’éclaircir des prasquefessionnelles.

Caractéristiques Hommes Femmes
Effectif 54 338
De chaque sexe % %
Contact avec les enfants 13,35 52,95
Raisons qui ont encouragé | Transmettre des connaissances 53,70 41,42
le PE a devenir enseignant | Développer des compétences 25,92 25,44
Salaire 1,85 1,18
Contact avec les enfants 38,88 35,79
Motivations pour Transmettre des connaissances 46,29 37,93
enseigner Développer des compétences 27,77 38,75
Salaire 0 35,50
Pratique sportive antérieure 94,44 81,06
Pratique APSA antérieure 9,20 39,64
Pratique sportive actuelle 70,37 61,24
Pratigue APSA actuelle 3,70 29,88
Pratique activité artistique antérieure 35,18 51,47
Pratique activité artistique actuelle 31,48 28,69
N’assiste jamais a des spectacles de danse 64,81 54,77
A déja enseigné la danse 61,11 71,30
Présente ceuvres Aucune 18,18 31,95
chorégraphiques dans un cycle
d’enseignement de ladanse | dela4 15,15 24,48

Tableau des caractéristiques liées au sexe

a) Une féminisation affirmée
Notre corpus comporte une grande majorité de femougsont d’abord choisi le métier
d’enseignante pour le contact avec les enfants%p3nais restent dans la profession pour des

raisons plus indéterminées. Ce qui les motive adjbui dans leur quotidien professionnel integre
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« le salaire » qui semble pour elle un atout, celeg différencie nettement de leurs collegues
masculins. Le «contact avec les enfants », laanrstission de connaissances » et le
« développement de compétences » justifient letgsitissement. Elles sont alors plus nombreuses
gue les hommes a placer le « développement de ¢enges » comme un point fort de leurs
intentions. Nous retrouverons d’ailleurs cette miadion dans leur démarche d’enseignement de la
danse. (tableau 70)

Alors que les Professeurs des Ecoles de I'enquiite reombreux (82 %) a avoir pratiqué une
activité sportive dans le passé, nous pouvons atmmstine certaine disparité entre hommes et
femmes. Si dans leur jeunesse, les femmes pragigjuaioins d’activités sportives traditionnelles
gue les hommes, elles choisissaient plus fréquermurenActivité Physique Sportive et Artistique
(APSA) comme la danse par exemple. La distinctisinptus nette encore a I'adge adulte puisque
une Activité Physique Sportive et Artistique esbpisie dans presque 30 % des cas contre 4 % chez
les hommes. (tableau 47)

Les femmes sont moins nombreuses que les hommegamais assister a un spectacle de danse
mais sont aussi plus engagées dans I'enseigneradatdhnse méme sans formation. Elles le font
souvent seule dans le programme dEPS et présentenpeu plus souvent des oeuvres

chorégraphiques a leurs éléves. (tableau 61)

b) Un corpus trés peu masculin
Moins nombreux dans le corpus, plus de la moiti€ Hemmes de l'enquéte est venue a
'enseignement avec l'intention de «transmettre dennaissances ». C’est toujours ce qui les
motive dans leur travail quotidien, méme si leortact avec les enfants » et le « désir de donner a
autrui » a pris de I'importance a leurs yeux. Leataire » quant a lui n’est jamais mentionné
comme une motivation.
Plus attiré par le sport que par I'art, 94,5% desimes pratiquaient une activité physique dans leur
jeunesse et encore 70 % le font actuellement. @usoit dans I'enfance ou a I'dge adulte, ces
derniers choisissent rarement une Activité Physipertive et Artistique. Presque la moitié d’entre
eux adopte un jeu d’opposition individuel ou cdiiec
A titre personnel, les activités artistiques oux@iession comme la danse concernent peu les
hommes. lIs s’engagent pourtant presque aussesbweuls dans I'enseignement de la danse que
les femmes. Si 65 % n’assistent jamais a un spectbe danse, ils ne peuvent transmettre une
connaissance qu’ils n'ont pas, ce qui expliquelgiésentent trés peu d’ceuvres chorégraphiques a

leurs éleves lors des cycles d’enseignement derlaed
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Nous avons dans ces observations la confirmatigriudéeurs hypotheses. La danse est une activité

modérément approchée des Professeurs des Ecollespyatiquent peu et fréquentent rarement les
espaces de présentation de ses ceuvres. Les homreestent encore moins concernés par cette
discipline que les femmes. Tous n’hésitent pourfad a se lancer seuls dans son enseignement
sans formation et les ceuvres authentiques sordgpgannellement utilisées comme support

pédagogique.

3. Des caractéristiques liées a I’age
Le départ a la retraite des moins dipldmés induitige majorité des Professeurs des Ecoles sont

issus de l'université et ont été formés depuis 18@kt-a-dire dans les IUFM.

Caractéristiques - De 32 ans| De 32 a 41 any De 42 a 51 any + de 52 ans
Individus 86 140 133 36
% % % %
Formation IUFM 94,18 90,71 42,85 11,11
Série de Sc ou éco 58,13 59,28 61,65 52,77
Baccalauréat littéraire 40,69 38,57 21,05 36,11
Sci. et Techn 13,95 30,71 26,31 13,88
Discipline Sc. Humaines 47,67 46,42 38,34 22,22
universitaire STAPS 10,46 3,57 3 0
Artisan/ 10,46 20,71 27,81 33,33
Profession commercant
du Cadre/prof 31,29 26,42 21,80 30,55
pére intellectuelle
Employé 18,60 18,57 16,54 8,33
Artisan/ 4,65 7,85 4,51 8,33
commercant
Profession Cadre/prof 12,79 10 3,75 5,55
de intellectuelle
la mere Employée 43,02 28,57 26,31 13,88
Sans profession 4,65 6,42 15,02 38,88
Artisan/ 17,44 13,57 9,02 19,44
Profession commercant
du Cadre/prof 19,76 25 27,06 19,44
conjoint intellectuelle
Prof. Interm. 25,58 28,57 33,83 47,22
Pratique Pére 45,34 47,85 40, 60 11,10
sportive Mére 19,76 20,71 12,78 5,55
PE antérieure 87,20 85,71 79,69 69,44
PE actuelle 66,27 62,14 61,65 55,55
Pratique Pére 15,11 15 12,78 22,20
artistique Mére 13,95 12,14 6,01 13,88
PE antérieure 53,48 42,85 53,38 47,22
PE actuelle 37,20 21,42 27,81 47,22
N’assistent jamais a des 59,30 56,42 55,63 52,77
spectacles de danse
A recu une formation en danse 37,20 25 10,52 11,10
A déja enseigné la danse 72,06 72,14 69,32 58,33

Tableau des caractéristiques liées a I'age
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a) Les Professeurs des Ecoles dgés de moins de 32 ans
Les 86 jeunes enseignants de moins de 32 ans eapgét un quart de notre corpus. lls sont
nécessairement issus de I'Université, ont le ptus/ent préparé le CRPEet suivi leur formation
initiale & 'N'UFM. Les plus jeunes pourtant sontrés directement sur le terrain avec un Master 2
mais nous ne pouvons savoir combien ont répondieriguéte. Interrogés sur la série de
baccalauréat obtenu, 58 % déclarent étre tituladfes Baccalauréat scientifique et 40 % d’'un
Baccalauréat littéraire. Les séries professiongalletechniques sont rares chez cette génération de
Professeurs des Ecoles. C’est, toutefois, verSdésnces Humaines que ce sont largement dirigés
les jeunes enseignants lors de leurs études uitarsgs, investissant malgré tous les arts et tetsp
un peu plus que leurs prédécesseurs (13 %). (tabhida
Les péres de ces jeunes enseignants exercentafessions intellectuelles supérieures et la moitié
des meres a un statut d’employé. Leurs méres smigré tout, plus nombreuses que celles des
ainées a tenir des roles de cadres. Certainesapo(@8 %) accedent a une profession intermeédiaire
voire assument des réles de cadres (13 %). Le®iot®jdes moins de 32 ans, quant a eux, se
répartissent entre les chefs d’entreprises (171€$)cadres (20 %) ou les professions du social, de
'enseignement ou de la santé. Le pourcentage agpints sans emploi est alors plus aigu dans
cette tranche d’age. (tableau 22)
Si presque la moitié des peres pratiqguent desitgstiphysiques, les méres n’ont toujours pas
largement investi ces activités. Ces parents bdutiterjours les loisirs artistigues. Ces jeunes
enseignants sont nombreux a avoir pratiqué uneitgcphysique dans leur enfance méme si 20%
d’entre eux l'ont arrétée a I'dge adulte. De métaemoitié d’entre eux pratiquait une activité
artistique.
Ce qui peut étre étonnant, c’est que ces jeunesiggra@ts sont les moins intéressés par les
spectacles de danse, 59 % d’entre eux disent neigamaller. Pourtant presque la moitié d’entre
eux (48 %) a pratiqué une Activité Physique Spergt Artistique dans son enfance, et presque les
2/3 ont recu une formation en danse, soit pourgre¥de concours, soit en formation initiale. Quoi

gu’il en soit, ils s’engagent largement dans I'egsement de cette discipline.

b) Les Professeurs des Ecoles dgés de 32 a 41 ans
Les plus représentés dans notre corpus avec utittfe 140 individus, les Professeurs des Ecoles
agés de 32 a 41 ans symbolisent la premiére g@rérdéds enseignants formés dans les IUFM.

Méme si les plus anciens du groupe peuvent avoincEcole Normale, la majorité aura effectué

31 Concours de recrutement des Professeurs des EEHEE)
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un parcours universitaire. lls possedent presque I Licence, dipldme requis alors pour passer le
concours de recrutement. Plus encore que leuressears, ils ont plutét obtenu un Baccalauréat
scientifique ou économique (59 %) ou littéraire @9. Leurs études universitaires confirment
d’ailleurs un choix scientifique plus inscrit puigg 30,7% ont suivi une filiere scientifique ou
technique et 46,4% une filiere en Sciences Humaines

Les péres se répartissent professionnellement dieineadrement (26 %), le commerce ou
lartisanat (21 %) et 19 % d’entre eux sont desleggs. La présence des meres dans des métiers
de I'enseignement, la santé ou le social (30 %)pks marquée encore que pour les plus jeunes
méme si un quart d’entre-elles sont déja employass cette catégorie, on voit apparaitre des
meres cadres. Leurs conjoints, eux, rejoignent [atgement que chez les plus jeunes, le rang des
professions intermédiaires (29 %) ou intellectisetiapérieures (25 %).

Environ la moitié des peres pratiquaient une aétigportive contre seulement 20 % des meres.
Chez les deux parents de cette tranche d’age,ebtissement dans des activités artistiques est
encore plus en recul. Les Professeurs des Ecol8® detl ans étaient majoritairement inscrits dans
des clubs ou écoles de sports dans leur jeuness&{Bet 62 % d’entre eux continuent de pratiquer
une activité physique a I'heure actuelle. En ceaguicerne les activités artistiques, ils sont moins
nombreux que les plus jeunes a oser les pratiqueece soit dans leur jeunesse ou actuellement.
Moins inscrits que les plus jeunes dans une aétplitysique artistique et avec un quart de I'effecti
formé en danse, ils ne vont guére plus voir de tapkxs de danse. lls sont a peu prés aussi
nombreux a s’engager dans I'enseignement de liget@n ayant sans doute des faiblesses dans les
connaissances de la discipline. lls ont pu béreficilune formation pour la préparation au
concours, dans le cadre de la formation initialeretore pour certains en formation continue. Ces
caractéristiques correspondent aux trois enseigaante nous observerons, elles sont inscrites dans

cette tranche d’age.

c) Les Professeurs des Ecoles dgés de 42 a 51 ans
Les plus agés de ces 133 Professeurs des Ecotesnimé 1971 et 1980 sont sans doute déja sortis
de I'école Normale a la création des IUFM en 1988.qui explique que seulement 43 % ont recu
leur formation initiale en IUFM. Un certain nombdé&ntre eux a arrété ses études au niveau du
Baccalauréat et l'autre partie a poursuivi jusqulence pour s’inscrire au concours de
recrutement des IUFM.
Comme tous leurs collegues, aprés un baccalauréét pcientifigue ou économique (62 %), ceux-

ci se sont tournés vers les Sciences Humaines J381%s matiéres scientifiques et techniques (26
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%). La série littéraire est un peu moins représendi@ns cette tranche d’age que chez les autres
groupes (21 %).

Dans la moitié des cas et plus que dans les acatégories, leurs péres s’'inscrivent dans une
activité professionnelle d’artisan/commercant oucd€elre et les méres comme dans les autres
groupes se partageaient les professions intermésliau d’employées. Elles étaient malgré tout
plus nombreuses que chez les plus jeunes a nevpasdamploi. Les péres et meres sont moins
nombreux que chez les plus jeunes a avoir pratione activité sportive (41 % et 13 %). Une
accentuation sensible de la non pratique chez &assnamoindrie chez les péres marque toujours
un faible intérét pour les activités artistiquedlsSsont de moins en moins nombreux a avoir
pratiqué une activité physique (80 %) dans leungsse, on note un attrait légérement plus élevé
pour les activités artistiques (53 %) que chezlas jeunes. Ce qui se confirme d’ailleurs dans les
pourcentages d’activités actuelles, qu’elles sgiaysiques ou artistiques.

Tout comme leurs jeunes collégues, ces ProfessdessEcoles s'engagent solidement dans
'enseignement de la danse a I'école (69 %). dist pourtant encore moins nombreux a avoir
bénéficié d’'une formation (10 %). Il y a de fort@dsances qu’elle se soit déroulée dans le cadre de
la formation continue mise en place alors par FPDY et M. BONJOUR (cf page 52) dans le
cadre du développement de lalanse a I'école. lls sont aussi peu hombreux a avoir bénéficié
d’'une inscription dans un cours de danse ou d'urteeaactivité physique artistique dans leur

jeunesse.

d) Les Professeurs des Ecoles dgés de plus de 52 ans
Dans notre corpus, les Professeurs des Ecolesidelpl52 ans sont les moins représentés. Anciens
instituteurs formés en Ecole Normale, on pourraitesndre & ce que ces 36 Professeurs des Ecoles
aient majoritairement un niveau Baccalauréat. Srgant 53 % d’entre eux ont obtenu un dipléme
universitaire, c’est que sans doute, ils ont refgichemin de l'université en paralléle de leur
parcours professionnel. Dans ce cas, ce ne sonkepaitudes artistiques ou sportives qui les a
motivés mais d’abord les Sciences Humaines comurs tollegues.
Dans presque 64% des cas, les péeres étaient desgimf libérale ou intellectuelle supérieure et les
meres, souvent sans emploi (39 %), assuraient coment des taches d’employées (14 %),
d’ouvriéres (14 %), ou encore pour 11 %, une psifesintermédiaire. Les conjoints sont plus
souvent dans I'enseignement, la santé ou le s@tigdo) et nettement moins que les autres tranches
d’age employés, ouvriers ou sans profession. Lesnggsont nettement moins nombreux (11 %
pour les péres et 6 % pour les méres) que ceuxede®s collégues a pratiquer une activité
sportive. Ce qui n'est pas le cas pour les actvidistiques car 22 % des peres y participaient
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contre 14 % des méres. De leur coté, les Professtms Ecoles de plus de 52 ans sont les moins
nombreux a avoir pratiqué une activité sportivesdi@enpassé (69 %) et sont 56 % a continuer ce
maintien de forme. S’ils n'étaient pas plus nomkrgue les autres, 47 % a pratiquer une activité
artistique dans le passé, le pourcentage d’'inseste le méme a I'age adulte.

Seulement un quart d’entre eux a pratiqué une igecfphysique artistique dans sa jeunesse et ils
sont les plus nombreux cette fois & avoir profiténd formation, sans doute dans le cadre de la
formation continue. Ceci explique peut-étre leutipgation plus active que leurs jeunes collegues
a des spectacles de danse, 49 % y assistent ag omarfois par an. Malgré leur participation plus
réguliere aux spectacles, ils sont les moins imnvelsins I'enseignement. Il sera alors intéressant d

comprendre quelles sont leurs difficultés et cepmuirrait les encourager a le faire plus volontiers

Quel que soit I'age, la formation et la pratiquespanelle d’'une activité physique artistique
semblent agir sensiblement sur 'engagement damsdignement de la danse. En contrepartig, le
fait d'appréhender les ceuvres chorégraphiques maifréquentation réguliére a des spectacles de
danse ne détermine pas cet enseignement. Infliéhatdrs les démarches d’enseignement ? A ce
niveau de I'analyse, nous ne pouvons dire si legnas sociales ou culturelles familiales influent

sur 'enseignement de la danse, c’est une voie gatis faut explorer.

C. Des caractéristiques hétérogenes
Si I'impact sur 'enseignement de la danse a I'éast finalement peu exprimé par le sexe et I'age
des Professeurs des Ecoles, il peut en étre difféent des trajectoires personnelles. En effet,
suivant les réalités familiales, les rapports adienét les conditions d’exercices, les regards sur
I'enseignement de la danse peuvent se diversNieus essayons ici de discerner quelles peuvent

étre ces influences.

1. Les histoires familiales
Nous nous intéressons d’abord tout spécialemenbsgixes sociales des Professeurs des Ecoles et
aux différentes pratiques sportives, artistiquesudtiurelles pratiquées par eux-mémes et par leur

famille.

a) Les origines sociales
Si les parents des Professeurs des Ecoles de &nge sont pas souvent bacheliers, a l'inverse
leurs conjoints sont peu nombreux a ne pas avdaidfétudes universitaires. D’un point de vue

professionnel, les peres assument ou assumaiertficiess a responsabilité, cadres, commercants
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ou chef d’entreprises, et les méres elles, trardilbu travaillaient plutét dans I'enseignement la

santé, le social et sont souvent employées.
A leur tour, pour la moitié, les conjoints exercees professions intermédiaires ou intellectuelles
supérieures. Ce qui témoigne d'une tendance chezPlefesseurs des Ecoles a choisir leurs

conjoints dans les mémes catégories socio-profassiles.
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Catégorie socioprefessionnelle
du conjoint

—moins 32 ans

—Ce 32 a 41 ans
de 42 4 51 ans

—nplus de 52 ans

% d'individus

b) Les pratiques sportives, artistiques et culturelles
Les Professeurs des Ecoles ont peu eu I'habitudgodeleurs parents pratiquer des activités
sportives puisqu’ils relatent que plus de la moit& leurs peres et plus des trois quarts de leurs
meéres n’en ont jamais pratiqué. Cette carence mesbre plus prononcée pour les activités
artistiques qui ne motivent pas 2 parents sur Hd.dentre, 82 % d’entre eux pratiquaient une
activité sportive par le passé, et 62 % la pouesutidans leur vie d’adulte dont respectivement 35%
et 26%, une activité a visée expressive, artistefuesthétique. lls sont nettement moins nombreux
a fréquenter des activités artistiques. 49 % eniquaient dans le passé et seulement 29 %

développent actuellement leurs compétences daresdigdction.

Pratique parents

Pratique antérieure

Pratique aatelle

Activité sportive Peu 82% 62%
Activité artistique Tres peu 49% 29%
40%

Assiste a au moins 1
spectacle de danse/an
Inscription Professeurs des Ecoles enquétés dans le

s pratiques sportives, artistiques ou culturelles

Si 40 % des Professeurs des Ecoles enquétés assistmoins une fois par an & des spectacles de
danse, c’est une sortie un peu plus fréquente poxirque pour les autres francais de profession
intermédiaire (11%). Ceci est peut-étre directentgnau fait justement qu’ils doivent I'enseigner.
Certains y cherchent probablement des contenusseligmement ou du moins une source
d’inspiration pour aider leurs éleves. Ceci surfoutque I'on sait que 75 % d’entre eux n’ont regu

aucune formation dans cette discipline. Pourtan®&@éclarent avoir déja enseigné la danse a

I’école.
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Comment enseignent-ils alors une discipline sans @iv recu de formation pour le faire ? Sur
guelles connaissances de l'activité prennent-ils ppi ? Quelles démarches pédagogiques
mettent-ils en ceuvre ? Et surtout quelle culture, gelle éducation souhaitent-ils donner aux

eléves qui leur sont confiés ?

Les chiffres indiquent que les Professeurs deseScsbnt issus de milieux socio-professionnels
différents et que leurs socialisations primairesetondaire sont souvent en continuité, ainsi leurs
socialisations culturelles ont des chances de sgugoer. (cf p. 70) Les données concernant les
pratiques sportives et artistiques montrent que Resfesseurs des Ecoles se positionpent
differemment par rapport a ces activités et les 48%istant au moins une fois par an a un spegctacle
de danse confirment ici I'nypothése de départ agpgpar CADOPI (1998) (cf p. 28) comme quoi
les Professeurs des Ecoles ne voient pas beauemsedtacles de danse. Quel que soit leur age, ce
n'est pas une activité culturellement répandue. I€esarques attestent également de I'importance

de I'engagement dans un enseignement dispenséatalgranque de formation.

2. Les Professeurs des Ecoles et leur métier
Il s’agit maintenant d’essayer de comprendre ce rmgotive les Professeurs des Ecoles dans

I'exercice de leur profession. Nous regardons aterqui les guide dans les choix pédagogiques.

a) Les intentions professionnelles
Il est intéressant de se demander pourquoi, & lddileur parcours scolaire et/ou universitaies |
Professeurs des Ecoles ont souhaité devenir emsgggan école primaire et de chercher a savoir si
ces raisons perdurent dans leurs motivations aesuebur encourager leur mission quotidienne.
Le premier constat qu'il est possible de faireces, les Professeurs des Ecoles ne disent pas avoir
choisi ce métier pour «le salaire » ou pour «Jasances », ni encore pour «la sécurité de
'emploi » car ces trois items arrivent en derrdak palmarés de leurs motivations. S’ils ont choisi
en premier lieu cette profession pour « la recheddn contact avec les enfants » (50%), par la suite
les motivations pour enseigner se déplacent urepelest le godt de la transmission qui prime (45
%), suivi de prés par lI'envie de « faire acquéses @dompétences » (46 %). On ressent ici que la
professionnalisation a fait son ceuvre, si en ehttans la profession, on recherche « le contaat ave
les enfants », c’est bien I'enseignement dans sosant instruction et éducation qui prédomine au
terme de quelques années de métier.
Interrogés sur le métier dont ils se sentent les gtoche, les Professeurs des Ecoles enquétés
confirment ces réponses. lls se sentent proche$ «déducateur » (62 %) dans son réle de
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formateur de I'individu. Si on ne se sent paseécppteur » (3 %), pourtant chargé de I'éducation,
c’est sans doute les effectifs chargés qui mardaeditférence. Ces intentions dans les finalités
métier de Professeurs des Ecoles peuvent avoirinfeence sur les choix pédagogiques et
didactiques opérés par les Professeurs des Ecatesal construction des cycles d’enseignement de
la danse. En effet, comme nous I'avons vu, la damsglise I'éleve dans différentes dimensions et
les Professeurs des Ecoles doivent opérer des ghgidans la formation de I'éléve, privilégient le
monde de la sensibilité, de I'imagination, de kation ou du développement moteur. (cf. p.85)

Il est alors étonnant de relever que les enseigramsentant proches du métier d’animateur (85 %)
ou de percepteur (82 %) s’engagent plus souvert Kamseignement de la danse. Les enseignants
se sentant proches du métier d’éducateur sont G%a%oir déja enseigné la danse. Les autres sans
doute ne se sentent pas assez formés pour le fmres leur réle de maitre a danser, les deux
premiers types de profession ont pourtant des tatiens différentes. Quand I'animateur est celui
qui de par son tempérament, donne la vie souvenif@ste par le mouvement, le précepteur, par

définition, s’appuiera plutdt sur sa culture et sapérience.

b) La place des ceuvres dans I'enseignement
Les orientations pédagogiques se manifestent égalepar la place accordée aux ceuvres dans
I'enseignement. Il semble, dans I'enquéte, queHesfesseurs des Ecoles sont conscients, par
exemple, de l'importance de la lecture par 'aduléans le cadre de I'enseignement du francais a
I'école élémentaire. Il faut malgré tout minimisar peu ce fait car la majorité des Professeurs des
Ecoles qui attestent lire plus de 12 ouvrages pai &urs éléves sont surtout des enseignants de
maternelle (92 %). Plus on s’éloigne de ce niveaoins les Professeurs des Ecoles accordent de
temps a la lecture de l'adulte, laissant a leueved le soin de découvrir par eux-mémes les
ouvrages littéraires.
La présentation d’ceuvres dans le cadre de I'ensgignt des arts visuels est moins inscrite dans
les habitudes des Professeurs des Ecoles. Se@sdi@ntre eux en proposent plus de 12 par an a
leurs éléves. Le niveau d’enseignement ne semisi&fpa une explication de cette situation. Pour
ce qui est de I'enseignement de la danse, on s® cempte que les Professeurs des Ecoles
n’intégrent pas encore volontiers les ceuvres chapéigues dans leur enseignement. Il est difficile
pour le moment de savoir s'il s'agit d’'un oubliude démarche volontaire ou bien d’un manque de
connaissance. Quoiqu’il en soit, I'enseignement I'ttistoire des arts devrait permettre de

développer cette prise de conscience.

Les Professeurs des Ecoles sont le plus souveastisvdans leur profession par le go(t de la

transmission de connaissances et le développeneeabrdpétences, tout en se sentant proche de
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'éducateur. Si dans leur enseignement, ils disecbrder une place de choix a la littérature |par
exemple, il n’en est pas de méme pour la dansesqpils présentent tres peu d’ceuvfes
chorégraphiques dans les cycles de danse. Onysautexr que pour ce qui est de I'enseignement de

la danse, les Professeurs des Ecoles adoptent pingdposture d’animateur, c'est-a-dire qu'ils

s’appuient plus sur leurs qualités que sur leursaissances pour susciter une adhésion chez|leurs

eléves. Ce qui semble moins étre le cas pour @aufisciplines.

3. Les Professeurs des Ecoles et 'enseignement de la danse
Les qualités requises pour I'enseignement de laalari’école primaire représentent une adaptation
aux conditions d’enseignement, une négociationddf@sultés rencontrées et une interprétation des

apports éventuels de la formation qui permettersedeonstruire des représentations.

a) Les modalités d’enseignement
Lors de notre enquéte, 70 % des Professeurs déssEoterrogés révelent avoir déja enseigné la
danse dans leur carriere dont 48 % I'année de Uiéteq Cette activité est un peu plus prisée chez
les femmes que chez les hommes, un peu plus puless Professeurs des Ecoles (72 %) que par
les plus anciens (58 %). On constate pourtant esi®tofesseurs des Ecoles débutants, ceux dont
'ancienneté est inférieure a 3 ans, sont moinshmenox a s’engager dans cet enseignement (50 %).
Il faut dire que leur carriere est moins longue goé diminue les opportunités. La danse est plus
enseignée dans les écoles a petite structure (§0énjlans les écoles moyennes (65 %). Il y a fort a
penser que dans ces situations, les séances d&E@®Sailent soit dehors, soit dans une petite salle
des fétes par exemple. Dans ce cas, la danse essitédot pas d’'installation spécifique devient une
activité adaptée méme si les conditions d’'espada qualité du sol ne sont pas optimales. On
enseigne plus naturellement la danse dans lesepetinsses de I'école primaire. 81% des
enseignants de maternelle déclarent s’y étre daprantés. On pratique moins cette activité a
I'école élémentaire et de moins en moins au fua ehesure que I'on s’éléve dans les classes
supérieures, 71 % en cycle des apprentissagesfmmiaux et seulement 62 % des cycles des

approfondissements.

b) Quelle danse et dans quel but ?
Méme si comme nous I'avons vu plus haut, les Psei@s des Ecoles de I'enquéte assistent plus
spontanément a des spectacles de « danse contémpards se tournent plus volontiers vers les
« Rondes et jeux dansés » (59 %) ou « dansesidratbtles » (24 %) en ce qui concerne

'enseignement. L’'enseignement des « Rondes etdausés » reste trés développé dans les classes
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maternelles (76 %) et perd un peu de sa présenééprentaire. L' « expression corporelle » fait
aussi I'objet d’'un choix pédagogique important (@3 Peut-étre peut-on voir la le signe d’'une
résistance ou du moins d’une persistance, I'expmesrporelle a longtemps été mentionnée dans
les programmes de I'école primaire. On ne la retoplus aujourd’hui a la faveur de la danse,
souvent dite créative. Les Professeurs des Ecoitanh pas ou peu formés pour cette nouvelle
APSA préferent poursuivre un enseignement qui éstifamilier et leur semble comparable. Cette
situation se retrouve aussi bien chez les pluseuUProfesseurs des Ecoles que chez les plus
anciens. Pourtant, c’est plus d’'un quart des mdéd1 ans qui déclare le plus souvent enseigner de
la danse contemporaine mais en ayant au moins @'ansienneté (37%). Au cycle 3, on trouve
guelgues enseignants qui se mobilisent pour leseda urbaines comme le Hip hop. Le
« développement personnel de I'éléve » est la gn@miaison qui encourage les Professeurs des
Ecoles de I'enquéte & mettre en place des proggtseddans leur classe. C’est souvent a I'occasion
d’'une féte de fin d'année qu'ils présenteront évail. L' « intérét pour la discipline » est pagde
moteur avec I'envie de communiquer cette attiraBnemotivant les éléves pour un projet de

présentation.

¢) Les dispositifs I'année scolaire 2011/2012
48% des Professeurs des Ecoles de I'enquéte s@ngaigués I'année scolaire 2011/2012 dans un
projet d’enseignement de la danse. La grande nb@jdientre eux I'a fait seul dans le cadre du
programme de 'EPS (87 %). La présence d’'un arpsier accompagner un projet n’est signalée
que dans 3 % des cas. Il s'agit alors de 2 claa9@AC et 2 cas de jumelage (dispositif régional
évoqué p. 67). Ce sont plutdt les enseignants dasdgs classes qui le sollicitent. Tous les
jumelages sont en cycle 3 et les classes PAC seatites en élémentaire. Ces dispositifs sont de
plus en plus rares du fait des baisses de finanteriéo se font accompagner par un intervenant
extérieur, d'autres encore, plus rarement insctitandanse dans le programme de I'Education
musicale (4 %). Le concours d’artistes ou d’inteewgs extérieurs est absent dans les écoles a
classe unique et pratiquement nul dans les matesné&ln effet, ce sont souvent les municipalités
importantes qui peuvent financer des intervenawis,des employeés territoriaux, soit des employeés
de club ou association recrutés pour une vacdties interventions sont rarement autorisées par les
inspecteurs dans les classes de petites et moyseacigsns de maternelle. Plus on est jeune dans le
métier, plus on s’engage seul dans cet enseignetentProfesseurs des Ecoles de I'enquéte qui
ont moins de 3 années d’ancienneté et qui ontitnaadanse a leur emploi du temps en 2011/2012

I'ont fait sans accompagnement.
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d) Les difficultés rencontrées
Seuls 28 % de I'ensemble des Professeurs des Edelésnquéte affirment ne pas éprouver des
difficultés pour enseigner la danse. Quand leseéBs&urs des Ecoles ne se sont pas mobilisés dans
un cycle d’enseignement de la danse en 2011/204%, essentiellement parce qu’ils rencontrent
des difficultés pour le faire. Les obstacles memi&s évoquent clairement un manque de
compétence (47 %) ou de connaissance (32 %). Ce quasi plus simplement étre di a la
programmation effective ou implicite des activitBEPS qui prévoit cette APSA, une autre année
sur la scolarité de I'éleve.
Sur les 278 Professeurs des Ecoles qui se sonirigstis dans I'enseignement de la danse, 158
eprouvent des difficultés pour le faire (59 %). lesspéchements rencontrés sont d’abord d’ordre
pédagogique, les Professeurs des Ecoles ne saagentopnment enseigner la danse, ou d’ordre
didactique, ils ne connaissent pas les points itapts a travailler en danse. Ce sont les manques de

formation et de connaissance de l'activité qui sonbqués.

e) Les conditions de I'enseignement
L’enseignement de la danse a I'école primaire rettseprobablement des conditions particulieres
et c’est ce que nous avons voulu mieux comprendri@terrogeant les Professeurs des Ecoles sur
ce sujet. Pour eux, la premiere exigence est deerxtonnaitre l'activité ». Il est également
important a leurs yeux de «savoir aider les élégeprogresser » et de «s’'adapter aux
propositions des éleves». On retrouve effectivendams ces garanties de réussite un fort
engagement envers les éléeves. Le souci de les mdisr surtout de leur donner la possibilité de
s’exprimer, de proposer eux-mémes des entréespulesrtures qui seraient alors reprises par
'enseignant qui saurait les faire évoluer. Onaete ici I'idée de I'animateur qui dirige la mise e
scene d’'un spectacle ou d’'une chorégraphie.
Pourtant si on met en relation les conditions midties par les Professeurs des Ecoles pour pouvoir
mener a bien cet enseignement aux difficultés géprouvent, on s’apercoit de fait que si la
connaissance de l'activité est la premiere exigemamtionnée, c’est aussi une des grandes

difficultés ressenties, avec des déficits d’ordédgmogique et didactique.

f) La formation
Dans le cadre du parcours de formation des Prafesskes Ecoles, nous distinguons trois phases
fortes. La période de cursus scolaire et universjtdaemps de formation qui n’est pas organisé
autour de la construction des compétences d’ensmignt mais plutbét de la construction d’'une

culture générale, méme si les options varient. éaxggme phase correspond a la formation dite
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initiale pendant laquelle 'ensemble des contersisogenté vers la professionnalisation des futurs
professeurs. Nous distinguerons alors ceux quregnt une formation en danse. Et enfin des cycles
éventuels de formation continue qui, nous le vesno& concernent pas I'ensemble des individus. I

nous intéressera alors d’observer le contenu darggss quand elles auront lieu.

» Le cursus scolaire et universitaire

Sur I'ensemble des réponses recues, nous pouvoistater que 59 % des Professeurs des Ecoles
ont obtenu un baccalauréat scientifique ou éconoeniguand 33 % ont un premier parcours
littéraire. Bien que le dipléme requis depuis 2@kur accéder au concours de recrutement des
Professeurs des Ecoles (CRPE) soit le Master 2 4bxcencore 9 % des enseignants de I'école
primaire n'ont pas de dipldome universitaire. La ondg, 55 % en cette année scolaire 2011/2012,
est entrée dans le corps des Professeurs des Beeleta Licence. On découvre ensuite que sur les
personnes diplomées de second cycle, tous dipl@me®ndus, la plupart d’entre eux a fait des
études en Sciences Humaines ou scientifiques letitpes, et que seulement 6 % ont commencé
une réflexion en art (1 %) ou en EPS (5 %), lexdbsciplines approchées par la danse.

» La formation initiale et continue

Les dipldbmes universitaires ayant été obtenus rtaij@ment aprés 1991, la plupart des
enseignants enquétés ont été formés dans le cadidmiversité, soit en IUFM (68 %) entre 1991
et la rentrée de septembre 2010, soit directemdittniversité depuis cette date. Les personnes
ayant acquis anciennement le titre requis peuwenoars concourir au CRPE.

Si les connaissances pédagogiques ou didactiqudars® font autant défaut, c’est que 75 % des
Professeurs des Ecoles de I'enquéte n'ont pasdegout cette formation. C’est surtout vrai pour
les plus anciens d’entre eux (11 %) car plus leges passent, plus la probabilité d’avoir vécu
guelgues heures de formation augmente. 37 % peunéens de 32 ans. Ces chiffres risquent de
diminuer de nouveau avec les nouvelles formatiankes disciplines artistiqgues ont peu, voire pas

de place.

» Contenus de formation en danse
Pour se rendre compte des enjeux de la formatiopogée en danse, nous avons sondé les
Professeurs des Ecoles qui ont pu en bénéficielesuvolumes et contenus de formation. 86
Professeurs des Ecoles ont recu une formation fapézien danse soit 22 % des Professeurs des
Ecoles de I'enquéte. Plus de la moitié d’entre @i %) a recu ces apports lors de la formation
initiale et 33 % en formation continue. Les volunhesaires de formation dépassent rarement plus
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de 12 heures (26,7%) et sont le plus souvent ieduitoins de 6h (31%). Comment appréhender en
si peu de temps une discipline jusqu’alors négligjée

La consultation des réponses sur les contenus enqot les Professeurs des Ecoles enquétés ont
peu répondu a cette question. 30% d’entre eux nerdfel’abstenir comme si les instructions ou
explications qui leur ont été dispensées restéliemes et ne leur permettaient pas de discrimieer ¢
gu’ils ont pu retenir. 36% d’entre eux identifiexvtoir recueilli des savoirs en pédagogie et 13% en
didactique Ce qui signifie qu’en formation, on aborderait plusfacilement des méthodes et des
pratigues d’enseignement pour transmettre une displine avant méme d’en acquérir les
connaissances puisque la didactique n’est évoquéaegdans 15% des cas. Le role central des
contenus disciplinaires ne semble pas privilégid_es connaissances véhiculées alors épaulent
plutét la perception de la danse contemporainegpietie est citée dans 29% des cas. Le défaut de
connaissances didactiques et pédagogiques devitatist nettement ressenti. Les Professeurs des
Ecoles forment-ils des éléves a la danse ou édtxijsedes enfants a l'aide de la danse ? Il nous
apparait que les contenus dispensés ne sont pasnaat définis par I'ensemble des Professeurs
des Ecoles eux-mémes. Cet aspect est fréquentilonsipterroge des stagiaires sur les contenus de

formation.

g) Les représentations de la danse et son enseignement
Si 40% des Professeurs des Ecoles de I'enquéttergsau moins une fois par an a un spectacle de
danse, lorsqu’ils s’y rendent, ils privilégientdanse contemporaine (86%). Peut-étre est-elle tout
simplement plus programmée. Nous verrons plus pourtant, que ce n’est pas ce type de danse
gu'’ils mettent en ceuvre dans leur enseignemenso@ela « sollicitation de I'imaginaire » (30%) et
la « pureté des formes » (27%) qui attirent le gleisr regard et ils semblent essentiellement
touchés dans leur dimension sensible et imaginative
Le décodage des corps en mouvement dans la «parice physique » aiguise leur imagination.
lls sont alors sensibles au rapport au temps (rgtetrapport avec la musique) et la «relation entre
les danseurs » (18%) comme les « mouvements d'disem(27%). Ils n'apprécient guere les
« solos » (2%) et ne se préoccupent par vraimela dgestion de I'espace » (9%).
Il'y a fort a penser que cette sensibilité influel®&nseignement de la danse qu’ils mettent enepla
Nous nous interrogeons aussi sur la place laisséa eéréativité de I'éléve et la place de
I'enrichissement de I'imaginaire. Il sera intéragsd’étudier comment les Professeurs des Ecoles
traduisent ces sensibilités dans leur enseignemanis observerons alors si ce qui leur semble

important en tant que spectateurs les aide a sgrage des compétences pour leur enseignement.
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Deux tiers des Professeurs des Ecoles enseignelainke dans leur classe. Cet enseignement est
t

surtout dispensé en milieu rural dans les écolastifes structures du fait peut-étre des possbil
réduites des installations sportives et surtousdes petites classes. Les Professeurs des Eales d
maternelle, par exemple, enseignent assez régukdre les danses dites traditionnelles | ou
folkloriques. A I'école élémentaire, on trouveraiplvolontiers la danse dite créative et le tefme
« expression corporelle » est encore trés usitéaduit fortement ce que I'on retrouve dang le
besoin des Professeurs des Ecoles de valoriserdé&vetoppement personnel de I'élevex». Les
contenus de formation répondent en partie aux tetteties Professeurs des Ecoles qui déplorent

surtout les difficultés d’ordre pédagogique, ceeggaie de leur apporter la formation sans vraiment

y parvenir semble-t-il. L’enseignement se dérouwevent seul dans le cadre de I'EPS et|les
difficultés rencontrées sont généralement dues eamque de formation. C’est leur sensibilité| au

rythme et a la relation entre danseurs qui semniflieer leurs choix pédagogiques.

D. Influence sur I'’enseignement de la danse
Apres avoir présenté divers positionnements papardpa l'enseignement, il est nécessaire de
considérer maintenant les différents parameétres @owonnaitre les relations avec I'enseignement
de la danse a I'école primaire. En effet, bien noas ayons dégagé des indices suivant les sexes,
les tranches d’ages, les trajectoires familialesgrait peut-étre juste d’examiner maintenant les

eléments cernés suivant leur corrélation ou noo Beeseignement considére.

1. Des éléments peu spécifiques
Si I'enseignement de la danse ne differe guerd soii dispensé par un homme ou par une femme,

jeune ou plus ancien, des généralités se dégapené &volution semble s’engager.

a) Le sexe
Plus attirés par le sport que par l'art, les homifgd®9o) n’hésitent pas beaucoup plus que les
femmes (71%) a se lancer le défi de I'enseignemena danse. Interrogés sur le nombre d’ceuvres
chorégraphiques présentées a leurs éleves lorscglake d’enseignement, presque 60% d’entre eux
préféerent ne pas répondre et 18% déclarent n'eseptér aucune. De leur cote, les enseignantes
s’appuient encore moins souvent sur ces suppotte@tigues que les hommes et 32% n’en
présentent aucune. Comment pourrait-il d’ailleur€re autrement puisque ni les uns, ni les unes
ne les fréquentent eux-mémes avec assiduité ?rioseraient-ils pas en peine de savoir choisir ces
documents ? Les hommes ou les femmes répartiseastblement leur enseignement sur les

mémes types de danse. Une petite différence sertinis le choix des dispositifs d’enseignement,
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les hommes semblent un peu plus enclins que lesésma inclure la danse dans des cycles

d’éducation musicale. Le taux de formation en daste€quitable chez les deux sexes.

b) L’age
Chez les Professeurs des Ecoles de I'enquétepplest jeunes, plus il semble facile de s’engager
dans I'enseignement de la danse. Un écart de Ispenmtre les moins de 41 ans et les plus de 52
ans confirme l'installation de la danse dans lesg@mmes de I'école primaire, influence sans
doute de son inscription comme discipline autondanes le cadre de I'EPS. Curieusement, les plus
jeunes des Professeurs des Ecoles sont les plusr@exm ne pas répondre a la question du nombre
d’ceuvres chorégraphiques présentées aux élevesd’'lorcycle d’enseignement de la danse. Ce
mangue de réponse montre soit un désintérét payudstion, soit une géne pour y répondre. Quoi
gu'’il en soit, la présentation d’ceuvres chorégrgpes reste marginale et la plupart des séquences
d’enseignement de la danse se déroulent sans gjlRFdéesseurs des Ecoles ne donnent a voir des
ceuvres a leurs éléves. De méme I'age des ProfessesirEcoles a peu de poids sur le choix des
types de danse a enseigner. Les « Rondes et je1ségla et I « Expression corporelle » restent
majoritairement enseignées quel que soit 'ageRtefesseurs des Ecoles. Les plus jeunes d’entre
eux installent sensiblement la « danse contempssaia I'école et les anciens continuent toutefois

a favoriser I'enseignement des « danses traditieme.

Hommes ou femmes, jeunes ou moins jeunes, a pr&égageles Professeurs des Ecoles enseignent
la danse a I'école primaire plutdt dans le cadréaderogrammation en EPS et la présentation| des
ceuvres est relativement rare. Si les « Rondesnetdansés » et I" « Expression corporelle » restent
les types de danse le plus enseigné, la « dansengporaine » s’installe peu a peu. C’est donc la
dimension expressivequi domine dans l'enseignement de la danse al€époimaire et la

dimension culturelle est négligée.

2. Des facteurs impliquant des comportements
La trajectoire personnelle, le cursus de formatiansituation professionnelle des parents et du
conjoint, le parcours sportif, artistique des Pse@rs des Ecoles et de leur famille et les
représentations de la danse peuvent induire despardements distincts par rapport a

'enseignement de la danse.
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a) La trajectoire familiale
Les parcours personnels de formation scolaire eetsitaire et les habitudes de loisirs apportent
des postures individuelles singuliéres. Les choenskignement peuvent étre influencés par ces

pratiques.

» Le cursus scolaire et universitaire
Nous avons souhaité effectuer des tris croisé® éesr différentes variables du cursus scolaire et
universitaire pour comprendre si ces voies origisale culture pouvaient avoir des répercussions
sur les éventails d’enseignement d’'une disciplitistajue comme la danse.
On aurait pu penser que les personnes détentrigeddccalauréat littéraire étaient prédisposées a
la sensibilité artistique. Il s’avére que chez Rrsfesseurs des Ecoles de I'enquéte, ce sont les
titulaires d’un baccalauréat technigue (82%) quila€nt le plus souvent s’étre déja engagés dans
un cycle d’enseignement de la danse. Ce qui sagqul moins confirmé par la discipline de fin de
cursus universitaire. La non plus, ce ne sont pagtudiants en art (67%) qui investissent le plus
les cycles de danse a I'école. En effet, ce senPlefesseurs des Ecoles qui ont fait des études en
STAPS? (83%) qui en ont le plus souvent déja coordonBésqui est cohérent, la danse étant une
APSA, elle est intégrée a leur formation, plus sempnt, I'implication de leurs camarades issus des

Sciences techniques (74%).

» Les habitudes sportives, artistiques et culturelles familiales
Le questionnaire interroge les Professeurs deseEcair les pratiques sportives et artistiques de
leurs parents, de leurs enfants et sur leur pratigarsonnelle antérieure et actuelle. Ces

pourcentages répartis dans un tableau nous doaneiisibilité des engagements distincts.

Pratique sportive (%) Pratique artistique (%)
Pére 41,46 14,82
Mere 16,33 10,55
PE antérieurement 82,16 48,74
PE actuellement 62,06 29,14
Enfants 54,02 32,66

Répartition des pratiques sportives et artistiques

D’une maniére générale, on constate sur ce taljaaues pratiques sportives sont toujours plus
développées que les pratiques artistiques. En, eftetnd 41% des peres pratiquent une activité
sportive, seuls 15% sont inscrits a une activitstaque. Méme si le rapport est moindre du fait du

petit nombre de pratiquantes, on observe un éggililboche chez les méres, 16% pratiquent une

32 Sciences et Techniques des activités Physiquesastives (STAPS)
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activité sportive contre seulement 11% une actigitistique. On retrouve cet équilibre dans les
pratiques antérieures (82% sport - 49% art) etedletu (62% sport - 29% art) des Professeurs des
Ecoles et de leurs enfants (54% sport - 33% a#3. Professeurs des Ecoles sont deux fois moins
souvent exposes, a des activités artistiques gsaadtivités sportives, que ce soit par leur famill
ou par leurs pratiqgues personnelles. Nous pouvons @maginer que ces dernieres ont plus de

valeurs a leurs yeux.

» Le choix des parents pour leurs enfants

Les raisons de choisir telle ou telle activité sedifient suivant qu’il s’agisse d’un engagement
personnel ou de celui de son enfant. En effet, paents des Professeurs des Ecoles sont
globalement peu engagés dans des activités deslgigel que soit le type d’activité. On constate
dans tous les cas un pourcentage plus fort d’idd&ziqui ne pratiquent pas. Il est toutefois
remarquable de découvrir qu’ils inscrivent volorgideurs enfants (les pratiques antérieures des
Professeurs des Ecoles alors enfants) dans degésctiportives pour 82% ou artistiques pour 49%.
Ceci bien entendu est lié au développement desslaiepuis quelques années mais cela traduit
aussi une intuition du bien-fondé des activitégaestolaires. De méme, si seulement, 29% des
Professeurs des Ecoles pratiquent, dans leur @dutte, une activité artistique, ils semblent y
inscrire plus volontiers leurs enfants. Les ch#fide non-pratique sont plus éloquents ici car les
Professeurs des Ecoles n’ont pas encore tous derdkmts. Si 65% des Professeurs des Ecoles ne
pratiquent pas d’activité artistique, ce sont sewliet 40% de leurs enfants qui n’y sont pas inscrits
Ce qui semble moins sensible pour les pratiquestigps (34% pour les Professeurs des Ecoles
contre 18% pour leurs enfants). On peut alors tradwette variation par une prise de conscience de
limportance de la pratique artistique, qu’il faaburtant modérer car si certains Professeurs des
Ecoles n'ont pas d’enfants, d’autres peuvent enr glosieurs et les ratios ne sont pas tout a fait

equilibrés.

Le développement de la pratique artistique dacsdiee de la formation scolaire ou universitairg ne
semble pas étre un critere a retenir pour en fagpliessor dans la vie professionnelle.
Les réponses des Professeurs des Ecoles de I'engwétent que 70% d’entre eux s’engagent dans
des cycles de danse avec leurs éléves quand lagupsasportives ou artistiques font partie de leur
vie personnelle antérieure ou actuelle. Ce chdtrgmente sensiblement, plus encore quand il agit

d’une pratique de la mere qu’elle soit sportive%j9ou artistique (79%).
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b) L’activité physique artistique
Si une grande majorité (82%) des Professeurs dele€a pratiqué une activité sportive dans
'enfance. 35% disent avoir pratiqué, pendant ainemane année, une activité a visée expressive,
artistique et esthétique comme la danse (28%) ogylanastique (14%). Il est intéressant de
préciser que 5% ont mentionné la danse comme &ctviistique sans I'indiquer comme sportive.
62% pratiquent encore actuellement une disciplipertsve dont 19% une activité dite a visée
expressive, artistique et esthétique comme la dés#%g du total des Professeurs des Ecoles, la
gymnastique (9%) du total des Professeurs des &£cBke qui représente une baisse considérable
surtout pour la danse. On peut d’ailleurs penseragun’est plus le coté artistique qui est privéég
dans la pratique adulte mais plutdt le coté « @ptrephysique » surtout pour ce qui est de la
gymnastique. Il n'est pas précisé de quel type ylfangstique il s’agit (volontaire, d’entretien,
douce, rythmique...). Certains Professeurs deseBquéuvent pratiquer ou avoir pratiqué plusieurs
disciplines.ll semble que la danse soit plutdt considérée paes Professeurs des Ecoles comme
une activité physique que comme une activité artigjue. Méme si certaines des réponses
mentionnent la danse a la fois dans les deux tyjaesivité.
Nous avons vu plus haut I'implication de la praégsportive (72%) ou artistique (74%) sur les
propensions a enseigner la dadsepourcentage de Professeurs des Ecoles enseigniantanse
augmente considérablement encore quand il s’agit derofesseurs des Ecoles ayant pratiqué
antérieurement (81%) une APSA En moindre considération, nous distinguons urioreement

de l'implication pour les Professeurs des Ecolepratiquant une actuellement (78%).

Nous percevons ici que la familiarité avec unevé@étisportive ou artistique accroit l'intérét pour
'enseignement de la danse a I'école. Plus endamglication dans une APSA dans la jeunesse

inscrit les Professeurs des Ecoles dans la dynaniigwcet enseignement.

¢) Les pratiques culturelles actuelles
Si 'on compare les résultats de notre enquéte tefctatistiques sur la culture éditées par le
Ministére de la culture et de la communication, feefesseurs des Ecoles sortent beaucoup plus
dans des lieux de culture que la moyenne des duaireais de profession intermédiaire, que ce soit
pour écouter des concerts ou voir des pieces digréhédu de danse. Pour autant, le peu de
fréquentation aux spectacles de danse des Professes Ecoles de I'enquéte au regard du fait
gu’ils doivent I'enseigner peut interroger. 56% ragsistent jamais et 37% déclarent assister a
moins de 5 spectacles de danse par an. On peuat@ngar la méme occasion que le spectacle
vivant est peu valorisé par cette population pwesgifo voient moins de 4 pieces de théatre et 73%

participent a moins de 4 concerts dans I'annéesdlst encore relativement peu attirés par les
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musées et les ouvrages d'art. Pourtant 'Educatimmsicale et les arts plastiques sont des
disciplines au programme de I'école primaire. ltBtature par contre attire toute leur attention,
puisque 61% d’entre eux lisent jusqu'a 9 ouvrgmasan. Si le nombre d’ouvrages littéraires ou
d’art lus par an et le nombre de visites au musédes Professeurs des Ecoles de I'enquéte ne sont
pas des facteurs de disposition pour I'enseignerdenta danse, il en va autrement des autres
orientations culturelles. Le rapport entre lesieeraux concerts et 'enseignement de la danse est
plus important pour les Professeurs des Ecolestasside 9 & 12 fois au concert par année. La
participation a des spectacles vivants, que cetlséditre ou danse, soutient largement I'implication
dans I'enseignement de cette derniére. En efféf 88s Professeurs des Ecoles assistant 9 & 12 fois
par an a des représentations théatrales et 100 eldi2 fois ont déja enseigné la danse. De méme
plus on voit de spectacles de danse, plus on ggtalienseigner, pour arriver a 100% quand on

voit au moins 9 piéces par an.

Une trajectoire culturelle riche et surtout dirigéers le spectacle vivant semble étre une voie de
prédilection pour I'enseignement de la danse al&primaire. Ce qui n’a rien d’étonnant puisque
c’est un chemin pour en appréhender les concefdes dbndamentaux et en capturer les clés de

compréhension.

d) La formation spécifique sur la danse
Si seuls 22% des Professeurs des Ecoles de I'enqonétecu une formation en danse, on s’apercoit
gue les enseignants de maternelle et de cycle glostde chance d’avoir été formés. Pour le cycle
3, la priorité de la formation continue se portessaloute sur des disciplines reconnues plus
fondamentales. Si la majorité (70%) des ProfesseessEcoles qui enseignent la danse nest pas
formée pour le faire, a contrario quand ils ontureette formation, ils s’engagent plus volontiers
(88%) dans des cycles d’enseignement. Ce qui sstirant sur la place et le r6le de la formation
des Professeurs des Ecoles.
Dans 53% des cas, la formation recue par les R@dies des Ecoles en danse a eu lieu dans le cadre
de la formation initiale souvent dans le cadreadprEparation au concours d’entrée. Interrogés sur
les contenus de la formation recue, les enquétéstioneent le plus souvent des apports
pédagogiques comme la gestion d’'une séance de dandes exemples de situations a proposer
aux éléves, des savoirs didactiques sur I'actpdtédiculierement sur les fondamentaux de la danse.
La formation en danse dispensée depuis quelqueiesrencourage les Professeurs des Ecoles a
entrer et faire entrer leurs éleves dans des psosesle création. Cette démarche s’appuie

principalement sur les concepts de la danse comtenme. C’est pourquoi les Professeurs des
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Ecoles qui ont recu cette formation choisissens platurellement ce type de danse (39%) que les
autres pour leur enseignement. Ces formations smmient ponctuelles et réduites puisque leur
durée n’atteint plus de 12 heures que dans 28%ates

Tout naturellement, ces chiffres confirment, sl était besoin, I'importance de la formatipn

professionnelle. Les Professeurs des Ecoles oist aacun doute besoin d’apports didactiques et

pédagogiques pour se sentir a I'aise dans I'eneaignt de la danse.

E. Les implications
Nous cherchons maintenant a mieux saisir quellssgoies personnelles ou quelles caractéristiques
individuelles concourent le mieux a lI'enseignemelat la danse. Le logiciel CHIC exécute
directement les traitements automatiques des grapbiet des calculs. Ce logiciel indique quelle
variable supplémentaire contribue le plus a laalde principale. Pour nous, il indiquera quelle
caractéristique ou quel comportement de pratiquériboie le plus a la variable enseignement de la
danse. Cette information nous permettra alors diane¢ la compréhension de cet enseignement a

I'école primaire.

1. Analyse graphique
Reprenons la encore le travail de BAILLEUL (1991) gxplique le principe de lecture du graphe
implicatif. Dans un graphe implicatif, la lecturéeféectue de haut en bas et les chemins sont
transitifs (pour le chemin > a— d, on a simultanément-e a, a— d et c—d au seuil choisi).
Dans sa thése sur les rapports au support d’ergegrt en mathématiques des Professeurs des
ecoles, LEROYER (2011) reprend a son compte cqgshgraimplicatifs en indiquant queskun
individu choisit la variable c, alors il y a de tes chances pour qu’il choisisse aussi la variable
et ainsi de suite jusqu’a ¢.(p.117) et c’est cette formulation que nouseapns également.
Les résultats apparaissent alors sous forme dengrapplicatif orienté dont le chercheur peut
contrbler la complexité de la représentation earfixun seuil de prise en compte de la qualité des
regles. La transitivité est alors liée a la fored’gnplication du chemin. Plus on descend le sduil
coefficient d’'implication, plus I'indice de probdibé est faible, moins les résultats sont fiabless.
couleur du trait marquant la force d’'implicatiorEn ce qui concerne notre travail, nous avons
décidé de ne pas descendre en dessous d'un indi€g98 pour conserver un taux de fiabilité

satisfaisant.
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Gaphe ipletf: C1LkersICP EPS Feae B et i CHC iyl {02000 [

Le graphe d’'implication correspondant a notre enqué te

Le graphe sur lequel nous avons choisi d’ceuvrertrigts bleus correspondent a un coefficient
d’'implication de 0,97 et en vert les implicationstenues au seuil 0,95. On pourra alors dire que
« si un individu choisit la variable 620CO0, aldrg a de fortes chances pour qu’il choisisse aassi
variable 60EPS, et ainsi de suite pour les varsabensan et 57déjens. Ces implications ne nous

intéressent que comme point d’appui pour des étpldesapprofondies.

2. Lecture des réseaux

Le graphe ainsi obtenu et le seuil d’implicationtedéiné empiriguement par I'analyste, des

ensembles d’organisation apparaissent que noudoagpeeseaux orientés de variables derriere
lesquelles nous pouvons lire des réponse®@n«@ppelle réseau, un sous-graphe du graphe
implicatif constitué de chemins significatifs(BAILLEUL, 2001, p. 34)

Le document ci-dessus, présente le graphe imglhténu au seuil de 0,95. Dans ce graphe nous
nous intéressons aux 3 réseaux les plus conséguiEnts nceuds trés forts apparaissent. Deux
réseaux R1 et R2 se construisent autour des easgsgqui ont déja enseigné la danse dans leur
carriere (v57déjens). Le troisieme R3 est orgaaigéur de ceux qui éprouvent des difficultés pour
le faire (64diff). Les réseaux sont formés par dbemins de variables différents qu’il sera

nécessaire d'interpréter.

Les premier R1 et le second R2 réseaux confirneefdrt engagement des Professeurs des Ecoles
de I'enquéte pour I'enseignement de la danse étlsieme R3 témoigne du nombre important

d’entre eux qui éprouvent des difficultés pourded.

129



3. Interprétation des réseaux
Comme nous I'avons vu plus haut, I'ASI va nous peitre de repérer des organisations de logiques
de réponses et d’apprécier différents rapporters€ignement de la danse. Pour rendre signifiants

ces réseauy, il faut se référer a la significaienchacune des variables principales qui composent

les réseaux.
v60 V61l
V53 ‘ v90 ’ ‘ V54 ’
[
v52
\Z¥4
R1 : réseau relatif a 'enseignement de la danse R 2:réseau relatif ala
formation en danse

' ‘ V112 ’ ‘ v113

’ ‘ v114 ’ ‘ v115J @ tll? ‘ v118 ’ ‘ v119 ’ ‘ v120 ’

R3 : réseau relatif aauxifficultés rencontrées

Le résealR1 est constitué des variables reves.ves a I'enseimgms de la danse.

Le résealrR2 rassemble plutét les variables relatives a la ftionaen danse.

Le réseauR3 est constitué uniquement de variables relatives difiicultés rencontrées par les
Professeurs des Ecoles dans leur enseignementidada.

Il est alors possible de nous arréter sur chaqaeate qui se détache (annexe p 54) pour en
rechercher les interprétations.
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Interprétation du réseau R1

Le réseau R1, présenté ci-dessus est constitgéement de variables relatives a I'enseignement
de la danse. Les enseignants de ce réseau témbitjmea certaine distance par rapport aux ceuvres
chorégraphiques. Ainsi, ils déclarent, soit ne gagprésenter du tout, a leurs éleves dans le cadre
d’'un cycle de danse et s'’ils le font, c’est un noenbeu important (moins de 4) d’ceuvres qui sont
découvertes. La quasi absence de présentation beeme doit pas étre interprétée comme un

désintérét pour la discipline puisque ses ensetgreyinscrivent seuls et de fagon réguliére.

Ne présente pas d’ceuvr Présente 1 a 4 oceuvres
chorégraphique dans u chorégraphiques dans un
cycle d'enseignement d cycle d’enseignement dg
la dans la dans

Enseigne seul la danse

dans le programme d'EPS La raison principale qui

encourage a enseigner la danse
est une présentation de fin

/ d’année
Enseigne seul la danse
dans le  programme|

Enseigne la danse cettg
année —— | dEducation Musicale

A déja enseigné la danse a
I'éenle

Interprétation du réseau R1

L’hypothése d’'un manque de connaissance de ceseesey@aut étre émise. Toutefois, aucune
variable relative a une motivation particulierepparait si ce n’est celle de la présentation de fin
d’année. Certains enseignants proposent aussinsaignement dans le cadre de I'Education
Musicale. Ont-ils alors les mémes objectifs d’egseiment ? Cette question ne sera pas élucidée

dans notre recherche.

Interprétation du réseau R2
Le réseau R2 présenté ci-dessus compléte quelqueepeéseau R1. Il s’agit également de

Professeurs des Ecoles qui témoignent avoir déjaigmé la danse. Les enseignants qui composent
ce réseau attestent du cadre de leur formationeslgnseignement. Qu’elle ait eu lieu en formation

initiale ou continue, qu’elle ait été minimale (mgide 6 heures) ou plus substantielle (plus de 12
heures), la formation semble les avoir légitiméasdbenseignement. Deux aspects de contenus
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sont ici identifiés, des propositions d’ordre pémgzigue et portant sur la danse créative, ancrég dan
la démarche de création (cf p. 82).

A regu une A regu une A regu une A regu une A regu une Les contenus Les contenus
formation formation formation formation formation abordés abordés
en danse en en danse en en danse en en danse en en danse en portaient sur portaient sur
formation formation formation formation formation la danse la pédagogie
initiale continue de - de 6h de 6al2h de+ de 12h créative
I

A recu une

formation

en danse

A déja

enseigné la

danse a

I'école

Interpirétatiordu réseau R2

L’hypothése d’'une relation entre la faation an anEeignement de la danse et son enseignement
proprement dit semble ici confirméees ProProfessales Ecoles semblent avoir besoin d’un

minimum de données sur la danse powrdasJider Capgelagogique de la discipline.

Interprétation du réseau R3

Le réseau R3 est constitué exclusivement de vasaielatives aux difficultés des Professeurs des
Ecoles dans I'enseignement de la danse. Ce sobbrd'ales obstacles d’ordre pédagogique,
didactique, de manque de connaissance et d'inanffes de formation qui sont évoqués. Les
Professeurs des Ecoles continuent de révéler neigasavoir comment enseigner la danse, ne pas
bien connaitre les points importants a travailter,pas étre a l'aise et manquer de formation dans
cette discipline. Ce gu'il est intéressant de nat@st que presque tous ces individus qui exprimen
clairement leurs difficultés pour enseigner la dandéclarent également I'enseigner plutt
régulierement puisqu’ils ont aussi répondu positigat a la variable v47 (57déjens) qui correspond
aux individus ayant déja enseigné la danse.
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Interprétation du réseau R3

L’hypothése d’'une relation difficultés/enseignembasée sur I'adaptation est probable et demande

A

étre approfondie.

BN

formation dans cette discipline semble au cceuredtraves abordées.

L’interprétation des trois réseaux nous éclaire learrapports entretenus par les Professeurs
Ecoles avec les ceuvres chorégraphiques, leur fonmat I'enseignement de la danse et
difficultés qu’ils rencontrent pour le mettre enweu Les hypothéses de non connaissance
ceuvres, d’'une relation forte entre la formatiofieetgagement dans I'enseignement de la dans
d’une relation constatée entre des difficultésestdeignement sont ici confirmées. L'interprétat

dans le traitement statistique a plat et exposeokesacles qui sont les leurs. Le manque

5 des
les

des
5e et

on

garantit I'implication des Professeurs des Ecokessd’enseignement de la danse qui se dégageait

de

Nous proposons alors de nous intéresser maintenantariables typiques des différents chemins

de chaque réseau. Nous obtiendrons alors un édaisar les trajectoires particulieres qui

favorisent I'engagement dans I'enseignement deuhsel malgré les complications rencontrées.



4. Typicalité des variables
Une fois le graphe interprété, nous pouvons notesroger sur la notion de degré d’adhésion d’'une
catégorie de sujets a une implication. Il s’agdrald’apprécier la responsabilité des individus a
travers leurs comportements de réponsé€sest une valeur entre 0 et 1 qui évalue la facontdin
individu se comporte par rapport a une implicatiol, fait des valeurs qu'il attribue aux variables
lies a celles-ci» (BAILLEUL, 2001 p. 34). On l'appelle valeur dgpicalité des variables. Nous
avons choisi de nous intéresser aux particuladess Professeurs des Ecoles (caractéristiques ou
comportements face a des pratiques sportivestiquis ou culturelles) typiques des chemins de
chaque réseau étudié plus haut. Nous avons cheisiedconsidérer que la variable typique des

chemins sources avec un risque inférieur a 5%.

Typicalité des variables du réseau R1

Réseau R1
Chemin Al Chemin B1
Ne présente pas d’'ceuvres chorégraphiques 3 Présente de 1 a 4 ceuvres
ses éleves pendant un cycle d’enseignement gechorégraphiques a ses éléves pendant up
la danse cycle d’'enseignement de la danse

- formation en école normale - pére et mere pratiquait une activité

- a pratiqué antérieurement une activité art du| sportive

spectacle - a pratiqué antérieurement une APSA

- enfant qui pratique une activité d’arts visuels | - enfant qui pratique une APSA

- lit des textes explicatifs - parcours du second cycle : STAPS
Variables | - regarde des piéces de théatre et des concerts epére professions intermédiaire
typiques | vidéo ou a la télévision - niveau étude du conjoint : doctorat

- est impliqué dans des taches de formateurs en- niveau étude pére : bac+2

dehors de I'’éducation nationale

- mére agricultrice ou artisan/commercant

Typicalités du réseau R1

Dans deux chemins du réseau R1, (chemin Al : 6260BPRPS, 59ensan, 57déjens et chemin B1 :
620C1-4, 60EPS, 59ensan, 57déjghdes individus enseignent seuls la danse dansdeecde
'EPS et sont engagés cette année dans un prajsed&e qui les distingue, c’est la présentation
(chemin B1) ou non d’ceuvres chorégraphiques (chetin Aucune des variables typiques n’est
identigue aux deux chemins. On trouve pourtantréesnses pouvant étre approchées. Dans un cas
(chemin Al), les individus disent avoir pratiquétéieurement une activité d’art du spectacle
(danse ou theéatre) et dans lautre (chemin B1l), angvité sportive artistique (danse ou
gymnastique). Dans 'une comme dans l'autre deactisités, le corps est toujours engagé. Dans

les deux cas, au moins 'un de leur enfant pratiqueeactivité artistique, sportive ou non.

33 Voir annexes
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Dans les deux autres chemins du réseau R1, le osh€hiprésente des individus pour qui la
présentation de fin d’année arrive éff%position. Il ne semble guére intéressant de retieerce

qui est typique de ces variables. Le chemin D1 eore des individus enseignant la danse, seuls
dans le programme d’Education Musicale. Les vagmlypiques a ce chemin ne nous apprennent

rien qui puisse nous éclairer.

Le parcours scolaire, les origines sociales ne Earhpas avoir d'impact sur le choix ou non |de

présenter des ceuvres chorégraphiques aux él@vegeut juste constater que les pratique

UJ

artistiques ont marqué la trajectoire personnelle @és Professeurs des Ecoles répondant aux
variables de ces cheminsElles gardent de I'importance aux yeux des irtligi de ces chemins

puisqu’ils y inscrivent leurs enfants.

Typicalité des variables du réseau R2

Ce qui est commun a tous les chemins du réseaw’B&, le fait qu’ils considerent tous des
individus ayant déja enseigné la danse a I'écokyant tous recu une formation pour le faire. Ce
qui les différencie, c’est le cadre de cette foramat(initiale ou continue), le volume horaire
consacré (moins de 6h, 6 a 12h et plus de 12r@setdntenus abordés (apports pédagogiques ou
formation en danse créative). Les variables supghaires les plus typiques aux chemins qui
composent le réseau R2 concernent la pratiquetiquis sportive ou non, et culturelle. Les
variables typiques a ces chemins présentent dasgdas concernés par les pratiques artistiques soit
a titre personnel, dans leur jeunesse ou actudlierseit chez I'un au moins de leur enfant. Ce sont
des habitués des salles de spectacles qui renfdexgncuriosité en visionnant des émissions
culturelles (concert, théatre ou spectacle de Jaide®s leur foyer. Ils voient tous des spectackes d
danse et partagent une attirance pola pureté des formes et «le message transmis lIs
partagent une sensibilité dacgestuelle »xCes chemins considérent alors les ProfesseursatdssE
nés apres 1971, donc les plus jeunes de notre gdapulLa encore, les variables supplémentaires
concernant les caractéristiques sociales ne santges en exergue, par contre la jeunesse des
Professeurs des Ecoles semble se dégager, saufledaas des individus formés en formation
continue. Nous proposons de comparer les cheminargueur entrée.

Une comparaison entre les différents cadres de diom s’'impose (Chemin A2: 53init,
52Formdan, 57déjens et Chemin D2: 53cont, 52Forriiéadejens).

C'est sans doute dans la distinction entre ces denables principales que les variables

supplémentaires semblent avoir le plus d'influeriere effet, par exemple, une variable typique du
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chemin A2 est @ pratiqué antérieurement une activité art du spelep, alors que la pratique
artistique n’est absolument pas évoquée dans leables typiques du chemin B2. Ce qui est tres
net aussi, c'est la variable supplémentaire comedria jeunesse des individus. Les variables
typiques du chemin A2 sont par exemplené@apres 80, «diplome de second cycle apres 2600
«formation en IUFM». Le chemin B2 ne laisse pas paraitre de spiéifici point de vue de l'age
des individus. Ceci s’explique sans doute par itegiae le manque ou le faible volume horaire de

formation en danse en formation initiale invite éeseignants a s’y inscrire en formation continue.

Réseau R2
Chemin A2 Chemin B2
Formé en danse dans le cadre de la Formé en danse dans le cadre de la formation
formation initiale continue
- pére pratiquait activité sportive (comp - en art, plus sensible a I'art abstrait
2) - est sensible a la musique
- pratiquait antérieurement une - assiste de 1 & 4 spectacles de danse par an
activité art du spectacle - regarde des spectacles de danse en vidéo ou a |a
- regarde du théatre en vidéo télévision

Variables | - est sensible & la chanson francaise | - surtout des spectacles de danse contemporaine|ou
typiques | - dans les spectacles de danse, est attiréle Hip Hop

par le message - dans les spectacles de danse, est attiré par la

- dans les spectacles de danse, est performance physique et la pureté des formes
sensible a la gestuelle - dans les spectacles de danse, est sensiblehaoeryt
- Bac apres 91 a la gestuelle, a la relation entre danseur ou aux

- parcours de second cycle en STAPS | mouvements d’ensemble

- né apres 80 - bac technique

- dipléme de second cycle aprés 2000 | - diplome de second cycle : Métier de I'éducation

- formation en IUFM - mere agricultrice

- pére cadre - conjoint : employé

Typicalités du réseau R2 (chemins A2 et B2)

Comparons maintenant les chemins concernant Idéralits volumes horaires de formation
(chemin C2 : 54-6, 52Formdan, 57déjens ; chemin B26-12, 52Formdan, 57déjens et chemin
E2 : 54+12, 52Formdan, 57déjens).

Ces trois chemins ne présentent pas de distinotitetble. Les individus de ces chemins ont plutét
en commun la pratique antérieure d’une activitétala spectacle, ils assistent tous a des spestacle
de danse en étant particulierement sensibles aslagjle. Ce sont les plus jeunes qui ont recu les

formations en danse les plus conséquentes (+ de 12h
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Réseau R2

Chemin C2

Chemin D2

Chemin E2

Moins de 6 heures

de formation en danse de formation

De 6 a 12 heures

Plus de 12 heures

en danse de formation en danse

Variables
typiques

- enfant pratique APSA et/ou art
visuel

- pratiquait antérieurement une
activité art du spectacle

- assiste a entre 1 et 4 spectacleg
danse par an en salle

- regarde des spectacles de danseest sensible a la
contemporaine

- pratique actuell

dianse classique

attiré par la pureté des formes

sensible a la gestuelle

- bac entre 91 et 2000

- formé entre 91 et 2006

-né entre 71 et 80

- pére : agriculteur ou profession
intermédiaire

- conjoint : bac + 2 ou 3

- mére : bac+3

- pratiquait antérieurement
une activité art du spectacle
- regarde des spectacles de

aux mouvements d’ensemble
- dans les spectacles de danse, gst Bac entre 91 et 2000

- niveau étude pére : Bac + 2
- dans les spectacles de danse, gst engagé comme formateur en
dehors de 'Education Nationalesensible a la gestuelle
- mére employée
- niveau étude conjoint : Bac +f4- Bac apres 2000

ement APSA
- pratiquait antérieurement APSA et
art du spectacle

a la télévision

classique en vidéo
- regarde des spectacles de Hip Hop

gestuelle et
par la pureté des formes

- dans les spectacles de danse, est

- né apres 1980

- dipldme de second cycle : métier de

I'éducation et STAPS aprés 2000
- mére artisan commercgant

- pére pratique activité sportive (comp 2

- regarde + de 12 ouvrages d’art par an
- assiste a des concerts 5 a 8 fois par a
- dans les spectacles de danse, - écoute des concerts de musique

- dans les spectacles de danse, est atti

=

Typicalités du réseau R2 (chemins C2, D2 et E2)

Pour les chemins F2 et G2 du réseau R2, la trajeaties individus avant la formation ne peut

avoir d’influence sur celle-ci. Par contre, ce gat remarquable, c’est qu’il s’agit des plus jeunes

enseignants et gu’ils assistent tous a des spestdel danse. Il est difficile de dire si les congen

de formation différents ont une influence partietdi sur leurs comportements actuels.

Réseau R2

Chemin F2

Chemin G2

Les contenus de formation portaient sur la
danse créative

Les contenus de formation portaient sur la
pédagogie de la danse

Variables
typiques

- pratiquait antérieurement une APS (comp 2
- pratiquait une activité artistique d’art du
spectacle

- a un enfant qui pratique les arts visuels

- regarde plus de 12 ouvrages d’art par an

- assiste a des spectacles de danse
contemporaine dans une salle

- dans les spectacles de danse est attiré par
performance physique

- dans les spectacles de danse est sensible 3
gestuelle

- né apres 1980
- Bac apres 2000

- pére pratiquait APS (comp 2)

- pratiquait APS (comp 1) et APSA

- pratiquait une activité artistique d’'art du
spectacle

- a au moins un enfant qui pratique activité a
du spectacle

- regarde du théatre et des concerts en vidéa
a- assiste a des spectacles de danse
contemporaine et de Hip Hop en salle
ladans les spectacles de danse est attiré par
pureté des formes

- dans les spectacles de danse est sensible au

rythme, a la gestuelle et a la relation entre
danseurs

- né apres 1980

- Bac aprés 2000

- dipldme de second cycle : Bac + 5 en métier
de I'éducation aprés 2000

- formation initiale aprés 2006
- célibataire

- mére Bac + 3

—

la

Typicalités du réseau R2 (chemins F2 et G2)
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Plus les individus sont jeunes, plus ils ont denckad’avoir été initieés a I'enseignement de la dans

dans leur formation initiale. Par les typicalités abs réseaux, il semble que la pratique antérieure

d’'une activité d’art du spectacle induit positiverhEimplication dans I'enseignement de la danse.

Les contenus de formation semblent plus portéaguédagogie en danse créative.

Typicalité des variables du réseau R3

Dans ce réseau, nous considérons les individugpiasentent des difficultés pour enseigner la

danse a I'école. Les différents chemins metteréwetience les types de difficultés suivant un ordre

de préférence indiqué par l'interviewe.

Réseau R3
Chemin A3 Chemin B3 Chemin C3 Chemin D3
D’ordre D’ordre Manque de D’insuffisance de
pédagogique didactique connaissance de formation
l'activité

Variable
typiques

- pratique une
activité d’arts visuels
- a un enfant qui
pratique une activité
d’arts visuels

-litde 9a 12
ouvrages de
littérature par an

- regarde des pieces
de théatre en vidéo
- est sensible a la
musique pop

- formation en Ecole
Normale

- dipléme de second
cycle aprés 2000

- conjoint employé

- pratiquait une APS
(comp?2)

- pratique une APSA
- est sensible a I'art
abstrait

- regarde des pieces
de théatre en vidéo
- dans les spectacles
de danse, est attiré
par la performance
physique

- conjoint agriculteur

- mere a pratiqué
APSA et arts visuels
- dipléme de second
cycle entre 1991 et
2000
- pére et mere de
profession

5 intermédiaire
- conjoint Bac + 3

- mere a pratiqué APSA ¢
activité artistique

-va 5 a 8 fois au musée
par an

- regarde + de 12 fois paf
an des ouvrage d’art

- assiste de 9 a 12 fois a
des pieces de théatre paf
an

- regarde des spectacles
danse classique

- dans les spectacles de
danse, est sensible a la
gestuelle

- dipléme de second cycle
entre 1991 et 2000

- conjoint employé

—

1%

Typicalités du réseau R3

Nous nous contentons de rechercher les typicatiess variables correspondant aux difficultés

placées au premier rang des attentions. Méme $& cetherche ne nous apporte pas de

caractéristiques particulierement remarquablesesi intéressant justement de noter que les

difficultés persistent quels que soient les corgetel formation. Les entraves semblent donc plus

liées au faible volume de formation.

Les variables supplémentaires relatives aux presigartistiques sportives ou non déterminent

fortement les différents chemins des trois résedus.pratique personnelle d’'une activité
sportive ou artistique engageant spécialement le s pourrait inférer sur I'enseignement de
la danse a I'école primaire. (R1)Les Professeurs des Ecoles concernés semblentfetnye
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accorder de l'importance puisqu’ils y inscriventugent leurs propres enfantsa curiosité
culturelle marquée par une adhésion aux spectaclegivants influence probablement les
Professeurs degcoles dans le choix d'impliquer leurs éléves dansa activité d’expression ef
de communication. (R2)On peut d’ailleurs penser que la formation quoilg recue a pu renforcer

leur golt pour les spectacles de danse et leugpeapersonnelle les rendre sensibles a la matricit

F. Représentations et attributions
L’enquéte par questionnaire réalisée ici nous fbouame cartographie de la profession. Les
Professeurs des Ecoles sont surtout investis dessmissions de formation de lindividu et
considérent la danse comme une activité permetaiteindre I'éleve dans ses dimensions

physique et expressive. L'enjeu des formations gséps est surtout pédagogique.

1. Une non maitrise autorisée

Par les réponses fournies au questionnaire, lalgiu interrogée nous permet de témoigner de la
recherche de « contact avec les enfants » commig dbedeur profession par les Professeurs des
Ecoles, hommes ou femmes. Au fur et & mesure astdlilation dans le métier, les représentations
évoluent vers un réle plus engagé dans I'éducatibmne avancée vers le développement de
compétences des éleves et la transmission de ssanaes. Ce qui est toujours largement confirmé
par les jeunes enseignants. L'aptitude a I'inteigigarité est dans ce cas requise afin de meitris
la connaissance des éleves et construire avec euxeperes meéthodologiques transférables. Le
développement de compétences transversales s’d@cggéement par un travail mettant en lien les
disciplines. (cf p. 40L’'idée d’'une fonction ancrée sur la formation de lindividu dans ses
différentes dimensions autorise I'enseignement d’un discipline dont on ne maitrise pas

parfaitement les savoirs a transmettre puisqu’ils fen sont pas I'enjeu méme.

2. Une activité valorisée
La danse est une activité somme toute assez p&uimentée des Professeurs des Ecoles. Certains
'ont un peu approchée dans leur jeunesse mais queelsoit leur age, qu’ils soient hommes ou
femmes, ils n'ont pas d’intérét probant pour levieesichorégraphiques sous quelque forme que ce
soit. Les Professeurs des Ecoles ont pourtant efgégentations apparentes de la danse. Comme
sans doute une grande partie de la population,eoh penser qu’ils la considérent comme une
activité plus féminine que masculine, puisque piiquée par les femmes que par les hommes de
'enquéte. lls semblent plutdt I'envisager commedmmsur la « sollicitation de I'imaginaire » et

la «recherche de pureté » et de « performandeejkes».D’'une maniere générale sans doute,
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mais clairement chez les Professeurs des Ecolesdense semble percue comme une activité
physique intéressante pour le développement de I'tant. Rien d’étonnant alors que les
Professeurs des Ecoles apprécient cette activitg ldacadre de leur enseignement.

3. Un enseignement en plein essor
Si l'inscription familiale ou personnelle a la poate d’une activité sportive et plus encore adis#
rend plus probable 'engagement dans I'enseignement danse, la fréquentation des lieux de
spectacles le renforce nettement surtout si leepsafur participe a des spectacles de danse. Aucune
formation scolaire ou universitaire ne semble g@dser directement a cet enseignement. Par
contre, on a plus de chance de s’y confronter & suivi une formation a dominante pédagogique,
gu’elle soit initiale ou continue, importante ounmmale, bien que certains ne répugnent pas a le
faire sans formation aucunees Professeurs des Ecoles qui cherchent d’abordads ces
formations a comprendre les concepts fondamentauxedla discipline sont moins favorisés
puisque les acquisitions de connaissances sont apgament moins valorisées dans les
formations que les apports pédagogiqued! leur faudra entamer seuls ce parcours par des
recherches personnelles soit en assistant a defasles, soit en menant une prospection livresque.
Toutefois, les Professeurs des Ecoles n’hésitemtaps’engager seuls dans I'enseignement de la
danse, surtout en milieu rural et plus encore ertemalle, méme sans en maitriser les
fondamentaux. C’est le plus souvent dans le cadrla grogrammation en EPS que les femmes,
plus que les hommes, les jeunes, plus que lesrense consacrent a cet enseignement. C'est
souvent dans sa version « expression corporellae> lgs enseignants prétendent accorder de
importance a cette activité dans le but d’aidételve a se développer personnellement. Et c’est
d’ailleurs, le plus souvent aussi, sans transmmsdm connaissances, du moins culturelles, que cet
enseignement est dispensé puisque la plupart desigeants ne présente aucune ceuvre
chorégraphique a leurs élevea3e sont bien dans les dimensions physique et expa® de
I'activité qui sont privilégiées. On peut imaginer la encore que les ProfesseursEdetes
pourront transférer des compétences acquises @aseignement d’autres disciplines pour assurer

le développement de I'enfant.

4. Construction des représentations
L’enquéte par questionnaire nous a permis de diswer des représentations collectives. Ces
représentations de I'enseignement a I'école prienparteraient surtout sur un réle de formateur de
l'individu ou les disciplines ne sont pas prionies. La danse semble représentée plutdt comme une

activité féminine conduite par la « performancet»lee « pureté des formes » et qui sollicite
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limaginaire, ces orientations étant favorablesépdnouissement de la personne. Les mises en
ceuvre induites dans des pratigues pédagogiquesedseignement de la danse permettent
I'émergence de représentations professionnellé¢xplires.

Ces représentations de I'enseignement et de la da&ansnduisent des représentations de
'enseignement de la danse comme favorable au déwppement de I'enfant dans sa dimension

physique et expressive.

L’enquéte nous a autorisé la comprehension dangréggles lignes de la situation des Professeurs
des Ecoles par rapport & I'enseignement de la désepositionnement et leur investissement en
fonction de leurs caractéristiques particulieres.
En effet, nous avons constaté que plus la prasgoetive ou artistique est inscrite dans la vie [des
Professeurs des Ecoles, plus ils sont enclins aigames la danse. Cet enseignement est erjcore
renforcé si la danse fait partie de leur vie pemgtis, s’ils se rendent facilement dans des lieeix d
spectacle, surtout de danse. Comme nous pouviarssynattendre, la formation a cet enseignement

soutient leur engagement.

G. Des représentations construites
L’enquéte adressée aux enseignants des écolesnesnda I'académie de Caen fournit un paysage
authentique de I'école primaire francaise. Compteitdes modes de passation, les répondants au
guestionnaire sont des enseignants ordinairesadead ordinaires.
Ainsi la majorité des enseignants de I'école prirmabnt des femmes (85%) et il ne reste pour ainsi
dire plus d'instituteurs. Les Professeurs des Ecal@nt pris leur place. Les Professeurs des Ecoles
de notre corpus se répartissent équitablementdiEmécoles de moyenne structure (2 a 5 classes) et
des écoles plus importantes (plus de 5 classes3. tt@s niveaux d’enseignement sont
équitablement représentés (maternelle, cycle 2yee c3). Si la Iégitimité des Professeurs des
Ecoles s’est construite autour de la notion de y@dgnce, les représentations professionnelles et

collectives induisent des comportements et degdifés persistent.

1. Une légitimité établie
Comme nous l'avons vu le Professeur des Ecolesirestnseignant multifonction. Il peut étre
amené a professer a n'importe quel niveau de kEepoimaire et sa mission concerne toutes les
disciplines, qu’elles soient littéraires, sciempifes, artistiques ou physiques. De méme, le
recrutement s’est toujours opéré et s'opere eneangres de toutes les filieres scolaires et

universitaires. Ce qui semblerait signifier queplafession ne requiert pas de connaissances
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disciplinaires spécifiques. Si a l'origine, linstieur était chargé de I'éducation du peuple, on
demande actuellement au Professeur des Ecolesrtigipest a la construction des compétences
transversales utiles a la formation du citoyen. $@cle commun des connaissances et des
compétencesgtabli par le Ministére de I'Education Nationalkeder ministére de I'enseignement
supérieur et de la recherche est d’ailleurs orgaeis sept grandes compétences plus ou moins
rattachées aux disciplines elles-mémesa: maitrise de la langue, la pratique d’une langireante
étrangere, les principaux éléments de mathématigueke la culture scientifique, la maitrise des
techniques usuelles de I'information et de la comigation, la culture humaniste, les compétences
sociales et civiques et I'autonomie et linitiafie» Depuis quelques années, la formation
dispensée dans les différents lieux, des Ecolanales aux ESPE, qu’elle soit initiale ou continue,
s’attarde plus sur les méthodes et I'organisatemattivités (pédagogie, évaluation, distributian d
travail, conseils méthodologiques, relation ma#le/es) que sur les contenus d’enseignement eux-
mémes. Les trois pbdles de l'acte pédagogique, nast&’enseignement, activité des éleves et
relation maitre/éleve (cf p.233) ne sont donc qaetigilement enseignés dans les lieux de
formation. On percoit ici comment le Professeur Hesles devra faire appel a ses connaissances
personnelles acquises antérieurement pour dégagerohtenus d’enseignement de la discipline

concernée.

Dans I'enquéte par questionnaire, un grand nombseRtofesseurs des Ecoles (70%) affirme en
effet enseigner la danse quand un tout aussi gramibre (75%) exprime le faire sans méme ayoir
recu de formation. Les jeunes enseignants s’y emgatiailleurs de plus en plus.
On peut imaginer qu’il en soit de méme pour d'autdisciplines de I'école primaire. Les
Professeurs des Ecoles arrivent dans le métiedgsurvoies différenciées et la formation est la
méme pour tous. On peut ainsi imaginer que leseomst d’enseignement de diverses disciplines
échappent a la formation de certains d’entre eux.
Il est du devoir du Professeur des Ecoles d’enseig’importe quelle discipline des programmes
quel gu'en soit le degré de sa maitrise. Dans @uelésure le Professeur des Ecoles peut-il

s’adapter pour étre efficace ?

2. Des intentions particulieres
Enclins a répondre aux contraintes ministérielkeaux attentes de la société, les Professeurs des

Ecoles cherchent le meilleur moyen d'exercer lemgsponsabilités. Nous avons vu avec

3 BO n° 29 du 20 juillet 2006
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MELLOUKI & GAUTHIER (cf. p.44) que leur fonction @nseignant leur assigne le role de
dépositaires de la culture et la mission de liptéter et de la critiquer, ce qui induit une
implication sociale importante. Comme nous venossl@ voir, cette culture qu’ils doivent
dispenser ne leur est pas toujours fournie daf@taation. Il leur faut souvent la retrouver daas |
mémoire de leur histoire personnelle. Les connagsapeuvent alors, suivant les disciplines et les
trajectoires propres, leur étre plus ou moins aibkes et familieres.

Avec LEMOSSE (cf. p.30), nous repérons que le psifmnalisme des enseignants implique une
activité a la fois intellectuelle, savante et créat pour construire les conditions de l'acte
d’enseignement. Amenés a identifier et résoudrepdaisiemes originaux et complexes suivant les
disciplines et selon des conditions contrastéssPlefesseurs des Ecoles devront s’ajuster pour se
donner & eux-mémes et au reste de la société, &s Midusion d’'une maitrise physique et
intellectuelle de la situation. lls devront aloesiéfinir leur r6le pour le rendre compréhensible et
compatible avec leurs capacités et pour cela sstrwmre des représentations propres a partir des
représentations collectives. (cf. p. 31)

En reprenant les propos de JODELET et DUBAR dég@aes (cf. p. 70) sur la construction d’'un
monde vécua partir des représentations a visée pratique atutve en fonction de
I'environnement, nous pouvons penser que les Fefes des Ecoles se construisent un monde qui
tient compte de leurs contraintes professionnelles. méme temps, LAHIRE assure que la
trajectoire personnelle et professionnelle de chauodifie les pratiques et les préférences. C'est
surtout de la socialisation culturelle familialeeesée par le milieu d'origine et conjugal qu’elles
dépendent. C’est enfin DUBAR, (cf. p. 73) qui n@upermis de comprendre que pour estimer son
engagement, chaque fois qu'un Professeur des Ecefeontre une exigence professionnelle
posant un probleme a résoudre, il va cherchertarres relation avec son groupe professionnel.
Pour ce faire, soit il modifie son environnement paeassimilation soit c’est lui-méme qui devra
s’accommoderDUBAR, toujours, nous indique alors plusieurs e®d’adhésion des individus qui
prennent racine dans les histoires de chacun.

A la fin du chapitre 7 et au regard des réponseguastionnaire, nous avons proposé une lecture
des représentations collectives et professionnaesProfesseurs des Ecoles pour I'enseignement a

I'école primaire, pour la danse et pour I'enseigaetrde la danse.

a) Les socialisations culturelles et les représentations de I'enseignement
Dans les réponses au questionnaire, les ProfesdesrdEcoles enquétés montrent des milieux
sociaux d’origines et des situations familialeseddes et donc des socialisations culturelles \ariée

Des enseignants issus prioritairement des milieet'attisanat ou du commerce, des cadres ou
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professions intellectuelles ou encore du mondeeegloyés, présentent vraisemblablement des
revendications distinctes d’autant que leurs sinat familiales actuelles n’apportent pas de
bouleversements sensibles. Leurs formations urnia@#es évoluant entre disciplines scientifiques

et techniques, sciences humaines et STAPS accéntoeisidérablement les discriminations

culturelles.

Il'y a alors fort & parier que leurs représentaiale I'enseignement, bien qu’empreintes des
représentations collectives, divergent suivant ttegectoires individuelles. Les Professeurs des
Ecoles pénétrent vraisemblablement des procédésorpesls d’adaptation pour obtenir de la

reconnaissance, se préemunir d’'une certaine inaatish et préserver leur équilibre.

b) Les pratiques et les représentations de I'enseignement de la danse
Si I'on s'intéresse maintenant aux contenus desésemtations collectives dégagées de notre
enquéte et citées plus haut, on peut remarqueleguRrofesseurs des Ecoles se représentent bien la
danse comme une Activité Physique et Sportive gstique dans ses quatre domaines (cf. p. 99) :
physique (performance), esthétique (pureté desdsynculturelle (sollicitation de I'imaginaire) et
artistique (épanouissement de la personne). Parecaquand il s’agit de I'enseignement de la
danse, les représentations ne concernent plusegudirhensions physique et expressive (favorable
au développement de I'enfant dans sa dimensionguy/et expressive), les domaines esthétique et
culturel sont alors oubliés.
Ces manquements peuvent s’expliquer d’abord paef@gsentations collectives de I'enseignement
lui-méme (formateur de l'individu, éducateur) qujagnent le Professeur des Ecoles & s’occuper
d'abord du développement physique, affectif et phelmgique de I'enfant. Une fréquente
méconnaissance de la discipline a enseigner pealerdgnt nous permettre d’expliquer la
simplification des ambitions.
L’'analyse des réponses au questionnaire nous aigpeenconclure a une faible assistance des
Professeurs des Ecoles a des spectacles de damsée@t non moins faible formation a cet
enseignement. De plus, seule une minorité d’entreaepratiqué cette activité au cours de sa vie.
Avec I'Analyse Statistique Implicative, nous avaasssi pu dégager une inférence probable de la
pratiqgue personnelle d’'une activité sportive oustifue engageant le corps sur I'enseignement de
la danse. (cf. p.125).

On peut alors prétendre que la situation familddechaque Professeur des Ecoles et sa pratique
personnelle d’'une activité corporelle ou non, iafluaent ses représentations de I'enseignement et de

'enseignement de la danse. Ses positionnementsastés imputeront quelque peu I'adaptation a

la situation d’enseignement de cette disciplinessamaitriser.

144



Nous pensons pouvoir affirmer que quelle que sodiscipline concernée, la situation familialg et
le mode d’adaptation du Professeur des Ecoles gmsisa pratique d’'une activité approchée
peuvent influer sur I'enseignement de la dite giwoe. Ainsi par exemple pour la pratique,

'enseignement du francais serait a rapprocheralantivité littéraire, théatre, lecture ou auttes,

mathématiques d’une activité plus scientifique gpample ?

3. Des choix d’adaptation modulés
Face aux contraintes partagées et aux énigmesnptésepar I'enseignement de la danse, les
conduites et les comportements des ProfesseurBatéss peuvent varier. La liberté pédagogique
autorise chacun a mobiliser difféeremment ses reptéions et ses modes d’adaptation suivant son
positionnement et ses théories implicites de laiplise. Des tensions peuvent alors germer a

I'insu des personnels eux-mémes.

a) Des modes d’adhésions variées
Les femmes de notre corpus s’inscrivent sensiblémles dans I'enseignement de la danse que les
hommes et les jeunes enseignants un peu plus iakgue les anciens. Ces différences factuelles
ne nous semblent pas justifier d’approfondisserseoé n’est pour affirmer que I'enseignement de
la danse s'installe a I'école primaire, méme siétat de fait est plus marqué dans les classes de
maternelle, comme sans doute les activités physidaes leur ensemble.
Dans les réponses obtenues au questionnaire, tdesBeurs des Ecoles, dans leur majorité,
s’engagent dans l'enseignement de la danse. Ifrie généralement « seul dans le cadre de
'enseignement de I'EPS ». Un tout petit nombreyrpant, fait appel a un professionnel, artiste ou
intervenant extérieur, sans doute pour étre guetiéassurés. Comme nous l'avons déja précise, les
ceuvres chorégraphiques occupent une place margiaake les cycles d’enseignement, elles ne
peuvent donc pas présenter un point d’appui p&e@e sont les « rondes et jeux dansés » qui sont
le plus souvent enseignés, suivi de I’ « expressaporelle », cependant effacée des programmes
actuels, de la « danse contemporaine » et dessesldraditionnelles ». On percoit sensiblement,
dans cette persistance de I'expression corporéN@quée, une résistance au changement de
préconisations et par la méme une tendanceassithilation évoquée par DUBAR, tout en
discernant I'intention collective des enseignamgdrticiper au développement de I'éléve.
Les conditions évoquées alors pour un enseignedeequalité requiérent une bonne connaissance
de l'activité, une capacité a accompagner les éléams leur progres et une prise en compte de

leurs propositions, donc une compétence absolue.
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On voit que les enjeux ne sont pas moindres et, dgja certains enseignants, presqu’un tiers
d’entre eux, choisissent I'abstention. On peut p@sser les autres soit de connaitre I'activitét, so
de se résigner a I'enseigner en risquant le camesoit encore de détourner I'activité de son but

b) Des difficultés évoquées
A peine un tiers des Professeurs des Ecoles ersqdétée pas rencontrer de difficultés pour
enseigner la danse. On peut penser que ces en#sigeait maitrisent la discipline et alors ils ne
sont pas concernés par notre recherche, soit priéféle pas remettre en cause leur rapport a
lactivité et ainsi ne pas fragiliser leurs rapgodu métier et a eux-mémes qui se trouvent
guestionnés.
Les autres, qui reconnaissent rencontrer des diifis pour enseigner la danse, soulignent les
mangues de repéres didactiques et pédagogiquds mlient a une méconnaissance de l'activité
imputée, elle-méme, entre autre a un manque deafmm Ces enseignants semblent étre dans la
situation de fragilité évoquée par DUBAR, portésa@eéder a une culture nouvelle tout en
maintenant leur positionnement professionnel. (c#%4) Alors que linstitution offre peu de
possibilités de formation, on peut penser qu'il rlefaudra entrer dans un processus
d’accommodatiopour accomplir leur tache et la frustration pectléament étre au rendez-vous.

L’enquéte par questionnaire met en relief un certaombre de difficultés déclarées. Les
Professeurs des Ecoles confrontés a I'enseignemdenta danse sans maitriser la discipline
s’enfoncent dans un mode de socialisation easgmilationet accommodatiomu’ils agencen
suivant leurs besoins et leurs désirs propres. Gommous I'évoquons régulierement, les
propositions de formation sont réduites, chacunalgerer les difficultés suivant ses possibilités d
mobilisation individuelle, et certains s’y integoat quand d’autres se sentiramtclus et amers
Une frustration collective semble s’installer.

Ici encore, il y a de fortes chances qu’il en seitméme pour toute autre discipline a enseignes dan
le cas de la non maitrise surtout pour celles lesnsreconnues comme fondamentales et pour

lesquelles les offres de formation se font d’aufdns rares.

Ces résultats laissent dans I'obscurité les madali¥adaptation privilégiées qui nécessitent des
analyses plus qualitatives. Nous nous proposonatarant d’observer, de maniére plus directe et
approfondie, l'activité enseignante et les difféselangages de I'action qui révélent et dictent les
parcours singuliers en les renforcant. Il est alotéressant de discerner comment ces influences se

traduisent concretement et spécifiguement dansvit professionnelle d’enseignants singuliers,
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dans des conditions particuliéres. La confrontatdences résultats a une enquéte de terrain et au
regard des variables principales va nous permeatgerépondre a des questions de l'acte
pédagogique Comment les Professeurs decolesenseignent-ils une discipline en y étant peu
voire pas formés ? Sur quelles connaissances de cli@ité prennent-ils appui ? Quelles
démarches pédagogiques mettent-ils en ceuvre ? Et afie culture, quelle éducation

souhaitent-ils donner aux éleves qui leur sont cogls ?
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Chapitre 6 : Observer les liens entre les représent  ations et la pratique

L’'important pour notre recherche sur la comprélmmsiles actes pédagogiques en situation
d’enseignement d’'une discipline sans la maitrisem&intenant de rencontrer des Professeurs des
Ecoles et de saisir leur inscription dans une déneard’enseignement de la danse a I'école
primaire. Il s’agit de comprendre comment ils régsmnt & s'adapter, a développer des
compétences et a transmettre des connaissances snéewe maitrise de la discipline peut étre
aléatoire. Pour cela, nous proposons d’observerttavail en analysant, dans un premier temps, le
discours produit a différents moments de leur &étiprofessionnelle : sur le travail de préparation
et d’anticipation, pendant I'action didactique pdans la phase d’auto-évaluation et de préparation
des ajustements éventuels. Dans un second temps, aliserverons le travail dans l'action en
relation avec les éleves, les langages écrit,atrabrporel. Nous nous installons dans une pasitio
de reconnaissance réciproque ee«qu’il s'agit de juger, c’est bien le travail ron la personne»
(DEJOURS, 1995, p.59) Pour ce faire, nous nousomndgur le terrain et considérons le travail de
trois Professeurs des Ecoles en situation d’ensgignt de la danse. L’'observation s’effectue chez
trois femmes Professeurs des Ecoles engagées’dassignement de la danse avec leur classe au
moment de linvestigation. Ces trois personnes oté contactées par lintermédiaire du
guestionnaire. Celui- ci proposait en effet auxuEés qui le souhaitaient de s’inscrire plus avant
dans le cadre de la recherche. Cing personnegpahdu a cette offre. Deux ont été « oubliées »
pour des raisons soit de proximité professionnelleec le chercheur, soit d’éloignement

géographique.

A. Des enseignantes ouvrent leur porte
L'observation se déroule en trois étapes de présdncchercheur sur le terrain. Trois langages
seront analysés : écrit, oral et corporel. Troisegmantes singulieres acceptent la condition
d’observées. Nous verrons qu’elles présentent illeespersonnelles et des aspects professionnels

differemment profilés.

1. Trois étapes d’observation
Chercher a mieux comprendre l'action des enseignal@mande d'interroger les différents
moments de leur travail. Nous considérons ici tédégpes du travail enseignant : 1. La préparation :
comment les Professeurs des Ecoles entament-gliesnauvelle séquence d’enseignement ?

Comment congoivent-elles une séance ? 2. La sédmreseignement elle-méme en classe :
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comment les Professeurs des Ecoles lancent-ellgséléves en activité ?
professionnels permettent de structurer
institutionnalisent les savoirs ? Quelle placelaisisée a I'éleve dans ses apprentissages ? 3. Le

retour sur la pratique : comment les ProfesseussEd®les analysent la séance ? Atteignent-elles

leurs objectifs de départ ? Quels ajustementsalted-conscientes d’avoir opérés ?

Quels gestes

les appeages ? Quels gestes professionnels

Différents étapes

Mode de discours

Séance de début de
projet

La préparation

Entretien de type explicitation

La séance elle-méme

Echanges en classe avec\es él¢

Le retour sur la pratique

Entretien de type exgton

Y% parcours

La préparation

Entretien de type explicitation

La séance elle-méme

Echanges en classe avec\es él¢

D

Le retour sur la pratique

Entretien de type exgton

Fin de projet

La préparation

Entretien de type explicitation

La séance elle-méme Echanges en classe avecVes élé
Le retour sur la pratique Entretien de type exgalt@n

3 modules de discours pour chaque étape

2. Trois temps de langages

Le langage occupe une place importante dans Igegrmaitres et de leurs éléves. Il constitue une
fenétre sur I'activité enseignante. Pour repretesgropos de BUCHETON (2009) :

«Le langage dit et permet l'institution de relatiorise langage dit et enracine la parole

singuliere dans la culture partagée. Le langageldittion, I'étaye, en dessine les cadres,

permet de la mettre a distanda langage dit I'action avec l'autre».(p. 13)
Il nous semble en effet que les maniéres de dideete dire en activité, dans la classe et hors la
classe, traduisent l'organisation des enseignemégdsinteractions, les ajustements, les regles
culturelles qui guident les actions. Le langagdalitréativité et la singularité de chacun dans une
situation culturellement installée. C’est pourquous avons choisi d’analyser les traces écrites, le
discours et les postures des trois Professeur&dass en situation d’enseignement de la danse.
Cet enseignement regroupant les trois étapes ée®ruidélessus : la préparation, la séance et le
retour. Nous sondons chaque Professeur des Ectles aemps d’un cycle d’enseignement : lors

d’'une séance en début de cycle, d’'une séance eurde cycle et d’'une séance en fin de cycle.

3. Trois Professeurs des Ecoles enseignent la danse
Les trois individus choisis I'ont été pour leursrae communs et pour leurs singularités au vu des
réponses au questionnaire. Les individualités edisgonibilité de ces trois personnes pour la
recherche nous ont paru de bon augure pour deagehmstructifs.
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a) Les points communs

Aucun homme ne s’étant proposé pour participerradaerche, les personnes sélectionnées pour la
recherche sont trois femmes de la méme trancheedées entre 1971 et 1980, elles ont toutes
trois obtenu un baccalauréat littéraire et fait éesles universitaires pour un diplébme de maitrise.
Leur formation s’est déroulée en IUFM entre 19912@06. Chacune d’entre elles a bénéficié
antérieurement d’une pratique sportive et d’ungigua artistique. Elles se rendent 1 a 4 fois par a
a des spectacles de danse en salle de spectpealdagfent le golt pour la danse contemporaine. Les
trois femmes sont des enseignantes expérimentéequimlles enseignent depuis au moins 9
annees, elles ont déja toutes les trois vécu liexpeée de I'enseignement de la danse dans leur
classe par le passé. Au moment de I'enquéte, @lliesent en milieu rural, dans des écoles de 2 a 5
classes et enseignent seules la danse dans ledmtemseignement de 'EPS. C’est le « désir de
donner a autrui » qui les a toutes trois encoua@éeevenir Professeur des Ecoles. Elles ont
surtout en commun de traduire un certain malaise poseigner la danse a I'école. Il est important
de mentionner des maintenant que le type de damgisi goour I'enseignement par ces trois

Professeurs des Ecoles correspond a la danse quorgEne.

b) Les positionnements singuliers
Ces trois enseignantes se positionnent différemnistit-vis de leur formation a I'enseignement de
la danse a I'école primaire et enseignent a deesaniv de classe distincts. Leurs trajectoires
artistiques, sportives et culturelles sont singabéet définissent des positionnements personnels.
Les principales spécificités des trois ProfessdessEcoles relévent de la position par rapport a la

formation a I'enseignement de la danse et le nivBanseignement lors de I'enquéte.

Ann. Clai. Isa.
Formation a
I'enseignement de Pas de formation Formation continue Formation initiale
la danse 6al2h
Niveau Classe de cycle 3 Maternelle Classe de cycles 2 et 3
d’enseignement CE2/CM1 PS/MS CE1/CE2

Différents positionnements

Quand Ann prétend ne pas avoir recu de formatidai, €& Isa affichent une formation distincte.
L’'une, Clai. minimale, une douzaine d’heures, em@tion continue et I'autre, Isa. plus importante
sans doute mais qui semble noyée dans I'ensemblapgorts de la formation initiale puisque Isa.

n’en donne pas le volume. Ann. enseigne au cydda3,en maternelle et Isa au cycle 2 et 3.
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B. Des représentations professionnelles relatées

S'intéresser a l'activité réelle des Professeurs Heoles revient & s’attacher a leurs gestes
professionnels, c'est a dire a I'ensemble des msti@les mouvements, des postures et des
opérations mentales combinées, visant a la réalisdtune tache et nécessitant des compétences
spécifiqgues. Le métier d’enseignant est un méterrelation éducative. Que ce soit dans les
entretiens d’explicitation avant et apres séancelans les échanges entre les maitresses et leurs
eléves, nous considérons toujours les gestes grofegels en termes de relation entre personnes.
Pour saisir les représentations professionnelleshdeune des Professeurs des Ecoles concernées,
nous étudions dans un premier temps ce qui sauditagail de préparation et d’analyse de séances
d’enseignement, discours recueillis lors d’entrediel’explicitation. (VERMERSCH, 2003) Nous
pourrons alors les mettre en écho avec les interactnaitre/éléeves pendant la gestion des séances

d’enseignement elles-mémes.

1. L’activité enseignante dirigée
Les entretiens d’explicitation menés avant et apegsséances se déroulent dans la classe des
enseignantes pour étre sur le terrain de cellelewr, permettre de rester inscrites dans leur role
professionnel et préserver ainsi leur intention@al(BLANCHET & GOTMAN, 1992) Nous
visons la verbalisation de l'action et des guidésnidetien constituent les plans d’échanges.
(Annexe p. 61) Nous posons d’abord le cadre dendidge en insistant sur la promesse d'un
jugement équitable. Kinitiation de I'épreuve de la visibilité n'est papossible en I'absence de
relations de confiance entre celui qui montre etxcequi observent, voient et écoutent
(DEJOURS, 1995, p. 55) En ce qui concerne les tirie avant séance, nous demandons aux
interviewées de nous décrire le déroulement dasractelles gu’elles ont été effectivement mises

en ceuvre dans la tache réelle de préparation.

a) Les différents poles de I'activité dirigée
Pour les entretiens aprés chaque séance, noussprapaux enseignantes de déterminer, selon
elles, un moment important dans la séance quilsa@eur de nos échanges. Ceci pour canaliser les
propos et aider l'interviewé a rester présent atibm elle-méme. Nous abordons alors le
déroulement des actions proprement dites pour gagdé le fonctionnement, les inférences dans le
déroulement des faits et gestes. Pour ce qui edighours « sur », c'est-a-dire les entretiens
d’explication sur la préparation et sur le retoarsgéance, nous recherchons d’abord dans le discours
des enseignantes observées ce qui reléve de chlasupbles de l'activité ditdirigée. (CLOT,

2006) Ainsi, nous cherchons a identifier les exgimass relatives agujetlui-méme. Nous pointons
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ainsi comment chacune montre sa propre présencel’dativité décrite par des locutions relatives
a la reconnaissance de son travail comme actiatt@nelle et symbolique du monde. Nous verrons
comment I'enseignante essaie de donner du sens admn en résistant aux pressions qui
s’exercent sur elles. Nous dévoilerons les manidedaire qui leur sont propres et qui leur
permettent d’effectuer la tache, de pourvoir awaslou aux difficultés et enfin, nous soulignerons
combien chacune est investie personnellement datwité qui est la sienne.

L’objet du travail doit étre regardé comme la résultantmeal tension entre la tache et I'action,
compromis entre les concepteurs et les opérat€@argjui nous intéresse alors est ce qui releve de
I'histoire des Professeurs des Ecoles, des techsjgles régles et des procédures recueillies dans |
patrimoine professionnel. Nous essaierons de relegeopérations manuelles ou intellectuelles,
prescrites ou contraintes par le contexte, réeltémeses en jeu a chaque instant par I'enseignante
pour atteindre ses objectifs.

Si, comme le dit encore CLOT, l'agent redéfinittahe en rapport a celle dastres Il sera
nécessaire de définir quelles sont alors les paesoen interaction dans la situation a analyser.
Nous identifierons ce que les Professeurs des &cotmnaissent et voient, entendent et
reconnaissent, apprécient et redoutent, ce quidsucommun et les réeunit, ce qu’elles savent ou

croient devoir faire sans qu'il soit nécessairdedieepreciser.

Le sujet L'objet Les autres
Le sens de I'action La tache a accomplir La relation a I'activité des éleves
Les maniéres de faire propres L'action qui se fait La définition de la tache prescrite par
La recherche de reconnaissancg Les procédures l'institution
L'investissement Les opérations Les personnes extérieures a la clagse
L'organisation

Observation des différents pbéles de I'activité diri gée

Le sujet élabore sa propre tache. (LEPLAT, 1997)dbt pas toujours maitre de ses intentions. Il
évolue lui-méme entre différents systémes, cografiectif, psychologique et social. La conduite
de ses activités est régie par ses représentatiansissance, le développement et le refoulement
constituent sa propre histoire. L’activité est slamdissociable de la reconnaissance des autres,
portant sur le travail comme activité matériellesgnbolique du monde. Etre sujet, c’est parvenir a
s’organiser dans des oppositions de modes de is@oins pour servir sa propre action. Nous nous

attarderons alors aux dissonances entre I'actilgeautres, les siennes et la place de I'objet.

b) Des activités singulieres et individuelles
En permettant aux enseignantes d’expliciter le b@pement de leurs activités dans les différentes
situations de leur travail, nous pouvons accédeu@afonctionnement singulier et aux implications

individuelles des différents poles de l'activitéseignante dirigée. Nous examinons ici chaque
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enseignante dans ses jugements et ses représentdéida mission d’enseignement de la danse ;
dans son rapport a la discipline enseignée et siamslation a ses colléegues, aux éleves qui Iui son
confiés, a leurs parents ou aux différents inteamén impliqués de prés ou de loin dans
'enseignement de la danse.

Les entretiens d’explicitation ont tous été enregss transcrits puis analysés. Pour I'analysesnou
avons organisé les propos recueillis suivant leis fpbles de l'activité dirigée. L'analyse s’affine
ensuite en classant les allocutions suivant g al@respondent a des composantes de chacun des
poles. Nous étudions ensuite ce qui se passe lenpmdfesseur et ses éleves pendant la classe. I

s’agit alors de langages qui permettent la comnatiioic au moyen de signes différents.

2. Lelangage : une fenétre en trois dimensions

Le langage de I'enseignant est ici a prendre auigbltant les différents registres sémiotiques
utilisés sont emmélés. Nous considérons donc galge dans les trois dimensions : écrite, orale et
corporelle. Les documents écrits par I'enseignams Ide l'anticipation des séances laissent
percevoir ses priorités et quelque peu sa méthedeagtail. Lors d’'une séance d’enseignement le
penser, le dire et I'agir de I'enseignant sontrisiotés qu'il est difficile d’en déméler les filkes
paroles adressées par I'enseignant a ses élevestpant de décoder sa singularité et sa créativité.
Nous essayons ici au travers du discours de I'gnaat de décrypter les gestes professionnels au
sens large. C'est-a-dire ce qui appartient a laureulprofessionnelle, mais aussi comment les
Professeurs des Ecoles s’adaptent a la situatiae daisant inventent des gestes qui leur sont
propres. La voix, le ton, les gestes du corpspmianiques, les déplacements forment des repéres
sociaux et culturels pour les éléves. Notre atbenpiorte surtout sur les anticipations écrites des

séances, les échanges avec les éléves et un dede;caorporéité des enseignantes.

a) Lelangage écrit
L’écriture est assurément un instrument du dévedogmt réflexif de I'enseignant. Elle occupe une
place primordiale dans les phases de préparatidfaeticipation. Le projet d’enseignement est-il
écrit ? Les séances sont-elles pré-pensées etiggasmt garde-t-il une trace de cette anticipation

Objectifs

Projet Compétences

Différentes étapes
Evaluation

Objectif

Séances Compétence

Situations d’enseignement
Bilan

La préparation de I'enseignement
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En ce qui concerne la construction du projet d’gmsament, nous déterminons si des objectifs
d’enseignement sont fixés, des compétences a @parichez les éléves sont visées, des étapes
d’apprentissage sont identifiées et si une évalnagst anticipée. De méme pour I'élaboration des
séances, si un objectif et une compétence sonerlant définis, des situations d’enseignement
envisagées et si un bilan est prévu. Ces obsengatie sont possibles que lorsqu’il y a conservation

d’une trace écrite.

b) Lelangage oral
Dans chacun des cas qui nous occupent, les sé&mgpeatique de danse se déroulent dans une salle
adjointe a I'école. Chaque séance est filmée dansomlité, nous les étudions une a une et
eventuellement les mettons en perspective. Poubdesins de l'investigation les échanges sont

transcrits et seront la base de I'étude.

» Les temps de pratique
Avant d’entrer dans une analyse approfondie duodiscdes enseignantes, la temporalité des
échanges permet de mesurer l'alternance de tempis mt de temps musicaux. Dans les trois
classes, la musique délimite les moments de darmes pouvons alors déterminer la durée de

pratique des éleves et comment ces temps somsestiiu regard de la démarche d’enseignement.

» Ladémarche d’enseignement
La démarche d’enseignement de la danse s’appuiaifférents reperes pour aider I'éleve a

construire sa propre gestuelle.

Danseur

Propose les différents roles Spectateur
Chorégraphe

Espace

Travailler les fondamentaux de la Temps

danse Corps
Energie

Relation a l'autre

Exploration

S’inscrit dans Composition

une démarche de création Transformation
Mémorisation

Présentation

Enrichissement de l'imaginaire Présentation d'ceuvres

La démarche d'enseignement

L’enseignant doit permettre aux éleves de jouerdiéferents réles de danseur, spectateur et
chorégraphe. Il devra construire ses situationppientissage en appui sur les fondamentaux de la
danse : I'espace, le temps, le corps, I'énergla atlation a 'autre. Il doit respecter le proaesde
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creation (cf. p. 82) en permettant a I'éleve d’'exet (exploration), de faire des choix pour
composer (composition), d’ordonner ou transformian&formation), de répéter et fixer la
chorégraphie (mémorisation) et enfin de présenten @ublic (présentation). Enfin, I'enseignant
devra permettre I'enrichissement de I'imaginaire dves. (cf. p. 82) Nous constaterons dans un

premier temps la présence ou non de ces différepéses.

» Les gestes professionnels
Enseigner est une profession ou la parole est @iategir de I'action. Le professeur parle pour
engager et mobiliser ses éleves. Les interactiomie des éléves et le maitre déterminent bien
souvent la qualité de I'efficacité de la situatibmous appartient de mieux comprendre comment le
Professeur des Ecoles réussit a établir des ritpelpermettent que le cours échoie, comment il
parvient a indexer un savoir aupres de ses él@mament il réussit a construire un espace
d’interaction et d’implication qui permettra a chacde jouer les différents réles, comment il gére
les différentes scenes de la vie scolaire. (BUCHHET2D09) Pour l'auteur, orientée par les savoirs
a faire acquérir, l'activitt méme de [I'enseignanbmbine prioritairement quatre gestes
professionnels : l'installation de l'atmosphére qérmet I'enseignement et I'apprentissage, le
tissage qui fait le lien avec le déja-su ou le @gjpris,_le pilotage qui est rendu nécessaire gar |
finalisation de la situation et I'étayage qui petrgerepérage et I'analyse permanente de I'activité
des éléves. Ce sont ces quatre gestes que nougoressde décrypter dans les séances
d’enseignement de la danse. Centrés dans lesdtiters langagieres, ces gestes disent aussi les
interactions avec le milieu, la culture et 'enviement et dévoilent ainsi la préoccupation

didactique de I'enseignant.

0 L’atmosphére
Pour pouvoir analyser I'atmosphere qui regne dasslasses observées, nous avons retenu quatre
points qui, pour nous, favorisent I'ambiance demsés pédagogiques.
Nous observons la mise en place de rituels en dglfirt de séances qui permettent aux éleves de
s’engager consciemment ou pas dans I'activité efidscrire dans un projet d’apprentissage. Nous
nous intéressons ensuite a I'espace affectif atioginel qui donne place a I'émotionnel et autorise
la représentation de soi suivant la qualité desaggbs entre les éleves et I'enseignante. C'est
ensuite I'espace pédagogique qui détermine leseegaps de I'enseignant et le niveau de réponses
des éléves, la qualité du vocabulaire utilisé staleivités proposées pour stimuler les éléves dans

leurs apprentissages.

155



Enfin, nous nous intéressons a I'espace didactejueulturel qui instruit sur les connaissances
professionnelles des contenus enseignés. Nousomsualors étre amenés a comprendre, plus
finement, cette fois comment sont mis en ceuvrélaaents de la démarche d’enseignement.

Rituels Ouverture de séance
Clbture de la séance
S'adresse a la classe

S'adresse a un seul éleve

Félicite
Corrige
Ecoute

La parole de I'éleve

Les échanges entre pairs

Espace Le vocabula}ire_ s_p’écifique
2 . La créativité

pedagogique Le niveau d’engagement

La stimulation les éléeves

La configuration du groupe classe
La discipline traitée
Les fondamentaux de la danse

Les différents réles

La démarche de création

L'imaginaire
L’atmosphére

Espace affectif et
relationnel

Espace didactique

U Le tissage
Etablir et créer des liens dans une classe noublsgrorter sur trois types de rapports essentiels.
Celui qui a nos yeux donne explicitement du serded pertinence a l'activité, c’est I'entrée en
matiére, le lien entre les savoirs anciens etdesiss a construire. Il est important aussi d’ailésr
éleves a trouver la cohérence entre les domairseiplinaires enseignés a I'école et a opérer un
transfert des connaissances hors les murs dedéblolus essayons alors de comprendre quand et

comment les enseignantes envisagent ces dialogtredes différents contextes.

Les savoirs Début de séance
anciens Passati’on qQ E:onsig'n(\es
et & construire Pendant. I act|V|:[e des éleves
Fin de séance
Début de séance
Passation de consignes
Pendant I'activité des éléves

Les domaines

Isciplinair . |
disciplinaires Fin de séance
Début de séance
L’école Passation de consignes
et la société Pendant I'activité des éléves

Fin de séance
Le tissage
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U Le pilotage
Piloter une classe, c'est étre aux commandes dupgrgour guider les éleves vers des
apprentissages inconnus et parfois difficiles’dgg dans un premier temps de lancer les disggsiti
choisis lors de la préparation et de mobiliseréligses. Il est ensuite nécessaire d'évaluer leédegr
de leur adhésion en repérant les difficultés oudessites et ainsi pouvoir privilégier, renoncer o
différer tel ou tel apprentissage. Les enseigndoigent étre capables de gérer la classe, lesléve
le matériel, I'espace, etc. Nous nous attachonscaudxes spatiaux temporels et aux artefacts qui

permettent le contrdle de I'avancée de la legon.

Lancement du dispositif Mobilise des €éleves
Repére
Evaluation du degré Fl;erl'egle
d’adhésion des éleves chonce

Differe
Contrdle de I'avancée de la Geére le temps
lecon Organise I'espace
Emploie des artéfacts

Le pilotage
0 L’étayage
Etayer, c’est solidifier une construction fragikséuand il s’agit d’enseignement, c’est d’abord
entrainer les éléves vers de nouveaux savoirs, d@oporter des éléments authentiques de culture.
C’est ensuite les accompagner dans la mobilisatienconduites et d’attitudes propices aux
apprentissages. L'étayage, c’est l'interventionnakitre dans I'espace d’apprentissage que I'éléve
ne peut mener seul. Que propose I'enseignante @otar que la nature sociale et langagiere de
I'activité ne se cantonne a des dérives occupatitem et disciplinaires ? Nous observons ici trois
possibilités : enseigner en fournissant des appuitsrels, des explications magistrales et/ou des
syntheses, mettre les éléves en situation de f@&re&omprendre ou de verbaliser et accompagner
par la parole ou le geste les éléves dans une.t®che ce qui concerne le guidage par le geste,

nous l'observons plus finement dans la partie suevde la recherche.

Apports culturels
Enseigner Explications magistrales
Synthése

Faire faire

Mettre en situation Faire comprendre
Faire verbaliser

Accompagner Par la parole
Par le geste
L'étayage

L’étude de ces quatre gestes professionnels naogetea de regarder I'enseignement de la danse a

I'école aux confins de 'EPS qui vise le développemdes capacités motrices et de I'Education
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Artistigue (MASSOT-LEPRINCE, 2008) qui concentre d’aprés KERLA2004) trois modeles

principaux : une éducation culturelle, une éducasisthétique et une éducation artistique au sens
expressive. BUCHETON définit encore les gestesgasibnnels comme des actions menées par
'enseignant et qui prennent la forme d’acte deydaye, d’actions gestuelles ou d’expressions du

visage. Nous les questionnerons alors dans leectaspn-verbal avec le langage du corps.

» Le langage corporel
L’enseignant est un acteur impligué dans le coetedt la classe. Il apporte une présence
intellectuelle, perceptive, émotionnelle resserdie interprétée par les éléves. Le corps de
'enseignant parle, il n’est pas neutre dans liatéon didactique. Si comme le rapporte JORRO
dans BUCHETON (2009), faire un geste c’est portienéion a I'autre tout en interagissant avec lui
et avec l'intention de transmettre des valeurs,goar attitude, I'enseignant transmet l'autorité de
faire, de dire et de pouvoir. PUJADE-RENAUD (1983pntre comment I'articulation du corps et
du langage sur la scene pédagogique pose I'hymotihes le corps de I'enseignant, bien souvent a
son insu, peut étre opérant par des indices prelswélui tout autant que les messages qu'’il émet.
Les enseignants prennent difficilement conscience des informatique véhiculent leurs actions
corporelles » (BOIZUMAULT & COGERINO, 2012, p.70) Le maitrelqte la classe en modulant
sa voix et en se déplacant dans I'espace. Mémecilex, les enseignants émettent des signifiants
corporels, ils restent porteurs du pouvoir confgaé I'institution et les situations non verbales
rendent visibles des processus souvent pressentigificilement verbalisables (PUJADE-
RENAUD & ZIMMERMANN, 1976). Il est rare de rencoetrdes enseignants y prétant attention.
La danse en tant que spectacle vivant pose exgutieiit un probléme de communication entre le
danseur et le spectateur. De maniére analoguepfesgeur congoit des situations sous I'angle de
'échange avec les éléves. Ses émotions sont comsat exposées au regard des éleves, elles
influencent le climat de la classe. Par ailleusyirpKONGSON (2003), étre spectateur n’est pas
une fonction mais un état et I'enseignant, qui régaette fois ses éléves, entre en jeu en état de
récepteur valorisant une démarche et son corpsumstn repére social et culturel pour les éléves.
Etre enseignant, c’est étre regardé, étre mis eiettre en vue. Dans I'enseignement de la danse, le
message, plus encore que dans une autre discipfihtgut a la fois corporel et verbal. En danse, |
canon esthétique est plus attribué a I'arbitraidgssoral qu’a des modeles culturels. La réféenc
a l'efficacité étant absente, la norme est beaugdup associée a I'enseignant. L’identification au
maitre est tres prégnante méme et surtout si Fdcest mis sur une recherche de sensation et de
relation. Le pouvoir de séduction est d’autant gtend qu'il est difficile aux éleves d'y échapper.

Enseigner la danse suppose une attention constanterps. Le maitre doit en méme temps étre
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présent et savoir se faire oublier. Il doit étlagse avec son corps, le maitriser et en connééte
usages de communication pour donner aux élevassith de naturel et de vérité. Par la spécificité
du regard sur le corps qu’elle propose, la dans@risa le corps sujet, lieu des émotions que I'on
guestionne.

Le corps s’exprime spontanément ou intentionneltgne¢ pour PUJADE-RENAUD l'enseignant
serait un magicien qui par l'intensité de sa présest de son verbe a le pouvoir de faire venir le
fond de la classe en avant». La revendication d’'un choix spatial est ausssidd’'un espace
sensible, méme restreint, le corps de l'enseigmacupe lI'espace de la classe sur un mode
fortement chargé d’affect, on peut penser que @atpacité d’occupation de I'espace est variable
avec chaque enseignant. Nous nous intéressonsaalarstructuration de I'espace, la délimitation
du territoire des enseignantes et leurs maniéred'odeuper. Nous observons comment les
enseignantes régulent la distance entre ellesues Eleves. En réféerence a MAUSS (1934) qui
suggere qu'il y a transmission d’'une maniere decher sans toutefois donner les indices qui
permettent de montrer quels seraient les élémeatatte transmission. Nous étudions les
déplacements des enseignantes et leurs postures’daservation des éléves. Enfin, la peur de
I'artiste de ne pas toucher son public est comparala peur de I'enseignant de ne pas toucher ses
eléves, de perdre le pouvoir de les controler ehe@lus avoir la situation bien en main. Nous
observons particulierement le regard de lI'enseigman balaye constamment I'espace et les
facteurs corporels comme les sourires, les contectBorientation du corps. Tous ces gestes
peuvent paraitre insignifiants voire triviaux aderd’étre précisément intégrés, fondus dans la
routine scolaire. Nous essayons d’en comprendr@riesipes d’interaction avec les éleves. Si la
gestualité est utile a I'éleve pour améliorer etidrr la compréhension de I'énoncé de
I'enseignant, elle aide aussi le maitre a ordosagrensée. BOIZUMAULT & COGERINO parlent
alors des quatre fonctions du langage corporechnigue, relationnelle, déshumanisée et
communicationnelle.

Le rapport a I'espace sera observé sous I'angteritoire de I'enseignant, de ses déplacements, de
I'orientation et le niveau de sa posture. Le rapparcorps sera considéré en terme de phénomeénes
moteurs, d’utilisation de matériel et de gestespuivent, soit accompagner le langage, soit régler
les prises de parole, soit étre adaptés ou rislet involontaires pour manifester I'émotion
ressentie, soit encore signaler un avis ou étrdéandtiques. Le rapport a l'autre sera observé dans
les regards ou les mimiques et la mobilisation’éeekgie percue dans le rythme et la qualité des
mouvements. Nous ne pourrons pas analyser en détjue séance, nous tenterons simplement

d’en donner un apercu général.
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Territoire Limité, ouvert, partagé
Rapport a Déplacement Lointain, rapproché, jusqu’au contact
I'espace Orientation Face, dos, profil
Niveaux Debout, accroupi, assis
Phénomenes Immobile, marche, court
Rapport au moteurs
corps Utilisation de
matériel
Gestes lllustrateurs, régulateurs, adaptateurs, signamb|é&me
Rapport a Regard De surveillance, de communication...
l'autre Mimique Sourire, moue
Mobilisation Rythme Lié, saccadé...
de I'énergie Qualité du Lourd, léger, flottant, dur, délicat, doux, brusque
mouvement

Le langage corporel

Il nous mangue les instruments et les méthodeslfamalyse de la gestualité et nous ne souhaitons

pas établir une série arbitraire de caractéris@estuelles observables, nous nous contenterons de

prélever et d'analyser quelques indices en relatioec les fondamentaux de la danse, méme si

certains répondent & différents types de relations.

Les outils d’analyses présentés dans ce chapitne@idat nous permettre de pénétrer I'univers de

'enseignement de la danse dans son aspect qiiditatans des situations singuliéres et pourtant

ordinaires. Par la rencontre de trois Professeessktoles impliquées avec leurs éléves dans un

enseignement volontaire de la danse, nous espén@s< saisir les intentions, les buts et les

démarches. Ces lucarnes ouvrent des perspectitasf@s saillantes et panoramiques. Leurs

activités enseignantes dirigées seront analysées ldars discours avant et aprés chaque séance

observée elle-méme d’un point de vue des langagits @ral et corporel pour mieux comprendre

leurs implications dans des actes pédagogiquedscylats. Les grilles d’observation ainsi

constituées offrent un maillage des ressourcesrdiétantes de I'enseignement de la danse a I'école

primaire qui nous permet un regard minutieux etaristancié.
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Chapitre 7 : Des ouvertures sur I'enseignement de | a danse

Une enquéte par entretien et observation va nousgiee maintenant la confrontation au terrain
méme de I'enseignement de la danse, des confignsatit des pratiques de cet enseignement a
partir des résultats du questionnaire, c'est-a-dreeomparer les pratiques aux représentations et
implications repérées. Ce rapprochement nous peti@etichir la compréhension deségularités
mises en évidences par les traitements quantitaitSRAMEYER, 1991, cité par BLANCHET &
GOTMAN, 2009, p. 44). Comme nous l'avons vu dansp&tie méthodologique, les trois
enseignantes de l'observation enseignent dans dgmsitions sensiblement hétérogenes et
présentent des positions différentes quant a lmdton. Nous qualifions dans un premier temps
leurs posture vis-a-vis de I'enseignement de laséafeur profils personnels et dégageons une
typologie d’enseignant. Nous tentons ensuite déregpen quoi leurs activités enseignantes sont
pénétrées des spécificités et comment les traciss2des échanges verbaux et non verbaux en sont

impréegnes.

A. Trois postures marquées de I'enseignement de la danse

Bien qu’étant sensiblement du méme age, enseidoatgs trois en milieu rural et ayant chacune
choisi de s’engager seule dans un projet d’enseignela danse, les trois Professeurs des Ecoles
volontaires pour participer a la recherche présgntes profils personnels distincts, des types
d’enseignant variés et des relations a la danaeseh enseignement singuliers. Leurs relations a la
danse et a I'enseignement influencent probableteemns rapports a I'enseignement de la danse a
I'école.

Par leurs propos, les trois enseignantes manifestepas posséder les compétences nécessaires a
'enseignement de la dang&est sur ce critere que nous avons choisi de tralar avec elles.ll

s’agit bien entendu de leur déclaration et riemoes permet d’affirmer que ce soit la réalité de la

situation.

1. Trois profils personnels ancrés
Les trois Professeures des Ecoles, Ann., Clais@t brésentent des positionnements différents
guant aux pratiques sportives, artistigues et relles. Les comportements familiaux dans les
activités sportives ou artistiques semblent diffémeent représenteés.
Pour ce qui concerne les pratiques sportives pample, quand I'une des trois, Ann. ne mentionne
gu’'une pratique antérieure pour elle-méme de matatiClai. s’inscrit avec stabilité malgré des

parents non sportifs dans une activité a viséstmyie, esthétique et expressive et Isa., au doatra
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ne poursuit pas I'engagement de ses pere et mearendfiere d’activité artistique, Ann. y est
nettement impliquée alors que Clai. et Isa n'y tooiché que dans le passé. Les sorties culturelles
sont nettement plus réguliéres pour Ann. et Clag pour Isa., méme si elles se rendent toutes les

trois avec la méme fréquence aux spectacles dedans

Ann. Clai. Isa
Activités Parents Non Non Oui pére
sportive Antérieure Oui natation Oui danse et Oui danse
gymnastique
Actuelle non oui danse Non
Enfant Non Oui gymnastique Non
Activité Parents pére peinture Non Non
artistique mere chant
Antérieure Oui Oui musique Oui arts visuels
thééatre et chant
Actuelle oui chant non Non
Enfant Musique et arts non Non
visuels
Activités Musées 9 & 12 fois/an 9 & 12 fois/an 1 & 4 fois/an
culturelles Thééatre 1 4 4 fois/an 1 & 4 fois/an Jamais
Concerts 5 a 8 fois/ an 5 a 8 fois/ an 1 a 4 fois/an
Spectacle de danse 1 & 4 fois/an 1 a 4 fois/an 1 a 4 fois/an
Attirance pour les spectacles de L’histoire racontée Performance physiquie Message
danse transmis/theme
Sensibilité aux spectacles de dansg Rapport Rythme, occupation de¢ Rythme/gestuelle
musique/danse I'espace
Mots qui caractérisent la danse | Emotion, musicalité,| Liberté, spontanéité, Corps, force,
mouvement esthétisme langage
Raisons de I'engagement dans le| Désir de donner a Désir de donner a Désir de donner a
métier autrui autrui autrui
Motivations actuelles pour Développement de Développement de | Désir de transmettre
I'enseignement I'enfant I'enfant des connaissances
Métier dont on se sent proche Acteur, comédien Educateur Educateur
Raisons qui encouragent Développement de Développement de Envie de
'enseignement de la danse I'enfant I'enfant communiquer un
intérét
Difficultés pour enseigner la danse| Conditions de travalil Incompréhension
Insuffisance de des collegues
formation
Conditions pour enseigner la danse  Etre en relation, Savoir aider les éléves Produire des projets
communiquer, savoil a progresser, s'adapter innovants, s’adaptef
aider les éléves a | aux propositions des| aux propositions des
progresser éléves éléves

Profils distincts

Enfin les trois enseignantes se rapprochent danstian d’engagement dans I'enseignement. Ann.
se sent plutdt « actrice/comédienne » et Claisat plutdt « éducatrice ». Encouragées toutes les
trois dans I'enseignement par le « désir de doanautrui », elles different quelque peu sur leurs
motivations actuelles pour enseigner. Ann. et @ansiderent le « développement de I'enfant » et
Isa. active plutdt le « désir de transmettre dasnassances ». Ce sont ces mémes raisons qui

162



encouragent Ann. et Clai a enseigner la danse,gsant a elle s’y engage dans le but de
« communiquer un intérét ». Quand Clai. n"annonae ¢e difficultés pour le faire, Ann. invoque
les conditions difficiles et le manque de forroati alors que Isa indique la réception des
collegues. Elles souhaitent toutes les trois acemgm@r au mieux les éléeves mais pour Ann. ce sont
la relation et la communication qui priment et ptaa, le fait d'innover.

Dans la mesure ou ces enseignantes se trouvengjémsggaans un projet d’enseignement, elles
mobilisent des ressources pour agir. PERRENOUD9Y)L88&finit ces capacités d’action comme des
compétences qui englobent des savoirs et des espadions organisées de la réalité ou de la fagon
de la transformer. Nous essaierons alors de daisi actions pour identifier les obstacles qu&lle
surmontent ou les problémes qu’elles résolvent pé&aliser leurs projets ; pour envisager, planifier
et mettre en ceuvre les meilleures stratégies ; pdioter cette mise en ceuvre au gré des

évenements et pour I'évaluer et en tirer des ensaignts pour de prochaines tentatives.

2. Trois types identifiés d’enseignantes
L’analyse longitudinale des entretiens d’explicdat permet de mieux comprendre les situations

singulieres d’enseignement. (voir entretiens ereaenAnn. p. 62, Clai. p.103, Isa. p. 139)

a) Des représentations de I'enseignement de la danse
Quand l'une place les fondamentaux de l'activitécaeur de ses préoccupation, les deux autres

centrent leur intérét soit sur I'activité des élevsoit sur les situations d’activité elle-méme.

» Ann.: Centrée sur la discipline

Ann. est enseignante dans une classe de CE2/CMZléees qui lui sont confiés ont entre 8 et 10
ans. Les séances de danse se déroulent danselalsalfétes attenante a I'école. Elle n’a pas recu
de formation a I'enseignement de la danse maigaapi# le passé inscrit deux fois sa classe dans
un projet danse avec des artistes. Ces expéridncest sans doute permis de développer des
compétences.

Ann. est soucieuse de donner du sens aux actiyitélie propose a ses éleves et pour cela ancre
les situations d’enseignement sur les outils deddase : <Je me suis documentée sur les
fondamentaux de la danse. Jai regardé dans lesumlam et c’est dans le dialogue entre les
savoirs a construire et les besoins des élevedleenstruit son enseignement. Les notions de
communication et de relation semblent primordialass son activité. Elle place I'éleve au centre
de ses préoccupations et son désir de « donnetrid awest évident dans son enseignement. Elle
cherche a mieux comprendre les éléves qui lui somfies pour les aider a se développer

harmonieusement : je me suis dit qu’il fallait que je vois ou ils étaient mes éléves Dans son
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rapport professionnel avec ses éleves, elle esméme temps confiante et soucieuse de la
participation de tous dans le meilleur confort pohacun. Dans I'atmosphere de la classe, elle
souhaite installer un climat d’attention, de conéi@ et d’entraide pour permettre a chacun de
ressentir des sensations et de s’inscrire dansrojetpde communication. Elle congoit surtout
l'activité « danse » dans sa dimension sensiblexptessive et donne une place importante a la
musique.

Cette présentation de Ann. traduit les conditioad’ehseignement de la danse a I'école primaire
gu’elle évoque dans le questionnaire, a savoire«dt relation, communiquer » et « savoir aider les
eléves a progresser ». Elle exprime qu’il lui estassaire pour ce faire, de connaitre la discipline

gu’elle enseigne et de comprendre les éléves.

» Clai. : Centrée sur 'action des éléves
Clai. enseigne en classe maternelle en sectioretie Bt de Moyenne sections (PS/MS). Ses éléves
ont entre 3 et 4 ans. Les séances de danse sdethérdans une salle dite « de motricité » de petite
taille. En matiére de formation, Clai. a juste [ggr€ a des ateliers d’animation pédagogique de
deux fois trois heures. Dans le cadre de sesdpislte est inscrite depuis plusieurs années a des
ateliers de danse africaine. Par le passé, elléjatchvaillé avec un artiste qui luiservait de
guide» dans le cadre d’'une classe a PAC. Pour la deexfeis, elle s’engage seule dans un projet
de danse a I'école.
Il semble que le « désir de donner a autrui » et dermettre le développement de I'enfant » passe
chez Clai. par le plaisir, bonheur pour elle d’abde s’engager dans de nouveaux projets, de se
donner des défis a surmonter et envie de partageémotions : te plaisir d’avoir envie de... le
plaisir d’avoir une idée... enfin le plaisir de... l@tation... un défi & surmonter, des solutions a
trouver...». Il s’agit aussi de plaisir dans I'épanouissended €léves, dans leur adhésion a un
projet ou dans leur participation volontaire autivétes : «Est-ce qu’ils vont entrer dans le projet ?
Est-ce que ca va leur plaire ? ... certains y solésadl’eux-mémes... j'ai demandé qui voulait... qui
voulait danser en premier, donc sur la base du m@loat. » Clai. semble tres intuitive, elle
imagine et pense ses séances au dernier momentfoheéamentaux de la danse ne sont pas
consciemment convoques et c’est le matériel qudegiga réflexion et semble lui donner des
contraintes a l'organisation spatiale et temporelleut se passe comme si les éleves allaient
s’animer spontanément. Elle parait ne pas voulajuster a sa tache et chercher a en réduire
l'astreinte. (LEPLAT 1997) Elle modifie sans arsd#s attentes en recherchant la nouveauté a

chaque séance. Elle n'est pas a l'aise dans cdleqgepose aux éleves et ne comprend pas
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vraiment pourquoi cela ne fonctionne pas commel’@Nait imaginé. Comme elle ne se sent pas en
confiance, elle préfére modifier sa représentatfioprojet pour ne pas étre dégue.

Ce sont les mots proposés par Clai pour caractdaistanse qui permettent d’expliquer sa posture
par rapport a cet enseignementiberté, spontanéité, esthétismeOn retrouve en effet I'idée de
mise en disponibilité des éleves, des lieux etlelgliéme sans qu’il y ait besoin de réflexion

approfondie sur la discipline ni d'une élaboratstructurée de I'enseignement.

» Isa.: Centrée sur les situations de mise en activité
Isa. enseigne dans une classe de CE1/CE2 avedestes de 7 a 9 ans. Comme Ann., les séances
de danse se déroulent dans une salle des fétemratied I'école. Isa. a recu une formation a
'enseignement de la danse a I'lUFM dans le cagie aburs d’'EPS. Par la suite, elle a participé a
des ateliers de pratique offerts par une conseilgdagogique qui invitait de temps a autre une
chorégraphe. Elle garde le souvenir de situatiarnsllg a vécues et les propose a ses €leves depuis
plusieurs années.
Isa. n'anticipe jamais vraiment ses séances deed@w® préparation se cantonne a fournir aux
éléves un univers sonore, elle s’assure de la peésgans I'école d’'un appareil de sonorisation et
recherche des CD qu’elle apprécie. Pour les bestens recherche, elle s’est sentie obligée de
préparer par écrit les séances de nos visites.uCeagmise en difficulté car elle est habituée a
improviser a I'aide d’exercices ou de situationmpalsés dans un catalogue. Ces activités lui ont
éte fournies par des professionnels, artistes,etiters pédagogiques a qui elle fait toute confeanc
sans vraiment identifier les compétences viséescpacune d’entre elles. Isa. construit son
enseignement a l'intérieur de cadres qu’elle regpdes éléves sont alternativement danseurs et
spectateurs. Chaque séance se déroule suivanénargcarrété de 3 temps distincexploitation
de l'espace, petits exercices et présentati®on but est de produire une chorégraphie doat ell
choisit le théme. Elle est consciente de passencoe@ de temps a la verbalisation et se rend
compte qu’elle manque de clarté dans ses consifflesest souvent décue des prestations de ses
éleves et dit comprendre qu'’il faudrait anticipavantage.
Les conditions d’un bon enseignement sont pourdsa.«produire des projets innovantset de
« savoir s'adapter aux propositions des éleweglle souhaite voir ses éléves inventer leursdan
sans contrainte et se sent coupable de trop imenele leur propose un catalogue de taches et
d’exercices canoniques sans avoir pris le tempsid&erroger sur les obstacles épistémologiques

gu’ils soulevent.
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Ann. Clai. Isa.
Dimension Centrée Centrée Centrée sur les situations
pédagogique sur la discipline sur I'action des éléves de mise en activité
Dimension de la Intérét pour les Intérét Intérét .
profession savoirs et les éleves pour les enfants pour les exercices

3 représentations pédagogiques

Nous pouvons constater ici que les trois enseigsarincernées par cette observation tendent vers
des représentations professionnelles différentesasdanse et son enseignement. Quand Ann. est
centrée sur les savoirs a développer chez les £I&lai. semble les oublier et Isa. ne pas les
considérer comme prioritaires. Comme le rappelléNB{1997), chaque sujet en fonction de ses
réponses peut étre affecté a une classe repréeantdle d’'une orientation générale de ses propres

représentations.

b) Une typologie se construit
Les trois enseignantes ainsi présentées par leprésentations pédagogiques correspondent a des
typologies rappelées par PAQUAY & WAGNER (1996).esLcomparer dans un premier temps
avec les critéres fournis par cet auteur nous pemme meilleure compréhension de leur

implication dans les projets qu’elles conduisent.

» Ann.
Ann. correspondrait alors plutét a un enseignatetcknicier». Elle est exigeante a I'égard d’elle-
méme et de ses éléves. Elle cherche a maitrisqu’'edle enseigne en explorant les outils a sa
disposition pour choisir des contenus pertinentde Evalue ses éléves pour contréler leurs
compétences et pour savoir ne pas les mettre ficuttiéés «J'ai envie que tout soit... que tout soit
pris en compte et que ... voila, cela ne me conva@ngas du tout si on laissait un élément de
cOté. » Son projet d’enseignement s’inscrit dans la viel'deole : «On fait un petit spectacle
I'apres-midi entre nous. Elle développe ses compétences en articulant fghgen des éleves et
la recherche théorique :les fondamentaux, ¢ca me parlait pas assez ercfasisir tous les extraits
sonores, ¢ca m’a plutot aidée a construire... ¢ca aeniselation dans mon esprit les fondamentaux
avec ce que javais envie d’en faireeb sa vie professionnelle est souvent connectéa ves
personnelle : 4 y a des fois ou tu ... tu étouffes un peu parae gpns cesse, tu ramenes a ce que
tu pourrais exploiter en classe et tu n’as jamaaditerté totale ».
Ann. est capable de mettre en ceuvre certainechaiques relationnelles (PAQUAY &
WAGNER, 2012 p. 199) qu’elle aura elle-méme décoiase
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» C(lai.
Clai. laisse plutot apparaitre les traits d’'un egsant «acteur sociab. (PAQUAY & WAGNER,
2012 p. 199) Pour elle, enseigner semble étrepgser des situations problemes aux éleves. La
difficulté a résoudre vient en général d’'une adiégiaa un matériel ou a des conditions nouvelles.
Il est important que les éléves se sentent vabpsé@r progresser : .« le fait d’étre valorisé et que
... ¢ca donne envie d’aller plus loin aussiClai. est intuitive, ses projets d’enseignement se
construisent de facon informellega se prépare dans ma téte mais ¢a se reprécisguehaur en
fait, jusqu’a... ca se reprécisera jusqu’au jour mérje pense..». Elle congoit des projets
innovants «c’est la premiere fois que je fonctionne comme @gaet souvent pluridisciplinaires :
«Jai surtout pensé aux possibilités que cela offya@r rapport a certains contes d’'ombres
chinoises qu’on avait vus ou lus avec les enfdtitge me suis dit qu’on allait pouvoir travaillene
plus sur les grandeurs et les distances, notampentapport a la lumiére alors que je n’avais pas
du tout prévu cela, au départ.@’est surtout la résolution des difficultés matiéer qui la
préoccupe : ©ui apres on rentre tout de suite dans le pratiquElle a besoin de voir pour gérer :
«Tout ce qui est objectif lié au matériel ou a l'asp-temps, c’est assez mesurabl&lle se
représente ses éleves pour préparer sa clagse.:.da lumiére est allumée, j'ai les yeux ouverts
Je prépare ma séance comme ca : Je les vois afij@esais ce que je vais dire. Je revois ce que
I'on a fait avant.» Elle cherche a les voir danser et elle aimeegiarder des collégues en situation
d’enseignement pour mieux comprendre son r&é.'observation d’autres collégues qui ménent
une séance devant moi et ou je pourrais avoir gnlre> Cette idée de I'apprentissage par imitation
reste d’'ailleurs une question pour elle Est-ce qu'il faut faire voir dans la répétition damun
premier temps ou bien il faut surtout pas fairer\&ji

Clai. s’engage dans un projet collectif de présenmaavec ses collegues.

» Isa.
Isa. quant a elle, présenterait plutot les carastde I'enseignant praticien artisan». (PAQUAY
& WAGNER, 2012 p. 199) L'apprentissage ressemhl@e construction de savoirs par I'éléve mis
en activité : dl y a aussi des situations typiques en dansepiy moi, doivent étre vécues parce
gu’elles sont intéressantes et ... Des situationsl'guevoit partout, tout le temps. Le miroir, le
suiveur-suivi, tous ces trucs».. Le but de son enseignement est clairement letage de fin de
cycle :« Sachant que les deux premiers moments évidemenaNmenter le spectacle de la fin. »
L’animation d’activités est la pratique pédagogitm@lus répandue dans son enseignement qu’'elle
arrange a partir de ce qu’elle a besoin pour comstson spectacle :je suis en gros, quand je fais

ma séance, je me dis : je fais mon spectacle, fallair que je fasse ¢a, ca, ca... isa affirme
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régulierement laisser beaucoup de place a sessédverétendant : jattends de mes éléves moi
hein. Donc je ne veux pas le faire toute seulilalgré tout, a son insu, elle avoue presquiute
seule pour mes éléves, mais en fait pour moi avdss spectateurs des productions des éléves ont
du mal a appréhender positivement ce qui se canhatfintérieur de la classe et cela la préoccupe
«ils vont créer leurs gestes au dernier moment aursdu spectacle devant leurs parents et la je
prends le risque que ¢a prenne paglle souffre aussi de I'incompréhension de sesgokks de

qui elle attend plus de soutien et d’ouverturee Essume ces difficultés et méme peut-étre les
défie : «Oui, parce que moi, je Vois bien que, surtout lasgacontemporaine, aux autres, ¢a leur
plait pas mais ...moi, je m’en fiche, moi ca me pjaitrouve ¢a trés bien.Isa.« excelle dans I'art

de rassembler les matériaux disponiblest»de les organisekdans un projet qui prend sens
intuitivement »(PAQUAY& WAGNER, 2012 p. 186)

Ann. Clai. Isa.

Compétences Met en ceuvre des S’inscrit dans des projet§ Rassemble des routines
techniques découvertes, avec les collegues, proposedes schémas d’action, me
organise les apprentissagesles adaptations au matériel les éléves en activité

—

Stratégies Congoit des exercices Laisse les éléves libres| A besoin de modéles, a
progressifs A besoin de voir des appris sur le terrain par
collegues fonctionner | immersion de longue durée
Paradigme de Technicien Acteur social Praticien artisan
proximité

Trois professionnelles de I'enseignement

Nous pouvons alors considérer les enseignantesgudéas dans notre recherche comme présentant
trois des paradigmes relatifs au métier d’enseigpeoposés par PAQUAY & WAGNER en 2012 :

Ann/ untechnicien Clai, unacteur sociakt Isa. urpraticien artisan

3. Trois relations distinctes a la danse
Pour mieux connaitre encore les trois enseignal@es réponses au questionnaire (voir annexe p.
59) permettent de définir des trajectoires spostivartistiques et culturelles individuelles. Elles
arborent toutes trois des profils d’enseignantstngdts les unes des autres. Ces observations nous
permettront peut-étre d’inférer l'histoire singuéedes actrices a leurs actions. Les mots qui

caractérisent la danse a leurs yeux dévoilent leym®sentations de I'activité et leurs person@éslit

a) Ann. : Emotion, musicalité et mouvement
Ann est issue d’'une famille ou la pratique sportivest pas mise en avant. Ni ses parents, ni elle-
méme en tant qu’adulte, ni ses enfants n'ont déque sportive a I'heure de I'enquéte. Par contre,
toute la famille participe a des pratiques artigs surtout art du son, mais aussi théatre et arts

visuels. Ann. se rend régulierement au musée ebacert, un peu moins souvent a des spectacles.
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Elle semble bien inscrite dans une vie artistiqueudturelle. Dans les spectacles de danse, c’est
« I'histoire racontée » qui l'attire et elle esnsible au « rapport musigue/danse ». Les mots qui
semblent pour elle caractériser la danse sont artgsau lexiqgue de la sensibilité Emotion,
musicalité et mouvemenmt En sa qualité d’enseignante, elle se sent prodthe métier

« d’acteur/comeédien » et garde le « désir de doarartrui ». Ann n’a recu aucune formation pour
enseigner la danse. Elle a d0 participer a uneatele pratique artistique danse avec une
chorégraphe lorsqu’elle était a 'UFM puisqu’elidfait référence dans son vécu personnel. Ann.
pense que ses difficultés pour enseigner cettéptirse sont dues aux « conditions de travail » et a
son « « manque de formation ». Les exigences dam dnseignement sont, pour elle, le fait
« d'étre en relation, de communiquer » et de «isaamler les éléves a progresser ». Si elle
s’engage dans cet enseignement, c’est qu’elle qugkeest nécessaire pour le « développement de

'enfant », gu’elle a un « intérét pour la disci@i» et « I'envie de le communiquer ».

b) Clai. : Liberté, spontanéité et esthétisme
Les pratiques sportives et artistiques de Clait pous hétéroclites. Si ses parents ne pratiquaient
pas d’activité sportive, Clai. en a bénéficié paridaon enfance. Elle continue cette pratique &l'ag
adulte et y inscrit son enfant. Dans tous les itasagit soit de danse, soit de gymnastique donc
plutbt des activités physiques artistiques. Saiquratartistique se cantonne a la musique qu’elle
partage avec sa mere. Elle se rend facilement aéenwau spectacle et au concert. En ce qui
concerne les spectacles de danse, c’est surt@uperformance physique » qui l'attire et elle est
sensible au «rythme » et a «l'occupation de Besp». Pour elle, les mots qui caractérisent la
danse se rattachent plutét a la partie psycholegide I'étre, a son engagement Likerté,
spontanéité et esthétismele peu de formation a 'enseignement de la elanselle a recu lui a
permis d’aborder rapidement « les fondamentawadiahse » et quelques « pistes pédagogiques ».
Se sentant proche du métier « d’éducateur », ellebke conduite a enseigner la danse dans sa
classe pour le « développement de I'éleve » e¢rvle de communiquer un intérét ». Elle pense
gue pour pouvoir enseigner, il faut « savoir aisr éleves a progresser » et « s’adapter a leurs
propositions ». Dans les réponses au questionnell®, ne mentionne pas de difficulté pour

enseigner la danse a I'école et pourtant, elleddrarrapidement des obstacles dans les entretiens.

c) Isa.: Corps, force et langage
Les pratiques sportives et artistiques ne sontvpaisnent inscrites dans la vie de Isa. Si elle a
pratigué un peu de danse et d’arts plastiques stamgnfance, ce n’était pas une coutume familiale

et elle ne les pratique plus aujourd’hui. Elle mgcrit d’ailleurs pas ses enfants. Isa n'est pas u
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personne tres installée dans la vie culturellee E8quente peu les musées et les salles de sigectac
Si elle se rend de temps a autre a un spectadlartke, c'est le « message transmis ou le theme »
qui l'attire et elle est sensible au « rythme »adh « gestuelle ». Elle caractérise la danse ear |
monde de la motricité au service de la communinatieCorps, force et langage. En se sentant
proche du métier « d'éducateur », si elle décidmskigner la danse a I'école, c’est par « envie de
communiquer un intérét pour la discipline ». Langla difficulté pour elle est « I'incompréhension
des collégues » et sa premiere préoccupation gstodielire des « projets innovants » en « sachant

S’adapter aux propositions des éleves ».

Les relations des trois Professeurs des Ecoleslawdanse comme art vivant divergent clairement.
Quand l'une est charmée par «[lhistoire et le omppmusique/danse », une autre par xla
performance, le rythme et I'occupation de I'espacela troisieme par «le message transmis, le
rythme et la gestuelle ». Il n'y a rien d’étonnantte que la premiére caractérise I'activité |par
« Emotion, musicalité et mouvementla seconde« Liberté, spontanéité et esthétismeet la

troisieme« Corps, force et langage

B. L’activité enseignante : des représentations aux mises en ceuvre
Chacune des Professeurs des Ecoles est impliquéaris un projet d’enseignement de la danse
avec leur classe respective. Elles illustrent msddions les plus courantes de cet enseignement,

c'est-a-dire I'enseignant seul dans le cadre adsé&gnement de 'EPS a I'école primaire.

1. Ann.:une enseignante en mutation
Dans les entretiens menés avec Ann. (Annexe p.n6B% pouvons clairement déterminer les
mutations de chacun des pdéles de I'action enseigndingée au cours de la mise en ceuvre du
projet d’enseignement de la danse. Rappelons qgefeemation spécifique sur I'enseignement de
la danse, son travail s’ancre sur des souvenisopaels et lui procure une formation de terrais, de
appuis solides lui permettent de stabiliser despsdences en cours de construction et d’acquérir

I'autonomie requise pour I'enseignement de la dani&cole primaire.

a) Le sujet : des souvenirs inquiets a la découverte
Dans le tableau de syntheése de l'activité dirigeeAdn. (Annexe p. 73), nous pouvons remarquer
gue le sens de I'enseignement de la danse pourpkand ancrage dans des souvenirs particuliers
de pratiqgue personnelle. Elle se remémore clairefd@esnpropositions et les sensations qu’elle a

connues alors¢ Et je me souviens des exercices qu’elle (unstartntervenante) a fait faire parce

170



gue corporellement ca m’a produit des chosekes difficultés qui ont été les siennes lors des
ateliers de danse auxquels elle a participé sotarertrés présentes. Ces émotions et sensations
lites a I'implication corporelle et affective I'eagent a une grande bienveillance pour ses éléves.
Elle a besoin de se tranquilliser elle-méme enagkati un projet pédagogique consistant ancré sur
les fondamentaux de I'activité. Elle est trés ditermée a ne pas provoquer d’'inconfoktPour pas

me mettre moi aussi en difficulté, quoi. Pour regns le confort... Pour moi et aussi pour eux ».
Sa démarche premiere est de s’assurer des référditetiques solides. Elle peut ainsi observer

ses éleves pour repérer leurs difficultés. Annodéwn fort engagement et des choix pédagogiques

affirmés dans le souci d’aider les éléves a pragredans un confort affectif et psychologique :

«j'ai repositionné la contrainte, parce que a monsasans ce repositionnement-la, c’était fichu.

Elle exprime clairement ressentir dans son proprpscles difficultés ou les réussites de ses éleves

«Quand je les sens stressés, je ressens de lintor@muand ils sont amusés, je ressens de

'amusemenst. Ann. oscille entre des sentiments d’insécurité etcdnscience de ses capacités

propres et de celles de ses élévedpkes, je suis beaucoup moins slre pour les... moaohtact.

Je serais surprise si ¢a dépasse la maiDans son souci de relation et de communicatide, el

anticipe la réception du public :ca m’a émue, donc ¢a pourra émouwifi son investissement

est important d'un point de vue personnel et psifgmel, c'est qu'elle souhaite, dans la

difficulté, permettre a ses éleves de gérer i @@ progresser comme elle le dit pour elle-méme

« sachant que tu essaies toujours d'améliorer toraivde compétence.

En début de projet A mi-parcours En fin de projet
Entretien Entretien Entretien Entretien Entretien | Entretien post
pré séance| postséance | pré séance| postséance| pré séance séance

Souvenirs Besoin de se Bienveillance Exigence, Recherche Sensations
personnels, rassurer et de se | Choix d’'options | émotion, intention | pédagogique physiques
Restitution et mettre en sécurité | conformes a se§ Repositionnement| Recherche de Découverte
réception de son dans un cadre convictions Insatisfaction, lumiere Manque de
travail connu Attente, espoir | Envie de partager | Auto évaluation | confiance en elle,
Respect de Inquiétude et Engagement et de recevoir négative, souci | conscience de ses
I'ordre légal, respect de l'intérét Action dans de la réception | limites
engagement tres des éléves laquelle ily a du public Accomplissement de
fort Déception de son échange et Soin dans une | soi
crainte travail en amont, confiance difficulté
Influence subie, | surprise de ce que nécessaire
recherche de donnent les éléves
paix Espoir refoulé et
partagé
Souvenirs/inquiétude Espoir/ confiance Découvertednscience

Ann. : Evolution du sujet au cours du projet
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En formation sur le terrain
Il nous semble que dans son engagement pour lgrer@ient de la danse a I'école, Ann. contihue
le chemin commencé dans les autres disciplinesodeesseignement. L'inquiétude demeure :
«cela ne fonctionne pas toujours...je ne suis pas.silrg a une espece d’inquiétude:. mais
I'espoir persiste « je pense que ¢a, ils I'ont déja... la géne qui faincheminer... je suis presque
admirative de ce qu'ils font
En début de projet Ann. dit sa présence dans Viéetau filtre de ses souvenirs personnels. Elle
semble avoir ressenti de I'embarras lors des atetle danse auxquels elle a participécela
devait correspondre a une difficulté dans ma »i€’est surtout I'inquiétude, la peur et le besdé
se rassurer qui transparaissent. La lueur d’esjipointe lors de la premiere séance s’éclairat|a
deuxieme dans laquelle elle parle de son engagesesthoix et ses envies. Enfin la fin du propjet
permet a Ann. de prendre conscience du chemin parquar ses éleves et par elle-méme. C'est
finalement la satisfaction de découvrir les prooiuns de ses éléves qui prédomine. Elle a le

sentiment du devoir accompli méme si elle ressmijotrs I'envie de continuer a progresser.

b) L’objet : des appuis solides pour construire des acquis chez les éléves
Pour Ann. I'enseignement de la danse passe paévaiaation réguliere des acquis de ses éleves.
Pour ce faire, elle recherche d’abord des réfésedmactiques qui lui permettront de bien savoir ce
gu’elle doit observer chez les élevesil fallait que je sache ce qu'il fallait que jobse. »
Comme elle identifie clairement les savoirs a ouom#, elle peut étre exigeante dans les
productions des éleves 1l«n’y avait plus de contact, il a fallu encore gjegereprécise qu'il fallait
un vrai contact» et repérer les progres et les obstadlesprojet d’enseignement est élaboré en
s’appuyant sur d’autres disciplines qui fournissdes appuis : €'est vrai que choisir tous les
extraits sonores, ¢ca m’a plutot aidée a construireavec les contraintes que je vais leur donner. »
Elle considére la transdisciplinarité comme un psscs d’intégration et de dépassement de la
discipline nécessaire a la compréhension de la lBxitg et Iégitime a la construction d'un
concept : «'ai fait un cycle de production vocale, la périodavant, la. Et, I'occupation de
I'espace fait aussi partie de ce cycle+a.L’interdisciplinarité lui permet des approchéiélentes
qui s’enrichissent entre elleg’ai un appui littéraire quoi. Je trouve que I'applittéraire va aider
a composer les mouvement®n percoit nettement son attention a tous les slgaur leur
permettre de progresser La petite fille, je sais qu'il lui faut plusieurgances, elle ne va pas le
faire en une seule. Et le petit garcon, je pense gela doit étre tres nouveau pour lui.... »
L’avancement du projet et la construction des cdemmes de I'enseignante dans la maitrise des

progres des éleves sont perceptibles dans sesspregpavais mis les conditions pour qu’ils soient
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capables de le faire... Je savais qu’ils avaientgréé donc je pouvais m’appuyer sur eux pour

faire rebondir la classes Comme elle sait exactement ol elle souhaite emnsreéléves &

partir de la, je monte mes contraintes. On va tilapendant 20 mn la-dessus sur les différents

contacts. » Il lui est possible d’identifier les réussites, légficultés et les prolongements

possibles : {essaie de poser les questions aux autres qui peninettre de relever les points a

conserver et les points a améliorer.

En début de projet

A mi-parcours

En fin de projet

Entretien pré Entretien Entretien pré Entretien Entretien Entretien
séance post séance séance post séance| pré séance| post séance
Evaluation des Projet Relation entre les Progression des| Recherche de Ig Conscience des
éleves d’enseignement | fondamentaux, entre éleves au regard| perfection obstacles qui
Recherche de adapté au niveau | les éléves... de I'objectif de | jusqu’a la fin résistent
références des éléeves Cadre didactique, | I'enseignante Chemin qui se | Recherche
didactiques, Evaluation pédagogique, Identification fait pour les d’efficacité
musicales pour maitrisée temporel et culturel | des réussites et | éléves et pour | Observation et

I'évaluation des

éleves différents roles différents temps rencontrés Démarche des possibilités
Construction d'un | Estimation des Remise en cause Mise en place analytique des | de chacun

projet obstacles qui personnelle, des conditions | acquis des Mise en relation
transdisciplinaire demeurent recherche de guide | de l'efficacité éleves des acquis des
Recherche de sens|, Démarche Démarche éléves au regard
d’appuis et choix déductive synthétique des compétences

Génération des

Recensement des

des obstacles

'enseignante

pour avancer

prise en compte

de I'enseignante

Appuis pour construire Progression des éleves
/évaluation des éleves / besoin de guide

Acquis des éleves
/aller de 'avant

Ann. : Evolution de I'objet au cours du projet

L’exigence de l'enseignante dans sa rechercheagtefition dans la production des éleves se
conjuguent pour permettre la sollicitation des ahsles autres : @'est eux qui me fournissent la
matiere a continuer, a progresser dans ... et c'estecespéce d’émulation qui fait que je suis
efficace en fait »En fin de cycle d’enseignement, Ann. est satisfai®ui, je me suis dit... tu vois,
c’est comme si tu avais dans ta téte, les croixcoegpétences. Tu te dis : «Acquis, il aMtlle est
consciente des acquisitions de ses éleves et duirtlparcouru par elle comme par ses éléves. Elle
comprend de fagcon implicite que ce projet lui anisra elle aussi d’affiner ses compétences dans
'enseignement de la danse je ne maitrise pas d’aller plus loin pour l'insia.. »On retrouve la
aussi cette perspective qui la motive pour s’engdgas un enseignement qu’elle ne malitrise pas

au débuk Sachant que tu essaies toujours d’amélioremiopau de compétence.»

Stabilisation des compétences
Au cours de ce cycle d’enseignement de la dansgenision est perceptible entre ce que Ann.
considére comme étant la tdche a accomplir: l&is&ide la didactique de la danse,
connaissance des capacités des éleves et sessproprpétences au début du projet. Elle recherche

I'efficacité en s’appuyant sur des références tigées et artistiques. Son attitude d’analyse et de
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synthese des différents supports au regard desugirods de ses éléves lui confére une posture
réflexive qui la rend efficace aussi bien dans snseignement que dans la construction de ses
compétences professionnelles au regard de I'ensmignt de la danse.
La tension entre les propres compétences de Aneseittendus institutionnels d’évaluation des

eléves et de compétences a construire est palpahte.recherche des appuis pour construire un
projet d’enseignement qui permette I'apprentissigge éleves. Elle évolue vers une perception des
progres des éléves et d’'un besoin de guide pouspme. Et ce sont les acquis des éléves qui lui

font prendre conscience du chemin parcouru et dageb subsistantes.

c) Les autres : des enfants devenus éléves danseurs
Dés le début du projet, Ann. recherche une relgiamticuliére dans I'activité des éléves. Elle mntplace
une interpénétration des influences. Elle expli@geinteractions enseignant/éléves et éleves/éléeves
Ce qu'elle a ressenti elle-méme dans des atelierprdtique : ds peuvent découvrir aussi des
sensations, pas forcément les méme que les mieroreante ses objectif€e qu’elle percoit des
sensations des éléves influence les situationsseignement « Quand je les sens stressés, je
ressens de linconfort. Quand ils sont amusés,egsens de 'amusement.Gertains éléves en
réussite accompagnent leurs camaraceslle a contaminé les autres en fait... les tésalry a eu
une espece de contamination. Ann. développe dailleurs ces interactions pour dies
pédagogiques « C’'est comme dans les groupes qui s’autocrédiju lls sont capables de dire ce
qui ne va pas, ils sont conscients de ce qui ngienhpas... »
Ann . définit d’abord sa tache par rapport a sasppr vécu . «noi, quand j'étais étudiante ».
Elle se souvient de ses propres difficultés et aibehes éviter pour ses élévesje e prends pas
de risque que ca devienne inconfortabl&lle cherche a donner du sens a leurs actionke: me
suis demandée comment j'allais faire pour que lgams comprennemten ayant en permanence
le souci de I'apprentissage ce qu'’ils produisent... plus c’est efficace, plusapgprennend. Le but
de tout le travail proposeé vise la création d’'uherégraphie qui sera dévoilée aux autres classes.
Cette présentation est inscrite dés le début dledans un processus de communication avec un
public potentiel. Des liens sont tissés entre @ewas des différents contextes : artistes d’atelée
pratigue ou d’ceuvres de référencée guis allée voir quelques vidéos pour me donesridées,
membres de la vie familiale : Xest ma fille..», parents d'éléves : la mére... le papa..»,
collegues et méme le chercheur semble trouver or@ication dans le travail des éleves:
« L’histoire de la caméra, tu vois, je me suis diequeut-étre une prochaine séance sans caméra. ».

D’un point de vue organisationnel, Ann. est a I fltenseignante qui gére son groupe classe
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« trois équipes, trois groupes..eb la chorégraphe qui sollicite la créativité je les mets tout d

suite en création ».

En début de projet A mi-parcours En fin de projet

Entretien pré Entretien Entretien Entretien Entretien Entretien

séance post séance| pré séance| postséance| pré séance | postséance
Comprendre Entre altération et| Attente Echanges Recherche Acceptation des
corporellement les | interpénétration | Remédier aux | Activité d’identité dans le| différentes
éléves pour mieux | Faire progresser | difficultés des essentiellement groupe personnalités
les connaitre les éleves uns et des autres artistique, la Concevoir et Communiquer
Formée pour Impacts de la Référence aux | production permet| réaliser des des sentiments
accompagner les | famille des éléves| artistes et I'apprentissage actions a visée | Posture de
éleves et du chercheur | Implication Référence aux artistique I'artiste qui va au
Relations comme des familiale spectateurs Présentation, bout de sa
personnelles : excuses Gestion du potentiels relation dans recherche
formation et Travail en équipe | temps Démarche I'école
famille, enjeu de la expérimentale Filage de la
présentation a un production dans
public sa réalité
Gestion du nombre

Maitresse-enfants/ public PE-éléves/public Danseurs-
chorégraphe/public

Ann. Evolution des autres au cours du projet

e

Vers l'indépendance

Ann. définit d’abord sa tache au regard de son p&rgonnel et des personnes qui lui sont prog
artistes rencontrés mais aussi les éleves quohii sonfieés. On la voit muter de I'observation
corps des éléves vers une recherche de leur siitguaune acceptation des différences. Au c(
du cycle d’enseignement, elle évolue de 'accompawnt pour aider a progresser a une inten
de concevoir pour communiquer. Si dans les premiggances, elle se préoccupe d’abord

confort des différents acteurs, on la sent progregsrs une intention de relation a un public.

hes,
du
DUrs
tion
du
La

gestion du nombre d’éléves et de I'espace des riatoants initiaux se transforme en véritable

répétition générale d’artistesies enfants ont une chorégraphie montée et dojustd chercher &
améliorer leur chorégraphie. qui satisfait I'enseignante devenue chorégraphg«dirais que je
suis partie sur le plan artistique et avec toutes éxigences du chorégraphe quoi...je me sens

chorégraphe que enseignante

L

plus

En début de projet Ann. définit sa tache en semosamme référence a l'activité des éleves.

On

peut ressentir la nécessité d'une sorte d’alliagotre sa personne et les enfants vis-a-vis d’'un

public potentiel. En avancant dans le projet, sstjpm d’enseignante face a des éleves devient

% Professeur des Ecoles (PE)

175

plus



claire. Lors de la derniere séance, elle parleimidigidualités un peu comme une chorégraphe de

ses danseurs.

2. Clai.: une enseignante aveuglée

Les entretiens menés avec Clai. (Annexe p. 103) diffitiles a canaliser. Elle parle beaucoup de

son expérience, se répete, part quelques fois desmsonsidérations extérieures au sujet. Des le

début du projet, elle se donne tous les droitg,@ésupossible : ga peut étre une entrée comme une

autre. » Le plus important pour elle semble étre de se faiasir, de vivre de nouvelles

expeériences et d’apporter sans cesse de la nogvdaos les projets méme si elle doit pour cela

prendre des risques Rarce que c’est nouveau, il y a une prise de risgue

a) Le sujet : contre vents et marées (annexe p. 118)

Deés le début du projet Clai. se présente commeeésxphr le projet qu’elle amorce. En realité elle

ne sait pas vraiment ou il va la mener mais leggentqu’elle a choisies I'enthousiasment. C’est un

peu comme une farce qu’elle prépare pour ses élévlls ne le savent pas encore... Mais eux ne

savent pas encore a quoi va servir ce cabé wne surprise pour elle-méme je«suis persuadée

gue eux vont me surprendre dans le bon semsTout devient possible quand les conditions

matérielles sont réunies :¢ca devient possible, matériellement possible.ous>du moins, il n'y a

plus d’autre possibilités :ikn’y a plus d’excuse, je vais au bout de ce daiegrogrammé, quoi».

En début de projet A mi-parcours En fin de projet
Entretien Entretien Entretien Entretien post | Entretien pré Entretien
pré séance| post séancel pré séance séance séance post séance

defi, plaisir et justice | limiter les choix | pense que les éleves trop d'idées, prise de
fanfaronnade, induisent liberté | et les possibilités| ont envie de bouger| manque de conscience que
sortir des importance de | pour combattre | et de faire du bruit | précisions, ne sait | c’est flou,
sentiers battus, | regarder etde | 'immobilité le guidage oral ne | pas faire des choix, manque de clarté
exagération mettre des mots| accumulation fonctionne pas besoin de voir que les éléves on
ne jamais faire | pour étayer mais pas recherche d’excuse | manque de besoin de voir
pareil, toujours | hasard ou construction, on | et a valoriser concentration, beaucoup de

du nouveau tricherie fait, on fait et on | sentiment zappe et ne tentatives mais se
référence ala | incertitude, passe a autre d’insatisfaction construit pas balade d'une
norme, ambiguité chose motivation par la piste a l'autre

'exemple

le matériel

induit le passage
a l'acte

sentiment de
tristesse,
changement dans
la situation
envisagée

présentation et le

jugement des autre

désappointée,
besoin de se
libérer, culpabilise

recherche
sd’excuse et de
justification
déprécie son
propre travalil,
prend conscience)
de ses erreurs
mais veut rester
positive

t

Bravade/ précarité

Tristesse / insatisfaction

Trompe sur et par
elle-méme

Clai. Evolution du sujet au cours du projet
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Comme si elle savait déja que malgré tout, lesehaog seraient pas aussi simples gu’elle essaie de
le croire ou de le faire croire. Les propos de Glavoilent plus d’inquiétude qu’elle ne voudrait |
montrer : «'avais des scrupules...méme si on est pas a l'aisemg sens un peu déconnectée...
Clai. semble se nourrir d’illusions et finalemeelle culpabilise et se décoit elle-mémeJlexsuis

un petit peu décue de moi. Pas d’eux parce qué pasde leur faute.

Abusée par ses errements

Clai. croit que I'enseignement de la danse est mosement « un défi a surmontes Elle ne
considere dans un premier temps que les contrangesisationnelles. Clai. prépare le terrain pour
permettre aux éleves de danser. Elle transféeraiefleyressent lors des ateliers de danse africaine
auxquels elle participe chague semaine. Elle sembbdier qu’il s’agit dans ce cas d’adultes qui
font le choix de la danse, qui en connaissentigsug et qui ont des repéeres dans I'espace et dans
le temps. Il n’en est pas de méme pour des éléyesatiernelle qui ne savent pas nécessairement ce
que I'enseignante attend d’eux. Dans I'avancéerdjep elle percoit avec tristesse cette confusion
mais cherche ailleurs les explicationsiis«sont arrivés déja tout fous... ma posture physiqu
n'était peut-étre pas la méme non plus...C'est I¢ dai s’étre défoulé avant ou pas...On |est

vendredi ».

b) L’objet : déviation pour éviter les vrais obstacles
L’enseignement de la danse proposé par Clai. dangra@et est concentré sur la résolution de
problemes matériels.
Les contraintes techniques passent avant les élev@n est dans l'organisation et apres y a les
éléves ». Qu'il s’agisse d’aménager concrétemerdsphce: &£omment je vais faire
matériellement, pas sur le plan pédagogique Ounsdan premier temps ou d’accueillir les
eléves : «Je me dis déja qu’il va pas falloir qu’ils soiergvéint la porte des toilettes parce que il y
en a qui vont vouloir y aller et que ¢a va s’ouwirque ca va étre génant, enfin méme le moindre
petit détail quoi» Les conditions matérielles empiétent sur leagédique. Clai. semble consciente
de ses évitements :t« repars encore dans tous les senslle essaie de se corriger mais craint de
tomber dans un autre travers qui serait lui de thoiger : «Parfois, on a tendance a un peu top
diriger... il est important d’y prendre garde.Elle préfére laisser les éleves sans cadre guep

contraindre et elle oublie que le processus ddioréaécessite de la structuration (cf. page 82).
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En début de projet A mi-parcours En fin de projet
Entretien pré | Entretien Entretien | Entretien post | Entretien pré Entretien
séance post séance pré séance séance séance post séance
conscience de ses| confusion, s'autoriser a, se | tout est encore pas d’ambition, tout semble
travers trouble, laisser- | limiter possible mais... culpabilité, connait| toujours possible
décentration, faire se laisse happer | rappelle les ses difficultés mais| pour une autre
manque danser c'est par les petites contraintes retombe dans les | fois, ressemble a

d’'anticipation,
risque de diriger
un peu partout, un
peu toujours,
vagues possibilités
matérielles mais
pas pédagogiques
organisation
matérielles,
spatiales et
temporelles

plaisir d’enseigner
pour avoir des
idées, ne cherche
pas mais trouve

avoir plaisir a
faire le
spectacle, a fairg
Voir,

ne prépare pas,
sait qu’elle se
met dans la
difficulté pour
réajuster les
consignes

les choses, les
idées s'imposen
d’elles-mémes,
n'est pas sure
d’elle, I'objectif
c’est le plaisir

choses et oublie
le chemin a

2 prendre
recherche la
nouveauté a
chaque séance,
se laisse envahir
par les
contraintes
routiniéres
prise conscience
de la multiplicité
des propositions
faites aux éléves
se rend compte
de la difficulté
dans laquelle elle
les met.

d’espace, ne dansentmémes travers

que les éléves qui
veulent

cherche a positiver,
observe ce qui
dysfonctionne,
recherche des
aménagements
possibles

ne comprend pas qu
pilote. Grande
attente donc grande
pression sur les
éleves qui
recherchent le cadre

préoccupée, fait leg
choses sans s’en
rendre compte, dit
et se dédit.

trop d'idées,
d’informations, de
sollicitation, pas
d’'analyse, besoin

i de voir un collegue
en danse pour avoi
du recul sur sa
propre pratique
cadrage mais
encore ailleurs
avec autre matériel
cherche des
explications a ses

un tremplin
I'action est
différée de la
verbalisation
dire ou montrer
car pense que les
éléeves ont besoin
de voir faire
consciente du
dysfonctionnemen
r mais ne comprend
pas pourquoi, se
rend compte que
I'apprentissage ne
peut étre évalué

difficultés.

Evitement des contraintes/
plaisir partagé

Oubli du chemin/refus des
obstacles

Consciente
/demain sera

des déboires
un autre jour

Clai. Evolution de I'objet au cours du projet

Absence de structure

Tout au long du projet de danse, Clai. rechercheadglres qui seraient nécessaires a I'évolutior
propositions de ses éléves. Elle ne trouve pasnaergence indispensable a la créationl :faut
gue je réfléchisse a bien construire ma séquendsdle sait qu’elle devrait accompagner les &é
vers une construction mais elle manque de réfésegoelui permettraient de s’orienter je<suis
slre que je peux trouver comment valoriser ce gusiavent faire et elle culpabilise « le
probleme, c’est que j'ai pas du tout réussi a viser quoi que ce soi. Comme elle ne maitris
pas le sens des fondamentaux sur lesquels ellegitoconstruire son enseignement, elle cher

ailleurs et trouve des explications extérieured y«a une barriére au niveau du langageCertes

permettre de contourner cet obstacle. Finalemdetse rend compte que les changements de
ont empéché l'apprentissage c'était pas assez clair au niveau des objectifs Barigine, ce
n'était pas du tout ces objectifs la que javais @tbut» et qu’il ne peut y avoir évaluation d
compétences : je ne peux pas les évaluer sur un travail queipestne pas avoir bien travaille
Ce qui peut surprendre, c’est cette facon de cemmre, de ne pas s’avouer vaincuel:y«a eu

beaucoup d’explorations... il y a des pistes pouuti@s séquences qui auraient pu étre menge

des

ve

e

che

cette difficulté existe avec des éleves de matkrmahis la maitrise de I'enseignement devrait

cap

)
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c) Les autres : demande a voir, besoin de regarder

Clai. a tres envie de voir ses éleves danser.|&llea vus engagés dans un autre projet et pense

gu'’ils vont transférer les capacités corporelledigiont construit a leur insu: ks ont déja tout un

répertoire gestuel dont on va se serwirClai. ne semble réfléchir vraiment aux projetsetie

construit que lorsqu’un autre adulte I'interroge c’est souvent pour quelgu’'un qui me demande

comment j'ai fait», c’est sans doute pour cette raison qu’elleopgsé d’intégrer cette recherche :

« C’est pas seulement pour ta venue. C’est aussi [@supersonnes qui viennent et qui vont étre

demandeurs.». Dans ce cas sans doute, elle s'implique dageantalle a du mal a savoir si les

difficultés rencontrées au cours du projet vienneles capacités des éléeves ou de son

enseignement : « .si c’est inhérent aux enfants ou si c’est parce qua, je n'étais pas la

mémex». Les éléves ressentent la tension entre lestadtale I'enseignante : favais tellement

envie gqu’ils viennent devantet I'exploration qu’elle leur propose. Les élgwmnt dans une sorte

de déséquilibre proche de la folie c’était pas intéressant en tant que spectateursyale des

enfants qui font les fous.

En début de projet A mi-parcours En fin de projet
Entretien Entretien Entretien | Entretien post | Entretien pré Entretien
pré séance| post séance pré séance séance séance post séance

appuis sur du relation dépendance et | tension entre ce qug déception, tourne | manque et
connu, du déja | ambigiie quia | confusion entre | veutla PE et ce en rond entre les | recherche de
vu du mal a se la PE et les gu’elle ne dit pas besoins des éleves| respect et

interprétation définir entre les | éléves en activité explicitement, folie | et ses propres d’engagement de
normée de ce éléves, entre la | comment étre des éléves attentes soi, des éléves
qui doit étre fait | PE et les éléves| libre dans un justification notion de regard apprendre en
regard des contrainte qui univers sans extérieure des des uns sur les regardant, voir
autres adultes | effraye, cadre rassurant | difficultés autres pour enseigner
demandeurs de | recherche de semble tirer les | réalise la non-prise | les spectateurs vug présentation et
formation plaisir ficelles de en compte des comme des responsabilité
recherche d’aidg recherche de marionnettes compétences des | observateurs, partagée

pour validation éleves besoin d’analyser | tout est allé trop
I'organisation a du mal a tout le travail de vite, pas
matérielle, voir, a tout faire collegues I'impression
temporelle, regarde les éleves | d'avoir vécu le
spatiale sans vraiment les | projet

Voir

Adultes demandeurs/
enfants-maitresse

Maitresse/enfants

Enfants, besoin de voir/
Adulte, besoin de regarder

Clai. Evolution des autres au cours du projet

Des difficultés et des besoins partagés

Clai. s’interroge des le début du projet sur lgsac#tés de ses éleves d’entrer dans un projet

AUSSI

large : «Est-ce qu’ils vont étre capables, est-ce qu’ilstwemtrer dans le proje? » D’'un coté, elle
souhaite partir de leurs propositionsilsksont demandeurs de faire un spectacl®e l'autre, il

s’agit bien de «entrer dans le projet »On ne sait pas trés bien qui des éleves ou deilaesse 4
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le plus envie de ce spectacle. A la séance de roepes, tout semble flou :regarder les autres. ..
on ne te voit pas... vous avez vu,.le regard d’autrui prend beaucoup d’'importagcen ne sait
plus qui regarde et qui voit : «1G’éloigne... on retournera... sans les obliger arallea restes.
Il est alors difficile de garder le cap. Elle n& gdus qui des enfants ou d’elle a besoin de veife
ne sais si c’est moi qui ai besoin ou si c’estdafants». Certains éleves manifestent I'utilité de

contrainte mais Clai. fait la sourde oreille ceftains enfants ont besoin que jimpose une
contrainte.» Et pour finir, elle ressent elle-méme cette séité d'aller observer des collégues gui
savent enseigner la danse pour apprendre elle-meéif@merais analyser la séance de quelqu’un

d’autre en danse». Comme si en fin de projet, elle s’avouait &-eliéme qu’elle ne sait pas fajre

malgré ce qu’elle croyait.

Clai. semble se lancer dans une nouvelle belletakenElle joue a se faire surprendre par ses
éléves. la surprise n'est sans doute pas cellguella elle avait pensé. Elle n’a pas su trouver
l'articulation entre les apprentissages spontandeseactivités de structuration. La déception est

proportionnelle a I'enthousiasme du début de projet

3. Isa.une enseignante empéchée

L’analyse des entretiens de Isa. (Annexe p. 13$na&nuin élément nouveau dans la recherche. Sans
hypocrisie, elle avoue avoir anticipé les séanceasgignement de la danse pour la venue du
chercheur, chose qu’elle ne fait jamais habituetletnCette premiéere dissimulation discernée nous
indique spontanément la crainte et le manque dBarme en soi éprouvés par cette enseignante. Il
lui faut beaucoup d’audace pour oser présenteosanaitrise de I'enseignement de la danse, elle
choisit alors d’anticiper les séances par des ¢racates qui sont censées former un cadre ragsuran
Ces guides deviennent rapidement pour elle un gatarise a son propre piege, elle est troublée
et empéchée. S’agit-il ici d'une difficulté a readtompte de son activité réelle due a la mise en
visibilité ? D’'aprées DEJOURS, (1995) pkendre ces risques s’accompagne souvent d’une

ambivalence affective. (p. 66)

a) Le sujet : de la peur a 'empéchement (annexe p. 151)
Des le début du projet, le discours d’lsa. mangassdirance et nous pouvons déceler dans ses
propos I'éventualité de ne pas réussirsi ga vient pas, ¢a vient pas, ¢a viendra peut-&treours
de la séance. £etteappréhension I'engage a prendre des modeles qastarent. Ce sont des
séances toutes faites de conseiller pédagogigu&était une séance que moi j'avais faite en tant

gu’instit lors d'un atelier de danse contemporaiagec une conseillere pédagogiquedes
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situations vécues par elle-méme dans des atekeyai pratiqué ce sport-la... J'ai fait de la dams
classique petite, puis du modern jazz, c’est dealase quand méme hein ba des morceaux de
musique retenus pour leur inscription patente demarts du spectacle déabord confiance parce
gue c'est fait pour et en plus jaime.La peur ressentie concerne le pédagogiqueulrirel,
l'artistique, voire la hiérarchie« je n'ai pas linspecteur dans la classeEMe cherche a se
rassurer en se construisant un cadre qui I'orgarig@i un plan et il faut que je remplisse... jai
mes trois moments de ma séancé&lle souhaite donner le meilleur d’elle-méme surtdans le
cadre de la visite du chercheur et se piege cafest pas sa facon habituelle de travaillerciest
parce que jai prépare, il fallait que je rempliss®n papier» Isa. a I'audace de se lancer dans un
projet important avec présentation a un publice Efoit pouvoir vaincre ses difficultés en
s’appuyant sur le travail des autresle«fais confiance aux autres, je me fais confianssi. J'ai

confiance.... ou c’est pour me persuader ».

En début de projet A mi-parcours En fin de projet

Entretien Entretien Entretien Entretien post | Entretien pré Entretien
pré séance| post séancel pré séance séance séance post séance
se rassurer aveq définition spectacle qui référence démarche| confusion projet prise de
du déja fait, personnelle de | donne le cadre, | de création, personnel et conscience du
peut-étre tort ; la danse, géne | recherche de son| recherche de critéres intention besoin de cadres
improvisation avec la propre rdle, pour évaluer professionnelle pour elle et pour
se tranquillise préparation, référence se sent enfermée ne voit pas ou elle | les éléves
en triant, contradiction fondamentaux dans des cadres va manque de clarté
rangeant et corps/verbal spectacle prendre ou ne pas | conscience de dans ses objectifs
cherche des difficulté dans le| organise prendre le risque de| I'incohérence garde ses

cadres
rassurants
dévaloriser les
éléves non aptes
a juger de ses
compétences

regard, le trop
parler,
importance du
timing
culpabilité
recherche de
satisfaction mais
décue, étonnée
de la réponse
des éléves

I'enseignement
faire pour faire
sans bien savoir
quoi

créer c'est le
plaisir, enseigner
c'estla
contrainte,
s’approprie les
choses

déplaire
décue, frustrée,

coupable, coincée

recherche le passé
le déja fait par peur
du risque

convictions sur le
réle des éléves en
danse a I'école
perdue,
condamnée a ne
pas évoluer

Peur/ crédibilité Audace /impuissance Trouble/empédement

Isa. Evolution du sujet au cours du projet

Isa. semble croire qu’il suffit de proposer desiviéls aux €éléves pour les voir progresser :
« Officiellement, elles sont intéressantes parce llgsedonnent des clés sur la relation duelle »
Elle a pourtant conscience de jouer un double-feseedonnant des défis et se trompe elle-méme.
Cette confusion entre réve et réalité la troubleatpéche d’essayer d'y voir clair.

Entravée dans sa profession
Isa. manque de compétences d'ordre didactique dagogjique qui entravent sa professionnalité
(PEREZ-ROUX, 2011, p. 5) et I'empéchent de s’adaptiea proposition de Isa. de s’associer a
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cette recherche participe de son envie de progressk son besoin de cadres. Elle se place

des jeux dont les regles lui échappedatje pense que si tu n'avais pas été la... jauraatgtre

fait sculpter les statues en me disant les mireircompagnie... &lle recherche activement

inconsciemment la reconnaissard®s autres et ressent profondément le hiatus epstrgu’elle
pense « je crois que de toutes facons, cela ne passepeale verbal et ce qu’elle fait « En fait,
je m’en veux....parce que moi, ¢ca me plait bien depdonc... mais j'étais pas la pour me fa
plaisir. ». Ce tumulte la paralyse et I'enr6le a changer deaje cours d’'une méme séance. Elle
sait plus quel est son réle. Est-elle I'enseignagie doit accompagner les éleves dans

construction de leurs apprentissages ou la chqvigrgui pourrait guider des enfants a constr,

dans

uire

un spectacle ? La confiance gu’elle avait en sageélau départ se transforme en mécontentement :

« je ne suis pas tres contente parce qu'ils n‘oa$ Bté trées sageguis en dépréciation d’elle

méme « ¢a n'a aucun intérét pédagogique. C’est justeanflit entre moi et moi-méme. »

b) L’objet : recherche de jalons pour un projet d’activité

Dans le projet de lIsa., I'enseignement de la das®ile entre une prospection d’outils qui

permettraient a des éleves d’entrer dans l'acti@gse. : d’ai pas trouvé comment leur faire

comprendre ce que jattendais d’eux sans leur dodes directives, des modeles

En début de projet

A mi-parcours

En fin de projet

Entretien Entretien Entretien Entretien Entretien pré Entretien
pré séance| postséance | pré séance| post séance séance post séance
laisser les éléves enseigner la danse| recherche du contraintes conscience de réalise I'absence
faire, agir c’est orienter le réle de typiques I'ambiguité entre ce | de pédagogie, le
agir sur les regard, développer| I'enseignant cherche le gu’elle voudrait faire, | manque de
outils, le le corps, apporter | cherche le chemin par la ce gu’elle croit savoir| didactique et
catalogue, les de la culture, aider | chemin par parole et ce qu’elle fait demande de
CD, s’organise | le raisonnement I'action improvise et réellement cadres
pour s’engager | essaie d’'emmener | fait son manque de s’invente une histoire| change sans arré
cherche a créer | les éléves par la spectacle sans | cohérence cherche une d’idées, ne trouve

du lien, fixe des
cadres

attente passive,
espoir, souci

parole mais ne
réussit pas a créer
les liens
recherche la
cohérence et trouve
une grande
confusion
cherche la
responsabilité de

I'échec

analyser ses
expériences
antérieures
semble perdue

justification a ses
choix

contraintes du
spectacle paralysante

sau stade de

pas ce qu’elle
cherche
parait étre encore)

I'expérience
préfere ne pas
préparer pour ne
pas étre dégue

Prospection de

fondement

I'éleve

s/croyance en

Recherche du
chemin/méconnaissance
du role de I'enseignant

Désorientation/ inéluctable
désillusion

Isa. Evolution de I'objet au cours du projet

Isa.se laisse influencer par le prestige des psmfiesels qu’elle a rencontrés sans comprendre

'enjeu des situations proposéesDes situations que I'on voit partout, tout le temps miroir, le
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suiveur-suivi, tous ces trucse.. Elle se donne le droit ou ne pas avoir les aenxes pour réaliser
ce gu’elle a percu de son rble c& que je voudrais c’est qu’ils fassent de la damsg, qu’ils
développent un certain nombre de choses au niveguorel mais aussi qu’ils s’enrichissent au
niveau de leur culture, au niveau de leur fagonra@isonner» et avoue se sentir empéchée car
dépendante du catalogue de situations qu’elle aputs®es : ¢ suis plus dépendante d'un
contenu, d'une demande de serRour finir, elle se perd dans un rble qui nglsts celui de
'enseignement : « c’est pour servir des intéréis rig sont pas pédagogiques...c’est moi, mon
statut de maitresse qui fait un spectacle ». Qeistion procure a Isa un désappointement total:
« Je ne sais pas trop ou est celle qui veut diegeelle qui veut ouvrir...Je ne sais pas ou seeplac

'enseignante. »

Privée de repeéres
Au cours de ce cycle d’enseignement de la dansension est perceptible entre ce que Isa voudrait
faire et ce qu’elle fait. Elle a confiance en s&vés et pense gu'’ils pourront danser si elle Jeur
propose des situations déja éprouvées par d’aBeedésillusion est grande car elle ne maitrisg pas
toujours les enjeux de I'enseignement mis en celilie.souhaite laisser ses éleves construire|leur
propre danse mais ne sait pas comment induire des/aments de qualité. Elle finit par étre
directive et ressent la tdche comme impossible’est quand méme un échec si c’est moi|qui
impose la situation pour le spectacle Les activités qu’elle propose sont sans issun kes

contradictions et les oppositions qui constituantélexion semblent irréductibles.

c) Les autres : Une classe au regard des adultes

Deés le début du projet, Isa. crée la confusioneeelle et ses éléves ilq'y a pas que moi, il y a
aussi les éleves, entre elle et les adultes qu’elle présente commarsatres a penser :Je me
rassure en me souvenant d’'une MEue j'avais déchargée », entre les activités et les situations
d’apprentissage« les classiques que tout le monde a... c’est dariehtle professionnel.». Elle

se place elle-méme dans une posture denfant ibt@pHautonomie. Elle évoque les artistes
comme des joueurs :lgs artistes s'amusent».et transpose cette erreur sur les éléves quedbi
bouger sans vraiment savoir pourquoiC’est du sport pour eux, on va bouger...les enfams f
plein de choses.». Ces doutes identitaires transparaissent de@sumnoments du cycle et semblent
ancres a la fois sur le plan culturelJ’ai une image de la danse contemporaine d’aduéesur le
plan pédagogique :je suis contente quand mes éleves font quelque chosessemble a I'image
gue l'on a..». Le regard extérieur, que ce soit celui desegokks ou des parents, voire du

38 |nstituteur Maitre Formateur
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chercheur qu’elle sait formateur, est beaucoup iphp®rtant pour Isa. qu’elle ne veut se l'avouer :

«au cours du spectacle devant leurs parents et lprg;ds le risque que ¢a prenne pas...je ne

pourrais pas dire aux parents : Ce sont les enfgnisont fait le spectacle. »

En début de projet

A mi-parcours

En fin de projet

Entretien Entretien | Entretien pré Entretien Entretien | Entretien post
pré séance | post séance séance post séance | pré séance séance
les éléves vont | en veut aux attend que les confusion entre les éléves sont | se pose des
faire sans qu'on| éléves de ne pas éleves lui donnent | elle et les éléves, | percus en groupé¢ questions sur les
leur dise avoir fait ce satisfaction sans | ils doivent mais pas éleves, sur le
faire comme les | qu’'elle disait savoir comment produire I'image individuellement| spectacle, sur elle
modéles créer des faire gu'elle adansla | dérive coupable de ne pas
(pédagogique, | productions pas d’avis téte productiviste : enseigner
artistique) comme les personnels sur les | attend des éleves | spectacle récurrence du
position de adultes mais a | situations gu’ils dansent c’est difficile mangque de rigueur
I'enfant qui I'impression de | s’autocensure, @ | comme les artistes| mais veut rester | essai de se rassurer
admire les mentir besoin de se se justifie, se honnéte
adultes : CPC, | voit I'art comme | rassurer compare les différents
artistes, un jeu plutdt relationnelle | séparation filles/ | éléments du
hiérarchie ne sait pas ou garcons spectacle
plutét aller, ou
temporelle regarder

Modeles adultes/
Maitresse-enfants

PE-éléves/artistes-éleves

PE-groupe classe/regard

extérieurs

[2)

Isa. préférerait d'ailleurs ignorer les difficultésclls n'ont pas été sages...

Isa. Evolution des autres au cours du projet

ce n'est pas trés

intéressant pour toi..On est que sur ce qui marche?.» Elle aspire a laisser beaucoup de place

aux éleves : gattends de mes éleves moi hein... je ne veux gagdetoute seule... mais elle les

installe dans une expectative exigeant€Ce«que je veux c’est qu’ils arrivent a me faire desses

qui me plaisent quoi »Elle présente toujours la classe comme un grougeensonnel comme

consciente que les individualités peuvent diffitcient se démarquer puisqu’il n’y a pas d’espace de

liberté. Sa déconvenue et son incompréhension @aportionnelles a ses espoirs décus et la

renvoient a la question premiére de son manqueétierndination: «©n me le disait dans mes

dissertations...manque de riguedrTout se passe comme si cette injonction regtagente dans

sa téte et continuait d’induire son comportement.

Paralysées par ses modeles

Les outils de professionnels amassés par Isa. ans ce ses expériences personnelles se ve

rassurants et engageants. Pourtant, le prestige teprésentent a ses yeux I'empéche de réflé

par elle-méme. Elle ne s’accorde pas le droit djmear de nouvelles situations ou de réfléch

bY

une transposition adaptée pour ses éléves. Elledusgsit d'ailleurs pas a regarder les enfa

ulent
chir
ra
ANts

S

individuellement tant elle recherche ce qu’ellewadgja voir ailleurs, dans d’autres conditiorn
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« Est-ce que je regarde longtemps un enfant, un group enfant pour voir ce qu’il va faire ou est-

ce que je fais du butiné»?

Au début du projet, Isa. définit sa tache en apialig des situations adultes aux élévete:fit de la
séance qui pouvait s'appliquer aux enfamtEn avancant dans le projet, elle s’éloigne de plus
plus de I'apprentissage des éléves, pour les emddins un statut de danseurs sans leur en donner
les outils. Les regards extérieurs risquent alersel transformer en censeurs. Isa. semble engluée
dans une sorte d’ambivalence affective, entre stbwité de son travail présenté ici au chercheur,
mais partagé avec ses éléves et mis a jour lorprdsgntations a un public, collegues et parents
d’éléves et le secret de ses empéchements.

4. Un kaléidoscope d’activités enseignantes en danse
Nous proposons de comparer I'influence des expegepersonnelles de chaque enseignante dans
des ateliers de danse sur leur temps de loisiregard de leur formation a I'enseignement de la
danse pour en dégager leurs représentations deeikgrement de la danse et en discerner

I'évolution au cours du cycle d’enseignement.

a) Des expériences persistantes

Chacune de ces trois enseignantes a eu 'oppa¥tdeitvivre des ateliers de danse sur son temps
personnel. Elles gardent toutes les trois une tackeur expérience qui induit leur positionnement
face a I'enseignement. Les expériences ont eudides moments distincts de leur histoire. Ann.
participait a un atelier de pratique lors de sanfation initiale en IUFM, Clai. danse actuellement
dans une association sur son temps libre et Issaitaau début de sa vie professionnelle, dans un
atelier hors temps scolaire proposé dans le caglta tbrmation continue. Au regard de l'activité
enseignante, chacune garde un ressenti de I'expétieonstruit une finalité pour le projet et en
traduit une croyance en autrui. Ann. conserve mguiétude, Clai. acquiert de I'assurance et Isa
garde le souvenir présent de modéles. Toutesuabisisent I'idée d’'une présentation comme pour
donner une finalité au projet dans le temps. Cetésentation semble constituer pour Ann. un
moyen d’évaluation du progrés de ses éleves, ptair @ partage avec les collegues et pour Isa.
une restitution du travail aux familles. Si en déta projet, la confiance de chaque enseignante
permet de croire que I'enjeu de I'apprentissagéadeéanse est envisageable. Ann. a confiance en
ses éleves, Clai. en elle-méme et Isa. en la qudét ce dont elle se souvient des formateurs

(conseiller pédagogique ou artiste).
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: Ann. Clai. Isa.
Ressenti (sujet) Inquiétude Assurance Besoin de modéles
Finalités (objet) Evaluation Partage avec Présentation
des éléves les colléegues aux familles
Croyance (les autres) Confiance en Confiance en Confiance en
les éléves elle-méme les modeéles

Impact de I'expérience

Quoigu’il en soit, on peut considérer que le prajaplique pour chacune delle un exercice
personnel, une exigence de création et la priseoempte du regard d’autrui dans la production.
Bien que non formation officialisée, cette pratiqueut induire des comportements et impacter
differemment le rapport & I'enseignement de la dafes enseignants qui la pratiquent.

b) Des positions distinctes.
Alors que les formations a I'enseignement de lasdaet les pratiques personnelles des trois
enseignantes sont hétérogenes, les postures denehpar rapport a I'enseignement lui-méme de

I'activité sont composites.

> Ann.
Ann., qui n’a pas recu de formation semble fragdigpar son expérience ancienne. Elle cherche
d’abord les bases de I'enseignement pour donneseds aux activités qu’elle va proposer a ses
éléves, comme si justement, c'était ce qui lui awm@nqué lors de sa pratique.. Elle semble alors

engageée dans un processus d’auto formation.

» Clai.
Clai. avec une formation au minima (entre 6 et @@rés) et une pratique présente, manifeste plus
de confiance. Elle se pense préte et ne repéeregsadifficultés. Finalement, elle apparait comme
€garée dans ses propres conceptions. Si a la jimajet, elle a conscience de ses manquements, il

n’'est pas certain qu’elle en tirera enseignement.

» Isa.
Isa. a recu une formation a I'enseignement de tselaans sa formation initiale et a participé a des
ateliers en début de carriere. Elle parait avosdevenir de projet ambitieux mais n’en conserve
pas les enjeux pédagogiques et didactiques quéeliait pourtant pu croiser avec son expérience
personnelle. Encombrée par des modeles inaccesqblar elle, Isa. ne semble pas acquérir la

capacité d’analyser ni sa formation, ni sa pratigeiesonnelle, ni méme son enseignement.
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c) Des représentations personnelles composites
Les expériences personnelles et la formation, véouenon, contribue a I'élaboration de
représentations, entre autre sur I'enseignemené danse, qui se manifestent surtout lors de la
séance de début de projet. Nous proposons d’olyseegereprésentations au croisement des trois

eléments de I'activité enseignante.

Ann. Clai. Isa.
Sujet Accord de formation Formation escomptée Formatatectée
Objet Recherche les fondements Evite le questionnement  mpGlse un catalogue
Les autres interdépendance indépendance Dépendance

Représentations de I'enseignement de la danse

Ann. accepte l'idée de son manque de formationeepasitionne clairement dans la recherche

d’appuis pour construire son enseignement. Ellessiit dans une relation de solidarité avec les

eléves et le public éventuel.

Clai. se sent autonome, elle pense avoir la pdisSildie choisir parmi ses connaissances sans se
poser trop de questions. Elle envisage dés le tigpavoir obtenir une production a présenter a ses
pairs.

Isa. possede les modeles nécessaires qu’elle ceengaihs son catalogue d’activités. Elle reste sous
l'autorité et sous l'influence des modeles sansvpoudevenir autonome. Au fur et a mesure du

déroulement du cycle d’enseignement, les représemsaévoluent.

d) De nouvelles perceptions de I'enseignement de la danse
Les analyses du discours des trois Professeur&dass, sur leurs actions, nous ont permis de
dégager la structure de leurs activités enseigaasitegulieres. Elles visent a coordonner les
éléments dans un ensemble cohérent qui préserggsteme de représentations. Nous avions déja
distingué les positionnements de départ. La miseeaare de cycle d’enseignement s’accompagne
de transformations qui contribuent trés nettememd @résentation de figurations distinctes de

'enseignement de la danse.

» Ann.
Le sujet chez Ann., fortement empreint de souvarérsonnels, lui permet malgré tout d’accéder a
la découverte des productions de ses éleves awecantaine sérénité et une confiance en elle qui
s’installe. Ann. prend clairement le parti de laégude références stables et explicites qui lui
permettent d’intégrer les contenus a enseignerliquielie a des objectifs et des situations
d’apprentissages. Les éleves s'investissent damsdjet et elle acquiert ainsi des compétences
transférables dans des projets futurs. Ann. a anoéi en ses éléves et en sa capacité propre a
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comprendre leurs besoins. Elle les contemple gitadses ambitions a leur niveau de compétences.

L’enseignante et les éleves progressent ainsi endrae.

» Clai.
Chez Clai. le sujet exalté du début se voit gagmdagrisaille et la lassitude de ne pouvoir obsten
ce qui lui paraissait une évidence. Clai. évitedegts qui fachent. Elle ne pense absolument pas
pédagogie mais matériel a installer, comme s’ifisait de positionner les éleves face a des outils
pour qu’ils en prennent possession et apprennestkr servir. Les changements de cap ne
permettent pas aux éléves de construire des apgmages. Clai. commence le projet avec une
bonne confiance en elle et en son projet. Elle imeagoir les éléves danser mais ne considére pas
leurs embarras devant les modifications matériajleslle propose. Petit & petit, elle percoit que
des principes lui manquent et exprime le souhaibskrver la pratique d’'un collegue pour en

dégager des contenus pédagogiques.

» Isa.
Isa. quant a elle, se présente comme quelqu’uaigesix qui cherche réconfort et assurance. Elle
essaie de se fixer des guides mais ils serontfisanfs pour la tranquilliser car elle n’en compten
pas les contours. Isa utilise le projet d’'un speetpour implanter son enseignement. L'absence
d’analyse didactique I'empéche de comprendre lgguliés des éléves et la fragilise. Isa. semble
avoir construit son enseignement sous le reganchelgors. Ces guides lui inspirent les situations
mais semblent 'empécher d’accéder a l'essentiel'alivité. Le regard des futurs spectateurs

provogue une crainte de jugement.

Dans les activités enseignantes présentées paoilssnseignantes, il est aisé de comprendre la
mutation chez Ann. , de percevoir I'aveuglementadpart de Clai. et de ressentir 'empéchement
de Isa.

Il est alors intéressant de retenir que les expéeie personnelles semblent avoir tres nettement
impacté les représentations de I'enseignement ddatese chez ces trois enseignantes. Il peut
paraitre surprenant de voir que les formationsegguspirent des attitudes plus ou moins adaptées.
Les représentations construites continuent d’évoiue cours de la mise en ceuvre d’'un projet
d’enseignement et accompagnent plus ou moins Iesigmmantes dans leur projet. Ann. présente
l'attitude d’'une enseignante en pleine mutatiorai.Qleste aveuglée par ses représentations et Isa.

est empéchée par la présence trop marquées d'éerccaktérieures.
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Le sujet Des souvenirs inquiets a la Contre vents et marées De la peur a 'empéchemen
découverte Entravée dans sa
En formation sur le terrain Abusée par ses errements professionnalité
L’objet Des appuis solides pour | Déviation pour éviter les vrais Recherche de jalons pour u
construire des acquis chez lgs obstacles projet d'activité
éléves
Stabilisation des Absence de structuration Privation de repéres
compétences
Les Des enfants transformés er] Demande a voir, besoin de Une classe au regard des
autres éléves danseurs regarder adultes
Des difficultés et des besoing
Vers I'indépendance partagés Des modeles paralysants
Ann. Clai. Isa.
Une enseignante en Une enseignante Une enseignante
mutation aveugléee empéchée

Evolution des perceptions de I'enseignement de la d anse

Cette analyse de type psychologie de I'ergonomipeut se contenter de la collecte du discours des
enseignantes sur leur activité sans se confondre @ve analyse de la pratique réelle sur le terrain

gui nous permettra de mieux comprendre ces évokitio

C. Trois entrées par la pratique
Les trois Professeurs des Ecoles sont toutesdesdrpérimentées, ont entre 32 et 41 ans et ont
toutes les trois fait des études littéraires. Eflasfessent en milieu rural dans des écoles de tail
moyenne. Par contre I'age de leurs éleves varia deaternelle au cycle des approfondissements.
Les langages écrits, oraux et corporels serontreés@vec le méme regard et la méme écoute dans

les trois classes.

1. Ann. enseigne en classe de CM1/CM2
Les séances de danse se déroulent dans une safiétele proche de I'école. Le recouvrement du
sol y est partagé en deux ; d'un cété, aménageélpaantine scolaire et recouvert de carrelage ; d
lautre formé de parquet adapté a la danse. Vogonament les différents langages écrit, oral et
corporel sont traduits chez Ann. (Voir annexes Bgea avec les éleves, Ann. p. 75, Clai. p. 120,
Isa. p. 153)

a) Lelangage écrit : Conception d’un projet d’enseignement
Si, dans son discours, Ann. semble réfléchir réwdlet a son projet d’enseignement de la danse,

elle laisse en fait peu de traces écrites. Dangnégtiens, elle dit clairement ne pas avoir besoi
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d’écrire la séance de fin de projet. En effetdarse de ¥ parcours a di étre congue mais nous n’en
avons pas la trace. Ce sont donc les notes primasl|@ premiére séance qui nous donnent un
apercu de son travail d’anticipation.

Cette préparation de classe est en méme tempsrosjgeptive pour le projet dans sa globalité et
une preévision de la séance du jour. Les notes@gainisées autour de ce qu’elle identifie comme
étant les fondamentaux de la dank&space, le contact, le regard, le corps, I'énergt le temps.
(voir annexe p. 92) Ces éléments semblent retermmme des objets d’enseignement
incontournables et pourraient étre les différegtapes du projet d’enseignement. Pour trois d’entre
eux, sont exposeés des titres de situations. Lés paints correspondent a la séance du début de
projet. Les trois autres présentent plutot deerad# a travailler et semblent jalonner le projetsda

sa globalité. Le titre Danse — Séance 1- Evaluation diagnostigoes replace clairement dans la
nécessité pour Ann. d’évaluer ses éleves. Elle ataiklistinctement les connaitre dans l'activite.
Elle rejoint en cela la pensée du chorégraphe DPDY qui dit que ce que I'on enseigne est moins
important que ceux que I'on enseigne (in O. ASLAZRN3). Ce qui est confirmé par I'élaboration
d’'une grille d’évaluation nominative et critérié@ourtant, en fin de séance, seules des remarques
collectives et plutot générales sont expriméefRewronter les pantalons et des barrettes pour les
cheveux, les glissades et revoir les espacésn stheme de support imaginaire est déterminé par
'enseignante : e réve». Les situations anticipées sont difficiles aiméfcomme situation
d’enseignement ou d’évaluation proprement ditesaoaun objectif n’est déterminé. Pour celles-ci,

les titres des mélodies sont précisément adoptés.

Ces notes prouvent la recherche de Ann. pour laegdion d’'un projet d’enseignement de la dahse
et nous retrouvons bien ses préoccupations presnéesavoir I'estimation des capacités des éleves
et la perception des savoirs a enseigner. Des siomis, des approximations et la prise en compte
globale des éléments laissent pressentir un mamlgugrécision qui risque de nuire a jun

enseignement méthodique et sans doute a un apmsayei spécifigue de la danse. L'appui sur la

musique est déja visible.

b) Lelangage oral : Des échanges chaleureux et attentionnés
Le discours de Ann. pendant les séances d’ensegmenous permet de découvrir des temps de
danse réduits, une démarche d’enseignement en ebulss échanges avec les éleves basés sur

I'expression du sensible. (Voir annexe p. 93)
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» Des temps de danse plus ou moins restreints
Si chaque séance observée dure environ une heaurs, ppuvons constater un dépassement du
temps au début du projet et une derniére séanpewplus courte. Dans chaque séance, les temps

de musique alternent avec des temps d’interactamumgiéres.

Temps Intervalles Intervalles
de la séance echanges musique
verbaux
Séance du début de projet 1h09'59 42’27 27'32
Séance de %2 parcours 1h 01'20 36'07 25'13
Séance de fin de projet 55'17 28'13 2704

Ann. Organisation temporelle de chaque séance

Ann. prend assez peu la parole pendant les épisodsisaux, lorsqu’elle intervient, c’est soit pour
guider un échauffement (séance de déebut de preft)parce que les éleves travaillent en groupe
et qu’elle accompagne leur recherche (surtout €decfin de projet). Elle peut aussi interpeller
ponctuellement un éleve pour I'encourager a poursuiors de ces séances, ce sont toutefois les
dialogues maitre/éléves qui détournent le plusedeps, les moments de verbalisation occupent
largement plus de la moitié du cours. Nous étudie discours professoral dans un paragraphe
suivant.

Lorsque nous observons plus finement ce qui estétdars des épisodes musicaux, nous
remarquons que la pratique de danse se réduiteerienreffet, lors de la premiére séance, sur les
27’32 de musique, 4’13 sont consacrées a I'échmdife et 0'59 a I'observation d’'un éléve. Pour le
reste du temps, les éléves dansent en méme tempscoeassivement par groupe. Finalement le
temps effectif de danse pour chaque éléve est da@n\l7 minutes. A la deuxieme séance, les
moments dansés sont plus homogénes et durent d#8@es environ par éleve. Pour la troisieme

séance, les éléves écriront leur chorégraphie uchagra dansé environ 19 minutes.

En début de projet A mi-parcours En fin de projet

Temps effectif de + ou—16 mn50 + ou—18 mn30 +ou—19mn
danse/éleve

Temps effectif de danse par séance et par éléve

Ces observations tendent a spéculer que lors dese® de danse, Ann. consacre plus de temps a
faire ce qu’elle sait déja faire : permettre augvéb de s’exprimer oralement. Pourtant les temps
dansés augmentent au fil du projet et nous pows@mser qu’elle est plus a I'aise pour les gdrer.
est opportun de regarder plus finement la démadibieseignement de Ann. au regard de celle

explicitée plus haut.

191



» Une démarche lacunaire
Les roles de danseur et de spectateurs sont pgpagéleves au cours des trois séances et ceux-ci
deviennent chorégraphes a la derniére séance. d@oqgui est des fondamentaux de la danse,
I'espace, le temps, I'énergie et la relation atfawsont explicitement travaillés. Par contreréeail
du corps est implicite tout au cours du cycle maes fait jamais I'objet d’une convocation
particuliere. Si les phases d’exploration et des@néation sont présentes a chaque séance, il sten e
pas de méme pour les autres phases de la démaranéation qui elles, ne sont que peu voire pas
du tout travaillées. Et pour finir aucune ceuvrerégoaphique ou autre n’est donnée a voir aux
eléeves. Ann. fera appel aux autres disciplinestidegierement sensible a la musique, elle compte
sur cet apport pour solliciter I'imaginaire de sd&ves et elle leur fournit des ceuvres littérasas

le theme traité.

Si Ann. est vigilante a la préconisation de fawegr les trois rbéles aux éleves lors d’'un cycle
d’enseignement de la danse, elle fait des chois tkesrfondamentaux qu’elle leur fait travailler| et
ne met pas en place le processus de création dagisizlité et elle oublie complétement la part
culturelle, préconisée entre autre par la translieggsde I'histoire des arts, en omettant de pr&sen

des ceuvres chorégraphiques.

» Une conversation attentive
Les séances de Ann. sont analysées maintenant gardredes gestes professionnels de
BUCHETON : 'atmosphére, le tissage, le pilotagd’@ayage. Ainsi, I'ambiance de la classe est
détendue, les éleves s’expriment facilement, desslisont créés entre les différents moments
d’apprentissage et la classe est conduite de maimditre par une enseignante organisée et

déterminée.

U Une atmosphere émancipatrice

L’atmosphéere de la classe de Ann. est sereineéléags sont trés impliqués dans I'activité et dans
toutes les situations proposées par I'enseigndbiieque séance est une unité en soi et Ann.
élabore, avec les éléves, une synthese orale dpiica été appris pendant la séance. L'espace
affectif et relationnel dans la classe de Ann s vassurant et enveloppant. On retrouve clairement
son souci de ne pas laisser l'inconfort s’instalf&on attention particuliere a chaque éleve est tre
signifiante dans la qualité de son écoute vis-adeis remarques que chacun peut faire et dans le
soin qu’elle apporte au respect de chacurChacun peut aller & son rythme... n’hésite pas a
imposer tes choix...Etes-vous préts ? Qu’est-ce guentpenses ? A la premiere séance, elle

donne la possibilité aux éleves de s’exprimer ugue représente la danse pour eux et ainsi
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amoindrir les réticences éventuelles. Au début,eléeses sont invités collectivement a danser et
plus on avance dans le projet, plus I'action pauge autonome est sollicitée. Ann. utilise plus
volontiers le « on » quand elle s’adresse aux élesie s'inscrit ainsi dans le groupe classe. Elle
les accompagne méme physiquement dans la prenéarees Par la suite, elle se distancie du
groupe quand elle souhaite adresser des contrasmesfiques : ¥ous enchainez, hein, vous
n'attendez pas les autres, vous vous en ficheznQuaus avez fait votre..., votre...vous faites vos
différents contacts ou des compliments personnels : 4u.peux nous montrer comment tu passes
du ralenti a l'accéléré. Tu étais au sol... tu étallngée au sol... Tu faisais un ralenti et tu es
passée a l'accéléré d'un coup. Tu peux nous morgee?». Elle marque son intérét pour les
productions des éleves en s’incluant dans les godps spectateurs Dans le petit coin ici pour

ne pas les géner. ... Nous, on obsenklle complimente beaucoup plus ses éleves gquelies

fait de remercier les éleves apres chaque prestatasticipe d'un intérét marqué pour leur
investissement. Elle utilise régulierement le ledgpécifiqgue a la danse et celui-ci devient laagag
usuel chez les éléves. Dans la classe de AnnrflEment des éleves est implicite. Au début du
projet, la géne de devoir s’engager corporellenm@oduit quelques inconstances qui ont vite
disparu grace sans doute a l'attention chaleurdadenseignante. L’acceptation des hésitations et
I'exigence de Ann. ont permis a chacun de se lils@ecet embarras. Les verbalisations des éléves :
«Il'y a quelque chose qui m’a génée au début quarmad, il s’est adossé sur la scene... Parce que
on dirait qu’il regardait et qu’il jouait pas..» montrent qu’ils se sont approprié la recherobdéad
perfection dont Ann. parlait dans un des entretieagpédagogie de Ann. laisse une grande place a
I'expression de 'éleve aussi bien dans la pant@igue ou les phases d’exploration sont le coeur
des séances que dans les échanges verbaux owl& gai’éléve est valorisée :QUI, c’est vrali,

tu as remarqué qu’ils étaient lents. C’était caeefivement. C’était le ra... len... ti, un mouvement
ralenti. Oui, tu as bien remarqué. C’est bien Des recherches en groupe permettent aussi aux
éléves des interactions qui sollicitent des dél¢s. termes du lexique de la danse sont employés
d’abord par I'enseignante puis par les éleves. @algnne une qualité et un sérieux a l'activité.
D’un point de vue didactique, Ann. énonce clairemamnliscipline travaillée sur laguelle elle donne
des précisions au fur et a mesure du projdt y@avait de 'émotion...et oui, il y avait de I'étram.

Et danser, c’est donner de I'émotion, heih chaque séance, elle formule I'objectif visé&temes
d’élément de la danse et insiste sur la notion dtéon a provoquer chez les spectateurs. Pourtant
lors des phases de présentation, elle demandelexesél’observer et ne les désigne pas comme

spectateurs : @n va refaire I'exercice en 2 groupes cette fois §foupe qui va observer, un
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groupe qui va danser. Par contre, elle nomme clairement les danseu'slg qualifie méme
d’artistes. «/ous étes de vrais artistesLa démarche de création n’est pas évoquéeamradinaire

est sollicité mais non enrichi autrement que paujgort musical.

[ Un tissage constructif
C’est surtout a l'intérieur d'une méme séance qua.Acrée du lien entre les savoirs. A chaque
séance, elle débute par un rappel des acquisittonérieures dans le projet et conclut en
synthétisant a I'oral ce qui vient d’étre travaille tisse ainsi les fils d'une séance a l'autres
eléves peuvent de ce fait s’inscrire dans la caostm de I'apprentissage. En début de projet, pour
ne pas bousculer les éléeves, Ann. propose un édenaerfit connu de la classe entiére car utilisé
dans d’autres circonstances et commence la séamampexercice en lien direct avec I'éducation
musicale. Elle explique d’ailleurs dans le preneetretien que prendre appui sur la musique la
rassure autant elle que les éleves. Proposer ee dawe entrée bien connue des éleves en éducation
musicale permet d’établir un rapprochement entse deux disciplines en cas de difficultés
rencontrées : kn création vocale, on appelle ca comment ? Les.Enfin, elle établit le travail de
danse a I'’école dans un enjeu culturel et sociahfenmant les éléves sur la possibilité de papci
a une manifestation locale :Geux qui étaient dans ma classe I'année derniénea participé au
festival la Danse de Tous les Sens qui avait eudie mois de mai. On voit beaucoup de danse,
c’est de la danse contemporainePar la suite, elle essaie aussi d’établir desespondances entre
les exercices effectués. On peut remarquer ausaipjusieurs reprises pour aider les éléves a
percevoir la dimension artistique de la disciplid@n. oppose la danse a une activité de la vie
guotidienne : da glissade, c’est une activité de jeux d’enfadesyécre, ce n'est pas une activité de
danseur». Ainsi, les éléves doivent comprendre ce qui peait étre conservé dans leurs
propositions. En fin de projet, elle convoque lésvés pour la présentation devant un public

extérieur a la classe espérant les entrainer Wesp sérieux encore.

U Un pilotage convaincant
Ann. pilote les trois séances observées de mas@nsiblement semblable. Seule la mobilisation
des éleves differe quelque peu suivant le degréad@ment du projet. La mise en sécurité des
eléves semble une constance. En effet, en délqurbgi, elle les entraine vers une situation connue
de tous, a mi-parcours, elle s’appuie sur les pambqués par les élevesTres bien, ca marche ?
Allez zou » et en fin de projet, les éléves poursuivent ravail entamé lors de la séance
précédente. Elle rappelle juste les principes wactElle évalue le degré d’adhésion et de réussite

des éléves en étant trés attentive a leur prestdilbe le leur dit: «Je vous vois... je vous vois
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TOUS.» comme pour les en convaincre. Lorsqu’elle repia® réussites, elle repousse encore le
niveau d’exigence: Rarce que je vois beaucoup d’enfants qui ont detegeaalentis effectivement,
des gestes tout petits trés lents. Mais par colig@nt des yeux qui sont.... Donc le ralenti sdé sen
moins.». Quand elle percoit une difficulté, elle prédaselemande et fait répéter I'exercice jusqu’a
obtention de la réussite ou donne a voir un élaueaurnit une réponse adaptée. De méme, elle
inscrit les éléves dans I'évaluation des produstida leurs camarades Ators, les enfants assis,
gue pouvez-vous direx»? Si I'erreur n'est pas corrigée d’elle-méme, @lkelache pas I'affaire et
attend qu’il y ait au moins un progrés, ce qui gaduire un allongement du temps pour I'exercice
difficile. Les séances durent environ une heuregéstion du temps est assurée justement par le
nombre de situations prévues et le bilan. Un egerpeut étre annulé si les précédents ont pris trop
de temps (séance de mi-parcours par exemple). dnisgtion de I'espace n’'est pas vraiment
anticipée. L'espace n’est délimité que par les nuesla piece, il n'est pas aménagé et méme
guelque peu encombré par des objets hors projet. drganisations spatiales dépendent des
situations et sont en lien avec la configurationgdoupe classe. Au moment des présentations, les
éléves peuvent utiliser tout I'espace qu'ils sotdrdi A la séance de mi-parcours, Ann. avait
imaginé des vignettes sur lesquelles était menéidantheme a travailler par chaque groupe. Ces
vignettes ont été oubliées dans la salle de cla$ses pouvons faire I'hypothése que Ann. n'en
avait pas besoin, elle savait tres bien ce gu'edlelait faire faire a ses éléves, comme un acte

manqué qui prouverait qu’elle a nécessité de térargelle-méme dans la classe.

0 Un étayage verbal

Ce qui est a noter en premier lieu, c’est que Arutilise jamais les ceuvres chorégraphiques pour
appuyer l'apprentissage de ses éléves. Elle seemtentde donner des définitions de ce qui
représente la danse a ses yeuxin& fois qu’'on est immobile, on ne peut plus dansémqui peut
d’ailleurs quelque fois étre contradictoire elie était concentrée dans sa position, une vraie
danseuse » Elle donne aussi trés peu dexplications magesst Quand elle fournit un
éclaircissement, c’est en écho a une situatiorvigmt de se passer :Ators, I'exercice n'est pas
compliqué. Pourtant aucun groupe n’a compris ce ¢pesoulais. La, jai vu des enfants qui
tenaient..» La majorité de son enseignement passe parrke faiFaire faire », en proposant aux
eléves de se mettre en action, de danser sanaptaunt leur donner d’'inducteurs trés explicites, du
moins aucun artéfact n’est fourni pour induire leuvement. « Faire comprendre » en observant
les actions de certains éleves choisis pour siewiattentes de I'enseignante.Alers qu’est-ce que
vous en pensez ? Pourquoi je lui ai demandé de fai C'est surtout « faire verbaliser » qui

préoccupe cette enseignante. Mettre des mots sguiaest vécu, ce qui est vu, ce qui est ressenti
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semble pour elle la clé de I'apprentissage. Ent,etfbe propose régulierement aux éleves de
s’exprimer, que ce soit pour dire leur représentate la danse : Qu’est-ce que c’est la danse
pour vous ?, leur ressenti en fin de premiére séancduste apres cette premiére séance de
danse, quelle est votre idée, votre impressiodadianse %, leur avis sur les prestations de leurs
camarades : ehut, on est attentif et on essaie de deviner ¢emsigne» ou bien encore une auto
évaluation de leurs propres propositiongQuest-ce que vous en pensez de ce premier céhtact
Dailleurs, la majorité du temps de chaque séast@reposée aux échanges verbaux. C’est par les
interactions langagiéres entre les éleves ou datmmaitresse et les éleves qu’adviennent les

étayages.

Ann. combine les gestes professionnels pour unigmesment structuré et stable. En effet,
'atmosphére de la classe est ordonnée par diffen#oels : entrée en matiere, nombre stable de
situations et synthése. L’enseignante adapte dgermes aux capacités des €léves et laisse une
grande part a I'expressivité. Ann. échange avecésves en termes spécifigues mais elle est la
seule référence de ces apports. Si elle leur patenebmprendre ce qui est a travailler pendantjune
séance, c’est finalement elle qui valide, elle chwisit, elle qui commande. Dans la classe de Ann.,
la danse est surtout travaillée dans sa dimensiosilde, les éléeves éprouvent des émotions qu’ils
essaient de transmettre. Leurs choix sont ressredhtieur motricité peu développée du fait|du
manque de référence vers laquelle tendre et shenriDe plus, ils font des mouvements qui
n’évoluent pas vers de réelles compositions chapfggques puisque ce sont les phrases dansées de
I'exploration qui sont révélées lors des présenieati
Si I'on resitue I'enseignement de la danse dangjlegre types d’éducation nommeés plus haut,
'enseignement proposé par Ann. ne considere pakudation culturelle et peu les éducatipns

esthétique et physique. Seule la dimension expessit développée.

c¢) Lelangage corporel : ouvert au dialogue

Comme nous pouvions nous Yy attendre, le corps de. Amaduit 'importance de la relation
maitre/éleves. (Voir annexe p. 102) En effet, de g@aprésence sérieuse voire dramatique dans
'espace, Ann. transmet ses valeurs de communitatial’émotion partagée. Son territoire est tres
défini. Ouvert et partagé dans les moments de lisalian, il n’en reste pas moins propre, presque
intime et constant dans les temps de danse. Cofosiledl roi dans les théatres, c’est le point d’ou
elle régle les scénes pédagogiques, la diffusidiamiplitude de la musique et la disposition des
éleves. Comme Louis XIV en son temps, elle chitasgilace ou elle voit le mieux et d’ou elle est le
mieux vue de tous. C’est en quelque sorte une emisglace du pouvoir professoral. Méme si elle

exprime l'ouverture en s’adressant toujours de feic@ proximité des éléves, elle reste le plus
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souvent debout et eux assis au sol pour leur p&& déplacements sont peu nombreux et quelque
peu nonchalants. Ce qui peut induire une langueune certaine résistance. Ce sont plus souvent
les éleves qui doivent venir vers elle pour lesa@ges qu’elle ne va vers eux. Ses gestes sont
limités mais généralement illustrateurs de sa paklle accompagne fréequemment ses explications
de mouvements comme pour aider a la compréhens®egldves. Elle donne la parole en indiquant
du doigt I'éléve désigné qui peut difficilement dérober. Ann. remonte souvent ses lunettes et
d’'une maniere générale porte régulierement sessrairvisage. Ces gestes adaptateurs dévoilent
une certaine crainte, un doute ou au moins unatatt&on regard est d’ailleurs scrutateur et ses
sourires approbateurs montrent sa satisfactionaie advenir ce qu’elle espére. Le regard trés
présent de Ann. montre un intérét important posréléves et ce gu'ils font. Les enfants le savent
trés bien et recherchent ce contactils«egardent la maitresse. Est-ce que c’est biede? vous
Vois... je vous vois TOUS.Ann. en est consciente et essaie de les lilberee contrble. Elle reste
calme et posée dans toutes les situations. Onpegiger que les comportements bienveillants de

Ann. sont pergus par les éleves et les rendentgflicaces dans I'acquisition de compétences.

Il semble que la présence rapprochée de Ann. sadign souci de ne laisser aucun éleve de coté.
Nul doute qu’une interaction didactique se met Etga Son engagement corporel transmet|des
valeurs de détermination avec une prépondérancexarsner par la parole pour partager des

émotions. Sa posture, un peu figée, ne mobiliselgmléves vers de grandes démonstrations
physiques mais elle garde ainsi la maitrise du ggoet permet aux €leves de danser en toute

confiance.

2. Clai. enseigne en PS/MS
Dans la classe de Clai. les séances de danseadahdrdans une petite salle dite de motricité dans
le périmétre de I'école. Il devrait s’agir d’'uneepe réservée a I'éducation physique ou les éleves
doivent pouvoir exercer leur besoin de mouvemer’attion en toute sécurité avec une grande
liberté. Elle a pour fonction d’accueillir un grandmbre d’enfants pour des activités physiques, un
espace vaste avec une hauteur autorisant par exéesplancers serait nécessaire. Ce n’est pas le
cas dans I'école de Clai. La salle ou ses élevetuént pendan