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INTRODUCTION

L’éducation artistique est aujourd’hui en France, une priorité affichée des politiques
publiques, éducatives et culturelles. En décembre 2000, les ministres Catherine Tasca et Jack
Lang, présentent un plan quinquennal pour le développement et la généralisation de I’art et la
culture a 1’école. A I’occasion de cette conférence de presse le ministre de I’Education
Nationale Jack Lang affirme que «1’intelligence sensible est inséparable de I’intelligence
rationnelle », et rajoute que «1’éducation artistique et culturelle apporte aux enfants une
grammaire de la sensibilité capable de structurer leur corps, d’élever leur esprit et d’aiguiser
leur sens de la responsabilité ». Le début du XXIeme siecle voit ainsi grandir les préoccupations
des responsables politiques pour 1’éducation culturelle. Le parcours d'éducation artistique et
culturelle (PEAC) est mis en place a la rentrée 2015. Il « vise a favoriser un égal acces de tous
les jeunes a l'art et a la culture, et se fonde sur trois champs d'action indissociables : des
rencontres avec des artistes et des ceuvres, des pratiques individuelles et collectives dans
différents domaines artistiques, et des connaissances qui permettent l'acquisition de reperes
culturels ainsi que le développement de la faculté de juger et de 1'esprit critique » ..

Si I’on peut, comme le fait I’auteur réalisateur Jean Gabriel Carasso, se questionner sur
I’adéquation entre les ambitions politiques et les moyens de leurs mises en ceuvre, on ne peut
que constater que « I’éducation artistique et culturelle (EAC) prend une place toujours plus
importante dans le débat sur les politiques culturelles et, en partie, sur les politiques
éducatives »> Ce volontarisme politique arrive aprés plusieurs décennies d’actions militantes
et de plus en plus nombreuses d’acteurs de terrain venus d’horizons multiples pour défendre et
rendre de plus en plus visible la culture a I’école. Dés les années 70, « un mouvement de fond,
au croisement de la rénovation pédagogique et d’une action culturelle élargie, mené a la fois
par des enseignants progressistes, des artistes innovants, ouverts et coopératifs, des élus et des
responsables culturels conscients et audacieux, des militants associatifs opiniatres, a su imposer

dans la société le théme général de I’éducation artistique et culturelle en une quarantaine

I MEN, 2015, Parcours d'éducation artistique et culturelle, NOR : MEN E1514630A, arrété du 1-7-2015 -
J.0. du 7-7-2015.

2 CARASSO Jean-Gabriel, 2013, Education artistique et culturelle : un « parcours » de combattants !, in
L'Observatoire 2013/1, n° 42, p. 81-84, p.81.



d’années ». Cette dynamique nationale s’inscrit dans un cadre ¢élargi et les rassemblements de
chercheurs, d’artistes, d’acteurs culturels et politiques, de pédagogues, n’a eu de cesse de se
multiplier a I’échelon international, comme en atteste par exemple I’organisation du congres
IDEA? a Paris en 2013, regroupant de nombreux chercheurs et acteurs culturels artistiques et
politiques autour de la réflexion et promotion de 1’éducation culturelle.

Pour reprendre les propos de 1’Inspecteur général de I’Education nationale Doyen du
groupe enseignements et éducation artistiques, Vincent Maestracci, « la culture est 1’affaire de
I’école dans son ensemble et ne peut étre dissociée des savoirs transmis comme des
compétences construites qu’elles qu’en soient les natures. »* La dimension culturelle comme
levier de construction et d’épanouissement de 1’éléve est aujourd’hui, non seulement admise
mais défendue. L’enjeu est a la fois de développer des connaissances et compétences, mais
aussi de s’inscrire dans une culture, ses différentes formes d’expression, dont la culture
chorégraphique. Le chercheur Patrick Germain Thomas® voit en ces mesures nouvelles, plagant
I’éducation artistique comme priorité gouvernementale, une opportunité de voir ces pratiques
(danse et cirque) et particulierement la danse, s’inscrire plus fortement dans le systéme éducatif.
Or I’ancrage du cirque, comme la danse, se situe avant tout dans les programmes d’éducation
physique et sportive (EPS)®. Dans la grande majorité des cas dans les établissements du second
degré, ces pratiques sont mises en ceuvre par les enseignants d’Education Physique et Sportive.
Cela crée parfois un certain étonnement, I’enseignant d’EPS étant regardé davantage comme
un spécialiste des activités sportives qu’artistiques. La culture chorégraphique peut s’inscrire
dans le cadre des cours « obligatoires » d’EPS (danse, arts du cirque), et de dispositifs
optionnels, tels que les enseignements facultatifs arts, ou les pratiques volontaires, comme
celles de I’association sportive, et par extension les rencontres UNSS (Union Nationale du Sport

Scolaire).

3 Le 82™ Congrés de I’International Drama/Theatre Education Association (IDEA) organisé par ' ANRAT, IDEA
Paris 2013, s’est déroulé du 8 au 13 juillet 2013 a Paris, et a accueilli plusieurs centaines de participants, artistes,
enseignants, responsables de structures culturelles, chercheurs, ou élus, ceuvrant chacun en faveur de I’éducation
artistique.

4 MAESTRACCI Vincent, 2013, Le « parcours d’éducation artistique et culturelle » : entre démultiplication des
acces, permanence des questions et nouvelles cohérences, in L'Observatoire 2013/1 (N° 42), p. 28-31, p.30

> GERMAIN-THOMAS Patrick, 2016, Que fait la danse a I’école. Enquéte au cceur d’une utopie possible, Monts,
éditions de I’attribut, p. 7.
& GERMAIN-THOMAS Patrick, 2016, Op Cit, p.8.



Si des enseignants s’investissent avec envie, voire militantisme dans 1’enseignement des
activités artistiques (APA), une bonne partie a contrario, ne s’y risque pas’. Dans son travail de
these, Sophie Necker a pu entendre « que la danse est intransmissible, inadaptée a la logique de
I’enseignement d’EPS, une activité trop changeante, trop peu fertile en apprentissages »°. Mais
elle souligne aussi une autre raison : « un investissement personnel de la part de I’enseignant
incompatible avec la retenue et I’objectivité traditionnelle de rigueur ». La danse, et culture
chorégraphique ne vont pas de soi dans le milieu EPS, malgré un engagement militant
particulierement actif et soucieux de déconstruire ces stéréotypes. Un travail de didactisation,
de formation et de diffusion sur I’enseignement de la danse a 1’école a été réalisé,
particulierement a partir des années 90. Mais malgré cela, des interrogations persistent
aujourd’hui chez les collegues d’EPS et les stratégies d’évitement sont fréquentes. « Les motifs
de résistance sont nombreux et variés. Ils traduisent un sentiment de remise en cause profonde
de I’identité professionnelle, voire de I’identité personnelle. Intégrer les APA dans I’EPS, c’est
donc ipso facto réinterroger son objet, mais aussi se réinterroger, mettre a jour sa conception de
la corporéité en quelque sorte. Défendre la place des APA au sein de I’EPS, c’est également
défendre une conception de la discipline », comme le souligne Thierry Tribalat, en 2016°. Ce
dernier propose des les années 90 une réflexion sur la didactique des activités physiques
artistiques (APA), en défendant la spécificité de ces pratiques au sein de I’EPS, et leur utilité
complémentaire aux autres APS (Activités Physiques Sportives), dans la formation des éleves.
I1 affirme que « le danger est grand de croire que seuls les savoirs savants constitués sont dignes
d’enseignement a I’exclusion de toute autre forme de savoir. L’approche du sensible garanti le
respect d’un regard intime et émotionnel sur le monde ». Car I’enjeu est 1a, 1’éducation
artistique et par 1a méme les pratiques chorégraphiques, s’adressent a ’individu dans son
enticreté et sa complexité. En 1992, Nicole Guerber-Wash propose de tendre vers le
«mouvement signifiant », empreint de « divergences et d’interprétations personnelles »'°,
laissant la place a la personne au travers du mouvement, et de I’acte de création. L artistique ne

peut se désunir de la création, comme le défend Rolland Huesca, en 1993, affirmant qu’il n’est

”NECKER Sophie, 2007, Transmettre la danse a I’école : Socio-ethnographie de I’atelier de danse dans le contexte
scolaire frangais. p.335, These de doctorat en sociologie, Metz.

8 NECKER Sophie, 2007, Op Cit, p.339.

9 TRIBALAT Thierry, 2016, Les activités physiques artistiques : un enjeu actuel pour I’'EPS, in « L artistique »
coordonné par Betty Lefevre, collection « Pour I’action », Revue EPS, Paris, p.49.

10 GUERBER-WALSH, 1992, Improvisation structurée et composition, in Revue EPS n°237, sept-oct 1992, p.21
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pas possible « de concevoir une activité artistique qui ne vise la création et ne se réfere a
I’expression. (...) L’ensemble formé par les APA trouve sa 1égitimité dans deux champs bien
circonscrits. Le premier releve des techniques visant la production de formes corporelles, le
second trouve son écho dans I’art. (...) Elles occupent une position originale dans I’EPS et
cherchent dans ces domaines, parfois distincts le bien-fondé de leur réalit¢ et de leur
épaisseur.»'!. Le cirque quant 2 lui, attire un peu plus facilement les enseignants peu convaincus
de I’intérét, ou tout simplement en doute sur leur capacité d’enseigner les APA, car il rassure
aux moyens de ses techniques, comme le relate Cécile Vigneron. « Les enseignants disent qu’en
cirque, par rapport a la danse, 1’entrée par I’exploit ou la prouesse facilite I’adhésion des éleves,
mais que la dimension artistique reste difficile 2 aborder »'2. La pédagogue met en garde sur le
détournement de cette activité artistique vers la « simple » réalisation de prouesses techniques.
Pour elle, « I'un des enjeux de la danse et des arts du cirque a 1’école est de faire vivre aux
éléves une démarche artistique qui se distingue fondamentalement d’une démarche sportive » 3.
Tous ces militants et militantes ont mis a jour les paradoxes de I’arrivée du « A » de ’artistique
dans les Activités Physiques Sportives de I’EPS, comme le note le sociologue Pascal Roland.
L’EPS est, par le prisme de I’artistique, au coeur d’un « conflit de systeémes de valeurs entre le

principe de conservation et I’ambition de la création »'4.

Danse et arts du cirque sont au cceur d’une tension, entre polarité conservatoire et
aspiration 2 la création, pour reprendre Pascal Roland' dans I’EPS et dans le systéme éducatif.
La découverte de la culture chorégraphique est quasi exclusivement assurée par les enseignants
d’EPS, pendant le cours d’EPS, et dans le cadre d’enseignement « Arts » domaine : danse, ou
des enseignement exploratoire en classe de seconde : seconde : Arts du spectacle, enseignement
d’exploration EPS, et de I’enseignement complémentaire EPS en classe de premicre et

terminale.

Mais I’EPS est-elle légitime pour participer a I’éducation culturelle, au travers de

I’enseignement des APA ? Au regard de la richesse des recherches et travaux didactiques

' HUESCA Roland, 1993, Peut-on appréhender les activités physiques artistiques ?, in Revue EPS n°244, nov
déc 1993, p.49

12 VIGNERON Cécile, 2012, Entrées clownesques, in Contre Pied - « C’est quoi ce cirque ? », Hors série Vol 3.
13 VIGNERON Cécile, 2012, Op cit.

4 ROLAND Pascal, 2016, Questionner I’artistique, in L artistique, collection Pour I’ Action, Paris, Revue EPS,
p. 4.

IS ROLAND Pascal, 2016, Op cit, p. 25.
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comme pédagogiques, la 1égitimité de 1’enseignant d’EPS dans ce domaine d’apprentissage
semble indiscutable. Pour autant, on peut débattre sur les représentations communes attachées
au métier d’enseignant d’EPS (Pour 1’anthropologue Betty Lefevre « le A de artistique
fonctionne comme un E muet » et pour le grand public, le « professeur de sport » n’est ni

reconnu ni autorisé a transmettre des activités artistiques)

Notre étude n’a pas pour projet de confirmer ou d’invalider cette 1€gitimité. Il ne s’agit
pas non plus de comprendre quels sont les processus pédagogiques a 1’ceuvre pour favoriser
I’efficacité de cette éducation artistique, et étudier I’activité de 1’enseignant. De nombreuses
études ont enrichi la connaissance et la compréhension de ces domaines. En revanche, nous
avons souhaité comprendre le sens que prennent les APA, danse et cirque, pour les éleves.
Comment les vivent-ils et comment se disent -ils circassien(ne)s, danseur(euse)s ? Quelles sont
leurs modalités d’engagement dans ces pratiques ? Les normes et les stéréotypes, et
particuliérement les stéréotypes de genre sont présents a 1’école. Ils le sont dans le domaine
de ’EPS, pour reprendre le sociologue Sylvain Ferez!” qui met en évidence leur persistance
dans la discipline au travers des représentations et attentes des enseignants, tout comme Marie
Carmen Garcia qui les repére également dans les pratiques circassiennes scolaires.'® Mais qu’en
est-il aux yeux des éleves pratiquant les APA ? A ’instar de I’expérience de ’artiste, considérée
comme un modele pour les acteurs du systeme scolaire, I’engagement tend-il a transgresser,

questionner les normes ? ou plutdt a les négocier, pour finir par les réinstaurer ?

A partir d’un travail empirique sur du long terme i€ a notre statut de professeure d’EPS,
investie dans I’enseignement de la danse et des arts du cirque, nous avons étudié, dans un cadre
socio-ethnologique, I’engagement des éléves dans les pratiques de danse et de cirque en milieu
scolaire. Durant presque dix ans, a partir d’interrogations professionnelles, qui ont permis
I’¢laboration de nos thématiques de recherche, nous avons observé les éleves dans des cours,
des ateliers de danse et de cirque. Au travers de I’observation de différents espaces de pratiques
scolaires et la mise en ceuvre d’entretiens compréhensifs, cette recherche propose de poser un

regard réflexif faisant émerger des contradictions/paradoxes entre le discours des éleves

16 DURU-BELLAT Marie, VAN ZANTEN Agnes, 2012, Sociologie de 1’école, Paris, Armand Colin.

17 FEREZ Sylvain, De I’expression corporelle aux Activités Physiques Artistiques (A.P.A.) : Subversion sexuée
et différenciation sexuée en Education Physique et Sportive (E.P.S.), in Staps, 2004/4, Vol 66, 2004, p. 113-128.
'8 GARCIA Marie-Carmen, Représentations "genrées" et sexuation des pratiques circassiennes en milieu
scolaire, in Sociétés & Représentations, 2007/2, Vol n° 24, p. 129-143.
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engagés, celui des enseignants d’EPS promoteurs de ces pratiques, et celui porté par les textes
officiels. L’injonction paradoxale vécue par les éleves est de s’émanciper des normes tous en
respectant d’une part celles d’une institution normalisatrice et d’autre part celle du monde de

I’art.

Le premier chapitre de cette theése présente le processus de construction de nos
questionnements professionnels vers 1’¢laboration des questionnements de recherche
développés dans le cadre de cette étude, et les enjeux de la posture méthodologique construite.
Le second chapitre s’attache a mettre en lumiere le cadre théorique et les concepts mobilisés :
la notion d’engagement et le processus identitaire. Dans le troisieme chapitre, le cadre d’étude
est présenté ainsi que les modalités de ’enquéte et la méthodologie utilisée. Le quatrieme
chapitre replace les APA dans leur contexte socio-historique, a partir d’une présentation des
conditions d’émergence de ces pratiques dans le milieu scolaire, et propose ensuite une
compréhension de 1’engagement des éléves proposé dans les textes officiels, au prisme de la
parole d’une enseignante, envisagée comme témoin historique de I’émergence de ces pratiques.
Le cinquieme chapitre s’attache a mettre en lumiere les différentes formes d’engagement des
éleves dans les activités de danse et de cirque scolaires, vécues dans différents espaces de
pratiques (cours d’EPS, enseignement facultatif Arts domaine Danse et ateliers UNSS Danse et
Arts du cirque), et la mise en jeu de systemes de valeurs contradictoires. Il s’agit ensuite de
proposer une compréhension de I’engagement des éléves dans les APA et du sens que celles-ci
prennent aux yeux des éleves, a la fois occasion d’expérimentation de la singularité et épreuves
a surmonter. Enfin, dans le dernier chapitre, la question du genre est interrogée a partir des
différentes formes d’engagement des éleves, pour identifier comment les éleves mobilisent,

négocient, voire questionnent les stéréotypes du masculin et du féminin.
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CHAPITRE 1 : D'UNE PRATIQUE
PROFESSIONNELLE A UN SUJET DE RECHERCHE

1. UN CHEMINEMENT AU CCEUR DES PRATIQUES
CHOREGRAPHIQUES SCOLAIRES

1.1. Un parcours personnel et professionnel

Revenir sur mon parcours professionnel et ma relation aux activités chorégraphiques est
un exercice délicat, postulant une nécessaire prise de distance avec mon engagement (militant)

pour les activités artistiques en milieu scolaire.

Pour étudier I’activité des éleves de mon établissement, puis ceux d’autres structures
scolaires, il a fallu réfléchir a de nombreuses reprises, ma propre posture d’enseignante pour
progressivement construire celle de 1’ethnologue. Cette démarche a transformé mon regard
professionnel. Ce n’était pas un enjeu, et encore moins le but de ce travail, mais ce fut une
réalité, et une des conséquences de cette recherche, amenant progressivement a un

« désenchantement »'° du réel.

L’engagement dans ce travail de theése s’inscrit dans un cheminement long et progressif,

a la fois au travers des différentes pratiques corporelles et des espaces professionnels investis.

Pour poser d’ou s’écrit cette these, je reviendrai rapidement sur mon parcours sportif et
professionnel. De 1’age de six ans jusqu’a la fin de mes études en STAPS?, j’ai pratiqué la
gymnastique, sous forme compétitive. Je me suis construite dans un rapport au corps que je
qualifierai de « corseté », essentiellement organisé autour des notions de compétitivité, de
jugements et de codifications ou la norme résidait prioritairement dans le maintien et la
résistance, a ’effort, a la douleur, mais aussi concrétement a la gravité, en vue d’une maitrise

des formes de corps attendues. Au cours de ma troisieme année universitaire (1998-1999), une

1 WEBER Max, 2010, L'éthique protestante et l'esprit du capitalisme [1904] traduction frangaise, Paris :
Plon/Pocket, p. 117, 134, 177 et 17.
20 Sciences et Techniques des Activités Physiques et Sportives.
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danseuse professionnelle, Stéphanie Chéne?!, est venue effectuer des vacations pour proposer
la découverte de I’activité « danse contemporaine » dans notre cursus STAPS, au sein de
I’université de Limoges. J’ai le souvenir qu’a partir d’une approche bienveillante et a I’écoute
des besoins de chacun, le travail de cette artiste professionnelle était principalement axé sur la
prise de conscience du corps, la respiration et le relachement, avec recherche et improvisation
menant a la création. Au « corps performant » et « muet » que j’avais convoqué depuis de
nombreuses années, venait s’opposer la nécessité de mettre en jeu un « corps sensible » qui
« avait la parole », ce qui était déstabilisant, mais aussi pour moi, attirant. Parallelement aux
cours obligatoires, je décidais de m’inscrire aux différents stages que cette intervenante
proposait. J’ai découvert le travail de création et d’improvisation, et pris conscience que la
danse pouvait €tre initiée par de nombreux éléments et tout particulierement par les mots, au
travers d’un texte intitulé « Exécuteur 14 »?* d’Adel Hakim, que Stéphanie nous avait proposé.
Je me rappelle la premiere lecture de passages choisis par la danseuse. La violence du texte était
saisissante. A la maniére d’un conte moderne, 1’écrivain, donnait a entendre le récit d’un
personnage qui avait vécu la guerre, l'avait subie, et s'était vu touché, transformé et détruit par
la haine. A la suite de cette lecture, ma réaction était interrogative et dubitative. Que pouvait
bien attendre Stéphanie ? Comment mettre en corps ces mots ? Finalement, par le jeu d’ateliers
de création, elle nous a amenés a créer des formes chorégraphiques en groupes restreints que
nous nous sommes présentés. Avec ses indications, il s’agissait plutot « d’étre vrai » (et moins
de « faire beau »). Je me suis laissée guidée, non sans doute et interrogation, mais un sentiment
de grande liberté me reste en mémoire, avec le plaisir de ne pas devoir donner une bonne
réponse, mais simplement la mienne. Ma premiere rencontre avec la création chorégraphique
fut ce choc, bousculant mes représentations de la danse et de I’esthétique, a 1’époque
prioritairement axées sur la recherche d’une forme harmonieuse et maitrisée. Cette étape de
mon parcours n’a eu de cesse de nourrir ma réflexion autour de la maniere de transmettre la

danse et d’envisager ses enjeux avec un public scolaire.

Au cours de ces stages, cette danseuse proposa de découvrir une autre forme et un autre

lieu de représentation : la « performance extérieure ». Apres plusieurs séances de préparation,

21 Stéphanie Chéne est danseuse et chorégraphe, cf annexe n°6.
22HAKIM Adel, 1991, Exécuteur 14, Paris : L' Avant-scéne théatre, « Collection des quatre-vents », réédition
2005.
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sous forme d’improvisations dirigées, nous avons €laboré collectivement différents tableaux
envisagés pour plusieurs lieux du campus, que nous avions préalablement choisis. Et un midi
de la semaine, alors que les amphithéatres se vidaient et voyaient grossir la file d’attente menant
au restaurant universitaire, nous nous sommes donné rendez-vous pour investir ces lieux
familiers. Sous une pluie fine et incessante, alors que 1’eau dégoulinait sur nos visages et sur
nos mains, que nos jambes et nos pieds devenaient de plus en plus humides, au contact du sol,
nous dansions, vétus de cirés jaunes, de poteaux en poteaux, d’allées en allées, au milieu des
étudiants, interloqués par cette initiative. Nous avions choisi de terminer cette performance
dansée a I’intérieur d’un sas vitré, donnant a la fois sur I’intérieur du restaurant universitaire et
sur la file d’attente a I’extérieur. Je ressens encore cette joie profonde et quelque peu espiégle,
de troubler le quotidien, et ce sentiment intense de maintenir notre prestation, quelles ques
soient les réactions des étudiants. Cette seconde expérience fut une autre découverte dont je
m’inspire encore, aujourd’hui dans ma manic¢re d’enseigner : la nécessité d’assumer ses
propositions face a un public s’est souvent accompagnée de doutes, de questionnements mais
aussi d’un sentiment d’accomplissement de soi, et du plaisir de faire avec les autres. Ces
différents éléments ont eu une influence dans la construction de ma représentation de la danse
en milieu scolaire et de 1’éducation artistique d’une maniére générale, et ont nourri mon envie
de découvrir ces activités de maniere approfondie, puis de m’investir dans la formation des

¢tudiants et futurs enseignants d’EPS et du premier degré.

J’ai choisi la danse comme option, a partir de cette rencontre. J’ai présenté le concours
du CAPEPS (Certificat d’Aptitude au professorat d’Education Physique et Sportive) et de
I’agrégation d’EPS, comme optionnaire danse. Ce choix m’a permis de découvrir cette activité,
en termes historiques et culturels et d’un point de vue didactique et pédagogique. Dés mes
premicres expériences d’enseignement, j’al mis en pratique ces connaissances en proposant des
cycles de danse a mes éléves, et en m’engageant dans la prise en charge d’ateliers UNSS (Union
Nationale du Sport Scolaire) Danse puis Cirque, en college en 2000-2001 puis en lycée, de 2001
a 2018. En 2003, j’ai ensuite demandé ma mutation dans un lycée pour co-encadrer un

enseignement facultatif Arts, domaine : Danse.

Parallelement, a partir de ma premicre année d’enseignante d’EPS, de 2001-2003, j’ai
effectué des vacations « découverte de la danse en milieu scolaire » a I’UFR STAPS de

Limoges aupres des étudiants de premieres et secondes années. Grace au réseau local des
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« passeurs de danse », les stages ARSRUC (Association Sportive Rouen Université Club) j’ai
pu effectuer des vacations au sein de I’'UFR STAPS de Rouen, sur le theme de I’enseignement
en milieu scolaire de la danse contemporaine et des arts du cirque, a la fois avec des optionnaires
danse, et des novices dans ces activités. Et, de 2008 a 2010, j’ai été¢ formatrice a mi-temps
durant deux ans, sur la préparation du CRPE (Concours de Recrutement des Professeurs des
Ecoles) : épreuve danse et formation des professeurs des écoles stagiaires. Je me suis
questionnée sur les enjeux de ces activités en milieu scolaire et particulierement sur les
résistances observées chez mes éleves, les refus de pratique, parfois virulents, les conduites
d’évitement. Les attitudes et paroles de certains collegues étaient source de réflexion, car elles
laissaient penser qu’il était « compliqué d’enseigner la danse quand on n’est pas expert ». J’ai
poursuivi mon investissement dans la formation, souhaitant « militer » pour la mise en place de

ces activités encore aujourd’hui minoritaires dans les établissements scolaires.

J’ai découvert les arts du cirque et leur pratique scolaire, en 2003 dans mon parcours
professionnel, tout d’abord par I’intermédiaire de spectacles professionnels, puis de stages de
formation, a la fois encadrés par des enseignants spécialistes, et des artistes professionnels. J’ai
ensuite décidé d’enseigner la danse contemporaine et les arts du cirque avec la méme posture
pédagogique, en prenant appui, prioritairement sur la démarche d’atelier et les situations
exploratoires, afin d’amener les éléves dans un processus de création, tant dans des espaces
obligatoires (les cours d’EPS), que dans des espaces volontaires : 1’atelier Danse et 1’atelier
Arts du cirque au sein de [’association sportive de mon établissement). Actuellement,

j’interviens ponctuellement dans la formation initiale autour de ces deux pratiques.

1.2. Laplace des APA dans le cours d’EPS

Les activités physiques artistiques (APA), sont actuellement peu proposées dans les
établissements scolaires. Pourtant, en 2016, selon I’inspecteur d’académie Thierry Tribalat??,
«aujourd’hui, la danse et le cirque peuvent étre enseignés en EPS, aux garcons comme aux
filles. Pour un jeune enseignant, cela n’a a priori rien d’étonnant. Il a fallu attendre 1967 pour
qu’une activité ancestrale comme la danse intégre " sur la pointe des pieds" », aux cotés des

activités sportives, les programmes d’enseignement. Si les pratiques professionnelles dans leur

23 Thierry TRIBALAT est Inspecteur d’Académie, Inspecteur pédagogique régional (IA-IPR) honoraire EPS.
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majorité ont grandement évolué, des réticences subsistent, certains s’accordant encore a dire
aujourd’hui que le cceur de métier demeure les pratiques sportives et comprennent difficilement
qu’ils ont I’obligation, notamment en collége, d’offrir une programmation intégrant les activités
physiques artistiques »**. En 2000, Nelly Lacince docteur en sciences de 1’éducation constate :
« 2 % de la corporation des enseignants d’éducation physique enseignent réguliérement la danse
et lors d’une étude des dossiers pour I’épreuve majeure du CAPEPS externe, seulement 0,9 %
des programmations des établissements scolaires font apparaitre la danse dans les cycles
d’enseignement proposés aux ¢€léves. L’éducation corporelle de 1’¢léve passe donc
essentiellement par la pratique physique sportive, alors que plusieurs textes donnent une place
aux activités physiques artistiques en éducation physique »*°. En 2006, 1’enquéte de Terret,
Cogérino et Rogowski 2 réalisés aupres de 2500 enseignant-e-s d’EPS, rend compte de la faible

programmation de la danse, de 1 a 5 % selon les niveaux de classe.

En 2016, le chercheur en danse Patrick Germain-Thomas®’, face au constat récurrent
d’un enseignement encore minoritaire de I’activité danse en milieu scolaire avance qu’« on peut
considérer cela de facon négative, mais aussi positive en y voyant les possibilités de
développement. [...] Il y a une curiosité tres forte de la part des enseignants, mais qui est teintée
d’une certaine timidité, car la danse inquiéte, fascine, fait peur, met a I’écart ou au contraire fait
rentrer ». Par cette formule, 1’auteur souhaite souligner que la danse invite autant qu’elle effraie
et crée, en cela, de nombreux paradoxes quant a 1’adhésion des enseignants d’EPS a ces
pratiques scolaires. En 1999, Genevieve Cogérino® explore les raisons de ce faible engagement
de la profession dans les activités artistiques. A partir d’entretiens semi-directifs aupres
d’enseignants d’EPS, elle met en avant I’ancrage de ’attitude de ces derniers face a I’activité
danse contemporaine « dans la relation entre savoir et pouvoir ». Elle pense que les multiples
réticences a enseigner cette activité en milieu scolaire prennent source dans la crainte de voir

leur autorité remise en question au sein du groupe classe, de par la spécificité de I’enseignement

24 TRIBALAT Thierry, 2016, Les activités physiques artistiques : un enjeu actuel pour 'EPS, in L artistique,
coordonné par Betty Lefevre, collection « Pour I’action », Paris, édition Revue EPS, p. 49

LT ACINCE Nelly, 2000, Danse scolaire, objet de transgression en éducation, in Corps et culture n°S.

26 TERRET Thierry, COGERINO Genevieve et ROGOWSKI Isabelle, 2006, Pratiques et représentations de la
mixité en EPS, Paris, édition EPS.

27 GERMAIN-THOMAS Patrick, 2016, La danse a ’école, levier pour le développement de I’enfant / levier pour
le développement de la danse ?, entretien recueilli par Nathalie Yokel, in revue Ballroom, n°11.

28 COGERINO Genevigve, 1999, Les enseignants d’EPS face a ’enseignement de la danse, in La danse, une
culture en mouvement, actes du colloque international,7,8,9 mai 1999, Université Marc Bloch, Strasbourg.
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de cette activité. Elle conclue : « les obstacles a I’enseignement de la danse proviennent de sa
nature méme » (une « nature » qui s’appuie sur le processus de création). Selon cette étude,
« les enseignants sont déstabilisés par la mise en place de situations exploratoires », consistant
a des phases de recherches et d’improvisations, et qui seraient sources de nombreuses
incertitudes, tant dans la maitrise de la relation avec les éleves que dans les contenus

pédagogiques a transmettre.

Des interrogations sont toujours présentes aujourd’hui chez les collegues d’EPS et les
stratégies d’évitement sont fréquentes. « Les motifs de résistance sont nombreux et variés. Ils
traduisent un sentiment de remise en cause profonde de 1’identité professionnelle, voire de
I’identité personnelle. Intégrer les APA dans I’EPS, c¢’est donc ipso facto réinterroger son objet,
mais aussi se réinterroger, mettre a jour sa conception de la corporéité en quelque sorte.
Défendre la place des APA au sein de I’EPS, c’est également défendre une conception de la
discipline »*°. Et pour compléter cette citation c’est également construire une réflexivité sur soi

comme danseuse, enseignante, chercheuse.

1.3. Les pratiques chorégraphiques : des domaines de recherche
en expansion

Selon la chercheuse en danse Hélene Marquié®®, « malgré le travail considérable de
quelques grandes figures, restées longtemps dans I’ombre et encore aujourd’hui méconnues, ce
n’est que dans les années 1970-1980 que commence a s’affirmer, hors du cercle des initié¢-e-s,
une volonté de diffuser dans les cadres universitaires une « science de la danse » pour reprendre
I’expression utilisée par Marion Kant. [...] Entre 1903 et 1985, le catalogue SUDOC fait état
de vingt-trois théses portant sur la danse (...) dont cinq en médecine sur la chorégraphie,
regroupées entre 1903 et 1930, et cinq sur les pathologies liées a la pratique de la danse
classique entre 1980 et 1984. Incidemment, on constate qu’une étude sur les sujets de recherche
en danse renseignerait sur I’évolution des préoccupations sociales et des représentations de la

danse. Le méme catalogue donne cent cinq résultats pour la décennie 1986-1995, cent cinquante

2 TRIBALAT Thierry, 2016, Les activités physiques artistiques : un enjeu actuel pour ’'EPS, in L artistique,
coordonné par Betty Lefevre, collection « Pour I’action », Paris, édition Revue EPS, p. 50.

30MARQUIE, Hélene, 2014, Regard rétrospectif sur les études en danse en France, in Recherches en danse [En
ligne] n° 1, mis en ligne le 13 février 2014.
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pour 1996-2005, et déja cent douze de 2006 a juin 2013. On le voit, les recherches en danse ont
augmenté de facon exponentielle, surtout depuis les quinze dernieres années, multipliant les
thématiques et les problématiques ». Dans la méme dynamique, les travaux de recherche en
danse en milieu scolaire se sont particulierement développés depuis les années 90. Plusieurs
études ont été réalisées sur ce sujet, et ont éclairé la compréhension des mécanismes mis en jeu
dans la posture des enseignants. Pour n’en citer que quelques-unes : les ouvrages de Claude
Pujade Renaud, de Cadopi, Febvre, Launay, Ginot, Legendre, Louppe, Midol, Robinson et
Waehner

En 2007, Sophie Necker soutenait une thése doctorale, dont I’objectif était la réalisation
« d’une socio-ethnographie de la pratique de transmission de la danse, dans un cadre partenarial
innovant » ou la place donnée aux ¢€léves n’était pas centrale, « si ce n’est en tant qu’objets
professionnels, ou en qualité de public »*!'. Et en 2010%, elle revient sur la mise en jeu du corps
spécifique et récurrente chez les enseignants d’EPS lors des séances de danse : « Sur le plan
professionnel et personnel, choisir de programmer la danse n’est pas sans conséquence. Cela
suppose pour I’enseignant de mettre en jeu (autrement) son corps et ses €motions dans
I’exercice de ses fonctions, (afin de mesurer et d’exprimer la dimension sensible de I’activitg,
mais également parce que le corps est exposé de maniere plus intime que dans la classe et/ou
dans I’enseignement d’autres disciplines), de se distinguer de ses pairs. Conjointement, cela
implique de renverser les normes corporelles dictées par la tradition scolaire ouvrant I’espace
de liberté motrice des éleves. Ces démarches sont jugées parfois — trop — cofiteuses par les
enseignants ». Au travers de cette étude, la chercheuse met en avant la spécificité de I’approche
pédagogique développée au sein de la danse scolaire, prenant appui sur ’atelier de création, qui
tend a questionner les normes corporelles. Elle met ainsi en lumiere la mise en jeu, dans cette
activité, d’un autre rapport aux apprentissages développé par les enseignants d’EPS, favorisant
chez 1’¢léve une activité prioritairement ludique, créative et expérimentale ayant pour

conséquence une forme d’émancipation et une autonomisation plus importante chez les éléves.

31 NECKER Sophie, 2007, Transmettre la danse a I’école : Socio-ethnographie de I’atelier de danse dans le
contexte scolaire frangais. p.335, These de doctorat en sociologie, Metz.

32 NECKER Sophie, 2010, Faut-il danser pour faire danser a ’école ? Le corps de I’enseignant I’épreuve de la
transmission, in Staps, n° 89, p. 75-84.
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2.  DEL’ENSEIGNANTE A LA CHERCHEUSE

Depuis une quinzaine d’années, au travers de mon parcours professionnel, j’ai cheminé
progressivement au cceur des activités chorégraphiques, danse et arts du cirque en milieu
scolaire et j’ai développé petit a petit des connaissances plus approfondies ainsi que des
compétences pédagogiques varié¢es. Ce domaine d’enseignement m’est familier et cet acces
direct et fréquent a stimulé ma curiosité, nourri des questionnements sur la parole et le vécu des
éleves dans la pratique de la danse en milieu scolaire, mais aussi dans celle des arts du cirque.
Quels sens prennent ces activités aux yeux des éleves, collégiens et lycéens ? L’adhésion a ces
activités n’est pas un préalable. Qu’en est-il alors du refus de pratique ? Que nous dit-il des
tensions et contradictions entre les objectifs affichés par les défenseurs de ces activités et le
vécu des éleves ? Et quelles sont les différentes formes d’appropriation de ces activités ? Peut-

on repérer des formes spécifiques de liens a ses pratiques dans les dispositifs volontaires ?

D’autre part, qu’en est-il du point de vue des interactions développées au sein des
groupes d’éleves pratiquant la danse et le cirque ? en cours d’EPS ? dans les activités
optionnelles ? Quels sens donnent-ils a ces relations ? En quoi seraient-elles, a leurs yeux,
différentes des autres interactions développées dans leur établissement scolaire ? La mise en
création, associée a I’obligation réguliere d’organisation collective, tendrait-elle a développer
des interactions sensiblement différentes au sein de I’EPS, par la valorisation de I’autre dans
ses différences, non comme concurrent, mais comme partenaire ? Enfin, comment les éleves
envisagent-ils leurs relations avec les encadrants de ces activités, enseignants et artistes

intervenants ?

Le terrain d’étude de cette recherche, a savoirs les activités chorégraphiques en milieu
scolaire, a déja été investi dans différents domaines scientifiques, les sciences de 1’éducation,

les STAPS, la philosophie, I’histoire, I’anthropologie, la sociologie.

« Aujourd’hui, la danse et le cirque peuvent étre enseignés en EPS. En effet, de
nombreux articles et ouvrages sur 1’enseignement en milieu scolaire de la danse ont été publiés

portés soit par des universitaires, soit par des professionnels (inspecteurs, professeurs
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d’éducation physique certifiés, ou agrégés) »>>. EPS Danse : Danser en milieu scolaire »**

, et
« Danser les Arts »*>, sont deux ouvrages écrits par Tizou Perez et Annie Thomas. Les autrices
présentent la démarche pédagogique spécifique a I’enseignement de la danse contemporaine en
milieu scolaire, et proposent des outils pour les enseignants d’EPS a la fois pour mener des
cycles de danse, mais aussi pour envisager cette activité dans une logique transversale avec
d’autres formes artistiques. Plus spécifiquement, ces auteurs avancent que les pratiques
artistiques scolaires, et particulierement celles ou la mobilisation du corps est une composante
fondamentale, participent a la construction de la personne. Pour Tizou Perez et Annie Thomas
les pratiques artistiques en milieu scolaire « engagent le sujet dans une aventure sensible et
poétique », au travers d’expérimentations multiples des potentialités de son corps et de sa
créativité :

« C’est par I’expérience vécue a travers ces sens que 1’éléve va accéder a une éducation
esthétique en tant qu’acteur et en tant que spectateur (...). L’éducation esthétique a 1’école
passera donc par le faire et le regard sur le faire. L’¢éléve va apprendre peu a peu a porter un
regard sensible sur le monde, dans une relation constante entre regarder, écouter, toucher, faire,

ressentir et échanger et en y laissant son empreinte. » >°

Eve Comandé et Marielle Brun proposent des pistes pour mettre en ceuvre les pratiques
artistiques en EPS?’. Jackie Lascar a par ailleurs rassemblé au sein de son livre intitulé « La
danse a I’école : pour une éducation artistique »>® des témoignages, expériences et des projets
menés par des enseignants d’EPS avec leurs classes. Marie Romain s’est attachée a clarifier la
manicre d’aborder la danse avec de jeunes éleéves, au travers de son ouvrage « « La danse a
I’école primaire »*°. Thierry Tribalat et Philippe Guisgand ont 2 leur tour étudié ce que constitue

la démarche pédagogique spécifique a I’enseignement de la danse, et les enjeux de cette

33 GUERBER WALSH Nicole, LERAY Claudine, MAUCOUVERT Annick, 1991, Danse : de ’école aux
associations, Paris, Edition Revue EPS.

34 PEREZ Tizou, THOMAS Annie, 1994, EPS danse : Danser en milieu scolaire. Nantes, CRDP des Pays de la
Loire.

35 PEREZ Tizou, THOMAS Annie, 2001, Danser les Arts, Nantes, CRDP des Pays de la Loire.

36 PEREZ Tizou, THOMAS Annie, 2001, Op cit, p.35.

37 COMANDE Eve et BRUN Marielle, 2016 Construire une démarche de création artistique en danse,

« L artistique », coordonné par Betty Lefevre, Paris, Edition Revue EPS, p. 83-103.

38 LASCAR Jackie, 2000, La danse a ’école, Paris, L’Harmattan.
3 ROMAIN Marie, 2001, La danse a I’école primaire, Paris, Retz.
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pratique en milieu scolaire, en se focalisant sur le cursus « lycée », et ses particularités. Les
auteurs proposent dans cet ouvrage, des éléments de réflexion sur I’enseignement de la danse,
ses enjeux en EPS et au sein de I’institution scolaire et définissent le concept de « compétence »
dans sa spécificité dans les APA. Selon eux, « la transposition didactique visera a choisir et a
proposer les grands thémes qui traversent le spectacle vivant (...). Il s’agira de questionner les
présupposés d’une expérience sensible (I’espace, le silence, une émotion, une relation a deux...)
au travers de matériaux plastiques, poétiques, puisés au coeur méme du mouvement (fluidité,
qualité, amplitude, dynamisme, rythmicité...). Ils identifient ainsi « trois champs d’expérience
en APA, «ou ces compétences pourront se construire » : « savoir présenter et regarder une
ceuvre », « savoir intervenir sur des états de corps » et « donner une vision du monde »*0_ Enfin,
cet ouvrage propose des fiches de travail thématiques, non pas envisagées comme des « fiches
de cuisine », mais comme « une boite a outils (...) permettant au lecteur/enseignant (...) de

construire sa propre logique d’intervention » *!.

Il existe également un nombre croissant de publications autour des pratiques
circassiennes et de 1’enseignement des arts du cirque en milieu scolaire (dans une moindre
mesure par rapport 2 la danse). La sociologue Magali Sizorn*? propose une étude de la pratique
du trapeze en milieu professionnel, au travers de récits de « carrieres » de trapézistes. Elle
propose une analyse compréhensive de la signification donnée a leur activité, mettant en
évidence les tensions entre la recherche d’excellence technique et la revendication du statut
d’artiste. La chercheuse Marine Cordier*’ « interroge les transformations des rapports sociaux
de sexes dans un monde artistique lui-méme en mutation, celui du cirque contemporain » **. La
sociologue Marie Carmen-Garcia, questionne les pratiques circassiennes en milieu scolaire, et
identifie une forme de réinstauration de 1’inégalité des sexes, dans la conception pédagogique

des enseignants d’EPS par le biais de la notion de « complémentarité entre les filles et les

40 GUISGAND Philippe, TRIBALAT Thierry, 2001, Danser au lycée, Paris, L’Harmattan.

4l GUISGAND Philippe, TRIBALAT Thierry, 2001, Op cit.

42 SIZORN Magali (2006), Etre et se dire trapéziste, entre le technicien et I'artiste : ethnosociologie d’un cirque
en mouvement, thése en Sciences et Techniques des Activités Physiques et Sportives, sous la direction de Betty
Lefevre, Rouen, soutenue le 18 octobre 2006.

43 Marine CORDIER est Maitresse de Conférence, a I’Université Paris-Nanterre, UFR STAPS.

4 CORDIER Marine, 2007, Corps en suspens : les genres a 1’épreuve dans le cirque contemporain, in Cahier du
Genre, 2007/1 n°42, p.79-100.
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garcons ». Les apports didactiques sont eux aussi en progression, comme ceux proposés par
Cécile Vigneron, développant une approche de cette activité, au sein des cours d’EPS, centrée

sur la création et la composition, pour dépasser la simple proposition de techniques juxtaposées.

2.1. Des questionnements professionnels a la problématique

Des recherches universitaires ont été effectuées pour analyser les postures
pédagogiques, les modes d’entrée choisies et valorisées par les enseignant-e-s, les
représentations des activités physiques artistiques au sein du corps des professeur-e-s d’EPS,

les interactions entre enseignant et artiste-intervenant.

En revanche aujourd’hui, peu de données scientifiques sont accessibles sur le vécu des
éleves et la verbalisation de leurs expériences. Les défenseurs de ces activités, dont nous faisons
partie, ont souvent un discours prosélytique qui fait écran aux tensions et résistances que ces
pratiques génerent au sein du milieu scolaire. Des lors comment ne pas étre sourd aux différents
propos des éleves ? Comment ne pas jouer les ventriloques et parler a la place des éleves, en
mettant en avant, tous les bienfaits et les enjeux des APA ? Comment vivent-ils ces pratiques ?
Quelles sont les tensions existantes entre les enjeux, les objectifs pédagogiques et éducatifs et

la réalité vécue par les jeunes concernés ?

En tant que pédagogue des APSA et précisément des APA telles que la danse et le cirque
en milieu scolaire, nous avons pu constater a de multiples occasions des comportements ainsi

que des propos d’éléves récurrents, sources d’interrogations.

Tout d’abord, certaines remarques et attitudes liées au regard porté sur ces activités par
des novices, ont éveillé notre curiosité. L’exemple est instructif en classe de seconde générale,
ou la proportion de filles et de gargons est sensiblement équivalente. L’annonce, en début
d’année scolaire, de la programmation d’une activité physique artistique en cours d’EPS est
accueillie avec peu d’enthousiasme et accompagnée de remarques telles que : « Mais Madame,
c’est pas du sport, le cirque ! » ou « on va faire les clowns... et apres ! ». Ces propos sont plutdt
ceux de garcons et s’accompagnent de craintes : « mais, moi, je ne veux pas faire des
acrobaties | C’est hors de question ! », ou : « de toutes fagons, moi, je ne sais pas jongler...

alors... a quoi bon ? ». Nous constatons que la simple projection de pratique d’une APA et
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particulierement le cirque mettait en évidence une incompréhension de la part d’'une majorité
d’¢leves. Quel intérét d’une telle pratique en EPS ? Elle semble méme incongrue dans le cours

d’EPS pour un bon nombre d’entre eux.

De plus, la danse comme le cirque sont considérées en opposition avec les pratiques
sportives a un double niveau. D’une part, ces activités ne sont pas jugées comme « physiques »
au sens d’occasion de dépense énergétique, méme si le cirque est catégorisé dans les pratiques
a risque). D’autre part, elles ne sont pas mises en lien avec la notion de compétition. L’idée
méme de pratiquer ces activités en EPS semblent perturber, voire rendre réfractaires, un grand
nombre d’éleves. Il en est de méme a la présentation du cycle d’activité lors de la premicre
séance, lorsque 1’enseignant explique a la classe que des situations de productions en petits
groupes jalonneront les séances. La récurrence de ces remarques a fait naitre des interrogations.
M¢élange de méconnaissance et d’idées recues, ces comportements, chargés de sens ont créé le
désir de mieux comprendre, de rechercher des indicateurs de résistances ou d’adhésion a la

pratique artistique en milieu scolaire.

Parallelement, nous avons observé depuis douze ans, les attitudes et réflexions des
éleves, filles et garcons investis dans les APA particulicrement au travers de 1I’AS de
I’établissement et de I’option facultative « arts danse ». A cette occasion le groupe danse et
cirque témoigne d’un engagement personnel et pour bon nombre d’entre eux, d’une
revendication de leur pratique aupres des autres éleves du lycée. Cette attitude, articulée a la
fois autour d’une recherche de plaisir voire d’épanouissement personnel, et d’une volonté
d’affirmer cet investissement au sein de leur entourage apparait, a certains égards comme
paradoxale. Elle provoque en effet des tensions entre eux et ceux qui ne s’investissent pas dans
ces activités, souvent perplexes sur I'intérét et les motivations d’un tel engagement. Les
contradictions a gérer sont repérables chez les éleves, devant régulierement justifier leur choix
au sein de I’institution, mais aussi de leurs familles et leurs proches. Et ils ne souhaitent pas
toujours « afficher » leur pratique en affirmant que « les autres ne peuvent pas comprendre

pourquoi j aime la danse » ou « faire du cirque c’est pas sérieux pour les copains ».

Les garcons, minoritaires dans la pratique de ces activités, peuvent exposer une certaine

« fierté » a danser, (comme le souligne Benjamin au cours de son entretien)
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Yohan et Benjamin, amis et partenaires d’entrainement en basket-ball, ont commencé
I’AS Danse la méme année. Mais apres quelques séances, Yohan a préféré arréter, pour
reprendre 1’année suivante et pratiquer la danse a I’AS pendant deux ans. Nous avons pu
constater, plus fréquemment chez les garcons que chez les filles, cette inscription « en plusieurs
étapes » dans les pratiques volontaires de danse au lycée, laissant a penser I’existence de
contradictions pour les éleves masculins quant a leur investissement dans la danse. Des tensions

sont perceptibles a différents niveaux de la pratique des APA au lycée.

Ces attitudes ambivalentes, et la difficulté chez les garcons a parler de leur pratique de
danse avec leurs groupes de pairs sont fréquentes. Parallelement, des comportements opposés

apparaissent de maniere parfois surprenante.

Ces types d’éveénements ou d’interpellations récurrentes dans le cadre de notre pratique
professionnelle ont stimulé notre volonté d’approfondir ces questionnements. En quoi la
pratique de danse peut étre envisagée, aux yeux des éleves, comme troublante, et susceptible
de mettre en péril leur image au sein de leurs groupes de pairs, non danseurs, notamment par
rapport a leur identité de genre ? De la méme maniere, certains éleves pratiquant le cirque en
UNSS, préferent « ne pas trop en parler avec les autres... pour éviter les vannes ! » expliquant

que leurs amis « croient qu’ils font juste les clowns ! »

Pourquoi tant de réactions (positives et négatives) autour des pratiques physiques
artistiques au sein des cours d’EPS et au-dela, au sein de 1’établissement scolaire ? Nous avons
pu observer un ressenti d’étrangeté dans les propos des éléves du lycée LF, nous renvoyant aux
propos de Betty Lefévre *° mettant en avant que « les créations contemporaines donnent 2 voir
" I’inquiétante étrangeté " des corps, quelque chose (...) qui stigmatise notre peur de I’ Autre, le
différent, 1’étranger ». Est-ce un rapport difficile a la différence auxquels renverraient ces
pratiques en lycée et en college ? Car, méme si danse et cirque sont présents au sein du lycée
LF, ce que font les pratiquants dans ces espaces est méconnu, voire stigmatisé comme un « truc
de filles » « assez étrange », pour la danse, et une activité «un peu bizarre » voire

« dangereuse » pour le cirque.

4 LEFEVRE Betty, 1999, Corps barbares et corps baroques en danse contemporaine, in Actes du colloque
international : la danse une culture en mouvement, CREEC, Université Marc Bloch, Strasbourg.
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Comment ces pratiques sont-elles vécues par les éleves ? S’apparentent-elles pour eux
a des lieux d’expérience, ou les normes peuvent €tre bousculées, ou leur identité peut étre
questionnée, a des espaces d’amusement, de « dépaysement » par rapport a leur quotidien ? Les
considerent-ils «en marge » ? Comment définissent-ils ces activités au sein de leur
établissement scolaire ? Comment se disent-ils danseurs ou circassiens ? Des différences de
représentations sont-elles repérables entre filles et garcons ? Et comment les envisagent-ils au
sein de leur quotidien d’¢éleve ? Sont-elles véritablement des espaces de questionnement des
codes établis ou simplement de réinstauration des normes valorisées par I’institution scolaire :

mérite, obéissance et performance ?

2.2. Problématique

Face a ces questionnements professionnels, notre étude porte sur les formes
d’engagement des ¢léves dans les pratiques de danse et de cirque scolaires, dans un cadre socio-
ethnologique. Au travers de I’observation de différents espaces de pratiques scolaires et la mise
en ceuvre d’entretiens compréhensifs, cette recherche participe de la compréhension de ce que
représentent pour les éleves, les APA, en termes d’engagement, individuel et collectif, dans et
« au-dela » de I’Ecole. Tout au long de ce travail, nous avons tenté¢ d’envisager ces activités,
non, dans une posture d’enseignante « militante » et convaincue du bien-fondé de la place des
APA au sein de I’institution scolaire, mais en adoptant, par distanciation, un questionnement
critique, afin de faire émerger des contradictions/paradoxes entre le discours des éleves
engages, celui des enseignants d’EPS promoteurs de ces pratiques, et celui porté par les textes
officiels. L’injonction paradoxale faite aux éléves est de s’émanciper des normes (soyez
autonomes et créatifs !) tous en respectant d’une part celles d’une institution normalisatrice
(soyez sérieux, efficace...etc) et d’autre part celle du monde de Iart*®, c’est a dire les

conventions artistiques (soyez original, sensible).

46 BECKER Howard S. 1982, Les mondes de I’art, Paris, Flammarion [1988].
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3. LE CHOIX D'UNE DEMARCHE ETHNO-SOCIOLOGIQUE

3.1. L'immersion envisagée comme un « déja la »

Dans le cadre de I’exercice de ma profession d’enseignante d’Education Physique et
Sportive en lycée, j’ai pu observer, quotidiennement depuis quinze ans une grande diversité de
formes d’engagement des ¢éléves dans les activités proposées. Le postulat développé est que les
éleves entretiennent avec les pratiques artistiques, et par la méme avec 1’ordre et les normes

valorisées par cette institution, des relations complexes.

Il semble nécessaire de questionner ma posture de recherche, présentant une
particularité¢, au travers d’un retour d’expérience ou l’immersion s’est imposée comme
méthodologie privilégi¢e. 11 s’agit d’interroger de manicre critique mon double statut

d’enseignante et d’ethnologue en milieu scolaire.

Les themes de la construction du regard, non en termes de conversion de 1’observateur
mais de combinaison de deux formes d’appréhension du réel, ainsi que de la valeur des
connaissances produites par le biais de cette méthode de recherche sont les axes privilégiés de
la réflexion développée, et tenteront d’interroger le statut du chercheur, et par 1a méme les

tensions et paradoxes inhérents a notre expérience.

Plus qu’un choix, I’immersion dans le terrain d’étude, était un « préalable » et pourrait
étre qualifiée de « totale ». S’est alors posé un ensemble de problémes : comment combiner le
statut de pédagogue et celui de I’ethnologue ? Comment transformer son regard ? Comment
immergée de fait dans le « terrain », trouver la bonne distance ? C’est ainsi que ma posture
d’enseignante a construit, séances apres séances, la volonté de développer un travail
ethnographique.

Ni la pratique professionnelle, ni les activités envisagées dans cette recherche doctorale
ne me sont étrangeres puisque j’enseigne et pratique la danse en amateur depuis bientdt vingt
ans (mon investissement dans les arts du cirque étant plus récent). La these offre la possibilité

d’un temps de réflexivité au regard de problématiques de terrain qui apparaissent souvent
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comme insolubles. Entre « improvisation réglée et bricolage »*’, dans un équilibre fragile et
complexe il semble que je pourrais me présenter comme une « militante du quotidien » des
activités de danse et de cirque scolaires contemporains. Mon engagement dans 1’enseignement
de ces pratiques au lycée et dans la formation professionnelle, reléve, a certains égards, d’une
passion. Enfin, ces pratiques tout comme leur enseignement me donne 1’occasion de cotoyer le

milieu des arts vivants et de travailler régulierement avec des artistes professionnels.

Cette proximité avec le terrain d’étude permet 1’acces a des informations intéressantes,
mais induit en retour un travail méthodologique exigeant et souvent remis en question. Ce
travail de transformation du regard n’est pas sans poser problemes et nécessite une attention
spécifique en termes méthodologiques. Comment concilier engagement de 1’enseignant et
distanciation voire neutralité axiologique ? Quels procédés méthodologiques mettre en ceuvre
pour élaborer un regard de chercheur ? Que signifie « combiner » le regard (subjectif) de

I’enseignant avec celui du savant en immersion ?

3.2. Leregard de I'enseignante

Comment négocier entre le militantisme de 1’enseignant et la démarche scientifique ? Si
on sait qu’il est impossible pour le sujet chercheur d’éradiquer toute trace de subjectivité, il est
possible de mettre en ceuvre des outils d’objectivation (comme la typologie) qui participent
d’une distanciation avec I’objet étudié et de I’objectivation du subjectif. Comment pondérer le
regard du pédagogue pour laisser la place a celui de 1’ethnologue ?

Le regard de I’enseignant porté sur les éléves est complexe. Non seulement évaluateur,
I’enseignant est un aidant, un accompagnant, ce qui postule une place des affects dans la relation
pédagogique. Si ceux-ci ne doivent pas étre omniprésents, ils ne peuvent et ne doivent pas étre
occultés comme 1’explique P. Woods car ils participent du sens donné au travail scolaire, pour
les éleves. Il conclut : « La motivation pour ces éleves n’est pas a attendre de la socialisation
par et dans une morale de travail, pas davantage d’un appel a I’instrumentalisme, mais bien

d’une valorisation, par ’école elle-méme, du travail qu’elle exige et, par-dessus tout, des

47 PERRENOUD Philippe, 1994, La formation des enseignants entre théorie et pratique, Paris, ESF, 2005.
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relations a I’enseignant. Il s’agit tout simplement de revaloriser le travail et d’humaniser la
pédagogie »*®. Les interactions, que 1’on pourrait qualifier d’« initiales » a ma recherche, c’est-
a-dire celles reliant I’enseignante a ses éléves peuvent étre définies par les termes d’appui, de
stimulation, d’encouragement et de proximité, mettant en jeu de multiples formes d’empathie
glissant parfois vers de la sympathie.

Dans ce tissage affectif, I’enseignant est également «un bricoleur » expression

y* .Celui-ci ancré dans son terrain, est contraint sans

empruntée a Philippe Perrenoud (1994
cesse a l’adaptation, souvent dans I’instant, et en recherche d’une efficacité, avant tout,
pragmatique. Selon C. Lévi-Strauss® au travers de la comparaison établie par 1’auteur entre
bricoleur et savant, « le savant et le bricoleur sont I’un et I’autre a 1’affiit de messages » et sont,
en apparence, tous deux dans une méme situation de départ : bricoleur comme savant, devront,
en premier lieu « commencer par inventorier un ensemble prédéterminé de connaissances
théoriques et pratiques, de moyens techniques, qui restreignent les solutions possibles ».

Comme le précise I’auteur, des similitudes sont certes identifiables, mais ce recueil
d’informations n’est pas destiné au méme but : « pour le bricoleur, il s’agit de messages en
quelques sortes pré transmis et qu’il collectionne », qui lui permettent de « faire [...] face a
toutes les situations nouvelles ». Il y a en premier lieu dans la logique d’enseignement, un souci
d’efficacité. Le but est de rester dans cette réalité, pour la transformer, et non d’aller au-dela
dans sa compréhension. Le pédagogue cherche des signes, comme moyens d’action sur le
présent. Son regard, prioritairement, établit des évaluations pour ensuite construire des
stratégies d’évolution des conduites de ses éleves. Tout comme le « bricoleur », il cherche « la
signification », identifiée comme « opérateur de sa réorganisation ».

D’autre part, le rapport au temps de I’enseignant est dans I’instant, 1a ou celui de
I’ethnologue s’inscrit dans la durée. Cette réflexion ne nie absolument pas que la démarche
pédagogique s’inscrive aussi de mani¢re complexe dans une projection a moyen et long terme.
Mais I’acte d’enseignement lui-méme est une course quotidienne contre le temps.

Enfin, le rapport a I’espace du pédagogue, et plus particulierement du professeur d’EPS,
peut étre caractéris€ comme un espace corporel d’immersion. Bien que des phases de prises de

recul soient repérables car indispensables a la proposition de remédiations pédagogiques, nous

48 WOODS Peter, 1990, L’ethnographie de ’école, Paris, Armand Colin, p.50.
4 PERRENOUD Philippe, 1994, La formation des enseignants entre théorie et pratique, Paris, ESF, 2005.
S0LEVI-STRAUSS Claude, 1962. La pensée sauvage, Paris, Plon.

30



sommes, en tant qu’enseignante d’EPS, la plupart du temps, plongée physiquement dans
I’activité des €leves et en proximité avec eux. Au cours de cette étude, la gestion de I’espace et
du temps, outils privilégiés du regard de I’enseignante, ont ainsi ét¢ des points d’appuis a la

construction de notre regard d’ethnologue.

3.3. Ethno-sociologie et sociologie compréhensive

La posture de recherche choisie dans le cadre de notre étude fait appel a la sociologie
compréhensive, au sens développé par Max Weber’!. Les outils méthodologiques privilégiés
sont ceux de I’ethnographie et « I’immersion de longue durée », un des principes classiques de
I’ethnologie comme le rappelle Julie Delalande™?.

Mais bien que je me sois appuyée sur les réflexions de Peter Woods>, mon
positionnement méthodologique s’¢loigne de celui des « ethnographes de la classe ». En effet,
il ne s’agit pas de considérer les éleves comme « des tribus étrangeres, dotées de parlers,
coutumes et cultures propres, qui devaient étre appréhendées de I'intérieur ». Le défi
méthodologique de cette recherche réside plutdt dans un jeu de distanciation par rapport a un
terrain d’étude connu, ayant pour objectif d’articuler le regard du pédagogue a celui
d’ethnologue. Nous avons souhaité construire « un regard éclairant différemment les réalités
scolaires » pour reprendre les propos de Jean Paul Filiod, qui ajoute que « I’école étant un objet
de recherche partagé, I’ethnographie, par son caractére critique et démocratique, permet non
seulement une production de données originales, mais aussi une réflexion sur I’interaction de
ses données avec le terrain lui-méme » >*

Georges Lapassade définit I’ethnosociologie comme une démarche tentant de dépasser
les contradictions inhérentes aux approches macro-sociologiques. Il écrit : « on dira que la vie

quotidienne n’apparait pas comme le champ d’application ou d’exécution d’une conscience

51 WEBER Max, 1965, Essai sur la théorie de la science (1904-1917), (trad J. Freund), Paris, Plon.
>2 DELALANDE Julie, 2007, Des recherches sur I’enfance au profit de I’anthropologie de I’école, in « Ethnologie
francaise », 2007/4, Vol 37, p 671-679.

33'WOODS Peter, 1990, L’ethnographie de 1’école, Paris, Armand Colin, p.26.
54 FILIOD Jean-Paul, 2007, Anthropologie de 1’école-Perspectives, in Ethnologie francaise, 2007/4, Vol 37, p

581-595.
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sociale (collective ou organique) mais comme le lieu dans lequel les acteurs manipulent plus
ou moins créativement ou librement les normes (...) ceci toujours, a des fins pratiques » >

Il s’agit de reconnaitre I’initiative des acteurs sociaux dans leur quotidien et non de
restreindre leurs actions aux déterminismes du milieu. Dans sa these, J.L. CANAL, professeur
d’EPS, précise ce positionnement théorique et méthodologique en affirmant que « méme si les
acteurs sociaux sont assujettis aux déterminismes du milieu et soumis aux contraintes des
situations dans lesquelles ils sont engagés, il n’en demeure pas moins qu’ils conservent une part
d’initiative suffisante pour que soient produits des rdles et des statuts qu’il est impossible de
déduire a priori des conditions objectives de la situation »%. L’ethnosociologie considére ainsi
que «les hommes font leur histoire, a chaque instant, gerent leur vie quotidienne dans ses
circonstances qui ont, sans doute une structure, mais qui ne fonctionnent pas comme une sorte
de fatalité [et] ces circonstances sont reprises et reconstruites constamment dans les interactions
de la vie de tous les jours »°’ . Introducteur de I’ethnométhodologie en France 2 1a fin des années
60, le sociologue Georges Lapassade rappelle que 1’ethnosociologie se caractérise au travers
d’une démarche refusant la posture déductive. En ce qui concerne les rapports entre terrain et
construction théorique, il précise qu’il ne s’agit pas d’aborder les phénomenes sociaux par le
biais d’hypotheses préalables visant a vérifier des théories énoncées en amont, mais, au
contraire de les laisser émerger dans la relation qui s’établit entre le chercheur et son terrain
d’étude et de « laisser se développer une théorie a partir de ce qui est observé dans des situations

courantes ».

Dans la mesure ou notre terrain d’étude est celui de notre exercice professionnel, ou des
questionnements en constante évolution apparaissent, cette démarche semblait adaptée et
pertinente. La procédure d’immersion rappelée par G. Lapassade, correspondait a notre

situation. En effet, « le premier objet de I’enquéte n’est pas de répondre a des questions mais

5 LAPASSADE Georges, 1991, L ethnosociologie, Méridiens-Kincksieck, p12.

%6 CANAL Jean Luc, 2002, Ethnographie d’une classe ordinaire de sixiéme en éducation physique : I’épreuve des
limites, These sous la direction de Jacques Gleyse, Discipline S.T.A.P.S.

37 LAPASSADE Georges, 1991, L’ethnosociologie, Méridiens-Kincksieck, p. 115.
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de découvrir celles qu’on va se poser »°°. C’est pourquoi dans sa thése Jean Luc Canal précise
qu’il ne s’agit pas de croire que « le chercheur aborde son étude en faisant fi de ce qu’il est, ce
qu’il sait et ce qu’il pense. (...) Le chercheur participe a la réalité sociale qu’il étudie et qu’il

aborde, comme tout un chacun, au travers d’"intentions" et de "visées">’

signifiantes. »

Nous nous sommes orientée vers une ethnographie des espaces de pratique de la danse
et du cirque dans notre lycée, que nous avons ensuite élargie a trois autres établissements. Et
nous avons adopté la définition de ’anthropologue Francois Laplantine : « La perception
ethnographique n’est pas quant a elle, de I’ordre de I'immédiateté de la vue, de la connaissance
fulgurante de I’intuition, mais de la vision (et par conséquence de la connaissance) médiatisée,
distancée, différée, réévaluée, instrumentée et dans tous les cas, retravaillée dans 1’écriture »®.
Cet auteur définit alors le regard de 1’ethnographe comme « un regard, si ce n’est inquiet, du

moins questionnant, qui part a la recherche de la signification des variations »°.

3.4. Leregard de I'ethnologue

Pour révéler les tensions et les paradoxes méthodologiques que notre double posture
implique, nous nous arréterons sur les caractéristiques de la posture de 1’ethnologue et celles
du regard qu’il porte sur son terrain.

La distance constitue I’axe prioritaire de la méthodologie employée par 1’ethnologue.
Faire I’expérience de I’immersion, ne signifie pas, pour le scientifique, de créer seulement des
liens d’empathie avec les enquétés, mais plutot d’opérer un rapprochement, dans 1’instant et
une distance a postériori (grace a 1’écriture), pour pouvoir identifier au mieux des éléments

porteurs de sens que la simple observation extérieure ne pourrait déceler. Malinowski [1922],

%8 SCHWARTZ Olivier, 2002, L’empirisme irréductible, Paris, Nathan, collection Essais & Recherches, 1993,
cité par Jean-Louis CANAL, Ethnographie d 'une classe ordinaire de sixieme en éducation physique : [’épreuve
des limites, p. 66.

5 SCHUTZ Alfred, 1987, Le chercheur et le quotidien, Klincksieck, cité par Jean-Louis CANAL, Ethnographie
d’une classe ordinaire de sixieme en éducation physique : |’épreuve des limites, 2002, p. 66.

8 LAPLANTINE Francois, 2005, La description ethnographique, collection 128, Paris, Armand Colin, [1996],
pl7.

61 LAPLANTINE Francois, 2005, Op cit, p17.
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cité par Delalande® mettait en avant la nécessité de « planter sa tente au milieu du village »
afin de «saisir le point de vue de I’indigéne ». Cette distance reste difficile a établir et se
construit dans le texte final du chercheur. De part notre statut d’enseignante, une forme
d’empathie pré-existait, en amont de notre recherche. La complexité résida pour nous dans la
transformation de celle-ci. Il ne s’agissait pas pour nous de nier I’empathie que nous avions
pour ces ¢léves, mais d’opérer un glissement de sa définition. Avant d’exposer les moyens que
nous avons choisis pour constuire cette nouvelle posture, il semble nécessaire de revenir sur les
usages de ce concept. Pour reprendre I’anthropologue Ghislaine Gallenga, « transitant de
discipline en discipline, le concept d’empathie énonce un paradoxe. (...) On tourne autour, on
y fait allusion mais le plus souvent I’empathie ne se voit reléguée qu’au rang de simple mot-
valise (...) en raison de I’effet de halo qui entoure cette notion et de I’absence de savoirs
référencés dans la discipline » %>, Ainsi le dossier thématique « I’empathie en anthropologie »%
qu’elle a coordonné pour le Journal des Anthropologues, met en évidence la complexité a
définir clairement ce concept. Et il tient, in fine, au chercheur de proposer une définition
singuliere et inhérente aux caractéristiques de sa recherche et de son terrain d’étude. Ainsi, nous
envisageons |’empathie comme « changement de point de vue » comme 1’écrit la sociologue
Magali Sizorn®, et par lequel I’ethnologue s’attache a construire de la distance avec son terrain,
afin d’atteindre ou de s’employer a neutraliser ses jugements de valeurs.

L’utilisation qu’il fait de I’espace peut étre un de ses moyens d’action a ce niveau, ce
qui n’empéche pas non plus d’étre, a certains moments de 1’observation, dans 1’action avec les
enquétés : la prise de distance est alors plutot réalisée a postériori.

Et en tout état de fait, 1’écriture constitue un élément essentiel de la distanciation du
chercheur avec son terrain, lui permettant, d’identifier, pour comprendre et aller au-dela de la
réalité.

Pour reprendre Francgois Laplantine, « la description ethnographique n’est jamais un

simple exercice de transcription ou de "codage", mais une activit¢ de construction et de

®2 DELALANDE Julie, 2007, Des recherches sur I’enfance au profit de I’anthropologie de I’école, in Ethnologie
frangaise, 2007/4, Vol 37, p 678.

63 GALLENGA Ghislaine, 2008, L’empathie en anthropologie, in Journal des anthropologues n°114-115.

6 GALLENGA Ghislaine, 2008, Op cit.

8 SIZORN Magali, 2008, Expérience partagée, empathie et construction de savoirs, in Journal des
anthropologues, n°114-115, p. 29-44.
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traduction au cours de laquelle le chercheur produit plus qu’il ne reproduit, [et] nous insistons
sur le fait que cette opération s’effectue non pas malgré, mais grace au langage »%. Le rapport
au temps du chercheur n’est pour lui pas question d’immédiateté, mais au contraire de durée,
pour laisser advenir une connaissance fine, approfondie. Car comme 1’explique C. Lévi-

Strauss®’

, celui-ci «escompte toujours I’autre message qui pourrait &tre arraché a un
interlocuteur, malgré sa réticence a se prononcer sur des questions dont les réponses n’ont pas
été répétées a ’avance ». Le savant, ici I’ethnologue, est en recherche constante et progressive
de « concept » apparaissant « comme 1’opérateur de I’ouverture de 1’ensemble avec lequel il
travaille ». Au sein méme de cette recherche, nous nous sommes contrainte a tenter de
comprendre et non pas juger ce qui fait qu’il y a ou non engagement des éleéves, afin d’identifier
les valeurs que véhiculent ces pratiques a leurs yeux et d’en comprendre le sens. Cette position
peut apparaitre comme « schizophrénique » car le professeur est tenu par l’institution de
« juger » ou plutot d’évaluer sans cesse ses €leves. Il nous a fallu interroger les caractéristiques
de ce « point de vue » de I’enseignant, et identifier ces caractéristiques principales. En premier
lieu, pour reprendre Thérese Perez-Roux, I’EPS a «tendance a entrer dans une forme
d’"orthodoxie scolaire”" renvoyant a 1’ensemble des principes et usages traditionnellement
admis au sein de 1’école : primat de la culture intellectuelle, valorisation des connaissances
abstraites et théoriques »°®. Regarder les éleves revient & évaluer ce corpus de connaissances,
leurs manques et leurs besoins. Autrement dit, il s’agit, moins de comprendre ce qui fait sens
pour les éleves que d’identifier ce qu’ils connaissent de I’activité pratiquée, pour aller vers une
maitrise plus approfondie de celle-ci. Pour illustrer au travers de I’enseignement des APA, nous
nous centrons, par exemple, sur leur connaissance des fondamentaux du mouvement (espace,
corps, temps, énergie, relations...) et des roles a endosser (interprete, chorégraphe/metteur en
scene, spectateur), sur leur assimilation des principes de composition, etc... A partir de ces
indicateurs, 1’enseignant, fixe des objectifs pédagogiques, qu’il traduit en contenus
d’enseignement, susceptibles d’aider les ¢éléves a progresser dans 1’appropriation de ces

activités d’un point de vue « théorique ». D autre part, I’EPS reste une discipline « spécifique ».

% LAPLANTINE Francois, 2005, La description ethnographique, collection 128, Paris, Armand Colin, [1996].
87 LEVI-STRAUSS Claude, 1962, La pensée sauvage, Paris, Plon.
8 PEREZ-ROUX Thérese, 2011, Identité(s) professionnelle(s) des enseignants : les professeurs d’EPS entre

appartenance et singularité, Paris, édition Revue EPS.
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« Durant le cours ’enseignant gére tantot le groupe classe tantot un éleve et se trouve dans
I’obligation d’établir une relation de confiance pour déléguer certaines taches et intervenir ou
il lui semble le plus opportun d’agir »*. En cela, il doit analyser les acquis corporels des éleves
et leur capacité d’autonomie pour faire des choix dans I’instant de la séance. Ces acquis sont
traduits en termes de compétences a développer, et le regard porté sur les €éléves s’inscrit dans
la prise d’informations, d’indices concrets lui permettant, non pas de comprendre le sens que
donnent les éleves a leurs actions, mais les caractéristiques spécifiques de celles-ci, pour aller
au-dela, au travers des apprentissages qu’il leur propose. Comme le note cette auteure, le
rapport au temps et a I’espace dans les cours d’EPS comporte des spécificités, par rapport aux
autres disciplines scolaires : « I’EPS permet de libérer les corps de la contrainte spatiale de la
classe (...) [et] I’enseignant d’EPS engage aussi son corps dans cette relation pédagogique ».
Et la mise en jeu du corps de I’enseignant dans les APA est d’autant plus prégnante, comme 1’a
montré Sophie Necker™,

A partir de la définition de ce regard pédagogique, et pour construire un regard
d’ethnologue immergé dans un terrain bien connu, par un jeu de titonnements successifs et de
questionnements de notre propre pratique professionnelle, nous avons développé
progressivement différents outils méthodologiques qui nous ont aidée a développer une autre
perspective, visant a la construction d’une distanciation, conceptuelle et physique, avec ce

terrain connu.

4. PEDAGOGUE ET ETHNOLOGUE

Pour reprendre I’anthropologue Betty Lefévre, notre terrain de chercheuse était « moins
un territoire lointain qu’un regard porté sur une facon de faire, un usage particulier,

«chorégraphique » de I’espace, a la fois expérience de soi, et acte de création, ce que Jean Didier

8 PEREZ-ROUX Thérese, 2011, Identité(s) professionnelle(s) des enseignants : les professeurs d’EPS entre
appartenance et singularité, Paris, édition Revue EPS.

7O NECKER Sophie, 2007, Transmettre la danse a 1’école : Socio-ethnographie de I’atelier de danse dans le
contexte scolaire frangais, These de doctorat en sociologie, Metz.
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Urbain’! appelle "une ethnologie de proximité", ou il s’agit de tenter de "devenir autre parmi
les siens"”? ».

Alors que I’'immersion s’est « imposée » a nous, en raison de notre statut d’enseignante,
passer d’une «intention » a 1’autre n’a pas été¢ chose facile. La question du jugement fut
incontournable. Enseignante et apprentie ethnographe, nous avons dii construire un regard
distancié sur les éleves, tout en poursuivant notre acte pédagogique. Il a fallu construire une
forme de distance avec les collegues pour nous centrer sur I’observation en tentant de répondre
le moins possible a leurs sollicitations, sans les contrarier. En effet, dans notre pratique
professionnelle, nous avons eu 1’occasion de travailler avec ces collégues sur des projets
communs, dans le méme « bassin de formation », ce qui amenent a nous cdtoyer régulierement
et a échanger sur différents sujets. Lors de nos venues dans leurs établissements, nous avons dii
« éviter » avec tact (pour ne pas nuire a la qualité de notre relation professionnelle a venir)
d’échanger de maniere trop approfondie, afin de nous concentrer au mieux sur I’activité des
éleves et le recueil de leurs paroles au cours des séances.

Différents éléments ont permis d’identifier les caractéristiques des deux postures

inhérentes a notre double statut, et ont aidé a développer progressivement une posture singuliere

tentant de combiner « bricolage pédagogique » et « bricolage méthodologique » de chercheuse.

4.1. Articuler deux points de vue

La mise en place d’une vigilance accrue sur les différentes formes de jugement que nous
pouvions porter et inhérentes a notre fonction d’enseignante, et de collegues, fut un point
d’appui important dans la construction de notre méthodologie. Le jugement n’est pas ici
entendu au sens de hiérarchisation et de catégorisation, mais avant tout de processus de repérage
d’¢léments pouvant renseigner sur des niveaux de pratique associées a des compétences
correspondantes et des difficultés potentielles. Ce rapport au jugement a été envisagé selon deux

axes sensiblement différents au sein de notre méthodologie.

"I URBAIN Jean Didier, 2003, Ethnologue mais pas trop, Paris : Petite bibliotheque Payot, cité par Betty Lefevre.
2 LEFEVRE Betty, 2015, Chercheuse et danseuse : du genre incorporé, in Recherches en danse [En ligne], 3 |
2015, mis en ligne le 19 janvier 2015.
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D’une part, lorsque les observations portaient sur nos €éleves, il est apparu impossible
d’évacuer toute forme d’évaluation des conduites de nos éléves, car nous avions a assumer notre
role d’enseignante aupres de ces éleves. En revanche, nous nous sommes attachée a transformer
la place accordée a cette procédure judicative, pour nous laisser la possibilité d’adopter,
régulierement dans les séances, le point de vue de I’ethnologue. Il s’agissait de « naviguer »
d’un jugement de valeurs a I’identification des formes de la réalité, dans les relations, les
interactions, pour décrire les conduites sociales observées et en cela, opérer un changement de
point de vue. Il a fallu faire confiance a notre expertise dans la relance et la remédiation aupres
des ¢éléves pour nous en distancier, sans que la relation pédagogique n’en soit réellement
affectée. L’exemple suivant permet d’illustrer notre propos, en prenant appui sur certains
éléments caractéristiques de nos observations réalisées avec nos classes de seconde, en EPS :
cycle cirque. Nos trois premieres séances étaient articulées, a la fois autour de la découverte du
fonctionnement de 1’atelier de création (avec comme thématiques principales : espace de
déplacement, rapport au temps, relations), et la découverte progressive des engins d’équilibre :
boule d’équilibre’, tonneaux’, rolla-bolla” et monocycles’®. Les séances étaient séquencées
en trois grandes parties : un atelier de création permettant la mise en éveil corporel et
I’inscription dans une démarche de création, puis des ateliers de découverte de ces techniques
(sensations, connaissances des regles de sécurité, recherche de maitrise de son équilibre, et du
déplacement sur équilibre avec parades). La fin de ces s€ances étaient systématiquement
conclues par un temps de présentation public en quart ou demi-classe. Au cours de ces trois
phases, notre regard, s’est bien siir porté sur 1’identification des besoins des €léves, et des
risques potentiels, mais nous y avons associé un autre regard, non pas pédagogique, mais
ethnographique, orienté vers la recherche du sens que ces activités prennent pour les éleves.
Concretement, lorsque certains de nos €léves de seconde, a I’occasion d’un atelier sur 1’espace

de déplacement, tournent en rond dans la salle, ne vont pas dans 1’espace central, ne changent

3 La boule d’équilibre est une sphére, dont la surface est rigide, et dont le diamétre varie en moyenne entre 70 et
90 cm (il existe des spheres beaucoup plus grandes, mais elles sont peu utilisées en milieu scolaire)

74 Engin d’équilibre souvent utilisé en milieu scolaire, soit en matiere plastique, soit en métal, correspondant 2 un
cylindre d’environ 120 cm de long et de 50 a 60 cm de diamétre.

75 Aussi appelé « planche américain », cet engin d’équilibre est fréquemment utilisé dans le second degré car sa
maitrise est relativement rapide. Il correspond a une planche de bois de 70 cm de long sur 30 cm de large, posée
en équilibre sur un cylindre de 30 cm de long et 12 a 15 cm de diametre.

76 Le monocycle correspond a un cycle a une seule roue. Cet engin d’équilibre est, majoritairement, le plus difficile
a maitriser pour les éleves.
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que rarement d’orientation, restent sur le niveau de la marche, nous avons proposé des relances,
les contraignant a utiliser autrement 1’espace. Mais parallelement, choisissant une mise en
retrait de I’espace de travail des éléves, nous avons observé, les attitudes, écouté leur parole,
pour a la fois repérer les différentes formes d’engagement dans cette pratique et comprendre le
sens que prenaient ces pratiques pour eux. Lors de la phase d’atelier de découverte, nous ne
pouvions pas nous mettre en retrait, en raison de la nécessité de réguler I’activité des éléves et
identifier rapidement les prises de risque éventuelles sur les engins d’équilibre, pour y remédier.
Nous avons renforcé certains axes de notre organisation pédagogique, déja orientée sur
I’autonomie des ¢€léves et la prise en charge de la sécurité des ateliers. Dans ce cas, nous étions
dans un espace plus proche des éleves, pour aider et donner des consignes individuelles. Ainsi
Sonia (séance n°1 cycle cirque EPS, pnde lycée LF, novembre 2016), était tétanisée en montant
sur la boule d’équilibre, malgré le fait qu’elle soit bloquée par des tapis et ne pouvait que peu
bouger. Tout en donnant des consignes et reprenant en charge la parade de cette éleve, nous ne
nous somme pas focalisée sur notre objectif de I’aider a faire avancer cette sphere d’équilibre
(qui était présent néanmoins), mais avant tout sur la compréhension de cette peur panique pour
cet éleve : les signes corporels nous permettant d’identifier cette peur et la résonnance chez elle
de cette crainte, mais aussi, les mots qu’elle associait a cette épreuve (car il s’agissait ici pour
elle d’une réelle épreuve a surmonter). A la fin de la séance, a I’interclasse, nous avons consigné
certains de ces €léments, pour les reprendre ensuite chez nous, au travers de la description de
cette situation. Cet exemple éclaire le travail de combinaison de deux regards que nous avons
opéré progressivement au cours de cette recherche. Il ne s’agissait pas d’abandonner, notre role
d’enseignante, mais dans une certaine mesure, développer un mode plus « automatique » dans
nos relances, pour entendre les propos de nos éleves et comprendre leurs attitudes, moins au
travers de nos attentes pédagogiques, que de nos interrogations de chercheuse. Nous ne pensons
pas que ce glissement de point de vue ait minimisé I’efficacité de nos interventions aupres des
éleves, en revanche, il a permis de prendre plus de distance et dans certains cas, offrir plus de
liberté dans la gestion de leur autonomie dans leurs apprentissages. Et pour notre part, cette
posture, consistant a « nous étonner de ce qui nous est le plus familier[...] et a rendre plus

familier ce qui nous est étranger »’’ cotoie aujourd hui encore notre regard de pédagogue et a,

7 LAPLANTINE Francois, 1996, La description ethnographique, collection /28, Paris, Armand Colin, 2005.
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en ce sens, transformé durablement notre maniére d’enseigner. Ce changement de point de vue
est ainsi passé, par un «changement de perspective » pour reprendre Magali Sizorn’®,
nécessitant une adaptation de mon expérience professionnelle, quant a 1’activité et la parole des
éleves, les notres, mais aussi ceux d’autres enseignants d’EPS. Il s’agissait de me distancier du
jugement quant aux difficultés et progressions des éleves, pour comprendre les récits relatant
leurs vécus dans les APA de maniere empathique, a savoir, pour reprendre les mots de cette
chercheuse « les entendre », « les faire miens »’°. Partager cette pratique donnait acces a des
espaces d’échanges marqués par la confiance, et en cela a été bénéfique a la compréhension,
des glissements entre les types d’engagement et la mouvance des formes d’attachement a ces
pratiques. « Pour autant, le déplacement ne signifie pas indistinction des statuts et aspirations
de chacun : si comprendre, c’est "prendre avec", la construction d’un savoir scientifique

nécessite le maintien des roles et identités des uns et des autres »%°.

4.2. Les outils utilisés

Pour reprendre les sociologues Anne Marie Arborio et Pierre Fournier, « I’observateur
ne reste jamais compleétement extérieur a la situation qu’il observe. (...) Choisir un mode
d’observation consiste plutdt, raisonnablement, a choisir un réle social a occuper dans la
situation observée »%!. Intégrée dans ce terrain en tant que professionnel, nous nous sommes
appuyée sur nos différents roles pour réaliser des observations participantes, entendu au sens
défini par ces auteurs « En cela, nous avons choisi de prendre un rdle déja existant dans la
situation étudiée en méme temps qu’on 1’observe »*2. Nous avons pratiqué des « observations
incognito »% avec les éleves du lycée LF, ainsi que les éléves du college H, avec lequel nous
étions fréquemment amené a travailler. En revanche, dans les collegues M et F, nous avons
pratiqué une « observation a découvert », nous étions alors présentée comme une collegue

d’EPS, venant observer leur maniére de faire de la danse.

8 SIZORN Magali, 2008, Expérience partagée, empathie et construction de savoirs, in Journal des
anthropologues, n°114-115.

79 SIZORN M., 2008, Op cit

80 SIZORN M., 2008, Op cit

81 ARBORIO Anne-Marie, FOURNIER Pierre, 2005, L’observation directe, Paris, Armand Colin.

8 ARBORIO A.M., FOURNIER P., Op cit

8 ARBORIO A.M., FOURNIER P., Op cit
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Concernant nos « observations incognito »**, nous avons effectué des prises de notes,
sous différentes formes. Certaines ont été faites sur le terrain, et méme durant les cours d’EPS,
ou les temps d’interventions ou de stages avec les artistes pour les observations des espaces
volontaires, a savoir les ateliers UNSS Danse et Cirque et 1’Arts Danse. Ceci n’était pas
problématique, mais a nécessité une organisation matérielle, permettant de consigner ces notes,
sous différents formats, destinés a étre ensuite repris pour I’analyse. Et en raison du statut
d’enseignante, les €éleves considéraient que nous prenions des reperes sur leurs progressions.
D’autres prises de notes se sont faites en différé, a I’occasion des interclasses, mais aussi
plusieurs jours apres, en raison de nos obligations professionnelles qui ne permettaient pas
toujours d’avoir le temps de réaliser ces prises de notes dans la continuité des temps observés.

Ceci nous a aidé a prendre de la distance, car ces prises de notes (induites par la
cohabitation de nos deux statuts) ont permis une trace mémoire de ces temps de prise de recul,
et construire ainsi un regard d’ethnologue, a I’intérieur de notre pratique pédagogique,
relativement chronophage.

Concernant nos « observations a découvert »® notre posture de chercheuse a été
sensiblement différente. Dans les colleges M et F, nous avons suivi plusieurs cycles de danse
en EPS, ainsi que des séances d’UNSS Danse au college F, durant I’année 2011-2012. Au cours
de ces séances, nous avons choisi, en accord avec 1’enseignante d’EPS, d’étre en retrait de
I’activité des éleves, et ponctuellement de nous déplacer parmi les éleves, leur proposant notre
aide, ce qui permettait de recueillir autrement leur parole. Lors de la premiere séance
d’observation, dans chacun des colléges, plusieurs €léves sont venus nous voir, a plusieurs
reprises, et ont demandé, comment nous nous appelions, combien de temps on allait passer avec
eux, pourquoi nous étions l1a. Ces comportements traduisent le risque « de voir les acteurs

modifier le cours ordinaire de leurs actions »%°

en raison de la présence de 1’ethnologue.
Cependant, cette phase, induite par la curiosité et I’envie des éléves de comprendre ce que nous
faisions dans leur espace, a été relativement courte. Et deés la deuxieme séance, les éleves

venaient dire bonjour au début du cours, puis ignoraient notre présence. En tous cas, ils ne sont

8 ARBORIO Anne-Marie, FOURNIER Pierre, 2005, L observation directe, Paris, Armand Colin, p.29.
8 ARBORIO Anne-Marie, FOURNIER Pierre, 2005, Op cit, p.30

86 ARBORIO Anne-Marie, FOURNIER Pierre, 2005, Op cit, p.31
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plus venus poser de questions et ne nous regardaient que rarement. Les temps durant lesquels
nous les aidions ponctuellement, a permis d’étre envisagée comme une aide supplémentaire et
non comme un jugement de leur activité d’éléve. Dans ces séances, notre travail d’observation
s’est concentré sur des prises de notes de nature variée : essentiellement des « notes
descriptives » et de « réflexions personnelles »%’. Nous procédions a quelques notes mais, ces
observations se sont déroulées en début de notre étude et celles-ci consistaient plus a interroger

nos axes de recherche, et notre posture de chercheuse.

D’autre part, la constitution d’une grille d’observation sous forme de theémes
relativement larges, a permis la construction d’une mise a distance avec la réalité initiale, tout

en laissant de la liberté dans le travail d’observation.

Le rapport a la temporalité est un élément de réflexion récurrent concernant la
méthodologie propre a notre recherche, ou 1’urgence de l’improvisation quotidienne de
I’enseignant-e a dii laisser la place a une temporalité plus étirée. Privilégiant plutot « ’instant »,
au niveau de nos observations en tant que pédagogue, nous avons appris a nous construire en
tant que chercheuse dans un rapport au temps plus long, sans nécessité urgente de conclusions,
par souci d’efficacité. Cette volonté méthodologique a d’ailleurs eu une incidence paradoxale,
c’est-a-dire la difficulté a choisir entre des axes plus précis de questionnements pour proposer
progressivement des pistes d’interprétations, et la durée de I’expérience de I’immersion (en tant
que chercheuse) toujours considérée comme insuffisante.

D’autre part, notre rapport a 1I’espace lors de ce travail en immersion a favorisé la prise
de distance. Nous nous sommes contrainte a un positionnement « plus éloigné », des éleves en
action. Cependant le travail concernant I’espace et la recherche d’éléments signifiants, semblent
influencés par le contenu pédagogique : les temps de mise en création étant, par exemple, plus
propices a des phases d’observation «longue », contrairement a certains cours ou
I’accompagnement des éléves est plus « renforcé » et laissent, de fait, moins « d’espace-temps »
pour la chercheuse. En revanche et particulierement dans les séances type « présence
renforcée », cette mise a distance s’est opérée a 1I’occasion de la retranscription des informations

recueillies, a postériori.

8 ARBORIO Anne-Marie, FOURNIER Pierre, 2005, L’observation directe, Paris, Armand Colin, p.59.
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La nécessité d’observer d’autres établissements est apparue rapidement afin d’alimenter
un regard critique sur notre posture, conduisant a des tentatives de remédiations en termes de
méthodologie, sous forme d’aller-retour : immersion « totale » et « partielle ». L’observation
dans les autres établissements pouvait cependant étre considérée comme une expérience
d’immersion : 2 mois a raison d’une a deux séances par semaine entre mars et avril 2012 pour
le college M et une séance par semaine en EPS et ponctuellement des séances UNSS Danse
entre mars et juin 2012 pour le college F. En ce qui concerne le college H, nos observations se
sont étalées sur une durée beaucoup plus longue, car nous travaillons en partenariat entre le
lycée LF et le college, et nous participons a des rencontres communes, notamment les festivals
UNSS, et d’autres projets autour des APA. Nos observations pour le college H ont été
« incognito » pour reprendre Anne Marie Arborio et Pierre Fournier, prenant appui sur mon

role de collegue d’EPS partenaire, et la prise de note s’est essentiellement réalisée, a postériori.

Notre « terrain » d’étude regroupe des espaces de proximité, ou I’immersion pourrait
étre définie comme « totale » : le lycée ol nous enseignons et ses différents espaces de pratiques
danse et arts du cirque. Il est constitué¢ d’autres établissements (colleges et lycées), out nous ne
sommes pas intervenante mais considérée comme collegue d’EPS, spécialiste des pratiques
artistiques en EPS. La méthodologie employée, est un mélange d’observations parfois
extérieures et d’observation flottantes. Concretement, lors de notre venue dans les colleges H
et F, deux formes de recueil de données ont été employées : soit, assise dans un coin de la salle
nous observions les éléves sans avoir d’interaction avec eux (mais toujours apres leur avoir été
présentée par 1’enseignant-e en début de séance), soit nous participions a certaines phases de la
séance, ce que les éleves regardaient comme un soutien a leur professeur-e.

Cette situation nous a apporté de réels avantages. D’une part, dans la relation avec les
« enquétés-adultes », notre statut de collégue a semblé limiter la méfiance d’un ceil
extérieur, envisagé comme invasif. Les enseignant-e-s dont nous observions les éleves
paraissaient rassurés par notre position de collegue. D’autre part, cela permit d’accéder a de
nombreuses informations, tant du coté des éleves que des professeurs. Présentée aux éleves
comme « une collegue curieuse de découvrir leur maniere de faire de la danse ou du cirque »,
nous ne faisions 1’objet de curiosité que peu de temps, lors de nos observations dans les autres

établissements scolaires.
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4.3. Atouts et tensions méthodologiques

A noter que les tensions et paradoxes méthodologiques sont heuristiques permettant
I’émergence de questionnements et par le jeu de retour réflexif, la construction progressive des
pistes d’analyse.

Quelle incidence peut avoir la volonté de « nous étonner de ce qui nous est le plus
familier »*® 2 Comment négocier a I’intérieur de ce double statut une forme inévitable de remise
en cause de certains éléments fondateurs, certaines évidences, normes et stéréotypes,
identifiables tant au sein de 1’Ecole que de la pratique artistique ? Prenons I’exemple de
I’analyse des formes d’engagement des éléves en regard du discours des pédagogues,
enseignants et artistes. Les formulations repérées sont : « Sois authentique dans ta danse ! »,
« Fais toi plaisir et embarque le spectateur ! », « Ne lachez rien ! ». Quelles résonnances et
quelles significations peuvent avoir ces demandes aux yeux des éleves ? Comment remettre en

question certaines « pensées magiques », inhérentes a la pédagogie, tout comme au domaine de

I’Art. ?

8L APLANTINE Frangois, 1995, L’anthropologie, Paris, Payot et Rivages, [Seghers, 1987]
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CHAPITRE 2 : ENGAGEMENT ET PROCESSUS
IDENTITAIRE

1. L’ENGAGEMENT ET SES DEFINITIONS :

Notre expérience professionnelle se préoccupe de I’engagement de 1’¢éléve, au sein des
pratiques de danse et de cirque, par la récurrence de sa présence dans le discours des enseignants
d’EPS. En revanche, véritable « halo sémantique », il n’apparait qu’assez peu explicitement
dans les textes officiels. Présente en « filigrane » dans de nombreuses recommandations
institutionnelles, cette notion convoque de multiples termes associés avec des significations

différentes en fonction des types d’enseignements, des lieux et des personnes qui la mobilisent.

Dans ce chapitre nous présenterons dans un premier temps a la fois le sens commun du
terme mais aussi les définitions données par les chercheurs en sciences humaines et sociales et
plus particulierement les ethnologues. Dans un second temps, nous décrirons les différents
niveaux de sens, repérés a la fois dans les discours des pédagogues des APA et au sein des
textes officiels régissant les orientations et organisations de l’institution scolaire, et plus
spécifiquement des programmes des disciplines. Quelles sont les attentes véhiculées par 1’Ecole
et les enseignants en termes d’engagement des éléves dans les pratiques physiques artistiques ?
Est-il un enjeu éducatif majeur pour I’institution scolaire, explicitement défini par les textes
officiels ? Quels termes et objectifs convoque-t-il ? Et comment les enseignants envisagent-ils
ces prescriptions institutionnelles ? Accordent-ils le méme sens a cette notion ? Comment la
traduisent-ils dans leurs pratiques professionnelles ? Et quelles tensions et contradictions

pouvons-nous repérer ?

Nous montrerons comment une approche scientifique interdisciplinaire nous a semblé
pertinente pour envisager ce concept complexe et en faire un élément heuristique et central dans

I’analyse que nous proposons dans cette recherche.
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1.1. L'engagement... un « halo sémantique »

1.1.1. SENSLARGE ET TERMES ASSOCIES

I1 s’agit d’explorer les différentes significations du mot engagement, dans ses usages les
plus larges. L’engagement renvoie dans le langage courant au fait de s’investir de son plein gré
pour une personne, pour un groupe et/ou une organisation, ce qui suggere I’inscription dans un
lien choisi, une relation de confiance. Or I’étymologie du terme est intéressante a consulter, son
origine latine signifiant a la fois « mettre en gage » et « fournir des preuves » c’est a dire que la
situation d’engagement suppose une contrainte ou la personne engagée, assujettie a une dette,
économique, ou morale, est soumise a un contrat qui ne la laisse pas libre (on pourrait citer les
femmes contraintes au mariage par I’engagement de leur famille). L’engagement selon qu’il est
volontaire ou non, actif ou passif, va prendre des significations différentes, c’est pourquoi
I’utilisation de la forme pronominale « s’engager » ouvre d’autres espaces interprétatifs. Par
exemple, s’engager peut-étre entendu au sens de mise en jeu physique, d’une mise en danger,
réelle ou symbolique, mais également comme une exposition de ses idées, en s’affirmant
verbalement au sein d’un groupe. Il s’agit dans ce cas, de mettre sa pensée et/ou ses actes
(artistiques par exemple) au service d’une cause. L’engagement est alors qualifié de « militant »
en ce qu’il défend des valeurs d’intérét collectif et ouvre sur un rapport plus politique au monde.
Par ailleurs, il semble intéressant de faire appel a la position de la recherche anglo-saxonne
quant a la traduction du concept d’engagement. Celle-ci définit I’engagement autour de deux
termes complémentaires : « involvement » et « attachement ». D’un part, « involvement » peut
étre traduit en francais par « ’implication », associée a une parole donnée, un gage de soi. Cette
acception s’appuie sur une conception rationnelle, presque économique de I’engagement.
D’autre part, « attachement » propose quant a lui une conception affective de la relation
d’engagement. Cette définition s’¢loigne de la rationalité et peut au contraire étre entendue
comme une mise en jeu de la personne, d’un point de vue physique (« étre engagé corps et
ame ») pouvant aller jusqu’a une relation presque irrationnelle. Ce détour par la traduction
anglaise du concept d’engagement, semble intéressante dans le cadre de notre étude car elle

renvoie a la fois a la rationalité de I’individu et a la question des affects et des émotions.
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Pour résumer, I’engagement couvre une pluralité d’actions entre liberté et contraintes,
mettant en jeu 1I’individu de maniére rationnelle (souvent associée a 1’idée de mise en gage de

soi), mais aussi en terme affectif et émotionnel, renvoyant a une pluralité d’attitudes.

1.1.2. L’ENGAGEMENT EN ETHNOLOGIE ET SOCIOLOGIE DE L’ART

Cette polysémie du terme est également débattue dans le champ des sciences humaines
et sociales et particulierement dans celui de I’ethnologie et de la sociologie de 1’art Il ne s’agit
pas de spéculer sur son véritable sens mais de s’arréter sur 1’éclairage apporté par certaines
disciplines ou certains auteurs.

En ethnologie, I’engagement chercheur/objet est un théme central qui considére que
I’investissement sur le terrain produit de la connaissance®. Différentes disciplines ont fait le
choix de la démarche ethnographique comme mode de compréhension du réel, ce qui implique
un engagement particulier du chercheur. Un colloque s’est récemment tenu a 1’université de
Rouen dont la question fondatrice était de savoir s’il existait une ethnographie sans engagement.
Retenant deux régimes de 1’engagement, les axes de réflexion portaient d’une part, sur les
engagements de I’ethnographie (c’est a dire une méthode d’enquéte de terrain qui engage le
chercheur) et d’autre part sur les ethnographies de 1’engagement (c’est a dire les facons dont
les chercheurs ont étudiés des pratiques et des discours qualifiés d’engagés.).

Par ailleurs, d’autres chercheurs s’emploient a construire la notion d’engagement
comme un concept opératoire pour 1’analyse, faisant le constat qu’il est rarement clairement
défini dans les textes qui le mobilisent : c’est le cas d’Howard Becker®!qui s’interroge sur la
popularité de ce terme dans les sciences humaines et sociales et pour qui I’engagement est un
modele explicatif possible (mais pas le seul) de la cohérence du comportement humain. Il
constate que le terme engagement est utilis€é en sociologie pour -caractériser des
« comportements cohérents », ce qui pour lui, reléve de la tautologie. C’est pourquoi il propose,
pour parler du concept d’engagement, cette définition : « trajectoire d’activités cohérentes

basée sur des paris adjacents ». Ainsi, s’engager, c’est une tension entre contrainte et

89 CEFAI Daniel (dir.), 2010, L’engagement ethnographique, Paris, éditions de "EHESS.

% Colloque Ethnographies Plurielles #7 « Ethnographies & Engagements » 08 & 09 novembre 2017 Université
de Rouen Normandie, organisé par les laboratoires CETAPS, DySoLab, NIMEC et la SEF.

' BECKER Howard S., 2006, « Sur le concept d’engagement », Sociologies [En ligne], Découvertes /
Redécouvertes, Howard Becker, mis en ligne le 22 octobre 2006. URL : http://sociologies.revues.org/642, p.7.
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imprévisible, entre agir et parier sur des valeurs. Il précise : « L’engagement par défaut survient
au travers d’une série d’actes dont aucun n’est crucial mais qui, pris ensemble, constituent pour
I’acteur une série de paris adjacents d’une telle ampleur qu’il peut vouloir ne pas les perdre ».
S’y ajoutent « des valeurs avec lesquelles des paris peuvent étre faits dans le monde dans lequel
la personne vit [...] pour bien comprendre le concept d'engagement dans sa totalité, nous devons
découvrir les systemes de valeurs a l'intérieur desquels les mécanismes et les processus décrits
ci-dessus fonctionnent. En faisant cela, nous comprenons non seulement comment les paris
adjacents sont réalisés mais encore le type d'étalon avec lequel ils peuvent 1'étre ; nous ne
pouvons pas comprendre le premier sans comprendre le second ».

Ce que nous retenons, c’est I’idée de dépasser une conception de I’engagement
strictement rationaliste de 1’individu (dont les comportements s’inscriraient dans un tout
cohérent) pour penser un engagement holiste ou I’improvisation, la prise de risque, les valeurs,
les «a coté », les affects sont également a prendre en compte pour comprendre les
comportements humains. Cette proposition semble particulierement heuristique pour analyser

les discours sur I’engagement dans les activités physiques artistiques en milieu scolaire.

1.1.3. L'ENGAGEMENT DE L’ELEVE DANS LES TEXTES OFFICIELS

Quelle place qu’occupe actuellement le terme d’engagement dans les textes officiels,
structurant le systeme éducatif ? Est-il plus présent dans la discipline EPS que dans d’autres
disciplines, telles que 1I’Education Civique Juridique et Sociale (ECJS) qui place la notion
d’engagement au cceur de ses enjeux ? Qu’en est-il dans les dispositifs d’enseignement
facultatifs, ou les pratiques volontaires ? A quelle moment cette notion est-elle convoquée ?

D’autre part, a quelles valeurs 1’engagement est-il associé ?

Les textes officiels généraux, que sont le référentiel de compétences du métier du
professorat®”, comme les textes et/ou communications qui peuvent étre les courriers transmis
par les recteurs, et/ou inspecteurs, ministres de 1'éducation, mettent en avant de maniere

récurrente et explicite 1idée d'engagement de I'éleve et 1'associent a I'épanouissement de 1'éleve:

92 MEN : Référentiel de compétences des métiers du professorat et de 1’éducation, Bulletin Officiel (B.O.) du 25
juillet 2013
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« A sa mesure, I’EPS constitue un espace privilégié d’éducation aux rapports humains, dans
lequel I’¢éléve construit une trajectoire et un engagement personnels » (programmes de lycée
%3). L’enjeu sous-jacent réside dans une dimension élargie de I’EPS, autour de la notion de
citoyenneté : comment I’¢leéve peut-il s'engager en tant que citoyen, responsable de ses actes,
tout au long de sa scolarité, jusqu’a la fin du lycée ? Les points d’appuis privilégiés par les
textes officiels s’articulent autour de I’acces au patrimoine culturel, « par une pratique scolaire,
réfléchie, adaptée et diversifiée d’activités physiques, sportives et artistiques », et la
construction de regles partagées en vue du développement « d’un indispensable savoir "vivre
ensemble" respectueux des valeurs de la République, déclinées selon deux dimensions. La
premiere, sociale, comprend le respect d’autrui, de la régle, des valeurs de loyauté, d’effort
collectivement partagé. La seconde, individuelle, vise le gott de I’effort, la persévérance, le

dépassement de soi, dans le respect des différences de culture, de genre, de potentialités »

Plus précisément, ces textes généraux envisagent l'enseignement des pratiques
artistiques, tout comme l'enseignement de I'histoire des arts, au travers de la notion de créativité,
considérée comme le levier essentiel permettant I’engagement des éleves dans la construction
d’une activité autonome et valorisante : « « Lors des trois ans de college du cycle 4 (...) la
créativité des éleves, qui traverse elle aussi tous les cycles, se déploie au cycle 4 a travers une
grande diversité de supports (notamment technologiques et numériques) et de dispositifs ou
activités tels que le travail de groupes, la démarche de projet, la résolution de problemes, la

conception d’ceuvres personnelles »*.

Au travers de I'analyse des textes officiels, nous constatons que l'engagement de 1’¢leve
apparait comme un enjeu éducatif et concerne toutes les disciplines de I’Ecole, tout au long du
cursus premier et second degrés. Il est associé a 11dée d'épanouissement personnel, de prises
d'initiatives et de responsabilités, de regard critique sur ses choix, et d’ouverture sur 1’autre
ainsi que sur des volets culturels variés. La posture réflexive inhérente a 1’engagement de
I’¢leve est valorisée au fur et a mesure de la scolarité. L’engagement au sein de I’école est
envisagé dans une dimension a la fois individuelle et collective, que nous pouvons notamment

illustrer au travers de 1’analyse de 1’outil d’évaluation de la « danse-chorégraphie collective »

93 MEN, Programme d’EPS pour les lycées d’enseignement général et technologique, B.O. spécial n°4 du 19
avril 2010
%4 MEN, Programmes d'enseignement cycle 2-3-4, B.O. spécial n°11 du 26 novembre 2015
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en EPS au baccalauréat. La prestation de I’¢éléve est, pour un peu plus d’un tiers de la note,
évaluée au travers de la composition : chacun est amené a s’engager dans ce travail de mise en
ceuvre du projet de groupe. Et parallélement, « I’interprétation » de chaque éleve, définie par
« I’engagement émotionnel » et « I’engagement moteur », correspond quasiment a la moitié de
la note finale®. Les textes concernant les modalités d’évaluation des pratiques physiques et
artistiques, donnent ainsi une place importante a la notion d’engagement et relie ce mot a tout
un ensemble de qualificatifs ou de synonymes (sans le définir pour autant), visant a poser une
transformation progressive tout au long du cursus de 1’¢leve, du collége au lycée, en I’articulant
a la formation d’un « futur citoyen » engagé dans des projets. L’EPS, au travers de
I’enseignement des activités de danse et de cirque, notamment mais plus généralement dans de
nombreuses APSA (Activités Physiques Sportives et Artistiques), invite I’enseignant a stimuler

la mise en jeu chez I’¢léve de formes d’engagement variées.

Concernant 1’enseignement des pratiques artistiques, qu’elles soient obligatoires ou
facultatives, les textes programmes de 2010, précisent que « les enseignements facultatifs arts
relevent de la formation culturelle générale proposée au lycée » et « mettent en jeu le corps, le
sensoriel et le sensible et se structurent autour de deux composantes, 1’une pratique, 1’autre
culturelle, qui sont le plus souvent imbriquées lors de la mise en ceuvre pédagogique. » La place
donnée par ces textes a la « pratique artistique » est définie comme « centrale et fondatrice »,
« visant & maitriser les exigences d’une expression personnelle »”°. L’engagement dans ces
activités artistiques renvoie la encore a la recherche de singularité et d’épanouissement de
I’¢éleve, invité a s’ouvrir et découvrir des pratiques et des langages nouveaux. L’investissement
recherché chez les éléves dans ces pratiques artistiques est d’autre part étroitement relié a la
construction d’un regard critique, a la fois sur leur pratique et sur 'univers artistique : « la
composante culturelle n'est pas moins importante (...) Elle s'efforce de mettre en évidence les
continuités, les transitions, les ruptures, les singularités. Elle offre aux éleves la possibilité

d'acquérir connaissances et reperes historiques, mais aussi méthodes d'analyse et de synthese,

% MEN, Référentiel des épreuves d’EPS au baccalauréat, B.O. spécial n°5 du 12 juillet 2012.
% MEN, Programme d’Arts en classe de seconde générale et technologique : Arts plastiques, Cinéma, Danse,
Histoire des arts, Musique, Théatre, B.O. n°4 du 29 avril 2010.

50



esprit critique, aptitude a argumenter dans un débat d'idées, a communiquer en utilisant un

langage clair, enrichi du vocabulaire spécifique adéquat. »°’.

En résumé, 1’éleve engagé, décrit dans les textes officiels, est un citoyen, responsable,
autonome, épanouli, singulier, respectueux d’autrui et des valeurs de la République, persévérant,
créatif, réflexif, volontaire, solidaire, etc .... Et la mission de ’enseignant d’EPS est d’assurer
cette mutation/ transformation de 1’éléve par le biais, entre autres, des activités physiques
artistiques, avec un volume horaire consacré a I’EPS allant de 4 heures hebdomadaires en début

de college, pour finir a 2h au lycée.

La notion d’engagement est présente au sein d’autres dispositifs proposés dans le
systéme éducatif, dans le cadre de I’éducation artistique, et plus précisément dans le second
degré, au travers des partenariats avec les structures culturelles et la définition des enjeux de
formation de ces dispositifs. La fréquentation et la collaboration avec les théatres, les
compagnies professionnelles, mettent en avant un usage du terme « engagement » associé a
« I’épanouissement personnel », a I’ouverture culturelle et 1’accés a un socle commun de
culture, envisagé comme un patrimoine multiforme et immatériel, vecteur d’expériences et de
partage. Les programmes de I’enseignement « Arts » en classe de seconde présentent les
modalités et enjeux de ce partenariat® : « Les partenariats jouent un rdle important dans la mise
en ceuvre de certains enseignements artistiques. (...) Ils participent pleinement a la formation
des ¢éleves des la conception des projets pédagogiques, lors de leur mise en ceuvre et au moment
de l'évaluation. Ils apportent leur expérience professionnelle d'acteurs engagés dans les

processus de création et de diffusion artistiques. Ils garantissent une relation forte entre le

monde de 'Ecole et celui de 1'art. »

Le mot engagement au sein de I’institution scolaire renvoie a une multitude d’autres
notions comme celles d’épanouissement de 1’éléve, d’ouverture sur le monde qui I’entoure,
d’acces a différents éléments culturels, d’échanges et de rencontres avec les autres, au travers

de la question de la responsabilité et de la citoyenneté. Il semble important de s’arréter sur ce

97 MEN, Programme d’Arts en classe de seconde générale et technologique : Arts plastiques, Cinéma, Danse,
Histoire des arts, Musique, Théatre, B.O. n°4 du 29 avril 2010.
% MEN, Programme d’Arts en classe de seconde générale et technologique : Arts plastiques, Cinéma, Danse,
Histoire des arts, Musique, Théatre, B.O. n°4 du 29 avril 2010.
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halo sémantique autour de I’expression « engagement de I’¢leve », pour tenter d’identifier quels
sont les enjeux plus implicites, et les valeurs sous-jacentes. L’engagement, décrit par les textes
officiels, est le pivot de la construction d’un modele de collégiens et lycéens idéaux et s’adresse
a un professeur idéal répondant aux normes et aux attentes d’une institution scolaire, intégrées
par les jeunes comme par les adultes, personnels de la communauté scolaire et parents. Le
modele dominant au sein de I’Ecole, concernant le rapport a I’autorité, a la relation a I’adulte
est encore aujourd’hui majoritairement organisé autour de 1’exigence d’obéissance et de mérite,
« et donc de la compétition et de classement »”°. L’engagement des éléves au sein du systéme
scolaire, est envisagé comme un moteur de construction du jeune et du futur adulte, tout au long
de la scolarité. Mais il revét une autre facette, plus implicite, la nécessité imposée a I’¢leve de
répondre aux normes de I’Ecole et de la société, ce que Francois Dubet nomme le « programme
institutionnel »'®. Les caractéristiques de celui-ci ont été relativement stables durant de
nombreuses années, et reposaient sur « une croyance apparentée a un véritable miracle :
conduite au nom de valeurs universelles, la socialisation est aussi subjectivation. Dans la
mesure ou I’individu accepte et intériorise les régles d’une discipline objective, il se libére,
devient autonome, devient un sujet ». Il n’y avait donc « pas de contradiction entre 1’obéissance
et la liberté »'°!. Mais aujourd’hui cette conception de la socialisation de 1’éléve a été remise
en question, par une modernité de plus en plus orientée vers la construction d’un individu
« souverain »'%% « devenu le responsable de sa propre trajectoire, de sa réussite comme de ses
échecs »'. La responsabilité individuelle est ainsi érigée au rang de principe fondamental dans
le processus de construction de soi. « Progressivement, s’est brisé le récit d’une modernité
homogene, toute faite de raison ou d’humanité, et les contradictions culturelles du capitalisme
se sont installées au coeur du programme institutionnel. (...) L’école a été un programme
institutionnel moderne, mais un programme institutionnel malgré tout. Aujourd’hui, nous

sommes “encore plus modernes”, les contradictions de ce programme explosent, non pas sous

% DURU-BELLAT Marie, 2006, L’inflation scolaire. Les désillusions de la méritocratie, Condé-sur-Noireau :
Edition du Seuil.

100 UBET Frangois, 2003, Education : pour sortir de I'idée de crise, in Education et sociétés, De Boeck, 2003/1
n° 11, p. 47-64
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102 ERHENBERG Alain, 2000, La fatigue d’étre soi. Dépression et société, Paris, Odile Jacob.

103 CAMPEON Arnaud, 2015, Solitudes en France : mise en forme d’une expérience sociale contemporaine, in
Informations sociales 2015/2, Vol n° 188, p. 20-26.
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le seul effet d’une menace extérieure, mais dans un engendrement endogene, inscrit dans les
germes mémes de la modernité »1% Dans ce contexte, 1’autonomie, « comme capacité et
comme droit de construire ses propres convictions et sa propre authenticité »'% est devenue un
des enjeux majeurs de I’institution scolaire, car « il va de soi désormais que 1’enfant et 1’¢léve
doivent étre réconciliés et que I’accent est mis sur 1’activité de I’éléve, sur son engagement dans
I’apprentissage et chacun admet qu’il existe une certaine distance entre 1’obéissance et
I’autonomie »'%. Ce double enjeu, au sein méme des formes d’engagement des jeunes dans
I’institution scolaire, de construction d’une singularité et d’obligation d’obéissance, induit donc
de réelles contradictions. La ou il est demandé a 1’éléve de s’engager activement et de manicre
critique dans ses apprentissages et son €tablissement scolaire, est sous entendue, une obligation
pour lui de s’inscrire dans les codes de I’Ecole. Il doit respecter des regles explicites et
implicites, notamment du point de vue de la relation a I’enseignant et a ses pairs, mais aussi de
la hiérarchisation des disciplines, toujours présente au sein du systeme éducatif. En effet,
recueillant plus de crédit aux yeux des parents, les disciplines telles que le francgais, les
mathématiques, les langues, les sciences, et I’histoire-géographie sont considérées au sein des
établissements scolaires comme plus utiles que I’EPS ou les activités artistiques, dans la

perspective du projet professionnel de I’éleve!””. Valérie Mees et ses collaborateurs

108
reviennent sur la valeur accordée a I’EPS, au travers des conclusions des nombreuses études
réalisées autour des conceptions des différents acteurs scolaires. « Qu’ils soient éleves, parents
ou enseignants, les partenaires éducatifs tiennent des propos nuancés. Une majorité d’éleves
considerent le cours d’éducation physique plus motivant que les autres cours tout en lui
accordant une moindre importance dans le cursus scolaire ». Selon ces mémes auteurs, « les
enseignants, quant a eux, reconnaissent sa nécessité dans la formation de I’éléve qu’ils justifient

toutefois par sa contribution au bien-étre et a I’équilibre de ’¢léve bien avant sa fonction

d’apprentissage de savoirs et de savoir-faire spécifiques a la discipline » L’engagement des

104 DUBET Frangois, 2003, Education : pour sortir de l'idée de crise, in Education et sociétés, De Boeck, 2003/1
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éleves dans les activités artistiques, danse et arts du cirque, programmées en cours d’EPS, ou
mises en place par des enseignants d’EPS dans des ateliers UNSS et des enseignements
facultatifs « Arts : danse », est a replacer dans ce systeme de représentations, source de tensions
entre les acteurs concernés dans les établissements scolaires. Nous avons pu observer certaines
situations, mettant en lumiere ces contradictions. Les éleves investis dans des dispositifs
volontaires de danse et/ou de cirque sont amenés a découvrir des spectacles, la plupart du temps
en soirée, et a effectuer des stages pouvant étre a la fois sur le temps scolaire et en dehors. Au
sein de I’enseignement facultatif « Arts : danse » du lycée L.F., chaque niveau de classe
participe a un stage par an, soit une « classe artistique » de 3 jours, au sein du lieu de création
de la compagnie « Beau Geste », soit en partenariat avec des structures éducatives et culturelles
sous forme d’un séjour dans une autre région de France, ou a 1’étranger. A 1’occasion d’une
classe artistique pour les premieres « Arts : danse », des éleves optionnaires ont été troublés par
la remarque d’un de leur professeur. Une semaine avant le début de leur stage, trois d’entre
elles, considérées comme des éléves assidues et sérieuses décidérent d’aller informer
personnellement leurs professeurs qu’elles partaient en stage les jeudi-vendredi et samedi
suivants. Avec, selon elles, un ton sec et méprisant, 1’enseignant leur répondit :
Mesdemoiselles... si vous préférez bouger vos fesses pendant trois jours,

plutot que venir en cours de maths... c’est bien regrettable, mais tant pis

pour vous !

Ces situations, au cours desquelles les éleves investis dans des pratiques volontaires de
danse et de cirque sont pris a partie et accusés de négliger leur travail scolaire au profit d’une
activité « moins importante » sont fréquentes au sein du lycée L.F., bien qu’a contrario, un
groupe de professeurs, une vingtaine environ, assiste régulicrement aux représentations sur
scéne des éleves danseurs et circassiens. Ils se disent souvent « étonnés » et « émus » de « les
découvrir autrement qu’au lycée ». Souvent, les éleves investis dans des pratiques volontaires
de danse et/ou de cirque, en « Arts Danse » ou ateliers UNSS, du lycée L.F. sont ainsi amenés
a justifier leur engagement, voire a « s’excuser », aupres de leur famille et de certains
professeurs, leur investissement dans ces pratiques pouvant étre envisagé comme un frein a leur
scolarité. Bien qu’elles soient moins relatées, les mémes contradictions apparaissent dans les
colleges et peuvent rendre les engagements des éleves problématiques, au sein de leur

¢établissement ou de leur cellule familiale. L’engagement est ainsi fréquemment percu comme

un investissement fort risquant de nuire a la réussite scolaire de 1’éléve. Au sein de 1’institution
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scolaire, la recherche d’épanouissement de 1’¢éleve est régulierement mise en regard, et parfois

opposée a I’exigence d’efficacité et la nécessité de résultats.

Au travers des injonctions « modélisatrices » des textes officiels, 1’engagement de
I’¢leve est envisagé au travers de différents enjeux éducatifs : 1’épanouissement personnel,
I’ouverture culturelle, le développement de I’esprit critique, la responsabilisation. Si ces
objectifs sont clairement explicités, I’Ecole se donne-t-elle les moyens de développer toutes ses
ambitions ? Comment les enseignants négocient-ils avec ces injonctions et fabriquent-ils un

éleve engagé dans les APA ?

1.2. Quels sens les enseignants donnent-ils a '’engagement de
I'éleve ?

Au travers de ’analyse des textes officiels, ’engagement de ’¢leve dans les APA
(synonyme de quéte de 1’¢leve modele), apparait comme un enjeu éducatif pour les enseignants.
Comment cette multitude d’objectifs associés est-elle entendue par les enseignants ? Engendre-
t-elle des tensions et des contradictions dans leurs mises en ceuvre pédagogiques ? Quels enjeux
paraissent essentiels aux yeux des enseignants du point de vue de la question de 1’engagement

des €leves au sein de la danse et du cirque scolaires ?

1.2.1. UNELEMENT RECURRENT : « S’ENGAGER, C’EST TENTER...
SE LANCER... »

Tout d’abord, au cours de nos observations et a travers les entretiens menés nous avons
pu relever un élément commun et récurrent associé a la notion d’engagement ; c’est 1’idée de
tentative, ou 1’essai est systématiquement valorisé et ou I’éléve est amené a rechercher par lui-
méme et pour lui-méme. L’engagement est considéré comme des formes d’adaptations
successives a des contraintes pour trouver ses propres solutions, mais aussi des formes
d’acceptation et de gestion du risque, tant physique qu’émotionnel. Pour reprendre le
sociologue Nicolas Penin, le risque est une « notion polymorphe », dont « il n’est pas toujours

simple de saisir la complexité » et « il semble que pour saisir rigoureusement le risque on ne
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puisse faire I’économie de sa dimension subjective »'% Cet auteur insiste sur la nécessité de
dissocier prises de risque et conduites a risques. « La prise de risque renvoie a 1’idée d’un
engagement conscient et consenti, recherché méme ». Prise de risque et engagement
apparaissent liés, au travers d’une dimension a la fois objective et subjective du risque. Les
enseignants, tenus de garantir la sécurité de leurs €leves, disent valoriser certaines prises de
risque dans les APA, et particulierement dans les dispositifs volontaires. Cette prise de risque
est, selon eux, opposée a une prise de risque objective et a une mise en danger de 1’¢éleve. En
revanche, elle apparait comme la confrontation de I’éléve a un risque subjectif, pouvant étre
affectif comme physique, qu’ils nomment «tentative », a «assumer ». Dans ces essais,
I’erreur!!” n’est qu’un moyen de créer, elle n’est pas considérée comme un échec aux yeux des
professeur(e)s, mais comme une étape a franchir. Le modele pédagogique prioritairement
mobilisé par ces enseignants s’apparente a celui de la pédagogie différenciée'!! | aux

pédagogies actives de Freinet et Montessori pour ne citer que les plus célebres dans lesquelles

I’¢léve, stimulé par une démarche réflexive, va €tre placé au cceur des apprentissages.

Posant la réussite et la valorisation de chaque éleve, comme objectif prioritaire, les
enseignants privilégient des modes d’intervention, susceptibles de favoriser la communication
et les échanges au sein de leurs cours d’EPS : travail en petits groupes, situations problemes
plus fréquentes que les situations d’apprentissage analytiques, développement de la mise en
place de rdles sociaux au sein de la classe, etc... Ces caractéristiques, qui définissent leur
«manicre d’étre pédagogue », sont renforcées dans 1’enseignement des A.P.A., ou la
«démarche d’atelier de création » est le mode d’entrée privilégi¢. Tizou Perez et Annie
Thomas, définissent le processus de création « comme le cheminement nécessaire d’un sujet ou
d’un groupe pour aboutir 2 une production artistique »', et précise qu’il est « & considérer
comme un ensemble, sans cesse en évolution, de phénomeénes organisés dans le temps »'°. La
démarche inhérente a I’enseignement de la danse et du cirque scolaire, articulée autour du

processus de création et de procédés spécifiques, renvoie alors a une forme attendue par les

109 PENIN Nicolas, 2012, Les sports a risque. Sociologie du risque de I’engagement et du genre, Arras, Artois
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enseignants, d’engagement des ¢éléves dans la durée. L’apprentissage par imitation et les
situations analytiques sont moins utilisés. Cette priorité pour les phases de création et de

composition se retrouve aussi dans I’enseignement du cirque.

Au travers de notre expérience de professionnelle investie dans 1’enseignement de ces
activités, nous avons pu constater chez les professeurs d’EPS, spécialistes des APA la volonté
de rompre avec la logique compétitive valorisée par 1’école. Ce constat renvoie a I’essence
méme des APA et les enjeux éducatifs défendus par les théoriciens de ces activités, tout comme
les professeurs investis dans la mise en ceuvre de ces activités dans 1’institution scolaire. Il
existe cependant des tensions entre les discours et les pratiques. En effet, les professeurs d’EPS
ne peuvent se soustraire a la nécessité d’aider 1’¢léve a tendre vers un certain niveau de pratique
en fin de cursus du second degré. Cet enjeu est défini par les programmes de la discipline EPS
au lycée et correspondant a un des trois objectifs principaux de I’EPS : « Développer et
mobiliser ses ressources pour enrichir sa motricité, la rendre efficace et favoriser la réussite.
L'EPS conduit chaque ¢éléve a s’engager pleinement dans les apprentissages, quel quels soient
son niveau de pratique, sa condition physique et son degré d’inaptitude ou de handicap » 4. 1l
est précisé de maniere implicite au sein des exigences minimales concernant le niveau de
pratique en classe de terminale en fin de cursus. Les programmes rappellent que : «le
développement des ressources, I’enrichissement de la motricité, la capacité a en disposer a bon
escient dans le cadre d’une pratique raisonnée, constituent des conditions nécessaires pour
accroitre la réussite de I’éléve dans des contextes de pratiques diversifiées. Ils contribuent a
1’équilibre personnel et a la réalisation de soi »''. Les normes implicites et explicites de I’école,
la performance et I’exigence d’efficacité peuvent entrer en contradiction avec les démarches
pédagogiques souhaitées et mises en ceuvre par ces enseignants. Cependant, ceux-ci tentent, a
la fois dans leurs discours et dans leurs pratiques, d’amener les éléves au plus loin de ce qu’ils
sont capables de faire, avant de considérer leur engagement au prisme d’un niveau de pratique,
correspondant a une évaluation en termes d’échelle de valeur. D’autre part, le positionnement

de ces enseignants va €tre sensiblement différents dans les espaces de pratiques volontaires. Il

14 MEN, Programme d’EPS pour les lycées d’enseignement général et technologique, B.O. spécial n°4 du 19
avril 2010
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est nécessaire de distinguer sur ce point, la posture des enseignants repérée au sein des
enseignements facultatifs, et au sein des ateliers UNSS. Dans le cadre des activités de
I’association sportive, la notation n’intervient pas et la compétition tient une place minoritaire,
malgré la création récente de championnats de France UNSS de Danse!!®. Dans ces espaces que
constituent 1’atelier UNSS danse et 1’atelier UNSS Arts du cirque, 1’essai est encouragé par les
enseignants, qui souhaitent valoriser les éléves au travers d’un engagement en termes de
tentatives multiples. En ce qui concerne les enseignements facultatifs arts danse, nous avons
repéré certaines différences de conceptions de 1’engagement définies et valorisées par les
professeurs. En classe de seconde et premicre, les éleves sont invités a tenter, a ne pas craindre
de faire une erreur, celle-ci étant envisagée dans son aspect positif. En début d’année, Sylvie
entame toujours son travail avec les éléves de seconde avec ce qu’elle appelle le « zapping de
début d’année » pour les familiariser avec la démarche de création et pour, « qu’ils
comprennent rapidement les incontournables de début d’année : I’écoute, la présence, la prise

d’espace... » 117 :

En classe de seconde et de premiere, favoriser chez les €éleves des formes d’engagement
associées a 1’idée de tentatives, est plus valorisé que le résultat de ce travail de recherche lui-
méme, avec I’affirmation que « [’erreur n’est pas un échec, bien au contraire, elle peut étre
source de création » (Sylvie). En revanche, lors de 1’année de terminale, nous avons pu
identifier des points de divergence avec cette conception de I’engagement prioritairement axée
sur I’expérimentation, 1’ébauche. Valoriser les éleéves dans leurs essais est toujours un élément
présent dans les discours, mais le rapport a 1’évaluation finale que constitue I’examen de fin

d’année prend une place plus importante dans la parole enseignante. Les épreuves facultatives

116 Ceci est a contextualiser dans I’académie de Rouen, oll les rencontres inter-établissements en danse et cirque
sont organisées essentiellement sous la forme de festivals. Cette organisation tient & la volonté encore actuellement
majoritaire des enseignants engagés dans ces pratiques de sauvegarder 1’identité spécifique des activités physiques
artistiques, et la volonté de valoriser ’échange et la rencontre. Et le soutien des structures culturelles partenaires
(théatre «Le Rive Gauche » a Saint Etienne du Rouvray et « Cirque Théatre d’Elbeuf» défendant ce
positionnement aux cotés des enseignants d’EPS a aussi ici un poids non négligeable. D’autre part, le championnat
de France UNSS Arts du Cirque, devant remplacer le Festival National UNSS des Arts du cirque organisé tous les
2 ans depuis 2006 a Surgeres, n’a pas encore €té organis€, en grande partie en raison du refus de cette orientation
compétitive et de la résistance actuelle au niveau national des enseignants d’EPS investis dans I’encadrement de
cette activité en UNSS.

7 Au cours des 2 4 3 premiéres séances de ’année, en 2"® « arts danse », Sylvie propose aux éleves de nombreux
ateliers de création, sur des themes tres variés. La durée de ces ateliers est souvent assez courte, avec des phases
d’improvisation, et des temps rapides de restitution souvent en demi-groupe.
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« Arts Danse » de I’académie de Rouen, se déroulent chaque fin d’année dans un méme centre
d’examen pour I’ensemble des candidats, qu’ils soient « candidats préparés » c’est-a-dire
inscrits dans un enseignement dispens¢ au sein d’un établissement ou « candidats libres ». A
I’occasion de ces temps de jury, nous avons pu €changer avec les enseignantes des quatre
enseignements facultatifs « Arts Danse de I’académie. Toutes les quatre expriment la nécessité
de prendre du recul par rapport a la note finale attribuée a leurs éléves (qu’elles n’ont pas le
droit d’évaluer), et surtout d’aider chacun d’entre eux a « relativiser cette note finale ». Les
¢léves, a I’occasion de cette épreuve, sont renvoyés a la nécessité d’efficacité, associée a une
hiérarchisation, prenant comme référence I’idéal d’excellence que véhicule I’institution scolaire
au quotidien. Sylvie, face a ce constat répété chaque année, aide ses éleves a relativiser
I’importance de cette note finale, et a la replacer dans un cursus jalonné de multiples

expériences.

Si certaines tensions ont été repérées et nuancent ce premier ¢lément d’analyse de la
présence de I’engagement dans le discours des adultes « référents », mettant en ceuvre la danse
et/ou le cirque en milieu scolaire, nous pouvons néanmoins affirmer que 1’engagement est
envisagé par les enseignants, au travers de I’idée de tentatives, d’expériences multiples, dans
lesquelles chaque €léve peut €tre valorisé pour ce qu’il est et ce qu’il construit, seul et avec les

autres.

1.2.2. DIVERGENCES

Parallelement, des différences dans la conception de la notion d’engagement dans le
discours des professeurs d’EPS spécialistes de ces activités, sont repérables avec des niveaux

de significations distincts.

L’engagement peut étre considéré au travers de la qualité d’implication dans la création.
Pour les enseignants de college, Claire, Manon, Mathilde et Pierre, cet investissement doit €tre
guidé, car les éleéves n’ont pas encore, a cet age, toutes les clés pour accéder a une autonomie
plus grande. IlIs s’inscrivent dans une « logique d’étayage », ou I’engagement des €leves va étre
dirigé par étapes imposées, mais dans lesquelles chaque jeune va pouvoir trouver des
propositions personnelles en réponse a ces contraintes précises. La résolution de ces problemes

semble constituer pour ces enseignants a la fois un accés a ’acte de création mais aussi, un
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moyen de développer 1’autonomie de leurs éléves en les aidant a construire ces « clés »
méthodologiques et cognitives La mise en situation de création, au travers d’une démarche
guidée apparait comme une succession d’obstacles a franchir « dont le dépassement
représentera un palier décisif dans le développement cognitif du sujet »!'8. L’engagement dans
la démarche et I’acte de création sont alors envisagés « pas a pas », que ce soit au sein des cours

d’EPS comme dans les ateliers UNSS Danse et Arts du Cirque.

En lycée, I’engagement en termes d’implication dans 1’acte de création, fait ’objet d’un
guidage moins important avec la volonté d’aider 1’¢leve a construire sa propre démarche. Ce
positionnement s’inscrit logiquement dans les enjeux éducatifs du lycée présentés dans les
textes officiels et didactiques. Mais il semble que la position des enseignants impliqués dans la
danse et le cirque soit spécifique. Sylvie considere cette implication de I’¢éléve dans I’acte de
création, certes comme une voie d’accés a la construction d’outils méthodologiques
transversaux, de développement de sa capacité d’autonomie dans ses apprentissages, mais aussi
comme une « occasion d’étre bousculé(e) », et d’affronter des incertitudes, des doutes, a

dépasser.

Il existe également des différences repérables dans le discours des pédagogues entre le
cours d’EPS et les espaces de pratiques volontaires en lycée. Et la notion de gradation dans
I’engagement est particuliérement présente tout au long du cursus. Concernant I’enseignement
des APA au sein des cours d’EPS, la classe de seconde est considérée comme une étape ou le
duo est valorisé parce qu’il apparait plus simple dans les choix et I’acces a la création, alors que
I’évolution vers le travail collectif, en premiere et terminale, convoque une attente accrue en
termes d’implication dans la création, mettant en jeu une complexité importante pour les jeunes

dans la relation aux autres, dans les choix a faire et a négocier lors de ces temps de création.

L’engagement est aussi utilis¢ comme homonyme de la notion d’appropriation des
éléments travaillés dans ces activités et par la, de prises d’initiatives, d’engagement de soi, pour
soi, renvoyant alors au fait d’« assumer » : « étre dedans », « étre a fond », « ne rien ldacher »...
Cette idée d’« assumer » est envisagée selon différents degrés et semble dépendre des espaces

de pratiques et des enjeux associés.

18 MEIRIEU Philippe, 1991. Apprendre... oui, mais comment ?, 8¢ édition, Paris, ESF, p.172.
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L’engagement est considéré comme un levier de construction et d’affirmation de soi,
que ce soit en college et en lycée, et il est associé a une dimension sociale « vers et pour les
autres », donnant une place prioritaire a la notion de construction et d’écoute collective. Celle-
ci est définie par les enseignants par le fait d’étre capable de prendre en compte les idées des
autres, dans le travail de création collective notamment, et de création en duo. L’idée d’écoute
est une des compétences visées dans ces enseignements. Elle correspond a la capacité d’étre,
en présence de ses partenaires, suffisamment ouvert sur leurs actions soit dans des temps
d’improvisations, soit dans des temps de représentations (plus ou moins formelles), pour étre

en relation, sans I’intervention de la parole.

Cette notion d’écoute est liée a celle de construction collective. L’engagement est pensé
au travers du prisme de la prise de risque, associée a 1’idée de découverte. La prise de risque
n’est pas selon les enseignants une prise de risque physique, mais est valorisée en termes de
prise de risque qu’ils qualifient d’« affective » (Sylvie). Elle renvoie a la capacité de I’¢leve a
étre dans la curiosité, a accepter d’€tre surpris, voire perturbé. Ces enseignants mettent en place
des situations qui peuvent « déranger » les jeunes pratiquants de danse et de cirque, ces
moments-la étant posés comme essentiels a leurs yeux, pour aider les éleves a construire leur
autonomie et s’inscrire dans une posture réflexive. L’adaptation est fortement valorisée dans
ces situations mettant en jeu de nombreux conflits cognitifs, entendus au sens développé par

Jean Pierre Astolfi''®.

L’engagement de [I’¢éleve est développé comme adhésion a des questions
philosophiques, (politiques au sens large) que I’art chorégraphique expose. Dans les espaces
volontaires (ateliers UNSS, enseignement facultatif Arts Danse) les enseignants aspirent a ce
que la mise en ceuvre de thémes personnels et la présentation de compositions chorégraphiques
ou circassiennes questionnantes pour le public, soit prises en charge par les éleves, tant au
collége qu’au lycée. Pour Sylvie,

Au lycée, il est possible d’aller loin par rapport a des idéaux et des questions

de société et ce que l'on peut s’autoriser a faire avec des éleves, dans les
créations qui seront proposées sur scene.

119 ASTOLFI Jean-Pierre, 1995. Vers une pédagogie constructiviste, Lyon : Vois livres, Se former.
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- Soit dans ce cas I’engagement est repérable dans des projets portés avec eux, tels
que ceux d’UNSS, ou la thématique est négociée avec les professeur(e)s de lycée, et
pouvant €tre nettement modifiée

- Soit dans des «auto projets » de fin de cycles, fin d’année, ou de maniere

récurrente, des questions de société constituent le point d’ancrage de leurs créations.

En college, les thématiques sont en général suggérées, proposées par les enseignants,
qui précisent que leur travail réside avant tout dans la recherche d’adhésion a ce theme chez les
¢éleves, pour les faire entrer en création et pour s’investir dans le projet collectif. En 2008, pour
la premiere participation de son atelier au festival académique UNSS Arts du cirque, Pierre
avait choisi comme fil conducteur : «la maladie du portable » et avait amené les éleves a
proposer de questionner avec humour et auto-dérision la place du téléphone dans leur vie de
tous les jours. Depuis, chacun des projets construits avec ses éleves, que nous avons découvert
au festival académique de cirque, s’inscrit dans cette envie de poser une question aux ¢léves et
aux spectateurs, et de la traiter avec humour et décalage, ce qui est, selon lui plus facile, plus
évident a faire en cirque qu’en danse. Claire, comme Pierre, fonctionne avec la verbalisation et
la mise en mots des thématiques qu’elle propose rapidement en début d’année aux éléves de
I’atelier UNSS Danse. Ses ¢léves participent au festival académique UNSS Danse depuis 2004,
et nous avons remarqué dans ses chorégraphies, une récurrence dans les thématiques : Claire
propose aux éleéves de créer a partir d’un univers, proche de leur quotidien ou plus en décalage,
ce qui renvoie a son intention de « les ouvrir a des choses qu’ils ne connaissent pas vraiment ».
Pour exemple, ces quatre derniéres années, elle s’est appuyée sur le livre « le Sel de la vie » de
Frangoise Héritier, I’univers de Tim Burton, sur le mot « tensions », et cette année, sur le
«jardin des mots oubliés ». En cours d’EPS, elle poursuit cette démarche et le désir d’initier
son travail de création avec les éleéves en fin de cycle, a partir d’ceuvres ou d’univers artistiques
étudiées en « Histoire des Arts », reprenant le cours de 1’enseignant en charge de 1’histoire des

arts, afin de proposer des pistes de réflexion aux éleves.

Nous pouvons avancer que « l’engagement de 1’¢léve », inscrit dans des contextes
spécifiques renvoie a des niveaux de sens différents dans le discours des enseignants investis
dans les pratiques de danse et de cirque scolaire. Ces ¢léments sémantiques ne s’opposent pas

et semblent complémentaires, laissant apparaitre chez eux une acception complexe de cette
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notion, mais aussi des contradictions réelles avec les prescriptions institutionnelles, avec

lesquelles ils semblent négocier.
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2. OUTILS CONCEPTUELS CHOISIS POUR CETTE ETUDE
(ENGAGEMENT, CARRIERE, IDENTITE, ATTACHEMENT)

Le terme engagement sera regardé dans sa dimension heuristique et deux points
d’appuis théoriques ont été choisis pour éclairer cette notion complexe et multiforme, envisagée
comme un processus dynamique et évolutif. Pour cela, nous ferons appel, d’un part, a la
sociologie des attachements, analysant les liens créés par les individus a un objet culturel, en
termes de gofits au sein d’un systéme d’interactions complexes. D’autre part, nous mobiliserons
la sociologie interactionniste, particuliecrement au moyen du concept de « carriere » développé
par E. Hughes et H. Becker, afin d’envisager ’engagement comme un parcours singulier,

jalonné de différentes €tapes, certaines pouvant étre récurrentes d’un éléve a 1’autre.

2.1. L'engagement, comme outil conceptuel de recherche :

Le terme d’engagement a ét¢ mobilisé par des chercheurs en STAPS et reconsidéré
comme alternative 2 la notion de « sports a risque ». Routié et Soulé'?°, développent le concept
d’engagement corporel dans leurs analyses des pratiques physiques dites a risques et en donnent
la définition suivante : « 1’engagement corporel désigne un type d’exposition au danger
conscient et assumé dont sont porteuses certaines modalités de pratiques ». De plus, ils précisent
que « parler d’engagement corporel revét a minima un double sens : 1’idée d’un jeu et d’une
mise en jeu acceptée de D'intégrit¢é corporelle (dimension pragmatique) doublée du
cheminement plus personnel induit par la gageure (dimension identitaire) ». En cela, ils
présentent le concept d’engagement dans un entre-deux «compris a la fois comme un
comportement et comme une décision. Deux dimensions doivent étre distinguées : la premiere
met 1’accent sur ’action, tandis que la seconde se concentre sur 1’étre. Une dimension
pragmatique, 1’autre identitaire »'?!. Ces deux sens complétent la réflexion d’Howard Becker

ou I’engagement mobilise différentes conceptions de I’individu. L’engagement apparait en lien

120 ROUTIER Guillaume, SOULE Bastien, 2012, L’engagement corporel : une alternative au concept
«polythétique » de sports a risque en sciences sociales, Sciences & Motricité, Vol n° 77, ACAPS, EDP Sciences,
pp- 61-71.

121 ROUTIER Guillaume, SOULE Bastien, 2012, Op cit.
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avec le concept développé par le sociologue Antoine Hennion'!?, le goiit développé par
I’amateur'?® pour une pratique, et particuliérement une pratique artistique. Pour cet auteur,
I’amateur, par son « acte de gofiter », produit un jugement et son regard transforme ’objet. Le
chercheur propose d’envisager le golit comme une activité réflexive : I’objet construit I’amateur
et ’amateur construit I’objet. L'engagement apparait au travers de la notion gotit, développée
par Antoine Hennion, et plus particuliérement le concept d’« acte de goiiter », par lequel
I’amateur entre dans un processus d’attachement, défini comme « la capacité a co-produire ce

qui se passe » %4,

L’engagement peut étre défini au travers du concept développé par Francois Dubet
d’«expérience sociale » qui résulte de I’articulation de trois logiques de 1’action :
« I’intégration, la stratégie et la subjectivation »'*. Au travers de I’expérience, différentes
formes d’engagement sont amenées a s’exprimer et le sociologue établit un lien étroit entre
engagement et identité : « nous pourrions définir I’identité du sujet comme un engagement,
engagement vers des modeles culturels qui construisent la représentation de ce sujet »'2°. Le
chercheur présente la complexité de cette relation : ces logiques peuvent s'opposer a certains
égards, et entrer en conflit, mais comme l'auteur le précise, elles s'articulent fréquemment entre
elles et peuvent s'influencer, en fonction des caractéristiques des acteurs concernés, pour donner

a voir des formes d’engagement multiples et complémentaires.

Enfin, la notion d'engagement est développée avec des niveaux de sens différents, a
l'intérieur des sciences de I'éducation, particuliecrement par Philippe Meirieu, pour qui
« I’émergence d’un sujet » est au cceur des enjeux de 1’Ecole d’aujourd’hui, pour tendre vers
«une démocratie qui se veut authentique, c’est-a-dire ou chaque citoyen soit en mesure de "
faire usage de sa raison", selon la formule du philosophe Kant. Le sujet est opposé a ’objet :
Quand I’objet a une " identité " figée des sa fabrication, le sujet s’enrichit de ce qu’il apprend,

se développe en métabolisant la culture dont il se nourrit, prend le temps de se demander quels

122 HENNION Antoine, 2004, Une sociologie des attachements : d’une sociologie de la culture 4 une pragmatique
de ’amateur, in Sociétés, n° 85, p. 9-24.

123 L amateur est ici défini comme « celui (ou celle) qui manifeste un gofit de prédilection pour quelque chose ou
un type de choses (plus rarement de personnes) représentant une valeur » (Source : Centre National de Ressources
Textuelles et Lexicales : http://www.cnrtl.fr/definition/amateur)

124 HENNION Antoine, op. cit

125 DUBET Frangois, 1994. Sociologie de I’expérience, Paris : Seuil, p. 111.

126 DUBET Francois, 1994. op cit, p. 128.
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choix il va faire et quel sens il va donner a sa vie... Ce n’est donc pas treés reposant d’étre un
sujet ! ». « Accompagner I’émergence d’un sujet » renvoie a une acception complémentaire de
la notion d’engagement de 1’¢léve. S’engager est défini prioritairement au regard des
apprentissages, et apparait comme un levier de construction du sujet, consistant en un acte
volontaire, nécessitant un réel effort de la part de 1’¢léve. Pour cet auteur, « rien ne se transmet
si I’autre ne s’engage pas lui-méme dans I’apprentissage » et il rajoute : « on peut comprendre
que certains de nos adolescents rechignent a ce "travail de subjectivation". (...) Face a cette
tentation, nous avons le devoir d’apprendre a nos €léves a " penser par eux-mémes " pour leur
permettre de devenir citoyens d’une société démocratique et fraternelle ». Aider 1’éléve a
s’engager dans les apprentissages a pour but essentiel de lui permettre de faire de multiples
expériences autour de la question des savoirs et de leur utilité, sources de « découvertes
irréversibles ! Il suffit qu’un éleve ait fait ces expériences, ne serait-ce qu’une fois, pour que
son rapport aux savoirs en soit changé, pour qu’il ne vive plus ces savoirs comme des obstacles
sur un parcours du combattant, mais comme des étapes de son émancipation »'*’. Cette
émancipation du sujet s’articule selon I’auteur, autour de différents leviers d’action. D’un part,
il semble indispensable de penser la construction d’une « professionnalité nouvelle qui, sans
rien céder sur les contenus d’apprentissage, place, au cceur de la relation pédagogique,
’exigence de précision, de justesse et de vérité. Une professionnalité qui fait de I’Ecole le lieu,
par excellence, d’apprentissage de la pensée ». D’autre part, la question de la parole prend une
place centrale, avec ’intention d’aider 1’¢leéve a « entrer dans la parole authentique, la parole
argumentée, la parole qui respecte 1’autre et I’engage a construire le monde ensemble ». Pour
reprendre cet auteur, la question de la structuration des contenus proposés est elle aussi mise en
avant comme condition d’émergence d’un sujet. Elle passe par la mise en ceuvre de dispositifs,
avec des taches a réaliser, ainsi qu’un ensemble de contraintes et de ressources qui structurent
I’engagement dans 1’apprentissage, orienté par des objectifs pédagogiques clairs et ambitieux.
Et le temps ne doit pas y étre négligé : « sachons décélérer a I’Ecole pour qu’on y apprenne
vraiment a penser ». Enfin, ’émergence d’un sujet, citoyen et critique, ne peut étre dissocié de

ce que nomme Philippe Meirieu : « I’espace hors menaces » qui « permet a chacun et a chacune

127 MEIRIEU Philippe, Etre enseignant aujourd’hui, [en ligne], Disponible sur :
https://www.meirieu.com/ARTICLES/ETRE_ENSEIGNANT AUJOURD’HUI.pdf
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de "se lancer" sans étre paralysé par I’inquiétude ou la peur », car pour apprendre quelque chose
que I’on ignore, il faut, en effet, pouvoir prendre des risques, mais sans se mettre en danger »'%%.

129 « La pédagogie entre le dire et le faire », Philippe Meirieu

Dans son ouvrage
démystifie le discours pédagogique et en montre les paradoxes posant de maniere réflexive cette

ambivalence de I’engagement militant du pédagogue.

En lien avec les enjeux de la scolarité des éleves, nous pouvons avancer que tous ces
regards sur I’engagement ne s'opposent pas, mais sont a envisager dans leur articulation et leur
complémentarité. Ces outils permettent en effet de définir de maniere complexe, a la fois les
engagements des enseignant(e)s, initiateur(trice)s des pratiques physiques artistiques dans
l'institution scolaire et ceux des ¢éléves. C’est cette mise en perspective entre ces deux versants
discursifs de I'engagement (celui vécu par 1’¢leve et celui attendu par ’enseignant) que nous

questionnerons dans les pratiques de danse et cirque scolaires.

Les activités physiques artistiques en milieu scolaire proposent différents moments
d’expériences aux €léves et différentes modalités d’engagements. On pourrait écrire qu’il s’agit
d’organiser la rencontre avec une pratique, avec des lieux, avec des spectateurs, des partenaires,
et des intervenants, qu'ils soient professeur(e)s ou artistes. Dans ce face a face éleves/formes
artistiques se mettent en jeu des formes multiples d'engagement, des forces et des fragilités,
induites par les tensions et les contradictions que les éleves sont amenés a négocier, dans leurs
paroles et leurs pratiques, entre l'espace des APA (danse et cirque) et l'institution scolaire

notamment, mais aussi plus largement le "cercle familial" et le groupe de pairs.

L’engagement, comme prise de risque, apparait principalement dans les pratiques de
cirque mais ce n’est pas considéré par les éléves (et les enseignants) comme un engagement
uniquement corporel. On rejoint en cela la définition de Soulé et Routier qui invitent a poser
I’engagement dans ses deux dimensions : « agir et &tre ». La prise de risque dans sa conception
ontologique touche la mise en jeu de I'image de soi, de sa perception, I’exposition aux regards
des autres, la découverte de sensations corporelles nouvelles qui peuvent €tre percues comme

déstabilisantes, des relations particulieres a l'autre.

128 MEIRIEU Philippe, 2018, Op cit
129 MEIRIEU Philippe, 1995, La pédagogie entre le dire et le faire, Paris, ESF.
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2.2. L’engagement: entre actions et attachements, une approche
interdisciplinaire

Aux vues de la polysémie de ce terme, il est apparu nécessaire de proposer un cadrage
interdisciplinaire, s’appuyant a la fois sur 1’ethnologie et la sociologie des attachements,
I’interactionnisme symbolique au travers des travaux de Goffman et les recherches en sciences
de I’éducation. « L'engagement peut étre entendu au sens de "conduite" ou au sens d’"acte de
décision", selon qu'il désigne un mode d'existence dans et par lequel 1individu est impliqué
activement dans le cours du monde, s'éprouve responsable de ce qui arrive, ouvre un avenir a
l'action, ou qu'il désigne un acte par lequel l'individu se lie lui-mé&me dans son étre futur, a
propos soit de certaines démarches a accomplir, soit d'une forme d'activité, soit méme de sa
propre vie.» 1*9 Le sociologue Guillaume Routier précise que « [’engagement renvoie a la fois
au « faire » et a [’«étrey, car c’est aussi en faisant, donc par l’action, que l’individu devient ce
qu’il est »'31. C’est pourquoi, nous avons choisi d’envisager cette notion d’engagement comme
un processus dynamique et évolutif.»'*2. En ce sens, I’engagement est envisagé comme une
mise en jeu de I’individu, impliquant potentiellement une forme de risque, qui n’est pas
nécessairement physique, mais qui, dans le domaine des pratiques artistiques peut renvoyer a
une mise en danger symbolique, révélée notamment par le regard des autres. Le concept
d’engagement renvoie a la posture de I’individu : étre engagé convoque une attitude active, au
moins pour partie, et induit la mise en ceuvre de choix individuels. Lorsqu’une personne
s’engage, il ne s’agit pas, de subir une situation, mais d’y adhérer, avec plus ou moins de

conviction, et peut €tre de vouloir la transformer.

130 LARDIERE Jean, LECARME Jacques, MOATTI Christiane, Engagement, in Encyclopeedia Universalis [en
ligne], https://www.universalis.fr/encyclopedie/engagement/

131 ROUTIER Guillaume, 2011. De I’engagement au désengagement corporel : Une approche sociologique
plurielle des dynamiques, ruptures et permanences identitaires face a ’acceptation du danger dans les sports de
nature, These de doctorat en Sociologie, Rennes 2.

132 Définition du CNRTL, disponible & 1’adresse suivante :http://www.cnrtl.fr/definition/engagement
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2.3. Les formes d’engagement : des attachements multiples et
évolutifs

Les formes d’engagement des ¢léves dans les pratiques de danse et de cirque en milieu
scolaire, construisent des liens entre le pratiquant (découvreur/amateur) et un objet culturel.
Comme le propose Antoine Hennion, il s’agit de reconsidérer la notion de golit, comme
« activité réflexive » et non comme « une propriété bien déterminée, a tous les sens du terme :
a la fois passive, ferme et décidée »'*. Cet auteur revient sur une vision passive et déterminée
du gofiit, proposée massivement par la sociologie critique. « L ’amateur n’a rien de [’ "idiot
culturel” sur le dos duquel la sociologie de la culture a construit a bon compte sa fortune
critique, il est au contraire le modele méme d’un acteur inventif, réflexif, obligé de remettre
sans cesse en cause les conditions et moyens favorables aux effets qu’il recherche ».

Adoptant ce positionnement théorique nous proposons d’explorer chaque forme
d’attachement « comme une activité, une émotion, un travail collectif et producteur, et non
comme un jeu passif et inconscient avec des étiquettes sociales »'>*. Dans cette étude, tous les
éleves ne sont pas dans une démarche de pratique « amateur », mais tous tissent des liens
multiples, pensés au sein d’un continuum allant du rejet a I’amateurisme. Nous appuyant sur la
sociologie des attachements et de maniere complémentaire, dans une approche interactionniste,
nous étudions comment les éleves se lient a ces pratiques artistiques, envisagées dans leur
globalité, a savoir, des lieux, des groupes et des moments. Quels sont les caractéristiques des
relations qu’ils tissent avec elles ? Quels types d’attachement sont développés entre ces jeunes
pratiquants et ces activités artistiques ? Et alors qu’en terme de go(it pour une pratique
artistique, «les lieux et les moments sont essentiels »13% comment ces liens sont-ils
régulierement renégociés, redéfinis ? Analyser les formes d’engagement renvoie alors a la
question de I’espace et du temps, prenant en compte les manieres qu’ont les éléves d’investir

les espaces de pratiques, et de construire des espaces symboliques, porteurs de sens pour eux.

De méme, 1’engagement qu’il soit envisagé comme acte ou comme forme « d’étre au monde »

133 HENNION Antoine, 2004, Une sociologie des attachements : d’une sociologie de la culture 4 une pragmatique
de ’amateur, in Sociétés, n° 85, p. 9-24.

134 HENNION Antoine, TEIL Genevieve, 2003. Les protocoles du gofit. Une sociologie positive des grands
amateurs de musique. In Regards croisés sur les pratiques culturelles, O. Donnat dir., DEP/ Ministere de la culture,
Paris, La Documentation francgaise, p 63-82.

I3SHENNION Antoine, 2004, op. cit.
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convoque des temporalités différentes. Certaines sont en effet imposées par 1’organisation
scolaire : les cycles de danse et/ou de cirque pratiqués en cours d’EPS se déroulent sur une
durée limitée, comprise en moyenne entre 6 et 10 séances de pratiques, alors que dans le cadre
de pratiques volontaires, le temps de pratique pourra étre étalé sur ’ensemble de 1’année a

raison de 2 a 3h hebdomadaires.

2.4. Des carrieres de pratiquants au processus identitaire

Explorer I’engagement des éléves dans ces pratiques en termes de cheminement
personnel, fait émerger différentes étapes. La construction de typologies des formes
d’engagement en danse et cirque scolaire s’inscrit dans cette démarche, et permet d’examiner
I’engagement des ¢léves comme un processus, évoluant en fonction de facteurs multiples et
interdépendants.

Regarder la pratique des éleves en danse et cirque scolaire au travers de leurs différentes
formes d’engagement questionne le processus identitaire de I’¢léve, et sa place dans le travail
de construction quotidien des liens a soi et aux autres. Le concept d’identité est ici entendu au
sens développé par Jean Claude Kaufmann'*®, pour qui « I’identité n’est pas seulement une
procédure réflexive ou narrative, [et] ne se limite pas au domaine de la représentation ou du
récit[...] le processus identitaire gagne a é&tre analys¢ comme un "systétme d’action”
(Konig,1972) [...] travaillant continuellement a reconstituer les conditions de 1’action ». Pour
lui, cette approche, tout particulierement développée par Alain Ehrenberg'’’ marque une
« véritable rupture épistémologique avec la conception substantialiste », clarifiant I’analyse
tout en donnant une dimension nouvelle a I’identité dans la société contemporaine ».

Les éleves, investis dans les pratiques de cirque et de danse scolaires sont amenés a
développer, selon les lieux et les moments, des formes d’engagement spécifiques, reflets de soi
possibles et mobilisés pour « sauver la face » (Erving Gofmann, 1973) dans des situations qui
les mettent en jeu, corporellement, et affectivement. Pour cela le concept d’identité réfléchi a
partir des travaux développés par J.C. Kaufmann, met en évidence I’importance des émotions

et sensations dans cet « incessant travail de bricolage de 1’identité biographique, qui cherche

136 KAUFMANN Jean Claude, 2004, L’invention de soi, Paris, Hachette Littérature, p. 173.
137 ERHENBERG Alain, 2000, La fatigue d’étre soi, Dépression et société, Paris, Odile Jacob.
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systématiquement, outre 'unité, a faire ressortir le bon co6té des choses », alors que la
responsabilité personnelle de son avenir et de sa «réussite » est devenue une injonction
incontournable pour chaque individu dans une société compétitive. En effet, « plus la
responsabilité de la compétition interindividuelle se développe, plus les individus se persuadent
de leur responsabilité personnelle »'*¥, chacun se percoit alors « comme le responsable de son
propre malheur »'%°.

S’engager, revient a risquer des décalages, susceptibles, a la fois de provoquer de
I’incertitude, mais aussi de conduire a s’ inventer autrement, par ses choix et ses actes. Or, selon
Jean Claude Kaufmann, « I’identité s’organise autour d’une dynamique contradictoire. Elle est
a la fois ce qui permet a ego de s’unifier, de donner un sens relativement cohérent a sa vie, et
ce qui lui permet a I’inverse de créer des décalages avec les attendus de la socialisation ». Quelle
est la « nature » de ces décalages et en quoi la pratique du cirque et de la danse en milieu scolaire
s’inscrivent dans ce processus de reformulation et de négociation entre «identité
biographique », «plutdét du coté de 1'unité » et «identité immédiate », «du c6té de la
fragmentation »'*° 2 En quoi les APA pourraient-elles étre, pour reprendre cet auteur, des
espaces propices a des «identifications immédiates, ponctuelles » jouant la carte de la

multiplicité et de I’innovation identitaire ?

2.5. Processus identitaire et normes de genre

Etudier le sens donné par les éleves a ces pratiques en milieu scolaire, questionne sur
les représentations de ces pratiques, dans et hors de I’Ecole, en termes de rapport aux normes
de genre. Le concept de « genre » est un outil pour penser les APA dans I’institution scolaire.
Les rapports masculin/féminin ont ét€ investis par les chercheurs et particuliecrement par les
anthropologues, qui ont mis en lumiere la construction sociale du genre dans différentes
sociétés, au-dela d’une réalité biologique, prétexte a de nombreuses inégalités entre les sexes.

En s’appuyant sur les travaux fondateurs de Margaret Mead dans « L’un et ’autre sexe »

138 KAUFMANN Jean Claude, 2004, L’invention de soi, Paris, Hachette Littérature, p. 189.
139 DUBET Francois, MARTUCCELLI Danilo, 1998, Dans quelle société vivons-nous ?, Paris, Seuil.
140 KAUFMANN Jean Claude, 2004, op. cit., p. 164.
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(1948), Betty Lefevre'*! avance que «nous n’avons aucune raison de croire qu’il existe des
types de comportements féminins ou masculins innés », précisant que ces recherches ont été a
I’origine de « la contestation/déconstruction du naturalisme qui posait la condition faite aux
femmes comme une donnée biologique » '**. Les formes d’engagement des éléves dans les
activités de danse et de cirque en milieu scolaire, ont été regardées au travers du concept de
genre, dont les définitions sont nombreuses et complémentaires. Pour notre part, nous avons
choisi de nous appuyer sur celle proposée dans les années 70 par Ann Oackley'®, citée par
Betty Lefevre : « le mot sexe se réfere aux différences biologiques entre males et femelles, a la
différence visible entre les organes génitaux et a la différence corrélative entre leurs fonctions
procréatrices. Le genre, par contre, est un terme qui renvoie a la culture : il se réfere a la
classification sociale en "masculin”" et "féminin" ». A cette définition, peut s’ajouter celle de
Jean Saint Martin et Thierry Terret, dans la mesure ou cet apport donne un éclairage
supplémentaire et aide a définir ces modalités d’expression, a la fois dans les représentations
mais aussi dans les conduites observables. « Le genre est défini ici comme 1’ensemble des
formes d’expressions sociales de la féminité et de la masculinité, et ’ensemble des signes,
pratiques et symboles qui dénotent une appartenance identitaire et fondent un type de relation
(pouvoir, hiérarchie...) entre les sexes ou au sein de chacun des sexes »'**. Pour reprendre les
propos d’Héléne Marquié'®, « la danse est incontestablement un domaine trés féminisé dans
ses pratiques, amatrices et professionnelles », ce qui nous est rappelé par de nombreux
collégiens et lycéens. L’annonce d’un cycle de danse, programmé dans les cours d’EPS, est
accompagné de remarques sexistes et rappelle que cette activité ne va pas de soi en EPS. Car,
comme le souligne Betty Lefevre « danser n’est pas simple production de belles formes : cette

action est saturée de valeurs implicites sur la différence entre les sexes et participe a la

141 Betty Lefevre est Professeure émérite a l'université de Rouen, anthropologue des pratiques corporelles
artistiques contemporaines.

142  EFEVRE Betty, 2004, « L’ expression du genre dans les pratiques sportives et artistiques », Conférence
« Mission Egalité », Maison de I’'université, 15 janvier 2004.

143 OACKLEY Ann, 1972. Sex, Gender and Society, London, Temple Smith, nouvelle ed. Cower Publishing
Compagny, 1985.

144 SAINT-MARTIN Jean, TERRET Thierry, 2005, « Quand le genre s apprend... », in SAINT-MARTIN Jean et
TERRET Thierry (dir.), Sport et genre, vol. 3, Paris, L’Harmattan, coll. « Espaces et Temps du sport », p. 9.

145 MARQUIE Hélene, 2016, Non, la danse n’est pas un truc de filles - Essai sur le genre en danse, Toulouse,
L’ Attribut.
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construction des représentations sociales sur le masculin/féminin »'*®. La présence de la danse,
toujours considérée comme une activité féminine, semble incongrue dans les cours d’EPS, au
travers des remarques de nombreux éleves, et particulierement les garcons. Danse et cirque
scolaires, sont encore aujourd’hui des APSA peu programmées en EPS'¥, qui, a I’image des
facultés des sciences du sport, reste « un espace majoritairement sportivocentré », dans lequel
«les pratiques artistiques constituent encore (et toujours) de I’étrangeté »'*®, et suscitent de
nombreuses interrogations, voire des attitudes de rejet. Les stéréotypes de genre sont présents
dans les APA, mais ces activités, et particulierement la danse, offrent des manieres spécifiques
d’explorer les différentes modalités d’expression et d’articulation des rapports du féminin et du
masculin. Pour reprendre les propos d’Héléne Marquié¢!®®, «la danse fournit a 1'étude des
rapports sociaux de sexe des méthodes et des outils (l'analyse du mouvement, la kinésiologie,
par exemple) qui permettent d'aller bien au-dela des simples représentations. Ces éléments
s'averent précieux dans la mesure ou l'idéologie a (et dans) I'ceuvre se manifeste autant dans les
"sous-textes", dans les états de corps, dans les tensions et les flux d'énergie, dans la temporalité
intime, que dans les stéréotypes de sexe manifestés, tels que la sociologie par exemple peut les
étudier » '*°. Notre expérience de pédagogue de la danse et du cirque, et de pratiquante amatrice
de ces activités nous a donné un acces a ces outils. Il a permis un approfondissement de ceux-
ci par un va et vient entre la mise en jeu de notre propre corps et un travail réflexif sur cette
pratique. Ces outils, tels que 1’analyse des formes corporelles, de leurs trajets dans I’espace,
avec par exemple le repérage de différentes qualités de mouvement, les qualités de contact entre
les éleves, etc) sont des indicateurs de lecture aidant a la mise en ceuvre de nos observations
ethnographiques. Nos axes d’analyse et d’interprétation des différentes formes d’engagement

dans les APA scolaires se sont appuyés sur le repérage de ces « sous-textes » ',

146 LEFEVRE Betty, 2011, Variation sur le genre dans une formation au professorat de danse, in Journal des
anthropologues, n°124-125, p.257-286

147 GERMAIN-THOMAS Patrick, 2016, Que fait la danse a 1’école. Enquéte au ceeur d’une utopie possible,
Monts : édition de Iattribut.

148  EFEVRE Betty, 2011, op cit.

149 He¢lene Marquié est Maitresse de conférences, HDR, Centre d’Etudes féminines / Etudes de genre, Arts et genre,
Université de Paris VIII.

150 MARQUIE Hélene, 2002, « Femmes et danses : émancipations, conquétes et résistances. Les enjeux de corps
créateurs », Université de Liege (Belgique), Séminaire 2002.
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Si la danse et le cirque peuvent €tre considérés comme des terrains favorables a
I’expression et a 1’incorporation des normes de genre, I’Ecole 1’est également, comme le
montrent de nombreux sociologues de I’école, et des sciences de I’éducation, pour qui le
systéme éducatif reste aujourd’hui un lieu de fabrique du genre, ou les inégalités entre filles et
gargons n’ont de cesse de perdurer, malgré une amélioration relative. Pour reprendre Marie
Duru-Bellat, «I’école fonctionnerait donc avant tout comme une caisse de résonance
d’inégalités prévalant dans la société ; elle serait sexiste par abstention... Cette abstention serait
d’autant plus prégnante qu’elle masquerait une profonde ambivalence. Alors méme que les
inégalités sociales sont injustifiables dans une société démocratique, les inégalités entre les
sexes peuvent étre acceptées des lors qu’elles sont transmuées en différences (1’"égalité dans la
différence") » 1°2. Néanmoins, des évolutions ont opéré au sein du systeme éducatif en termes
de réussite scolaire des filles par rapport aux garcons, ce qui laisserait présager d’une
atténuation de ces différences. Mais comme le montrent Christian Beaudelot et Roger Establet,
«les progrés scolaires des filles n’entrainent pas automatiquement la promotion des
femmes. »'>°. Partageant les constats des chercheurs se penchant sur la question des inégalités
entre filles et garcons au sein de I’Ecole, ces auteurs affirment que I’on assiste actuellement a
la fois, « a une progression spectaculaire des scolarités féminines » et dans le méme temps « un
maintien des ségrégations entre filles et garcons au terme et au coeur des scolarités. (...). La
réussite scolaire n’est pour personne une fin en soi. Le capital scolaire n’a de valeur que s’il se
transforme en capital social » 1°%. Le systéme éducatif continue aujourd’hui de renforcer les
inégalités entre filles et garcons, illustrant ce que dénonce Frangoise Héritier : « la valence
différentielle des sexes», c’est a dire «un rapport conceptuel orienté, sinon toujours
hiérarchique, entre le féminin et le masculin »'5. Celui-ci impose dans les représentations « des
catégories dualistes, des oppositions binaires de caractére concret ou abstrait, lesquelles se

trouvent, surtout les concretes, connotées du sigle de masculin et du féminin »156 T es normes

1S2DURU-BELLAT Marie, 2008, La (re)production des rapports sociaux de sexes : quelle place pour I’institution
scolaire ?, in Travail, genre et sociétés, 2008/1 n°19, p.131-141

153 BAUDELOT Christian et ESTABLET Roger, 1992, Allez les filles : Une révolution silencieuse, Paris Edition
du Seuil, (réed. 2006), p. 13-15.

154 Christian BAUDELOT et Roger ESTABLET, 1992 (réed. 2006), Op. cit.

155 HERITIER Francoise, 1996, Masculin/Féminin : La pensée de la différence, Paris, Odile Jacob.

156 HERITIER Frangoise, 2002. Masculin/Féminin II : dissoudre la hiérarchie, Paris, Odile Jacob. p.16-17.
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du masculin et du féminin reposent ainsi sur la définition de caracteres opposé€s sur lesquels se
développent les stéréotypes'>’ de genre, autour d’oppositions ordinaires, et tenaces, dans notre
société : chaud/froid, sec/humide, actif/passif, lisse/rugueux, dur/mou, sain/malsain,
rapide/lent, fort/faible, belliqueux/paisible, compétent/incompétent, clair/obscur,
mobile/immobile, extérieur/intérieur, supérieur/inférieur, aventureux/casanier, etc, mais aussi
abstrait/concret, théorique/empirique, transcendant/immanent, culture/nature...»'8, pour
reprendre les mots de Francoise Héritier. Cette opposition binaire entre le féminin et le
masculin, légitime, sans aucun fondement, la hiérarchisation entre les sexes, éloignant le
modele de la complémentarité, au profit de celui de la domination. Cette domination s’appuie
sur des symboles et des attitudes visant a asservir la femme, comme le relate le sociologue
Daniel Welzer-Lang!®, en présentant les apports théoriques de Maurice Godelier, Pierre
Bourdieu et Francois de Singly. Comme il le souligne, ces sociologues mettent en avant la
permanence de la violence, symbolique comme physique, (premier principe de ritualisation de
la masculinité), la dévalorisation plus ou moins explicite de la féminité, et la sauvegarde par
différentes stratégies de la domination masculine. Cependant, Daniel Welzer-Lang'®, comme

1'%1 et Yves Raibaud,'®> mettent en lumiere des évolutions

d’autres chercheurs, dont Sylvie Ayra
et des formes de renégociation des relations entre les hommes et les femmes Ainsi, au sein du
systeme éducatif, la montée de la réussite scolaire des filles peut-elle étre envisagée comme un
catalyseur potentiel de la transformation du systeme scolaire ? Pourrait-elle €tre un levier
d’affaiblissement des inégalités entre les hommes et les femmes dans la société, par un jeu de
remise en cause des stéréotypes masculins-féminins et de renégociation des normes de genre ?
C’est ce qu’envisage, avec beaucoup de prudence et de précaution, Marie Duru-Bellat,

affirmant que « la réussite scolaire des filles est une anomalie et une source irrépressible de

changements, de méme que la scolarisation est, de maniere générale, a la fois un vecteur de

157 Le terme stéréotype se définit par une « idée, opinion toute faite, acceptée sans réflexion et répétée sans avoir
été soumise a un examen critique, par une personne ou un groupe, et qui détermine, a un degré plus ou moins
élevé, ses manieres de penser, de sentir et d'agir »
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reproduction et un vecteur de changement. » Les conclusions actuelles dénoncent la
responsabilité de 1’Ecole dans ce processus d’inégalité mettant a jour sa participation active
dans le maintien des stéréotypes de genre. Néanmoins, il semblerait que des inflexions dans
cette hiérarchisation du masculin et du féminin soient en train d’opérer, tout autant que des
résistances comme 1’affirme Christian Beaudelot et Roger Establet : « La montée des femmes
est donc bien un phénoméne de premicre importance. Mais en jalonnant I’édition de 1992 par
des notes de 2006, nous observons que les obstacles rencontrés a la pleine reconnaissance des
femmes sont, eux aussi, persistants et robustes. (...) En un siccle, les filles ont gagné a I’école
les titres de 1’égalité et des atouts pour les faire valoir. Mais I’histoire de 1’égalité n’a fait que
commencer. » % Ces axes de recherches et analyses partagés par de nombreux scientifiques,
ont été un soutien a nos analyses, concernant la gestion, par les éleves, du rapport aux normes

de genre, au sein des pratiques de danse et de cirque scolaires.

Les APA, comme pratiques au sein de I’Ecole, sont des activités enseignées le plus
souvent dans le cadre de ’EPS, et majoritairement par des enseignants (et plus fréquemment
par des enseignantes) d’EPS. Plusieurs études ont questionné la place et le role de I’EPS dans
la construction des inégalités entre filles et gargons, et s’accordent, sur des conclusions
convergentes : I’EPS, tendrait a renforcer les stéréotypes de genre, comme I’expliquent les
sociologues, Gilles Combaz et Olivier Hoibian, spécialisés notamment dans 1’étude des
pratiques physiques en milieu scolaire. Au travers d’une étude centrée essentiellement sur « les
contenus d’enseignement », ces chercheurs concluent que « les conceptions et les pratiques
développées dans cette discipline contribuent, pour une part, a maintenir les inégalités de
réussite selon les sexes »'®. L’EPS n’échappe pas a cette tendance au renforcement des
stéréotypes de genre. Au sein des facultés des Sciences du Sport, « le sport reste au centre a la
fois des filieres proposées, des laboratoires de recherches associés et d’un imaginaire dominant
sur la valeur différentielle des sexes »'%. Betty Lefévre questionne ainsi cet « espace de

fabrication des garcons », d’ou sortent les futures générations d’enseignants d’EPS. Il semble

163 BAUDELOT Christian, ESTABLET Roger, 1992, Allez les filles : Une révolution silencieuse, Paris, Edition
du Seuil, (réed 2006), p. 13-15.
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en effet que les STAPS et par extension le domaine de I’EPS, reste encore « sportivo-centré »,
tant dans les contenus proposés, les procédures pédagogiques majoritairement mobilisées que
dans les représentations de ses acteurs (enseignants et éleves). Et malgré quelques inflexions
des normes de genre ces dernieres décennies, rendues possibles par une « forte poussée
féminine », le sport reste « une activité majoritairement pratiquée par les hommes », et ainsi
«un domaine masculin » particulierement au sein des populations adolescentes'*®. Et « alors
que les ministeres promeuvent les questions d’égalité dans I’accés aux métiers, le Centre EPS
& Société constate la sous-représentation endémique des filles en Staps (28,7% actuellement).
(...) Pour prendre a bras le corps cette question, le centre EPS et Société a décidé de constituer
un groupe de travail, réunissant des universitaires en STAPS et des enseignant-es d’EPS pour
mener deux enquétes nationales, 1’une auprés des lycéennes, 1’autre aupres des UFR
STAPS. »'%7. Ce groupe de travail alerte sur les répercussions déja constatées mais aussi 2
prévoir, sur le métier d’enseignants d’EPS. La question du choix des filles de s’orienter de
moins en moins dans ce domaine doit étre abordée, et particulierement au travers de 1’analyse
des conditions d’attractivité et des formations aux métiers du sport. « Pas plus en matiere de
métiers, qu’en mati¢re de jouets ou de loisirs, les choix d’orientation ne sont a isoler des
environnements sociaux qui les produisent, les accompagnent, les valorisent. Ces choix sont
soumis a I’'influence des modalités de communication, des incitations parentales ou sociétales,
des modéles véhiculés par les institutions, du role de I’Ecole, bref aux rouages de la
socialisation dont les effets sont déterminants dans la construction progressive de la division
sexuée des insertions professionnelles ». Le groupe pose I'urgente nécessité de travailler sur
I’attractivité de ces métiers, des les classes de lycée, en accordant une attention toute particuliére
aux structures et filieres de formation universitaire et autres, car « ce sont en effet les disparités
sexuées au sein des filieres de formation qui vont, pour partie, prédéterminer les cloisonnements
ensuite observés sur le marché du travail » (« Vers 1’égalité réelle entre les femmes et les
hommes », Chiffres clés, 2015). Le collectif insiste sur le fait qu’il est urgent de rappeler que

« la mixité est un acquis récent, qu’elle n’implique automatiquement ni 1’égalité, ni la parité et

166 FONTAYNE Paul, SARRAZIN Philippe, FAMOSE Jean Pierre, 2001, « Les pratiques sportives des
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que sans vigilance, elle n’interfére en rien sur les logiques de domination, qu’elles soient de
classe ou de sexe »'%. Avec ce rapport, le groupe « Filles et STAPS » alerte sur la disparition
des filles dans les filieres STAPS et rappelle que cette situation n’est pas irréversible, mais

affaire de volonté.

De méme, au travers de 1’analyse des discours des « "spécialistes" des APA », Sylvain
Ferez constate « le retour de I’ordre sexué », « et donc 1’échec de la perspective subversive
. , N . . . . 169 5e .
inaugurée par I’expression corporelle dans cette discipline » *°, tout « en s’inscrivant dans un
modele théorique conflictualiste ». Selon Marie-Carmen Garcia, les représentations et les
pratiques des enseignants concernant les APA en EPS et notamment le cirque « s’élaborent

170 renforcant ainsi les stéréotypes de genre

autour de la notion de complémentarité des sexes »
et les inégalités. Mais qu’en est-il dans le cadre de pratique volontaire, telles que I’UNSS ou les
enseignements facultatifs ? Dans ces dispositifs spécifiques, les pratiquants seraient-ils amenés
a questionner leurs représentations du « masculin » et du « féminin » ? Pourquoi actuellement
les garcons sont-ils si minoritaires dans ces activités ? Quelle place est prise par ceux « qui s’y

risquent » ?

168 Les filles en voie de raréfaction en STAPS : Etat des lieux, enjeux et actions & promouvoir, Groupe « Le groupe
Filles et STAPS » — Mis en ligne le 10 mars 2016, disponible sur : http://www.epsetsociete.fr/Les-filles-en-voie-
de-rarefaction.

169 FEREZ Sylvain, 2004, De I’expression corporelle aux Activités Physiques Artistiques (A.P.A.) : Subversion
sexuées et différenciation sexuée en Education Physique et Sportive (E.P.S.), in STAPS, 2004/4, Vol°66, p. 113-
128.

170 GARCIA Marie-Carmen, 2007, Représentations « genrées » et sexuation des pratiques circassiennes en milieu
scolaire, in Sociétés & Représentations, 2007/2, Vol n°® 24, p. 129-143.
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CHAPITRE 3 : CADRE D’ETUDE ET METHODOLOGIE

1. LELYCEELF, ORIGINE ET TERRAIN DE LA RECHERCHE

1.1. Caractéristiques générales :

L’établissement dans lequel nous enseignons depuis 15 ans a été le point de départ et le
terrain privilégié de cette étude. Ce lycée présente de nombreuses formes de mise en ceuvre des
activités de danse et de cirque scolaires et a permis d’explorer I’activité des €leves sous des

angles variés, et de recueillir régulierement leur parole.

Le lycée d’enseignement public LF fait partie des 21 lycées du département de 1’Eure
(14 publics et 7 privés). 1l est désigné comme un « lycée polyvalent » accueillant des filieres de
formations différentes, dont une S.E.P. Industrielle (« Section d’Enseignement
Professionnel »). Le secteur de recrutement est large et se développe sur la commune
d’implantation, mais aussi sur un plateau plutoét rural et étendu, en raison, notamment
d’enseignements spécifiques qui permettent un recrutement couvrant la zone géographique du
département et une partie de I’académie. Il est doté d’un internat de petite capacité (30 éleves).
Construit dans les années 70, a proximité d’une Z.A.C. (« Zone d’Aménagement Concerté »),
il a bénéficié d’un programme de rénovation entre 2008 et 2013. Les batiments sont répartis sur
un site de 8 hectares. Il regroupe trois sections d’enseignement: une générale, une
technologique et une professionnelle.

Au total, ce lycée accueille entre 1250 et 1350 éleves chaque année, dont environ 200
sont inscrits dans la filiere professionnelle En 2017, 1120 éleves poursuivent un cursus général

ou technologique dont les proportions de filles et de gar¢ons sont assez proches.

Filiere Total Filles Garcons
Général et technologique 1119 565 554
Professionnelle 212 15 197
TOTAL 1331 580 751

Répartition des éleves entre les filieres en 2017 au lycée LF
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Au sein des filieres générales et technologiques les éleves choisissent de préparer un
baccalauréat L (« Littéraire »), ES (« Economique et Sociale »), S (« Scientifique »), STMG
(« Sciences et Technologies du Management et de la Gestion »), STI2D (« Sciences et
Technologies de 1'Industrie et du Développement Durable »).

Au sein de la section d’enseignement professionnel de cet établissement les éleves
peuvent se former en vue de I’obtention du Certificat d’Aptitude Professionnelle PROE
(« Préparation et Réalisation d'Ouvrages Electriques »), du baccalauréat professionnel MEI
(« Maintenance des Equipements Industriels ») et du baccalauréat professionnel MELEC
(« Métiers de I’Electricité et de ses Environnements Connectés »). Il comporte une formation
« post-bac » préparant a 1’obtention du BTS (Brevet de Technicien Supérieur) Technico-
Commercial. Il est aussi adhérent d’'un GRETA (« Groupements d’établissements ») et
accueille des formations pour adultes dans de nombreux domaines professionnels,

particulierement dans le secteur industriel.

Filiere générale Filiere technologique Filiere professionnelle
Série L STMG Certificat d’Aptitude Professionnelle
(Littéraire) (Sciences et Technologies du PROE
Management et de la Gestion) (Préparation et Réalisation d'Ouvrages
Electriques)
Série S STI2D Baccalauréat professionnel
(Scientifique) (Sciences et Technologies de MEI
I'Industrie et du Développement (Maintenance des Equipements Industriel »)
Durable)
Série ES Baccalauréat professionnel MELEC
(Economique et (Métiers de I’Electricité et de ses
Sociale) Environnements Connectés).
BTS
(Brevet de Technicien Supérieur)
Technico-Commercial
GRETA
(« Groupements d’établissements »)

Enseignements proposés au sein du lycée LF
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Cet établissement scolaire est un des plus importants du département, en termes
d’effectif, et propose des offres de formations diversifiées, renforcées par une richesse des
enseignements d’exploration offerte en classe de seconde générale.

Concernant la population scolaire accueillie, le projet d’établissement 2016-2019 (en
cours de reformulation), tout comme celui de 2012-2016, est révélateur des caractéristiques
suivantes :

Tout d’abord, la proportion de gargons est plus importante que celle des filles, sur
I’ensemble du lycée toutes filicres confondues, essentiellement li¢e a la présence de la section
d’enseignement professionnel. Selon le projet d’établissement 2012-2016 :

« les éleves sont a 41.2% des jeunes filles. La population scolaire est tres masculine
dans le secteur professionnel industriel et en STI alors qu’elle est minoritaire en 2nde
générale ».

Et a la rentrée 2017, on comptait 43,5% de filles sur ’ensemble du lycée : elles
représentaient 7% des €leves de la section professionnelle, alors qu’on dénombrait 50,5% de
filles sur le lycée général et technologique.

Les résultats scolaires sont qualifiés d’hétérogenes, particulicrement en classes de
seconde, avec une proportion importante d’éléves en difficultés des le premier trimestre.

Enfin, est constaté, de maniere récurrente, entre 2012 et 2018, des divergences du point
de vue socio-économique, mises en évidence par I’étude des PCS des familles des éleves
(Professions et Catégories Socio-professionnelles) :

« La population scolaire est caractérisée par des PCS Favorisées et des PCS
Défavorisées au-dessus de la moyenne académique : +3.7% pour les premieres et +1% pour
les secondes en 2009. Une population favorisée trés présente dans les classes européennes
comme dans les bacs généraux cohabite donc avec une population défavorisée dans les
formations professionnelles et technologiques »'"".

Depuis, plusieurs dispositifs rectoraux et ministériels ont été mis en place au lycée LF,
au regard du taux important d’¢éléves issus de familles défavorisées comme les dispositifs
ARCOL et EDRESUP (« Envie De Réussir mes Etudes dans le SUPérieur ») entre 2006 et
2012. Selon le rectorat, ERDESUP a pour objectif de « permettre un acces plus large des éleves

issus de l'éducation prioritaire a une formation supérieure » et « concerne des lycéens,

171 Projet d’établissement 2012-2016 du lycée LF : annexe n°5
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volontaires, de CSP défavorisées et / ou résidant dans les quartiers "Politique de la ville",
possédant un bon potentiel, curieux et volontaires pour participer tout au long de leur scolarité
au lycée a un partenariat avec un établissement du supérieur »'72.

Ces dispositifs proposaient des actions avec différents partenaires culturels et
universitaires, dans un objectif d’ouverture culturelle, tout en souhaitant ouvrir de nouvelles
perspectives de projets de formations chez ces éleves et favoriser leur réussite. De septembre
2012 a la rentrée 2016, le lycée a été intégré dans le programme national « ECLAIR »'7 et a
alors bénéficié de moyens financiers supplémentaires pour développer des opérations et
expérimentations autour de la réussite de tous. Ainsi, durant une dizaine d’années et jusqu’a la
rentrée 2016, ces dispositifs successifs ont soutenu la dynamique des projets culturels de
I’établissement, déja présents en amont. L’enrichissement et la diversification des offres en
direction d’un public de plus en plus large en a été la conséquence.

A larentrée 2017, le rectorat identifiait le lycée LF comme 1’un des « établissements les
plus défavorisés » de 1’académie, car présentant un « taux de CSP défavorisées supérieur a 40%
et/ou accueillant plus de 40% d’éleves issus des colleges en éducation prioritaire en classe de
seconde »

Malgré ce constat, cet établissement s’est vu exclu du dispositif ECLAIR a la rentrée
2016. Les moyens alloués par le Rectorat pour valoriser des projets innovants autour de la
réussite de tous » ont été réduits durant ’année 2016-2017 et supprimés a la rentrée 2017.

Ce changement, associé a une diminution du soutien financier venu du rectorat pour le
lycée LF, associé dans le méme temps a la réorganisation de la nouvelle région « Normandie »,
a eu pour conséquence une diminution de plus de 40% du budget consacré au volet culturel de

I’établissement entre 2016 et 2018.

172 Fiche de présentation « EDRESUP », disponible sur le site internet de 1’académie de Rouen : http://www.ac-
rouen.fr/ecoles-etablissements/faire-reussir-tous-les-eleves/egalite-des-chances/edresup

173 Le dispositif « ECLAIR » est un « programme national [qui] constitue un levier pour faire évoluer les pratiques
quotidiennes au service de la réussite de tous les éleves. Il a pour objectifs la progression de chacun des éleves, le
développement de leur ambition scolaire et professionnelle et 1’instauration d’un climat scolaire apaisé propice
aux apprentissages ». Source : Direction générale de I’enseignement scolaire: « Vademecum Programme
ECLAIR », mai 2011
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1.2. Construction d’'une réputation dans I'enseignement des APA
au sein du lycée

1.2.1. L’ENSEIGNEMENT DE LA DANSE AU LYCEE LF :

Depuis plus de 20 ans, le lycée LF, au travers de I’E.P.S., s’inscrit dans la mise en ceuvre
de ’activité danse, considérée comme une des « activités-phare » de 1’établissement, comme
cela est précisé dans le projet d’EPS. Ce constat est partagé par les enseignants d’EPS de cette

équipe pédagogique, et plus largement par les différents chefs d’établissement de cette structure

1

scolaire. L’ouverture de 1’« option facultative arts : domaine danse »!™ est un des révélateurs

de cette dynamique autour des activités physiques artistiques. Sylvie, une des enseignantes
d’EPS de I’équipe, est a I’initiative de cette création :

Lorsque ['option Arts danse est apparue dans les textes, il était évident pour moi que
nous devions en avoir une dans notre lycée. Je me suis battue pour... et la chef
d’établissement de ’époque m’a soutenue car il y avait du sens a tout ¢a... et une
vraie dynamique autour de la danse. La méme année, nous avons demandé [’ouverture
de [’enseignement de détermination EPS'”. Mais, pour moi, il était hors de question
que nous obtenions cette option EPS et pas I’Arts Danse. Finalement, on a obtenu les
deux. Nous faisions partie des trois « options Arts danse » et des deux « options EPS »
de l'académie. J'ai développé I’"'UNSS Danse dans le lycée et j’ai mis en place un
atelier de pratique artistique « danse-écriture ». Je savais ce que c’était de travailler
avec des artistes, il y avait une logique dans cette demande de notre part. Et la logique
76

aussi était de travailler avec la Compagnie "Beau Geste . ils étaient juste a coté

de notre lycée... je connaissais Philippe 1”7. Tout était la pour ouvrir cette option.

174 1 option Arts danse est aujourd’hui appelée « enseignement facultatif Arts : domaine danse ». Les modalités
de cette « option arts danse » au baccalauréat ont été présentées pour la premiere fois dans la note de service
n°2002 du 22/11/2002 (B.O. n°44 du 28 novembre 2002) : Epreuves de danse des baccalauréats généraux et
technologiques a partir de la session 2003

175 Aujourd’hui appelée « enseignement exploratoire EPS », cet enseignement était initialement intitulé
« enseignement de détermination » en classe de 2", dans la présentation initiale des objectifs et modalités de
I’enseignement de détermination et de complément EPS, que ’on trouve dans les « Programmes des
enseignements de la classe de seconde générale et technologique Education Physique et Sportive » - B.O. HS N°6
du 31 aofit 2000

176 La Compagnie « Beau Geste », compagnie de danse dirigée par Dominique Boivin et installée 2 Val de Reuil,
est le partenaire artistique de I’enseignement Arts danse du lycée LF depuis sa création. (cf annexe n°7)

177 Philippe PRIASSO (cf annexe n°7) est danseur et chorégraphe contemporain, co-fondateur en 1981 de la
compagnie « Beau Geste », et partenaire artistique de I’enseignement facultatif Arts danse du lycée LF, depuis sa
création. Il intervient aupres des éleves de 1% et de terminale, a la fois sous forme d’ateliers de 2h, sur les créneaux
scolaires, et au travers de projets. Durant les années 2016-2017 et 2017-2018, il a mis en ceuvre deux projets
participatifs organisé par le théatre de 1’Arsenal, Val de Reuil. Ces projets participatifs ont regroupé plusieurs
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Apres ¢ était une question politique : le rectorat et la DRAC ont choisi d ’ouvrir trois

options dans [’académie : nous dans ce département et deux dans ’autre.

L’implantation de la danse dans cet établissement scolaire peut étre considérée comme
ancienne, remontant au milieu des années 90. Progressivement, des cycles de danse en cours
d’EPS ont été proposés, en classe de pnde ere ot Terminale, parallelement a la mise en place
d’un atelier UNSS Danse et la participation a plusieurs rencontres inter-établissements chaque
année. Avant la création de «l’option Arts danse », I’effectif de cet atelier UNSS était
important, et fluctuait entre 20 et 30 éleves. Il s’est progressivement infléchi au cours des dix
dernieres années, les éléves semblant vouloir privilégier I’inscription dans « 1’ Arts danse » que
dans I’atelier UNSS Danse. Actuellement, le groupe oscille autour d’une dizaine d’¢léves.

Puis Sylvie a souhaité bénéficier d’un dispositif académique, permettant de faire
intervenir des artistes autour d’un projet de création avec des ¢éléves volontaires. Un Atelier de
Pratique Artistique « Danse-Ecriture », coordonné par Sylvie, a été proposé au lycée LF durant
2 ans (2001-2003), en collaboration avec deux artistes (une danseuse et un écrivain), pour un
groupe d’une dizaine d’¢éléves, sur des séances de travail, au gymnase, les jeudis soirs apres les
cours.

A la rentrée 2002, « I’option facultative Arts domaine Danse » (aujourd’hui appelée
« enseignement facultatif Arts : domaine Danse!’®) a été ouverte dans cet établissement'”®, en
partenariat avec la Compagnie « Beau Geste » (directeur artistique : Dominique Boivin), avec
le premier groupe d’éléves de 2"%. Puis en 2003, le groupe de 1°® « option facultative Arts :
domaine danse » a vu le jour et celui de terminale a la rentrée 2004, avec la participation pour
la premiere fois en mai 2005 a I’épreuve ponctuelle d’option facultative Arts domaine Danse,
organisée par I’académie de R.

Dans un premier temps, le partenariat avec la Compagnie Beau Geste s’est appuyé sur

I’artiste Philippe Priasso, interlocuteur privilégi¢, avec lequel, Sylvie avait construit les

groupes de jeunes danseurs amateurs, issus de conservatoires, d’établissements scolaires et d’anciens éléves
volontaires (du lycée LF et du conservatoire de Val de Reuil), réunis pour ces projets, qui ont eu lieu au théatre de
I’ Arsenal, dans le cadre de « Danse en territoires » en mai 2017 (« Sacré Sacre ») et mai 2018 (« Trans Effect »).
178 Pour la classe de 2" : MEN, Programme d’Arts en classe de seconde générale et technologique : Arts
plastiques, Cinéma, Danse, Histoire des arts, Musique, Thédtre, B.O. n°4 du 29 avril 2010.

Pour le cycle terminal : MEN, danse au cycle terminal, enseignement facultatif toutes séries, Arrété du 21-7-
2010 - BO. N° 9 du 30-9-2010.
179 Présentation de 1’enseignement Arts Danse du lycée LF : cf annexes n°1,2,3,4
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premieres orientations de ce nouvel espace de pratique au sein du lycée. A la rentrée 2003,
nous avons pris en charge le groupe de 1% option Arts danse, et Sylvie le groupe de 2%, et 2
partir de la rentrée 2004, le groupe de terminale.

Au travers de notre collaboration, nous avons recherché une cohérence sur le cursus
complet, en identifiant des objectifs spécifiques et transversaux a chaque niveau de classe, sur
les trois années. Ces objectifs s’articulent entre les trois niveaux de classe et si nous sommes
responsables d’un ou deux niveaux de classe, nous avons mené de maniere commune la grande
majorité des projets de cette option (aujourd’hui « enseignement facultatif Arts danse »).

Le partenariat avec la compagnie « Beau Geste » s’est étendu au fur et & mesure des
années, et Xavier Mouchere'®® et Léa Ladouidi-Caillou'®' ont été des soutiens importants.
Progressivement, Dominique Boivin s’est investi dans ce partenariat et, avec Léa Ladouidi-
Caillou, ils représentent aujourd’hui les interlocuteurs privilégiés de 1’enseignement facultatif
Arts Danse du lycée LF. Les projets mis en ceuvre dans le cadre de cet enseignement ont été
nombreux et les partenariats se sont internationalisés, particulierement depuis 2014, avec le
premier échange avec un partenaire artistique étranger : séjour a Natal (Brésil) en mars 2014 et
accueil d’une compagnie de danse brésilienne partenaire en mai, puis en avril 2017, un séjour
en République Tcheque (en partenariat avec le Centre Européen de Développement
Chorégraphique SESTA : Zdar et Prague) et en novembre 2017 I’accueil d’une délégation de
jeunes danseuses indiennes en mars 2018 et un séjour a Pilani (Inde), en partenariat avec I’école
« Birla Balika Vidyapeeth ».

Progressivement, les partenariats avec des structures culturelles et associatives locales
se sont développés. Actuellement, les éleves de 1’enseignement Arts danse sont invités a
participer a plusieurs festivals et projets participatifs chaque année.

Enfin, depuis plus de dix ans, trois colleges de secteurs (et sur la méme commune que
le lycée LF) développent la danse, en EPS et en ateliers UNSS. De nombreux éleves, initiés et
sensibilisés au collége a la danse scolaire, s’inscrivent dés la classe de 2" en enseignement
« Arts Danse ». A 1’occasion d’une matinée « Portes ouvertes » du lycée LF, une éleve de 3eme

nous faisait part de ses motivations : « C’est logique. Je fais de la danse en UNSS au college,

180 Xavier Mouchére est I’administrateur de la Compagnie « Beau Geste »
181 T ¢a Ladouidi-Caillou est chargée de la « Diffusion — Communication — Accueil Dancing » au sein de la
compagnie « Beau Geste »
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depuis 3 ans... alors, j’ai envie de continuer au lycée. J'aime ¢a. Et puis, j ai envie de découvrir
autre chose ».

Aprés une augmentation progressive durant les premicres années, 1’effectif de cet
enseignement est stable depuis cing a six ans (entre 15 et 25 éleves par niveau de classe). Le
groupe de terminale est plus nombreux, car certains ¢léves décident de s’inscrire a I’occasion
de leur dernicre année au lycée, pour découvrir et présenter au bac une épreuve facultative

supplémentaire. Depuis cinq ans, la cohorte annuelle se situe entre 55 et 70 éleves.

Année scolaire Effectif total Filles Garcons
2011-2012 51 46 6
2012-2013 56 47 9
2013-2014 43 35 8
2014-2015 66 59 7
2015-2016 74 67 7
2016-2017 76 68 8
2017-2018 64 57 7

Effectif de I’enseignement Arts-Danse au lycée LF depuis 2011

Le public s’inscrivant dans cet enseignement est hétérogene du point de vue de
I’expérience de la danse (aucun pré-requis n’est demand¢), I’objectif étant 1’ouverture et la
découverte. Certains éleves arrivent avec un vécu antérieur en college et/ou en école de danse
ou conservatoire. Mais une proportion importante décide de choisir I’ Arts danse pour découvrir

une activité qu’ils ne connaissent pas, ou pour construire leur regard de spectateur.

1.2.2. L’ENSEIGNEMENT DES ARTS DU CIRQUE AU LYCEE L.F. :

A larentrée 2001, les arts du cirque au lycée LF ont été programmés en EPS, au travers
de quatre espaces.

Tout d’abord, ce fut avec une classe de la section professionnelle : la seconde C.A.P. et
dans le cadre d’une classe a P.A.C. (Projet Artistique et Culturel) durant 4 ans. Ce dispositif,
financé par 1’académie, permettait la mise en place d’interventions régulieres d’artistes

professionnels, aux cotés des enseignants. Sylvie est a I’origine de la création de cette classe a
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P.A.C. au lycée LF et I’a prise en charge au cours des deux premieres années, puis ce fut notre
tour entre 2003 et 2005.

Progressivement, I’équipe pédagogique EPS a fait le choix d’intégrer les arts du cirque
dans le cursus de formation de la « section EPS », en seconde autour du corps acrobatique et la
découverte des techniques d’équilibre et de jonglage, en premicre autour de la composition
collective et en terminale, a travers la présentation d’un solo comme support d’évaluation finale.
Un investissement dans du matériel a permis, depuis une dizaine d’années de mettre en place
des cycles de cirque en EPS (tronc commun) avec des classes de 2" générales (3 2 4 classes
chaque année) et au sein des menus d’activités des classes de premiére (au moins 1 menu de
1° comporte les arts du cirque chaque année). Actuellement, aucun menu de terminale ne
comporte cette activité, la danse étant 1’activité artistique la plus demandée par les éléves.

A la rentrée 2002, l’atelier UNSS Cirque fut créé par un collegue, qui quitta
I’établissement ’année suivante. Affectée au lycée a la rentrée 2003, nous avons repris
I’animation de cet atelier UNSS en 2003 et 1’encadre depuis 15 ans. Cet atelier a eu des
difficultés a se mettre en place au cours des 5 premieres années, en raison de plusieurs facteurs,
dont le principal était la représentation stéréotypée de cette activité considérée par les éleves
comme ridicule ou dangereuse : « On va pas faire les clowns Madame ! » « et puis... c’est trop
dangereux votre truc ! ». Progressivement une dynamique s’est installée dans cet atelier,
stimulée par des temps de représentations publiques de plus en plus nombreux et notamment
par notre premiere participation au festival national UNSS Arts du Cirque a Surgeres en 2008.
Depuis une dizaine d’année, 1’effectif du groupe UNSS Cirque fluctue entre 10 et 18 éleves.
Un facteur a influencé la dynamique de cet atelier : la mise en place d’un atelier UNSS Cirque
dans une des college de secteur : le college H, depuis 2008. Beaucoup d’éleves ayant pratiqué
le cirque en UNSS dans ce college, initiés aux techniques, et sensibilisés a la démarche de
création et de présentation sur sceéne, intégrent volontairement I’atelier UNSS Cirque en arrivant
au lycée. Notre établissement et ce college ont développé des temps d’échanges et de rencontres
plus réguliers, au cours de 1’année.

Enfin, depuis 3 ans, le Cirque Théatre d’Elbeuf, pole National des Arts du Cirque, a
proposé un partenariat au lycée LF, consistant en un accompagnement technique, grace a 30h
d’intervention annuelle avec un ou des artistes (choisis de maniere concertée et en fonction des

besoins identifiés) et la possibilité de présenter dans différents théatres, des projets relativement
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longs (15 a 30 min), dans le cadre d’un festival au mois d’avril, intitulé « Spring », mélant

amateurs et professionnels, et mettant en valeur les jeunes circassiens et circassiennes.

1.3. Mises en ceuvre des A.P.A. au lycée L.F.

1.3.1. DIFFERENTES MODALITES DE PRATIQUES DES APA :

Pour renseigner le contexte de notre étude, nous allons présenter les différents espaces

de pratique des activités physiques artistiques au lycée LF (cf organigramme, annexe n°3)

Espaces obligatoires Espaces de pratiques volontaires

Lycée Un cycle 2nde_1%r - Terminale :
Classe de

d’APA (Activit¢ | Enseignement facultatif 3 heures :

seconde | physique Artistique) | Arts - domaine Danse 2h de pratique, 1h d’étude réflexive
Menu avec APA | 2"-1%* - Terminale : 5h en secondes : 3h de pratique dont
a choisir pour Enseignement 2 cycles d’APA, 1h de spécialisation
Classe de les éleves exploratoire et de (volley-ball), 1h d’étude réflexive
premiére Interesses complément EPS 4h en classe de 1°© et terminale :

2h de pratique dont 1 APA, 1h de

spécialisation, 1h d’étude réflexive

Menu avec APA

Classe de a choisir pour

terminale les éleves
intéressés
Association Atelier Danse Découverte des démarches de
sportive création, projets de compositions
du lycée Atelier Cirque collectives présentées sur scénes.

Tableau synthétique des enseignements ou les APA sont enseignées

1.3.2. LES AXES FONDATEURS DU PROJET PEDAGOGIQUE :

En s’inscrivant dans la mise en ceuvre des orientations institutionnelles, 1’enseignement
des pratiques physiques artistiques au lycée LF se caractérise par des objectifs spécifiques et

prioritaires. Au travers de I’étude du projet pédagogique et des propos des enseignants
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dispensant les APA, se dégagent, communs a la danse et aux arts du cirque, quatre grands types
d’acquisitions visées, a la fois collectivement et individuellement.

D’une part, il s’agit d’aider I’¢léve a « étre acteur de son projet de création », ne pas étre
systématiquement en attente, mais étre force de proposition. Des la classe de seconde, en cours
d’EPS, et d’autant plus en « Arts : domaine danse » et « section EPS », le travail de création est
une priorité. Pour cela, I’enseignement des APA s’organise autour d’ateliers de découvertes des
différents fondamentaux du mouvement afin de permettre a chaque lycéen de s’investir dans un
travail personnel, guidé (en classe de seconde), pour devenir de plus en plus ouvert. D’autre
part, le «respect du groupe » et «l’écoute des autres » constituent les bases de ces
enseignements, tant dans les phases de recherche en atelier que de présentation a un public. Une
place importante est faite a la notion d’« échanges » et de « mise en commun » d’expériences,
d’émotions, et de points de vue personnels. Pour cela, les procédures pédagogiques privilégiées
s’appuient fréquemment sur des situations de travail en petits groupes (dont la constitution est
souvent amenée a varier) et des temps de verbalisation. Les contenus travaillés sont envisagés
sous la forme de compétences « mutualisées » et échangées.

Enfin, ces pratiques, au lycée LF, sont caractérisées dans leurs objectifs éducatifs
comme dans leur mise en pratique, par une place prépondérante donnée a la « prise de
responsabilité » et & «1’autonomie » de chacun. Les phases de création sont des instants
privilégiés ou les éleves vont pouvoir, a des degrés variés, prendre part et guider le travail
collectif, dans le respect des différences individuelles.

Ces axes fondateurs du projet pédagogique du lycée orientent I’action des enseignants
d’EPS impliqués dans la mise en ceuvre de ces activités physiques artistiques. Il s’agit de
rechercher la construction de ces quatre grands types d’acquisitions pour I’ensemble des éleves
pratiquant les APA. En revanche, selon les espaces de pratiques, des variations existent, en
termes d’approfondissement de ces savoirs et compétences. Par exemple, le degré d’exigence
que nous avons par rapport a I’écoute entre les partenaires ou la présence sur scéne sera plus
élevé pour des éleves de terminale option « arts : domaine danse » que pour un groupe d’¢éléves

de terminale pratiquant cette activité en cours d’EPS obligatoire.

1.3.3. LES OBJECTIFS SPECIFIQUES AUX FORMES DE PRATIQUES :

Les APA en cours d’EPS :
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En cours d’EPS, pour les classes de seconde, les cycles de danse et de cirque sont
finalisés par 1’élaboration d’un duo, construit a partir de la découverte des différentes
composantes du mouvement dansé et plus particulierement 1’espace, le temps et la relation a
I’autre. En cirque, la découverte de multiples techniques est associée au travail par rapport a
ces fondamentaux. L’approche de la relation a ’espace, a un objet et a son partenaire est alors
le socle de la construction du duo de fin de cycle. Toujours en cours d’EPS, le cycle terminal
(classe de premiere et de terminale) vise a aider I’¢léve, tant en cirque qu’en danse, a développer
une motricité de plus en plus élaborée, pour la mettre au service de la construction et la
présentation d’une composition collective. L’interprétation est travaillée pour passer d’un état

de concentration a celui de présence et d’engagement.

Les APA dans le cadre des projets interdisciplinaires :

Au-dela du cours d’EPS, différents projets interdisciplinaires sont mis en place autour
des activités physiques artistiques. Une classe de « seconde ouverture culturelle » s’appuie sur
un partenariat « francais-EPS-anglais-histoire/géographie ». L’objectif est la découverte, tout
au long de I’année du monde des arts vivants et plus spécifiquement des arts du cirque, par la
pratique et la fréquentation de plusieurs spectacles proposés au sein du cirque-théatre d’Elbeuf.
A la rentrée 2007, un partenariat lettres/EPS offrait aux éleves de premiere littéraire la
possibilité de découvrir et approfondir la transversalité des arts et d’inscrire leur cursus scolaire
dans un processus d’ouverture culturelle. Il s’agissait de permettre a chaque éleve de construire
une réflexion autour du monde des arts et de leurs différentes modalités et explorer une forme

d’APA par le biais de la pratique des arts du cirque.

L’enseignement facultatif Arts, domaine Danse

Cet enseignement est présenté comme une « ouverture culturelle, qui s’adresse a des
éleves débutants comme a des éleves déja expérimentés », avec 1’objectif « d’aller de la
découverte a ’appropriation d’un corps différent, pour s’inscrire dans une démarche de
création active et critique, ayant comme support la danse et ses relations avec les autres
domaines artistiques ». (cf annexes n°1-2-3 : présentation de I’enseignement Arts Danse du
lycée LF). Au travers de différents partenariats, et particuliecrement avec la Compagnie « Beau

geste », cet espace de pratique volontaire, offre aux éleves la possibilité de rencontrer I’ univers
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de la danse en lien avec de multiples formes artistiques, par la pratique et la découverte de

spectacles.

1.3.4. MODALITES D'INTERVENTION DANS LES ACTIVITES PHYSIQUES
ARTISTIQUES AU SEIN DU LYCEE LF

Depuis notre affectation en 2003 au lycée LF, en tant que professeure d’EPS, nous nous
investissons dans 1’enseignement des activités physiques artistiques. Au sein du lycée LF, le
partenariat avec notre collegue d’EPS, Sylvie, a permis d’enrichir notre expérience
professionnelle. En effet, spécialiste de I’enseignement des APA, elle a permis le
questionnement de nos choix didactiques et pédagogiques, et fait évoluer notre pratique
d’enseignante. Dans un travail « ensemble », chacune d’entre nous intervient dans toutes les
formes de pratique des APA proposées au lycée.

Plus spécifiquement, nous intervenons pour le groupe des premieres « Arts danse » alors
que Sylvie a la responsabilité des secondes et terminales « Arts danse ». En revanche, nous
menons conjointement chaque projet collectif (stages, sorties, séjours culturels, conférences,
temps forts...) relatif a cet enseignement. L’organisation est identique pour les éleves de
« section EPS », depuis 2003, le groupe d’¢éleves de premicre est sous notre responsabilité et
ceux de secondes et terminales sous celle de Sylvie.

Enfin, pour ce qui est de I’ Association Sportive du lycée, aprés avoir co-encadré la danse
avec Sylvie durant quatre ans, nous nous sommes plus spécifiquement attachée a créer une
dynamique autour des arts du cirque depuis 2005 et n’encadrons plus la danse depuis 2007 au
sein de I’AS. En revanche, nous réalisons des projets ensemble et particulierement des temps

communs de représentations danse et cirque (sur scéne et en extérieur).

1.4. Tensions internes et contradictions :

La danse et les arts du cirque au lycée LF se déroulent dans plusieurs cadres de pratique,
présentant des objectifs spécifiques et complémentaires, comme le présente 1’annexe n°3)
Ce lycée peut étre considéré comme un établissement dynamique dans I’académie en

maticre d’enseignement des pratiques physiques artistiques, pris en charge par deux
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enseignantes d’EPS spécialistes et parallelement formatrices dans différents dispositifs

proposés dans 1’académie de R. (formation continue et initiale).

1.4.1. L’ENSEIGNEMENT DES APA AU SEIN DE L’EQUIPE D’EPS

Dans I’équipe pédagogique EPS, comptant au total 8 professeurs, deux enseignantes
s’investissent tout au long de I’année dans ces activités, et deux autres collegues mettent en
place un cycle d’EPS de 7 a 8 séances de cirque et/ou de danse dans I’année, généralement en

classe de 2" ou de 3°™ professionnelle (Prépa Pro) et plus rarement en 1%,

J'ai fait la formation danse il y a quelques années. Ca m’a beaucoup apporté... parce
que moi, je ne suis pas vraiment dans [’artistique. Mais grdce a cette formation, j’ai
compris la démarche... comment mettre en création les éleves... mais le probleme,
c’est que je ne suis pas pertinent dans mes relances pendant les ateliers... je n’arrive
pas a bien rebondir sur les propositions des éleves... Et la, je vois mes limites... mais

182 qvec ma classe de seconde... et

bon... chaque année, je fais un cycle d’acro-cirque
chaque année, c’est le cycle qui marche le mieux. Je le sais ! Je prends vraiment du
plaisir a les voir s’investir... surtout quand on arrive a la fin et qu’ils sont en train de
créer leurs projets... Et souvent, c’est vraiment un cycle sympa, dans lequel je prends
du plaisir... mais a chaque fois que je commence ce cycle... je ne me sens pas
serein...ce n’est vraiment pas une activité que je maitrise...mais bon... ¢a ne
m’empéche pas de la proposer...mais c’est vrai que leur proposer muscu, c’est plus

facile pour moi... » (Laurent, enseignant de [’équipe EPS depuis 2001).

La majorité des collegues de cette équipe ne se sentent pas capables de mettre en place
ces activités. Nous avons pris part a de nombreux débats autour du projet d’EPS et la place des
activités artistiques durant ces quinze dernieres années. Au départ, un consensus était
relativement suivi par tous les enseignants de I’équipe : un cycle d’activité artistique

(Compétence'® Propre n°3 (CP3) : « Réaliser une prestation corporelle a visée artistique ou

18211 s’agit d’un cycle prenant appui prioritairement sur le corps acrobate (une des familles circassiennes) :  partir

des porters type acrosport, ’enseignant va amener les éléves dans la démarche de création et de composition.

183 Les programmes d’EPS pour le cursus lycée définissent différentes compétences a développer : « Les
compétences propres a I’EPS, s’observent a travers les réalisations motrices de 1’éleve ; elles supposent de sa part
la mobilisation a bon escient de I’ensemble de ses ressources, physiologiques, cognitives, affectives, etc (...). Les
compétences méthodologiques et sociales révelent I’acquisition de méthodes, d’attitudes, de démarches réflexives.
Elles constituent de véritables outils qui permettent a I’¢léve de savoir apprendre, de savoir étre, seul et avec les
autres, tant a I’école qu’en dehors ». La CP3 « correspond a un regroupement des activités de danse, arts du cirque,
gymnastique (sol et agrés), gymnastique rythmique, acrosport, aérobic.
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esthétique »'3%) proposé pour chaque classe de 2"%. Puis, les textes officiels et la dynamique de
formation rectorale a renforcé la place des activités de type CP5 : « Activités physiques en vue
de ’entretien de soi »'®. Et si le projet d’EPS mentionne toujours que la programmation des
classes de 2"* doit étre commune dans 1’équipe d’EPS, en comportant une activité d’entretien
et une A.P.A., la pratique est plutdt contrastée. La moitié des collegues considerent ces
pratiques comme « trop compliquées » ou « trop compliquées avec certaines classes, surtout
les classes ou il y a beaucoup de gargons... ». Selon eux (collegues masculins et féminins), ils
manquent « de compétences » dans les activités artistiques, bien qu’ils aient tous bénéficié
d’une formation dans ce domaine dans le cadre de I’'UFR STAPS et d’au moins un stage de

formation continue concernant I’enseignement des A.P.A.

Mais si I’enseignement des A.P.A. n’est pas majoritaire en cours d’EPS, les collégues
de 1’équipe considérent la danse comme une des activités « phare » de cet établissement,
particulierement en raison de la dynamique de 1’enseignement « arts : domaine danse », qui
parfois « prend trop de place » selon certains d’entre eux : Il n’y a pas que la danse ici... mais
il y a du matériel de partout... avec le cirque, vous recyclez tout ! on n’a plus d’place pour
ranger notre matos ! » (Milo). Cette question de I’espace et de la place matérielle et symbolique
occupée par les activités artistiques au lycée est relayée dans leurs propos par une comparaison
avec les autres APS (Activités Physiques et Sportives) :

Vous nous faites remarquer que [’on n’est pas venus voir les éleves a leurs spectacles

de danse ou de cirque... mais vous venez, vous... aux finales acad’ du Cross ? ou de
Sports Co ? » (Milo).

1.4.2. L’ENSEIGNEMENT DES APA AU SEIN DE L'ETABLISSEMENT

La dynamique concernant ces activités dans le lycée est une réalité, mais elle n’est pas
toujours valorisée. Les APA sont considérées comme « prenant un peu trop de place » a la fois

par I’équipe EPS, mais aussi au sein du lycée.

18 MEN, Programmes d’EPS pour les lycées d’enseignement général et technologique, Bulletin officiel spécial
n° 4 du 29 avril 2010.

185 Programme lycée : CP5, compétence spécifique au lycée regroupant : musculation, step, natation en durée,
course de durée.
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Alors que de nombreuses actions ont été€ organisées au cours des deux premiers trimestre
2017-2018, pour trouver des financements pour le projet de s¢jour en Inde, Sylvie, lors d’une
entrevue avec le chef d’établissement, s’est entendu répondre : « Il n’y a pas que la danse dans
cet établissement, Madame, j’ai bien d’autres choses plus importantes a gérer... »

L’enseignement des APA ne fait pas ’'unanimité dans cet établissement, ni aupres de la
communauté éducative, ni au sein de la population scolaire accueilli. Or de nombreux projets
sont mis en place chaque année, dans le cadre de I’enseignement Arts Danse, de I’enseignement
complémentaire EPS, dans les ateliers UNSS, mais aussi avec des classes completes comme
celle intitulée « ouverture culturelle », ou des projets transversaux EPS-Littérature. Enseigner
ces activités et mener ces projets implique une posture « militante » et combative. Il faut a la
fois convaincre de I'utilité de ces activités, au sein d’un établissement prioritairement centré
sur la question des résultats aux examens. Ce positionnement est celui de la direction, pour qui
la qualité (et la réputation) du lycée passe par une efficacité chiffrée, en termes de pourcentage
de réussite aux examens. Les APA apparaissent dans ce contexte, plutot anecdotiques, malgré
un discours valorisant I’ouverture culturelle. Cette adhésion, relative de I’administration (qui a
particulierement évolué ces cinq dernicres années, dans le sens d’un affaiblissement du soutien),
est aussi repérable au sein de la communauté éducative, avec une partition au sein des
enseignants : une minorité (environ un quart, soit 30 a 35 enseignants chaque année)
soutiennent et s’intéressent a I’activité des éléves investis dans ces pratiques, un peu plus de la
moitié y sont indifférents (soit environ 80 professeurs) et une vingtaine y sont réellement

hostiles, remettant en cause I’intérét de ces activités au sein d’un lycée.

2. EVOLUTION DE LA METHODOLOGIE ET DU TERRAIN D’ENQUETE

2.1. Trois phases de recueil d’'informations

Le recueil d’informations de cette recherche s’est déroulé en trois phases, articulées
autour de la conduite d’entretiens individuels et collectifs, ainsi que d’observations
participantes. Ce séquengage du corpus de données fut imposé par notre statut d’enseignante.

Ainsi ce travail de recueil de données s’est inscrit dans un cheminement progressif, guidé par
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les circonstances'®®. Pour reprendre 1’anthropologue Frangois Laplantine, I’ethnographie est
«une activité résolument perceptive, fondée sur 1’éveil du regard et la surprise que provoque la
vision, cherchant dans une approche délibérément microsociologique a observer le plus
attentivement possible tout ce que 1’on rencontre, y compris et peut étre méme surtout les
comportements en apparence les plus anodins (...), les gestes, les expressions corporelles, les
silences, les soupirs, les sourires, les grimaces »'%7. Ces phases de recueils d’informations ont
été orientées par cette nécessité de nous rendre disponible, au travers d’une attitude que cet
auteur nomme « attitude de dérive (...) de disponibilité et d’attention flottante » afin de « se
laisser approcher par I’inattendu et I’imprévu » 88,

Dans un premier temps, nous avons réalisé une phase d’entretiens préalables, avec des
éleves que nous connaissions et qui avaient vécu un parcours de danse et/ou de cirque, entre la
classe de 2nde et la terminale. Ces entretiens ont été réalisés a la fin de leur cursus de lycée, la
plupart du temps entre juin 2007 et juillet 2008. Cette étape (correspondant a 1’obtention de
notre master) nous a permis d’affiner nos questionnements et d’envisager I’enclenchement
d’une recherche doctorale.

Grace a I’obtention d’un congé pour formation a mi-temps, a la rentrée 2011, nous
avons pu entamer un travail de these doctorale et amorcer un second temps de recueil
d’informations, de juin 2011 a juin 2014, qui s’articula autour de la mise en place d’entretiens
individuels, collectifs et d’observations d’éléves du lycée LF mais aussi de trois autres
établissements scolaires : deux colleges (colleges M et F) et entre 2014 et 2018, nos
observations ont été étendues a un troisieme college (le college H) et particulierement 1’atelier
UNSS Arts du cirque, présent dans cet établissement. Enfin, une derniere période entre mai et
juin 2018, a été prévue au travers d’une derniére série d’entretiens, dans le but d’approfondir et
préciser certains éléments d’interprétation. Dans 1’ensemble du recueil de données, nous avons

toujours gardé des temps consacrés a 1’étude du public scolarisé au lycée LF.

186 CEFAI Daniel (dir.), 2010, L’engagement ethnographique, Paris, Editions de "EHESS.
137 L APLANTINE Francois, 1996, La description ethnographique, collection 128, Paris, Armand Colin, 2005, p.15
188 LAPLANTINE F., op cit, p.18.
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2.2. Phase de travail préparatoire

Le premier temps de recueil d’informations peut &tre considéré comme préparatoire au
travail de these avec les éleves du lycée LF, de juin 2007 a juillet 2008. L’objectif de ce moment
¢tait de recueillir la parole d’¢léves volontaires de classes de terminale du lycée. Cette étape
initiale s’est attachée a enquéter sur le parcours de lycéens, engagés dans la danse et/ou les arts
du cirque dans des espaces de pratique volontaire (UNSS et option Arts danse). Nous avons a
la fois effectué¢ des observations participantes au sein d’une dizaine d’espaces de pratiques
différents et réalisé 11 entretiens individuels avec des éleves de terminales, a la fin de leur
cursus au lycée.

Nous connaissions tous ces enquétés, qui avaient été nos éleves a un moment de leur
scolarité. Au regard de la maturité de ces éleves (age compris entre 17 ans et 19 ans) I’entretien
individuel, semi-directif, a été privilégié, permettant le développement personnel de leurs
propos. Le choix des enquétés s’est effectué sous la forme du volontariat. Les entretiens
individuels ont été réalisés avec des éleves investis dans un enseignement volontaire, ayant un

parcours plus long dans la pratique des activités chorégraphiques scolaires.

2.3. Choix des informateurs pour les entretiens

Au total, durant cette €tude, nous avons réalisé 32 entretiens : 25 entretiens semi-
directifs avec des lycéens impliqués dans des espaces volontaires, 3 entretiens collectifs avec
des collégiens ayant pratiqué la danse en cours d’EPS et 4 entretiens semi-directifs avec des
enseignant-e-s, encadrant les APA, a la fois en cours d’EPS et dans des espaces volontaires (cf

annexes n°3 : les APA au lycée LF : pratiques obligatoires et pratiques optionnelles).

Dans le cadre de la phase de travail préparatoire, nous avons réalisé des observations,
essentiellement participantes avec une dizaine de groupes-classe ol nous avions, soit le statut
de responsable pédagogique de la classe, soit le role de partenaire associée a I’action éducative

189 3 1a fin du cursus des éleves, c’est

menée. Nous avons proposé ces entretiens compréhensifs
a dire a la fin de leur année de terminale, ou I’année suivante. Au cours de ces entretiens, un

défi méthodologique était a relever et résidait dans notre capacité a rendre opérant notre

139 KAUFMANN Jean-Claude, 1996, L’entretien compréhensif, Paris, Nathan, p.48.
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glissement de point de vue, par distanciation avec notre role d’enseignante. Car, dans le cadre
de I’entretien compréhensif, si « I’informateur (..) n’est pas interrogé sur son opinion mais parce
qu’il posséde un savoir précieux » '°°, « I’enquéteur doit totalement oublier ses propres opinions
et catégories de pensées. Ne penser qu’a une chose : il a un monde a découvrir », comme le
rappelle Jean Claude Kaufmann'®! Notre conduite des entretiens s’est progressivement affirmée
dans ce changement de perspective, pour écarter le jugement et tendre vers la compréhension.
« Le matériau recueilli par entretien ne constitue pas une masse homogene. L’ informateur varie
fortement son degré d’engagement pouvant passer en quelques secondes d’une réponse de pure
convention 2 des éléments essentiels »'*2. Privilégier un public plus 4gé fut un choix relevant
de la pertinence sociale. Nous avons systématiquement proposé a tous les éleves de terminales,
investis dans les espaces volontaires de pratiques danse et arts du cirque, de participer a un

entretien entre le mois de juin et juillet.

Précisons que ces informateurs furent choisis pour constituer un corpus non pas
représentatif, mais élargi et le plus équilibré possible. Nous avons apres la phase de travail
préparatoire, renforcé ce choix méthodologique en réalisant des entretiens avec des filles et des
garcons, qui pratiquaient ou avaient pratiqué les APA dans diverses espaces volontaires, tant

en danse qu’en cirque, comme le précisent les annexes n°8 et n°12.

2.4. Evolution des choix méthodologiques

A partir de nos questionnements de recherche, nous avons construit une grille
d’entretien individuel (cf annexe n°9), ouverte a des évolutions progressives. Il s’agissait d’avoir
un guide « souple » pour aider a la conduite de ’entretien. Trois thémes généraux constituerent
I’armature des entretiens : le passé, le présent et le futur « Comment 1’¢éleve est-il venu a la
pratique de cette/ces APA ? » « Que représente(nt) cette/ces activité(s) aujourd’hui pour lui ? Et

enfin « comment 1’¢leve envisage-t-il sa pratique (danse et/ou arts du cirque) dans I’avenir ? »

A partir de ces trois champs de questionnement, nous avons décliné plusieurs items

(identiques dans tous les entretiens) tout en nous laissant la possibilité de « rebondir » sur les

19 KAUFMANN Jean-Claude, 1996, Op cit.
191 KAUFMANN Jean-Claude, 1996, Op cit, p.51.
192 KAUFMANN Jean-Claude, 1996, Op cit.
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réponses de I’informateur, consciente qu’il était important d’€tre a I’écoute des paroles données
pour pouvoir librement approfondir ces dernieres par des questionnements spontanés, découlant
de ce temps d’échange d’informations. Pour reprendre Jean Claude Kaufmann'®?, ce
positionnement du chercheur, souhaitant « briser » la hiérarchie, sans pour autant nier
I’existence de rdles différents, s’avere €étre un parametre essentiel garantissant un maximum de
chances d’atteindre un « bon niveau de profondeur » de 1’entretien, se déroulant alors plus sur
le ton de la « conversation entre deux individus égaux que du questionnement administré de
haut ». Parallelement a cette élaboration d’une grille évolutive d’entretien individuel, certains
choix préalables au travail d’observation ont été réalisés. Comme 1’explique Anne Marie
Arborio et Pierre Fournier'®*, « le choix du terrain ne peut reposer sur une notion de pertinence
théorique pressentie. En revanche, il s’agit de définir le terrain d’étude de par sa « pertinence
sociale » et « pratique » et ¢’est notre lieu d’exercice professionnel qui s’est imposé : le lycée
polyvalent LF. Puis, la question de la pertinence sociale s’est posée : quels lieux, quelles filieres
privilégier ? « Cette pertinence sociale s’incarne dans un tout autonome, séparable, analysable
pour lui-méme en lien avec la question posée »'*°. Afin d’explorer I’ensemble des espaces de
pratiques proposées au lycée LF, notre observation s’est centrée sur différents groupes d’éleves
engagés dans la pratique d’APA dans le cadre de I’EPS, de maniére volontaire (dans le cadre
de P’enseignement Arts Danse ou de I’AS) ou obligatoire (les APA s’inscrivant dans la

programmation annuelle d’EPS).

Il a fallu réaliser des choix relatifs a la pertinence pratique. Celle-ci se définit par « une
délimitation physique claire du terrain et une accessibilité a 1’investigation », mais aussi par
«une stabilit¢ ou une forme de récurrence » de la situation, permettant a 1’observation de
« s’approfondir, s’affiner avec le temps, avec la répétition »'. Si dans la premiére étape de
notre étude, nous nous sommes centrée sur le lycée LF, il est apparu indispensable d’¢largir nos
observations a d’autres établissements, accueillant des public d’ages différents, les collégiens,
et proposant différents espaces obligatoires (cours d’EPS) et volontaires (ateliers UNSS Danse

et Arts du cirque)

193 KAUFMANN Jean-Claude, 1996. L’entretien compréhensif, Paris : Nathan.

194 ARBORIO Anne-Marie, FOURNIER Pierre, 2005, L’observation directe, Paris, Armand Colin.
195 ARBORIO Anne-Marie, FOURNIER Pierre, 2005, Op cit.

196 ARBORIO Anne-Marie, FOURNIER Pierre, 2005, Op cit.
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2.5. Unterrain d’étude élargi

Nos choix se sont articulés autour de deux axes. D’une part, nous souhaitions nous
concentrer sur un public plus jeune et identifier le sens donné aux APA, a la fois dans les cours
d’EPS, mais aussi dans des dispositifs de pratique volontaire, a savoir les ateliers UNSS, danse
et arts du cirque. D’autre part, nous nous sommes tournée vers des établissements qui présentent
une offre variée de ces pratiques, au méme titre que le lycée LF. Nous aurions pu étendre notre
recherche a I’observation de structures scolaires, ou les APA peinent a se mettre en place. Mais
dans ce cas, nous nous serions éloignés de nos questionnements de recherche. En effet, notre
étude tente de mieux comprendre le sens que donnent les éleves a ces pratiques et en quoi elles
sont susceptibles de résonner sur leur construction identitaire. Nous avons pensé qu’explorer
des colleges ou lycées, ou danse et cirque n’étaient que peu enseignées, nous aurait écarter de
notre problématique, en nous amenant a nous questionner davantage sur les raisons d’une telle
situation, plus que sur le vécu et la parole des éleves.

Les trois colleges retenus proposent plusieurs formes d’espaces de pratiques et en cela,
ont permis d’approfondir les premiers éléments d’analyse que nous avions pu poser lors de la
phase de travail préparatoire au sein du lycée LF.

Ainsi durant I’année 2012-2013, nous avons observé, au sein des college M et college
F, un cycle danse avec une classe de 4°™, ainsi qu’une classe de 6°™, et plusieurs temps de
travail et de répétition de deux ateliers UNSS Danse. Puis entre 2014 et 2018, nous avons suivi

I’atelier UNSS Arts du cirque du college H, tout en poursuivant les entretiens et observations

des éleves du lycée LF.

Le college M est un établissement public en zone péri-urbaine (situé a 15 km de la
commune d’implantation du lycée LF), ayant un recrutement urbain et rural, et dont la
population bien qu’hétérogene est plutdt identifiée (au travers des indicateurs institutionnels)
comme privilégiée'”’. En 2012-2013, Claire, enseignante d’EPS, se présentait comme « non
spécialiste de danse », proposait des cycles de danse avec ses classes et prenait en charge

I’encadrement de 1’atelier UNSS Danse, depuis deux ans au sein de ce college.

197 En 2012-2013, le college M comptait moins de 500 éléves (nombre de divisions fluctuant entre 16 et 19 classes,
en fonction des années)
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Le college F est un établissement public en zone urbaine (dans la méme commune
d’implantation que le lycée LF, ayant un recrutement urbain et rural, et dont la population'*®
est identifiée (au travers des indicateurs institutionnels) comme assez défavorisée. En 2012-
2013, Mathilde, enseignante d’EPS, spécialiste de danse (dans sa formation initiale), enseignait
la danse a ses classes de 6°™ et 4°™, et encadrait depuis 9 ans 1’atelier UNSS Danse.

Le college H est un établissement public en zone urbaine (situé sur la méme commune
d’implantation que le lycée LF, en périphérie de la ville). Sa population est identifiée comme
peu favorisée. Le recrutement est large et se fait au sein de la commune, en zone péri-urbaine,
mais aussi en zone rurale. Entre 2014 et 2018, ce college comptait autour de 550 éleves, dont
une centaine suivaient le cursus SEGPA'.

La danse, en classe de 6°™ et le cirque en classe de 5°™ sont transmis par les quatre
enseignants de I’équipes EPS. La danse est enseignée en EPS, sous forme de « menus au choix »
avec les éleves de troisieme. Manon se charge prioritairement de ces menus danse en classe de
troisieme, mais Pierre peut aussi les prendre en charge, en fonction des années. De plus, Pierre
encadre ’UNSS Arts du cirque depuis 2011. Manon a mis en place ’atelier UNSS Danse depuis
2005 et participe de plus en plus a I’encadrement de I’'UNSS Arts du cirque aux cotés de Pierre
depuis 2015-2016. Manon est formatrice dans le cadre du plan de formation académique en
danse-cirque et Pierre et elle, interviennent ponctuellement a I’'UFR STAPS de R. avec les
étudiants de 2°™ année de licence, autour de la pédagogie des arts du cirque en second degré.

Le lycée LF est le lycée « de secteur » des colleges F et H.

Ainsi, notre étude s’est étendue a des établissements considérés comme « dynamiques »

dans la mise en ceuvre des activités artistiques, les proposant a la fois en EPS et dans des

198 En 2012-2013, le college F, classé « Réseau d’Education Prioritaire » en 2012-2013, comptait moins de 300
éleves

199 Les SEGPA « font partie intégrante des colléges, en termes de gestion administrative et pédagogique, et
s'adressent aux éleves relevant de l'enseignement général et professionnel adapté (EGPA) définis, comme
"présentant des difficultés scolaires graves et durables auxquelles n'ont pu remédier les actions de prévention,
d'aide et de soutien". » (source : Ecole Supérieure de I’Education Nationale, de I’Enseignement Supérieur et de la
Recherche, http://www.esen.education.fr)
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dispositifs volontaires. Il s’agissait de regarder des espaces pris en charge par des enseignants
aux profils différents : une non spécialiste, et trois spécialistes, dont deux engagés dans des

activités de formation.

3. METHODOLOGIE DU RECUEIL DE DONNEES

3.1. Synthese du recueil de données

Cette étude, qualitative, s’appuie sur le recueil des discours et 1’observation de différents

groupes d’¢éleves agés de 12 a 18 ans, soit la population d’¢leves de 3 colleges et d’un lycée LF

(cf annexes n°8 et n°12).

Les tableaux ci-dessous présentent une synthese des entretiens avec les 4 enseignant-e-s :

Etablissement Enseignant-e Entretien Age APA enseignées
College M Claire 2012 31 Danse : EPS et UNSS
Colloce H M 2018 39 Danse : EPS et UNSS
ollege anon
g Cirque : EPS et UNSS
Colloce H P; 2018 Al Danse : EPS
ollege ierre
g Cirque : EPS et UNSS
D : EPS, Arts D , UNSS
Lycée LF Sylvie 2018 61 anse s Danse

Cirque : EPS et Section EPS

Synthese des entretiens avec les 4 enseignant-e-s

La parole des éléves est au coeur de cette recherche et, associée a leurs actes, elle
constitue le matériau privilégié de cette étude. Le recueil s’effectue sous trois formes
complémentaires : des temps d’entretiens individuels avec les lycéens, des entretiens collectifs
type « focus group » pour les collégiens et une derniére forme de recueil, a I’occasion des
différents temps d’observations participantes, a savoir les moments d’échanges verbaux
informels nombreux dans le cadre de cette recherche, avec des éleves aux motivations tres

variées concernant la pratique des APA. Ainsi, nous nous sommes attachée a recueillir la parole
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des éleves réfractaires ou ayant abandonné les espaces de pratiques volontaires, tout comme
celle des éleves investis dans ces activités, en EPS et dans les espaces optionnels.

Pour les collégiens, nous avons privilégié I’entretien collectif type « focus group », pour
plusieurs raisons. La premiere fut une question de distanciation avec les représentations des
adultes (et notamment de leur famille). Agé de 11 a 15 ans, ces jeunes éleves, ont certes des
opinions personnelles, mais la situation d’une discussion en face a face avec un adulte nous
paraissait difficile a gérer pour I’¢éleve et fragiliser sa parole. Notre crainte était que le jeune se
considere dans une situation de face a face scolaire (c’est a dire enseignant/éléve) et se sente
contraint a « bien répondre » aux questions posées, ce qui n’est pas 1’objectif de I’enquéte

Avec I’ensemble des enquétés (collégiens, lycéens et enseignants), les paroles
recueillies sont sources d’informations abondantes, parfois originales parfois plus ordinaires
mais toujours porteuses de sens. Le travail d’interprétation va tenter en comparant les discours,
de faire émerger des régularités (ou des paradoxes) et a partir de ce matériau discursif complexe,

trouver un modele compréhensif de I’engagement des €éléves dans les APA

Le tableau ci-dessous présente les différents entretiens individuels réalisés avec les

éleves, du lycée LF et les entretiens collectifs proposés aux éleves du college M.

Date Scolarité Enquété(e) Age APA pratiquées
Théa 17 ans et V2 UNSS Cirque — Arts Danse (term)

Juin Stéphanie 17 ans et 2 UNSS Cirque — Arts Danse

2007 Lycée LF Benjamin 17 ans et ¥2 UNSS Danse — Arts Danse (term)
Basile 18 ans UNSS Cirque
Cécile 18 ans et V2 UNSS Danse Arts Danse
Paul 17 ans UNSS Danse — Arts Danse
Hélene 17 ans et ¥2 UNSS Danse — Arts Danse

Juin Lycée LF Sophie 17 ans UNSS Cirque/Danse — Arts Danse

2008 Sylvain 18 ans UNSS Cirque — Arts Danse (term)
Elodie 18 ans %2 UNSS Cirque — Arts Danse
Valérie 18 ans UNSS Danse — Arts Danse
Florence 18 ans Arts Danse

. Benjamin 17 ans et ¥2 UNSS Cirque — Arts Danse

Juin-sept 3

2011 Lycée LF Laurent 19 ans UNSS Danse — Arts Danse
Béatrice 18 ans UNSS Danse — Arts Danse
Clarisse 17 ans et ¥2 Arts Danse

Mars | lleee M | 13 éleves de 4 | 132 14ans Cycle EPS Danse

2012 3 entretiens type « focus groupe »
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Juin Lveée LF Thomas 19 ans UNSS Cirque — Arts Danse (term)
cée
2013 Y Max 19 ans UNSS Cirque — Arts Danse (term)
Juin Lveée LF Amy 18 ans UNSS Danse - Arts Danse
cée
2014 y Elise 18 ans UNSS Danse — Arts Danse
Julie 19 ans UNSS Cirque — Arts Danse
Mai-Juin Lvcée LF Jeanne (1%°) 16 ans et V2 UNSS Cirque — Arts Danse
cée .
2018 4 Emma (1°°) 16 ans et 2 UNSS Cirque — Arts Danse
Mathew (1°°) 17 ans UNSS Cirque — Arts Danse

Synthese des entretiens avec les éleves

Le tableau ci-dessous synthétise les espaces de pratique, danse et arts du cirque, que

nous avons observés entre 2011 et 2018.

APA support de Nombre d’éléves - Nombre et nature
Etablissement
Pobservation niveaux des observations
College M Danse - EPS 23 éleves de 4° 7 observations de 2h
31 éleves Observation participante sur 2 Y2
D - UNSS 8 éle 8fill
2012-2013 anse Eleves (8tilles) journées de rencontres UNSS
Danse - EPS 24 éleves de 6° 6 observations de 2h
College F
37 éloves Observation participante sur 2 %2
2012-2013 Danse - UNSS 13 éleves (13filles) journées de rencontres UNSS et 3
séances d’entrainement
Arts du ci UNSS 12 a 20 éleves chaque Observation participante sur rencontres
> s du cirque -
College H d année UNSS de rencontres UNSS et
27 éleves
2014-2018 Danse - UNSS 15 21/ 25 éleves chaque .Obser’vation participante sur 4 2
année journées de rencontres UNSS
08 éleves (92 filles) de Observa.lti.o? participante (encad’rement
Danse — EPS . de I’activité) sur 2 cycles de 9 séances,
Terminale <
et 1 cycle de 7 séances
Lycée LF Arts du cirque — EPS 33;l éleves (16 filles) de Obs?rv%lti'o? participante (enca<’irement
EPS 2nde de I’activité) sur 1 cycle de 7 séances
209 éleves . Observation participante (encadrement
2011-2014 . 34 éleves (34 filles) de . )
Arts du cirque — EPS Jere de I’activité) sur 2 cycles de 9 séances,
et 1 cycle de 7.
Arts d'u cirque 44 éloves (11 filles) Observsitti.o? participante (encadreiment
« section EPS » de I’activité) sur 2 cycles de 11 séances.
Lycée LF ‘ Entre 10 e 18 élaves Observsitti.orf par’ticipante (encadrement
UNSS Cirque | Arts du cirque - UNSS h j de I’activité). Séances de 2h par
chaque année
Arts Danse d semaine, de septembre 2011 a juin 2018
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2011-2018 Observation participante (encadrement
Arts -Danse Entre 15 et 23 éleves de ., P P . (
. \ ) de I’activité). 2h de pratique par

Groupe de 1° 1°¢, chaque année )

semaine

Observation participante sur I’ensemble
Arts Danse . . J . .

a Entre 30 et 45 éleves des actions pédagogiques mies en

Groupes de 2" et de j
terminal chaque année places (cours, stages, spectacles, ...) de
erminale

septembre 2011 a juin 2018

Synthese des espaces de pratique observés

3.2. Les entretiens individuels avec les lycéens

Ce que dit 1’¢leve de son activité est au coeur de ce travail de recherche. Mais a la fin
de la premicre phase de recueil de données, les discours des enseignants dans leurs attentes vis
a vis de I’engagement des éleéves ont paru indispensables. Ces entretiens n’ont eu lieu que dans
un deuxieme temps. Le déroulé thématique a été conservé autour du passé, du présent et de
I’avenir.

1/ pratique personnelle d’enseignement des activités chorégraphiques, genése et
parcours ;
2/ I’enseignement de cette activité avec la classe observée

3/ avenir envisagé dans I’enseignement et/ou la pratique de ces activités.

Les mémes thémes ont été abordés dans la grille d’entretien, ceux-ci correspondant aux
axes de questionnement de notre recherche, et permettant de « confronter » les propos des
enseignants a I’activité et aux discours de leurs éleves.

Les entretiens individuels ont eu une durée comprise, globalement, entre 1h et 1h30, et
ont été enregistrés pour €tre ensuite retranscrits intégralement. Avec les lycéens ils se sont
déroulés dans leur établissement dans une salle de réunion, isolée, et mise a disposition sans
contraintes de temps. L’entretien de Claire s’est déroulé a son domicile personnel, a la demande
de cette derniere, par commodité d’organisation. Les entretiens de Sylvie et Manon ont été
menés dans ’enceinte du lycée LF. dans la méme salle de réunion que les éleves et celui de

Pierre a eu lieu dans son établissement, le college H.
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3.3. Les entretiens collectifs

Comme le rappellent Sophie Duchesne et Florence Haegel, « I’intérét de ’entretien
collectif ne réside pas dans le gain de temps que permettrait le fait d’interviewer simultanément
plusieurs personnes, mais bien dans le fait qu’il permet de saisir ce qui est dit dans le cadre
d’une discussion : le corpus qu’il permet de constituer est le produit d’interactions sociales »2%.
Nous avons privilégié ce type d’entretien pour favoriser la prise de parole des collégiens, qui
aurait pu étre intimidés, voire inhibés par la situation d’interaction en face a face que constitue
I’entretien individuel. Pour mener ces entretiens, nous avons construit une autre grille
d’entretien 2!, articulée autour de neuf questions destinées a ouvrir la discussion dans le groupe
d’¢leves. Notre but premier était de « saisir les prises de paroles en interaction les unes avec les
autres et non d’une maniere isolée » dans le but d’analyser a la fois les significations partagées
et les désaccords®®,

Les trois entretiens collectifs ont duré entre 20 et 35 min et se sont déroulés, sur deux
séquences a une semaine d’intervalle, au college M, dans une salle de cours, en avril 2012. IIs
ont concerné treize éleves volontaires : un groupe de 4 filles qui disaient « aimer la danse », un
groupe de 5 garcons, qui disaient « s 'étre amusé pendant ce cycle de danse » et un groupe de 4
garcons qui n’avaient « pas vraiment aimé, mais voulaient bien en discuter ». Pour reprendre
Sophie Duchesne et Florence Haegel, « la constitution de chaque groupe doit rechercher une
certaine homogénéité. (...) Chaque groupe est ainsi constitué sur un critére commun dont on
pense qu’il est déterminant pour comprendre le sujet ». Nous avons privilégié le fait de ne pas
nous centrer sur des caractéristiques sociales, mais sur les « criteres saisissant la position a
I’égard du théme discuté, renvoyant aux types d’expériences et non aux types d’opinions » 2%,
Aussi, nous avons propos¢ aux ¢léves de cette classe de participer a ces temps d’échanges, en
gardant leur groupe de création de fin de cycle, ce qui permettait un point d’appui intéressant
pour favoriser I’échange entre les éleves. La prise de parole dans le groupe de filles et celui des

5 garcons fut équilibrée entre les différents protagonistes. En revanche, pour le groupe de 4

garcons, un éleve a eu tendance a prendre la parole plus que ses camarades, qui acquiescaient

200 DUCHESNE Sophie, HAEGEL Florence, 2009, L’entretien collectif, Paris, Armand Colin, coll. 128, p.19.

201 Cf annexe n°9 : Grille d’entretien individuelle et grille d’entretien collectif

202 DUCHESNE Sophie, HAEGEL Florence, 2009, L’entretien collectif, Paris, Armand Colin, Collection 128,
p-19.

203 DUCHESNE Sophie, HAEGEL Florence, 2009, Op cit
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souvent a ses propos. Malgré nos efforts pour que le « leader » soit moins entendu et favoriser
la circulation des discours entre tous, autour des différentes questions proposées, cet entretien

fut moins interactif entre les éleves que les deux autres.

3.4. Premier entretien-premiéres observations : constats et
réorganisation.

Le premier entretien réalisé a été riche d’enseignement pour I’enquétrice débutante que
nous étions et nous a permis de faire évoluer notre posture méthodologique. Tout d’abord, nous
avons eu beaucoup de difficultés a amener cette premicre éléve a s’exprimer de fagon

approfondie sur les themes proposés.

Le positionnement en tant que « chercheur » est un équilibre subtil a trouver pour, a la
fois, laisser du temps a I’informateur et le mettre en confiance, mais aussi le guider vers
I’approfondissement de ses informations. Lors de ce premier entretien, il semble que nous ayons
eu des difficultés a laisser le temps nécessaire a I’élaboration de la parole de I’informateur. Jean
Claude Kaufmann®** met en avant la complexité inhérente a la conduite de ce type d’entretien
et précise notamment que « I’enquéteur débutant ne doit pas avoir peur des silences : s’il les
comble trop vite, il n’a guere le temps de trouver la bonne question et il ne permet pas a son

interlocuteur de se laisser aller au gré de sa pensée et de la développer ».

On ne devient un interviewer pertinent qu’avec le temps et ’abandon de 1’idée que tout
silence est un échec. Certes notre conduite d’entretien voulait donner la priorité a la parole de
I’autre mais il était difficile d’estimer la force et la place de la notre. Accepter les temps de
silence, les temps d’hésitation et les considérer comme sources d’approfondissement, repérer
les intonations, les €élans, les idées lancées a « demi-mots » ont été les principaux enseignements
de cette premiere expérience d’entretien compréhensif, et ont servi la suite donnée a cette

recherche.

Les premieres observations furent, elles aussi, déroutantes. En effet, trouver la juste

place, jamais unique et toujours changeante, n’était pas chose facile. Particulierement dans le

204 KAUFMANN Jean-Claude, 1996, L’entretien compréhensif, Paris, Nathan.
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cadre d’observations participantes, tenir a la fois le réle d’enseignante et donc de guide de

I’activité des €leves, et celui d’observatrice releva parfois de « I’équilibrisme ».

Contrairement a un positionnement trop volontariste en début de recherche, nous nous
sommes attachée a construire une forme de distanciation avec notre terrain (afin de changer de
point de vue) consistant notamment a « se laisser surprendre » et «s’attacher aux petits
détails », tant dans les attitudes des éleves que dans leurs paroles, riches du point de vue de

I’observation.

3.5. Recueil des informations.

La retranscription des informations recueillies s’est souvent faite a posteriori, c¢’est-a-
dire consécutivement aux séquences observées, dans la mesure ou il s’agissait d’observations

participantes dans lesquelles la prise de notes étaient difficile.

Guidées par les conseils méthodologiques d’ Anne Marie Arborio et Pierre Fournier?®,
nos observations ont été répertoriées de maniere (tout d’abord) chronologique autour de
descriptions, de « réflexions personnelles », de « notes d’analyse » apparues spontanément et de

quelques « notes prospectives ».

Repérer des scénes de la vie sociale, des enchainements brefs d’actions ou les mots
accompagnant la pratique sont associés, « capter » des commentaires, des réflexions, des
attitudes, parfois furtives, constituérent une grande part de ce travail, ou I’exercice de mémoire
fut un élément clé. Ce dernier, «couplé avec le besoin permanent de cohérence, de
compréhension et d’interprétation » fut associé « a la faculté d’étonnement du chercheur qui
accroche ses sens a des éléments parfois marginaux ». Nous avons tenté d’adopter un
positionnement ouvert et attentif pour que « I’éveil, la disponibilité d’esprit, 1’ouverture, la
curiosité orientent vers tel élément dont I’examen montrera peut-étre qu’il est structurant d’un

certain nombre de pratiques »>%.

205ARBORIO Anne-Marie, FOURNIER Pierre, 2005, L’ observation directe, Paris, Armand Colin,
p-59

206 ARBORIO Anne-Marie, FOURNIER Pierre, 2005, Op Cit.
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Le travail 1ié aux entretiens s’est déroulé¢ sur une période plus étendue (4 sessions
consécutives en juin-juillet de 2011 a 2014 et une session en mai-juin 2018) les entretiens se
déroulérent dans une salle de I’établissement, généralement destinée a accueillir des parents
d’¢leves lors de rendez-vous personnalisés. Chacune de ces séquences fut, en accord avec
I’acteur concerné, enregistrée. La retranscription s’est ainsi faite mot a mot en associant
quelques annotations concernant les silences ou les rires de I’informateur, afin de donner
quelques informations complémentaires. Suite a cette retranscription manuscrite, une version
numérique dactylographiée fut réalisée pour chacun des entretiens et servit de base au travail

d’interprétation.

3.6. Traitement des entretiens :

Le traitement des entretiens s’est articulé autour de trois moments. Tout d’abord, une
phase d’écoute, sans interruption, dans le but de repérer des détails concernant notamment les
intonations, les hésitations, les affirmations, pouvant guider la compréhension fine et

approfondie de la parole donnée.

Dans un second temps, chaque entretien a été relu en totalité plusieurs fois afin de faire
ressortir les mots des informateurs semblant retranscrire la maniere dont ils se percoivent
engagés dans une pratique de danse et/ou de cirque au lycée. A ce stade de repérage, il nous est
arrivé d’effectuer des annotations, des remarques, premiéres analyses, reprises pour certaines
lors de la phase d’approfondissement. Une écoute supplémentaire de ’enregistrement a été

réalisée donnant parfois lieu a la rédaction de quelques notes supplémentaires.

Nous avons ensuite constitué pour chaque informateur des fiches reprenant de maniere,
plutot chronologique, I’ensemble des notes et mots extraits de la lecture de I’entretien, associés
le cas échéant aux notes issues de I’écoute de I’enregistrement. Puis nous avons réalisé une fiche
de syntheése (exemples présentés en annexes n°10 et n°11) pour chaque informateur, visant a
regrouper de maniere plus thématique les termes utilisés, ainsi que ceux trouvés apres analyse,

et reflétant la maniere dont celui-ci se dit « pratiquant » de cette activité au sein du lycée.

Enfin, nous avons effectué une phase d’analyse et de recoupements des différentes
sources d’informations. Notre but fut alors d’extraire certaines données apparaissant comme

éléments structurants et s’inscrivant dans notre théme d’étude, progressivement affiné et
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approfondi. Cette phase a mis en lumiere des éléments nouveaux qui ont orienté notre réflexion

vers d’autres champs de questionnement.

3.7. Trouver sa place comme enseignante et chercheuse

Une difficulté méthodologique particuliere est apparue, dans la mise en place de nos

observations et des entretiens : la gestion de notre place a « double téte ».

Lors des observations, le défi était plutot orienté en terme organisationnel : comment
regarder nos éleves a la fois par rapport aux acquisitions visées pendant le cours d’EPS afin de
les guider activement dans leurs apprentissages, et a la fois au travers de nos questionnements
de recherche ? D’autre part, nous n’étions pas percue de la méme maniére, selon les terrains
observés. Lors des observations de cycles danse en EPS, dans les colleges M et F, les
enseignantes, Claire et Mathilde nous ont présentée comme une « collegue venue découvrir leur
travail en danse ». Nos observations des collégiens de 1’établissement H ont été centrées sur
I’atelier UNSS, prioritairement en cirque, mais ont aussi eu lieu lors des temps de rencontres et
de projets communs avec notre lycée (festivals départementales et académiques UNSS Arts du
cirque, cérémonie d’ouverture du championnat du monde scolaire de handball). Les éleves nous
considéraient comme une enseignante « spécialiste » et I’appartenance a I’établissement ne
semblait pas prise en compte.

Lors des entretiens, la problématique résidait plutot dans la relation professeur-éleve,
établie avec les informateurs. Néanmoins, nous avons pris le temps de leur expliquer le cadre
général de cet entretien et surtout son « rattachement » au domaine universitaire et non au lycée,
afin de minimiser notre statut d’enseignante dans ce cadre précis. Nous avons pu constater que
la nature des relations entretenues avec ces lycéens semblait avoir eu, dans une certaine mesure,
une influence sur le déroulement des entretiens, plutdt en terme positif. D’une part, le climat
des entretiens a toujours été serein et détendu. D’autre part, une certaine confiance caractérisait
notre relation avec ces éleves. Nous pensons que cette relation a peut-€tre, dans certain cas, aidé
I’¢léve a donner sa parole en confiance. Nous avons, a de nombreuses reprises, questionné cette
relation. Pouvions-nous dans ces échanges, ignorer (ou faire semblant d’ignorer) les liens créés
avec ces €leves, au cours des actions éducatives menées autour des APA au lycée ? Et

finalement, comment mesurer I’impact et I’intérét de ces liens dans le cadre de notre étude ?
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Notre familiarité avec ces éleves allait au-dela du rapport classique « hiérarchique »
« professeur-éleve » instauré par le systeme éducatif. La relation tissée avec les éleves peut se
présenter comme une construction sous forme de partenariat et d’estime, associée a une
reconnaissance des éleves pour notre investissement « hors cadre ». Souvent, il nous est
renvoyé¢ cette définition de notre engagement professionnel au sein de la mise en ceuvre des
APA, de la part de nos collegues, comme de la part de nos partenaires artistiques. S’il parait
important de dépasser les jugements de valeurs potentiels que pourrait comporter cette
expression, il semble cependant nécessaire de circonscrire notre représentation de cet
investissement « hors cadre », pour clarifier la relation que nous pouvons avoir avec les éleves
engagés dans les espaces de pratiques volontaires. Pour tenter de préciser notre engagement
dans les APA, nous exposerons les remarques régulieres (et méme si notre modestie est mise a
I’épreuve) relevées dans notre quotidien de professeures d’EPS, enseignant la danse et le
cirque :

Vous en faites trop les filles !, « Mais comment vous faites ? », « C’est top ce que vous

leur apportez a ces gamins ! », « Ne croyez pas qu’il n’y ait que la danse dans cet

établissement scolaire », « Faut le faire quand méme... partir en stage pendant les

vacances scolaires, vous n’avez rien d’autre faire ? », « Répéter les dimanches avec

vos éléves, on sait que c’est possible, il y n’aura jamais de probleme avec vous, et ¢ca

, .
s est vraiment top »

La récurrence de ces remarques amene a penser, qu’effectivement, nous n’enseignons
pas dans le respect strict des normes de 1’Ecole, et des contraintes temporelles qui y sont
associées. Pour qualifier notre positionnement professionnel, nous faisons appel a la typologie
des identités professionnelles des enseignants d’EPS proposée par Thérése Pérez-Roux>"’, et
considérons que nous sommes proches, toutes les deux, du groupe que la chercheuse définit

< 208 . o . 21
comme des « éducateurs »*°. Et en cela, ce qui caractérise notre relation avec les éleves est la

proximité et la centration sur des valeurs de confiance et d’écoute mutuelle. Pendant tout le

207 PEREZ-ROUX Thérese, 2011, Identité(s) professionnelle(s) des enseignants : les professeurs d’EPS entre
appartenance et singularité, Paris, édition Revue EPS.

208 Pour qui « I’image du "professeur d’EPS idéal" est celle d’un éducateur, pédagogue (...) ouvert sur les autres
enseignements et investi dans 1’établissement. La recherche de réussite des éleves les amene a valoriser la réflexion
sur les contenus pour qu’ils soient accessibles et permettent a chacun de progresser. Le métier le plus proche de
celui d’enseignant est celui de "guide accompagnateur” »
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travail d’enquéte réalisé, nous avons tenté de mettre cette proximité en perspective tant pour la
critiquer qu’en tirer des avantages. Pour reprendre Francois Laplantine, « il n’existe pas
d’ethnographie sans confiance et sans échange »°®. L’enjeu principal de notre étude est
d’entendre et comprendre la parole des éleves investis dans les APA. Cette confiance a permis,
d’accéder de manicre privilégiée a certaines informations, plus difficilement accessibles pour
une personne étrangere au milieu, particulierement dans les temps informels. L’entretien a fait
I’objet de nombreux questionnements : comment présenter cet entretien pour dépasser le
rapport « professeur-éleve » ? L’¢leve pense-t-il devoir défendre les APA au travers de ce
temps d’échange ? Se sent-il obligé de « bien répondre » a un enseignant ? Parallelement a une
présentation insistant sur la nature de cet entretien et son intérét en tant qu’outils de
compréhension et non de jugement, nous avons fait des choix méthodologiques, destinés a
favoriser une forme de prise de distance par rapport au statut d’enseignante que nous avions
aux yeux de I’éleves. La temporalité choisie est un des éléments qui nous a semblé avoir été
opérant a ce niveau : 23 entretiens sur 24 ont été réalisés a la fin du mois de juin, ou début
juillet, systématiquement apres la période de passation du baccalauréat, voire une année plus
tard. Au moment de leurs entretiens, 17 éléves quittaient I’établissement a la rentrée suivante
(en raison de I’obtention de leur baccalauréat), 4 ¢l¢ves étaient a la fin de la premiére année de

leur cursus post-bac, et 3 éleves étaient en classe de premiere.

Si cette relation particuliere reste a discuter, plus qu’entraver notre recherche, elle est
apparue comme un élément aidant a la compréhension du discours des acteurs et stimulante

dans notre travail de réflexivité.

209 LAPLANTINE Francois, 1996, La description ethnographique, Collection 128, Paris, Armand Colin,
réédition 2005.
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CHAPITRE 4 : LES APA, ENTRE COMBATS ET
ARRANGEMENTS

L’objet de cette recherche n’est pas 1’analyse des caractéristiques de la mise en pratique
des différents travaux didactiques concernant les APA scolaires. Il s’agit d’observer, d’écouter
et de comprendre I’expérience des ¢éléves danseurs et circassiens, pratiquant ces activités en
college et en lycée. Pour cela, la présentation (succincte) du cadre institutionnel, didactique et
pédagogique dans lequel I’enseignant d’EPS s’inscrit (de maniere plus ou moins distanciée et

personnelle) est un facteur de compréhension du vécu des éleves dans les APA.

1. L’EMERGENCE DE LA DANSE DANS L’ESPACE SCOLAIRE

En tension permanente avec le champ artistique et le domaine sportif, les activités
physiques artistiques (APA) sont, au sein des établissements scolaires, majoritairement
enseignées par des enseignants d’Education Physique et Sportive (EPS). Leur enseignement
scolaire s’appuie sur un double champ de référence, « ce qui constitue leur originalité et leur
intérét », comme le souligne Thierry Tribalat : « des pratiques physiques ou le corps est "I’objet
transformant et transformé" », et « de I’art en général ou le rapport au monde est requestionné
dans sa dimension sensible ». Les APA, dans le cadre d’un cours d’Education Physique et
Sportive, créent du trouble.

Un travail de didactisation s’est attaché a ses pratiques afin d’organiser et structurer leur
enseignement scolaire et le mettre en adéquation avec les orientations de I’Ecole.

Pour reprendre Eve Comandé?*°

, « entre la reproduction d’exercices rythmiques normés
et I’entrée dans une véritable démarche de création artistique, c’est toute 1’histoire de la danse
a I’école qui se déploie, au rythme de 1’évolution des valeurs sociales et éducatives »*'*. Cette

auteure met en avant différentes étapes associées a des formats pédagogiques distincts et

210 Eve Comandé est professeure agrégée d’EPS, enseignante 3 'UFR STAPS de Caen. Elle est vice-présidente
fondatrice de 1’association « Passeurs de danse ».

211 COMANDE Eve, 2005, « Ecoles » de danse et danse a ’école, in Vers une technologie culturelle des APSA,
sous la direction de LEGRAS (J.-M.), Paris, Vigot.
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évolutifs, révélateurs de types de rapport spécifiques a chacune de ces périodes. La
« rythmique » marque le début du XXe siecle. Elle est issue de la danse classique, correspond
a une forme de gymnastique dansée, et apparait dans les Instructions Officielles de 1945 : «pour
les jeunes filles : une part importante sera faite dans 1’¢ducation physique générale aux exercices
rythmiques », et sera présente dans les IO de 1945, 1959 jusqu’en 1967. Pour Mireille Arguel,
« a travers ’enseignement d’une rythmique s’appuyant sur les éléments techniques de danse
académique, se construisait un corps morcelé répondant a une esthétique formelle et
surannée »**2. Cette pratique correspondait a un modele de formation de « corps dociles ».
Jusqu’a la fin des années 60, cette conception du corps et la représentation de la place de la
femme était tout aussi opérante au sein de la formation des professeurs d’Education Physique,
comme le relate Betty Lefevre, en revenant sur son parcours de formation : « Préparer un
CAPEPS (Certificat d’aptitude au professorat d’éducation physique et sportive) option danse
en 1966 n’était pas un allant de soi comme cela peut 1’étre de nos jours. Si on prend comme
indicateur des valeurs « d’ambiance » d’une époque, les instructions officielles qui régissent
’acces au concours de la fonction publique, on s’apercoit que c’est dans le bulletin officiel du
5 janvier 1967 qu’apparait pour la premiere fois la danse dans les matieres a option aux épreuves
de classement du professorat d’EPS. Jusqu’a cette date tardive, les textes officiels de 1945
modifiés en 1954, imposaient aux candidates (seulement pour les filles, les garcons ayant a faire
état de leur force par un exercice d’haltérophilie) une épreuve rythmique c’est-a-dire une
prestation avec support musical »**3,

Les conceptions dominantes du corps a 1’école, restent articulées autour des notions de
contrdle et de maitrise. Début des années 70, s’opeére un début de rupture : I’émergence d’une
«nouvelle » facon d’enseigner la danse en EPS. A I’ENSEP de Chatenay-Malabry, «la
rythmique n’est plus la référence principale, et la danse fait son entrée, sous I’impulsion de
Mireille Fromantel, professeure de rythmique et de danse. Grace a elle, toute une génération
d’enseignantes d’EPS va étre formée et amenée a se questionner sur la place du corps dans

I’EPS, et dans 1’éducation en générale. Cependant, comme le constate Eve Comand¢, « les

212 ARGUEL Mireille, 1992, « Le corps dansant, enjeu institutionnel », in Danse : le corps enjeu, Paris, PUF, p.
22.

23 1 EFEVRE Betty, 2015, « Chercheuse et danseuse : du genre incorporé », Recherches en danse [En ligne], 3 |
2015, mis en ligne le 19 janvier 2015, consulté le 13 décembre 2016. URL : http:// danse.revues.org/942.
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enjeux de cet enseignement ne sont pas véritablement modifiés. La conception hygiéniste cede
du terrain a la modernité mais le corps reste 1’outil de I’esprit qui le mene, car la vision dualiste
et biomécanique du mouvement humain n’est pas dépassée.»?*.

Comme le mettent en avant les nombreuses études et analyses sur 1’histoire de I’EPS et
des pratiques artistiques, un tournant s’opére dans les années 70. Prenant appui sur les
fondements de 1’expression corporelle, les militant-e-s, des activités artistiques, s’affirment au
sein de ’EPS. Envisageant ces activités, comme de véritables occasions de développement et
d’épanouissement de la personne dans sa singularité, et non d’un dressage de corps, ce
mouvement va incontestablement créer les conditions d’émergence de ce que ’on appelle
aujourd’hui les APA.

Dans un contexte de rejet des valeurs traditionnelles apparait 1’expression corporelle,
véritable « alternative aux pédagogies en Education physique et sportive (EPS), » portée par
Claude Pujade Renaud. Comme I’explique Sylvain Ferez?*®, sa démarche propose une maniere
totalement différente de penser le corps en EPS, faisant ’apologie de la créativité et de la
spontanéité. Résolument opposée a la technique, 1’expression corporelle n’est ni danse, ni
mime, ni théatre mais le reflet de 1’individu, au travers des mises en scenes réflexives du corps.
« « L’expression corporelle propose une véritable révolution dans 1’enseignement de la danse
a I’école au sens ou la référence n’est pas la « belle forme » et le modéle n’est plus celui qui
I’enseigne »**.

En mai 1981, la gauche arrive au pouvoir et I’EPS passe du ministere de la Jeunesse et
des Sport a celui de I’Education Nationale. Ce rapprochement des ministeres de la Culture et
de I’Education nationale refléte la volonté de développer I’enseignement artistique, avec la mise
en place de nombreux dispositifs et partenariat, permettant I’entrée des artistes a I’Ecole.
Comme ont pu le développer de nombreux auteurs, a partir des années 80, la réflexion et le
militantisme de ses acteurs, associés au volontarisme des politique publiques vont créer les

conditions du développement des APA et de leur reconnaissance au sein de I’institution®!”.

214 COMANDE Eve, 2005, « Ecoles » de danse et danse a I’école, in Vers une technologie culturelle des APSA,
sous la direction de LEGRAS (J.-M.), Paris, Vigot.

215 FEREZ Sylvain, 2007, « Claude Pujade-Renaud et le génie des mises en scéne réflexives du corps », Corps
2007/2 (n° 3), p. 99-104, p.99.

216 COMANDE Eve, 2005, « Ecoles » de danse et danse a I’école, in Vers une technologie culturelle des APSA,
sous la direction de LEGRAS (J.-M.), Paris, Vigot.

217 COMANDE Eve, 2005, Op cit.
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2. L’EMERGENCE DU CIRQUE DANS L’ESPACE SCOLAIRE

L’émergence du cirque a I’école est plus récente que celle la danse, et les conditions de
son apparition, dans I’institution scolaire au sein de I’EPS ont été le fruit de postures militantes.
Une petite poignée de passionnés a permis I’articulation progressive des différents acteurs :
enseignants, artistes mais aussi structures culturelles. Charles, professeur d’EPS, a fait partie
des précurseurs de 1’enseignement des arts du cirque dans 1’académie. A I’occasion d’un festival
académique UNSS Cirque, il témoigne :

« Au début, on était vraiment tres peu a proposer cirque aux éleves... Ce
n’était pas vraiment autorisé... Trop dangereux...soit disant...en tous cas,
ce n’était pas dans les programmes... donc, on n’avait pas vraiment le

droit.. mais on ['a fait ! On a adoré ¢ca ! Et maintenant, il y a un festival

national et ¢’est mon collégue qui l’a monté! »

Comme le souligne la sociologue Magali Sizorn, « I’entrée des pratiques circassiennes
dans les programmes scolaires n’est en effet pas étrangere aux transformations institutionnelles
et esthétiques du cirque, a son artification : c’est parce que reconnu en tant qu’art, que le cirque
a pu légitimement pénétrer 1’espace scolaire, en occupant désormais une place équivalente dans
les programmes a celle d’une danse de création »*'. Le cirque, dans la société francaise, fut
sous la tutelle du ministére de I’agriculture jusqu’en 1978. Et ce n’est qu’en 1978, que 1’état
reconnait le cirque comme forme culturelle a part enticre par le transfert de la tutelle du
Ministére de ’agriculture a celui des affaires culturelles?'®. Mais si cette activité apparait dans
les pratiques d’enseignement « a partir des années 1980, il faut les années 1990 pour que les
« pratiques de cirque » entrent dans les programmes d’éducation physique et sportive de
I’enseignement secondaire francais. Au sein des Activités Physiques Artistiques (APA), « les
pratiques de cirque » arrivent dans des textes programmes d’EPS de colléges entre 1996 et

199872 et dans ceux de lycée en 2000, dans le cadre d’un ensemble d’activités dit « libre ».

218 SIZORN Magali, 2014, Le cirque a I'épreuve de sa scolarisation. Artification, légitimation, normalisation ?,
Staps 2014/1 (n° 103), p. 23-38.

219 DAVID-GIBERT Gwénola, 2006, Annexe VI. L'histoire du cirque en quelques dates, in Les arts du cirque :
Logiques et enjeux économiques, Paris, Ministére de la Culture — DEPS, p.195-197.

220 MEN (1996-1998). Programme d’éducation physique et sportive pour le collége, BO n° 29 : 18 juin 1996,
n°® 5 : 30 janvier 1997 et n°l : 15 octobre 1998.
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Dans les textes lycée de 2000721, les « activités de cirque » placées dans le périmetre des APS,

sont appelées « complémentaire ». Les programmes de college de 20082%

remplacent les
« activités de cirque » par les arts du cirque, classés dans un regroupement d’activités associant
les activités gymniques aux activités artistiques. Pour reprendre Magali Sizorn, « 1’attention
portée a [Dutilisation de I’expression «arts du cirque » est cruciale pour comprendre
I’intégration scolaire du cirque, telle qu’elle s’est opérée en éducation physique. Typique d’un
processus d’artification dont elle est un marqueur et un opérateur sémantique, cette expression
témoigne d’un changement de considération revendiqué par les acteurs du cirque, artistes et
diffuseurs dés la fin des années 1970 »**3. Comme I’explique Thierry Tribalat, ’EPS a fait le
« choix d’un fondement contemporain »*** pour le cirque scolaire (comme pour la danse). Le
cirque de création s’est imposé a la fois comme pratique sociale et scolaire de référence. En
EPS, la référence n’est pas le cirque en général mais bien le cirque de création. Comme le
précise Thierry Tribalat, « reconnu en tant qu’art (...), le cirque a pu pénétrer 1’espace scolaire.
En effet, le cirque fait son entrée dans les cours d’EPS alors que des formes circassiennes

"nouvelles", qualifiées de "contemporaines" a partir des années 1990, rencontrent un succes

certain aupres d’un public renouvelé ».

3. PENSER LES ACTIVITES PHYSIQUES ARTISTIQUES

A T’heure ou la danse contemporaine obtenait une reconnaissance institutionnelle en
France (années 1980), des enseignant.e.s d’EPS ont proposé des réflexions issues de leurs
pratiques et se sont engagé.e.s pour promouvoir la « danse a 1’école ». Parmi les plus connues :
Claude Pujade Renaud (professeure EPS et chercheure), (Jacqueline Robinson (chorégraphe) a
la fin des années 70 et dans le début des années 80, Marcelle Bonjour (Inspectrice pédagogique),

Tizou Pérez, Annie Thomas, et bien d’autres. Depuis, la réflexion sur les APA, s’est étendue

221 MEN (2010). Programme des enseignements de la classe de seconde générale et technologique, BO HS n°6 du
30 aotit 2000.

222 MEN, Programmes du college : programmes de 1’enseignement de 1’éducation physique et sportive, BO spécial
n°6 du 28 aoft 2008.

223 SIZORN Magali, 2014, « Le cirque a I'épreuve de sa scolarisation. Artification, légitimation... normalisation ?
», Staps 2014/1 (n° 103), p. 23-38.

224 TRIBALAT Thierry, 2004, La pratique du cirque en EPS, visées éducative et contenus d’enseignement,
Communication aux journées APGA, Valenciennes.
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au domaine du cirque et les propositions n’ont eu de cesse de se développer, en lien étroit avec
le domaine de la recherche. Aussi, nous présenterons une courte syntheése de ces apports
identifiant les éléments caractéristiques de I’enseignement des APA. Il s’agit de préciser le
contexte des conduites étudiées et non d’en faire une analyse approfondie, 1’enjeu de notre étude

¢tant la compréhension des formes d’engagement des éléves dans ces pratiques.

Pour Philippe Guisgand et Thierry Tribalat *, « I’activité physique artistique est une
activité humaine de représentation physique du réel. Elle est productrice de formes originales
ayant une valeur, un rythme et une qualité. Elle utilise les mouvements du corps comme
matériaux dans ’espace et le temps a des fins d’énonciation artistique en vue d’étre
contemplées. Par le partage, elle a le souci de donner un sens émotionnel au monde ». Plus
spécifiquement, Monique Delga, Marie Paul Flambard, Armande Le Pellec, Nadine Noé, Pia
Pineau proposent de définir la danse, en tant qu’objet d’enseignement, comme « 1’activité d’une
personne ou d’un groupe qui doit gérer la dialectique expression/impression dans une
perspective de communication au moyen d’une production chorégraphique ayant une valeur
esthétique et émotionnelle propre, résultat de [’organisation intentionnelle de formes
corporelles »**° . Philippe Guisgand et Thierry Tribalat?*’ s’attachent a identifier la spécificité
de la danse en EPS : « En éducation physique, la danse est la discipline artistique la plus
enseignée. Aux cOtés des activités sportives, elle présente indéniablement une spécificité liée,
pour une grande part, au regard sur le corps qu’elle propose. En effet, elle valorise un corps
sujet, lieu des émotions que I’on questionne, plutdt qu’un corps objet, outils de performance
que I’on entretient ». Au-dela de ses particularités, la danse en EPS est I’objet d’une démarche
et de mises en situations pédagogiques singuliéres mettant en jeu 1I’individu autour d’une triple
dimension : symbolique (développement des capacités a imaginer), corporelle (développement
de la motricité expressive), socio-affective (développer la capacité 2 communiquer).?® A ce
sujet, Thierry Tribalat écrit : « La danse a 1’école ne doit rester qu’un moyen au service de

I’éducation motrice des ¢éléves. [...] Accroitre la maitrise corporelle et répondre aux besoins

225 GUISGAND Philippe et TRIBALAT Thierry, 2001, Danser au lycée, Paris, L’Harmattan, p.59.

226 DELGA Monique, FLAMBARD Marie Paul, LE PELLEC Armande, NOE Nadine, PINEAU Pia, 1989, Danse :
objet de culture, objet d’enseignement, in Méthodologie et Didactique de I’EPS, édition AFRAPS.

227 GUISGAND Philippe et TRIBALAT Thierry, 2001, Danser au lycée, Paris, L’Harmattan, p.13.

228 PEREZ Tizou, THOMAS Annie, 1999, EPS Danse, CRDP Pays de la Loire.
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d’expression des enfants restent les finalités prioritaires. Inscrire le développement de cette
maitrise corporelle et de ce besoin d’expression dans la pratique d’une discipline artistique
favorise 1’accés a une vie qualitativement différente ou 1’approche sensorielle du monde a une
place de choix. Aider I’éléve a construire sa danse dans la dynamique d’une expérience de

création exclut toute approche formelle et arbitraire de technique déja écrite »>%°.

Au début des années 1990, Delga, Flambard, Le Pellec, Noé, Pineau 2*° définissent les
enjeux fondamentaux de la danse a 1’école au travers des trois roles que va étre amené a

développer I’¢éléve : danseur, chorégraphe, spectateur.

- Danseur : « I’enjeu fondamental est d’étre capable de reconnaitre et maitriser son propre
corps comme possédant un statut original et particulier dans sa double fonction
d’effectuer des formes et évocateur de sens et d’émotions ».

- Chorégraphe : « L’enjeu fondamental est d’inscrire 1’¢éléve dans une problématique des
choix qui vise a élaborer, structurer, organiser un discours pour le communiquer a
autrui, prendre position par rapport au réel et aux normes esthétiques, et intégrer 1’autre,
changer de point de vue, pour anticiper sur I’effet a produire sur autrui ».

- Spectateur : « Acquérir une culture artistique, c’est accéder a des normes esthétiques et
émotionnelles différentes de son habitus en restant ouvert a la tradition, la modernité et
le présent. Participer a la culture artistique, c’est étre un spectateur averti et critique des

créations qui lui sont et seront données a voir ».

Ces trois rOles ont été intégrés dans les textes officiels de 1998 et repris par de nombreux
pédagogues et didacticiens de la danse !, mais aussi du cirque et organisent aujourd’hui la
base de leurs enseignements. On pourrait discuter des roles et des effets de désignations
engendrés par les mots choisis : par exemple concernant le chorégraphe professionnel, c’est
I’ceuvre qui I’authentifie comme artiste alors que dans 1’espace scolaire 1’¢leve « chorégraphe »
se légitime par le processus qu’il met en ceuvre pour créer, (ce titre étant d’ailleurs la plupart

du temps, attribué a I’enseignant responsable du groupe).

229 TRIBALAT Thierry, 1996, Réflexion sur la didactique des APA : ’exemple de la danse, in Revue HYPER
n°193.

230 DELGA Monique, FLAMBARD Marie Paul, LE PELLEC Armande, NOE Nadine, PINEAU Pia, 1990,
Enseigner la danse en EPS, in Revue EPS n°226, nov-dec 1990.

231 Comme le font, entre autres, Tizou Perez et Annie Thomas
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Philippe Guisguand et Thierry Tribalat?®? distinguent «cinq enjeux essentiels de
I’enseignement des APA a I’école » :

-« S’assurer de la confrontation de tous les €léves a une pratique artistique ».

-« Contribuer a une éducation esthétique de 1’individu » permettant de « revendiquer la
conquéte de I’inutile ».

-« Lutter contre une idéologie scientiste ». Ils avancent : « le danger nous parait grand a
croire que seuls les savoirs savants sont dignes d’enseignement, a 1’exclusion de toute
autre forme de savoir. L’approche du sensible garantit le respect d’un regard intime et
émotionnel sur le monde ».

-« Contribuer a I’éducation du citoyen » par le biais du « débat esthétique » offrant un
réel échange d’idées, alternatives différentes du modéle proposé par les médias qu’ils
définissent comme « débat-combat ».

-« Proposer une formation complete et équilibrée » : Selon eux ; le corps émotionnel est
bien plus mis en jeu dans notre quotidien d’adulte que le corps performant. Les APA

explorent ainsi ce corps émotionnel.

L’atelier de création constitue I’outil privilégié de I’enseignement des APA et constitue
un lieu ot I’on bricole, pour reprendre Betty Lefévre?*. « Bricoler avec ce que 1’on est, bricoler
avec ce que 1’on a, les acteurs de 1’atelier participe d’un bricolage "créateur" donné au sens de
Claude Lévi-Strauss ». Il est ainsi un espace d’exploration des possibles, ou la création résonne

avec la découverte de soi.

4. ENJEUX EDUCATIFS ET REALITES DE TERRAIN : TENSIONS ET
PARADOXES

Pour terminer cette présentation de ce que sont les APA en milieu scolaire, nous avons
souhaité aborder les textes officiels et mettre en lumiere les enjeux et paradoxes entre les
injonctions officielles et les attentes des acteurs de terrain que sont les enseignants d’EPS. Nous

souhaitons pour cela, prendre appui, plus spécifiquement sur 1’analyse du discours d’une

232 GUISGAND Philippe et TRIBALAT Thierry, 2001, Danser au lycée, Paris, L’Harmattan, p 19-21.
233 LEFEVRE Betty, 2013, Atelier en danse contemporaine, in Inventer la lecon de danse, sous la direction de
Marielle Brun, Edition CNDP.
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enseignante, Sylvie, envisagée ici comme témoin historique de I’émergence des APA au sein
de ’EPS?**. Tout comme les quatre autres enseignant-e-s d’EPS ayant participé a cette enquéte,
elle peut étre qualifiée de « militante des APA ». Sa définition de I’engagement des éleves dans
ces pratiques, dépasse le cadre strict de son engagement personnel. Investie dans la mise en
ceuvre de la danse, puis du cirque, depuis de nombreuses années, elle s’inscrit clairement dans
les propositions didactiques présentées en amont et s’investit, a la fois dans le cadre de
I’enseignement avec les éléves mais aussi dans les dispositifs de formation des enseignants.
Elle illustre ce mouvement en perpétuel combat, ceuvrant en faveur de la danse et du cirque
dans I’institution scolaire, au travers de dispositifs multiples. Il ne s’agit donc pas de proposer
une analyse sous la forme d’un récit de vie**>. Au travers du discours de cette professeure
d’EPS, complété ponctuellement par des éléments recueillis aupres d’autres enseignants d’EPS,
nous proposons d’interroger la mani¢re dont les pédagogues de la danse et du cirque
s’approprient aujourd’hui ces différentes injonctions institutionnelles. Comment, par un jeu de
glissements et de négociations, les enjeux éducatifs institutionnels et ceux valorisés par les
pédagogues se cotoient et s’articulent ? Cette partie s’appuie sur 1’analyse plus spécifique du
discours recueilli aupres de cette enseignante. Ces éléments d’analyse sont aussi mis en regard
des pratiques observées, chez les enseignants investis dans 1’accompagnement des ¢éleéves dans
leur cursus et plus spécifiquement dans la mise en place de la danse et du cirque en milieu
scolaire. En cela, elle marque les paradoxes présents entre ces prescriptions institutionnelles et
leur travail au quotidien.

A la lecture des textes, nous pouvons constater en filigrane le développement et la
« défense » d’une pensée qu’on peut qualifier de « magique », par laquelle il suffirait d’imposer
et poser des objectifs pour les voir advenir dans le comportement des éleves. Ces
recommandations nombreuses sont ambitieuses et nous pouvons penser que la majorité des
enseignants ne peuvent qu’adhérer a celles-ci : développement chez 1’¢léve de la responsabilité
et de la citoyenneté, construction d’un esprit critique, d’'une méthodologie et 1’accés a la

création artistique, en tant qu’acteurs et spectateurs.

234 Sylvie a débuté sa carriere en 1976

235 Cette piste a été posée au cours de notre étude, mais a été ensuite écartée en raison de contraintes temporelles.
Cependant I’analyse de son parcours pourrait constituer un élément intéressant a exploiter, notamment en termes
de compréhension des formes de militantismes des enseignant-e-s d’EPS et leur combat en faveur des APA, dans
les années 90 et 2000, dans le cadre de recherches futures.
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Cette « croyance » d’une « toute puissance des objectifs » nous semble contestable, car
non seulement elle tend a masquer la complexité de la tache confiée aux pédagogues et
partenaires investis dans 1’éducation artistique, mais elle pése sur les épaules des enseignants,
a qui incombe, en priorité, la responsabilit¢ de tendre vers ces objectifs. Or, ceux-ci ne
s’atteignent que dans la durée et nécessitent des moyens et des compétences articulées dans un
réseau de partenariats. Ils dépendent tout autant des compétences des pédagogues que du vécu
antérieur des ¢éléves, de leurs expériences passées et leurs envies de s investir dans ces pratiques,
sans négliger leurs environnements, scolaires comme personnels. Il semble important de
rappeler que I’Ecole n’est pas « toute puissante » mais un lieu d’éducation de 1’¢léve, qui est
aussi un enfant, un jeune et qui, a I’extérieur de I’institution scolaire, expérimente différentes
formes de socialisation au travers d’espaces variés, comme I’explique Frangois Dubet,
constatant que « cela était beaucoup moins vrai, voire inexistant, il y a encore quelques dizaines
d’année »**°, 1’Ecole étant le lieu principal de socialisation des jeunes. Pourtant, les textes
officiels font porter aux enseignants d’EPS la charge de I’enseignement des APA. Se
considérant d’abord comme des sportifs et sportives, peu d’entre eux se sentent concernés par
ces pratiques artistiques, et bon nombre estiment que cette cohabitation « sport et art » dans une
méme discipline, fait débat. Les difficultés proviennent et des représentations et des attentes de
chacun sur les places respectives d’une éducation qualifiée d’artistique et d’une éducation
physique sportive, caricaturant leurs différences. Comment ces enjeux éducatifs sont-ils traduits
par chacun et vont-ils participer de I’identification de certaines contradictions dans les

recommandations institutionnelles ?

4.1. Comment les enseignants lisent-ils les données officielles ?

4.1.1. DESINJONCTIONS A NEGOCIER :

Ces données institutionnelles sont souvent regardées par les enseignants avec une
certaine « distance », considérées comme des injonctions, «venues d’en haut», et

« changeantes, au gré des réformes ». Néanmoins, elles sont admises comme I’expression d’une

236 DUBET Francois, 2003, Education : pour sortir de 1'idée de crise, in Education et Sociétés, 2003/1 no 11, p.
47-64.
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reconnaissance officielle de I’intérét de I’éducation artistique, et particulierement des pratiques
physiques artistiques, encore peu développées en EPS, comme le constate Patrick Germain
Thomas, en s’appuyant sur deux études statistiques effectuée entre 2000 et 2012. « Certes la
danse fait partie des activités physiques sportives et artistiques (APSA) proposées en option
comme prestation dans les concours de recrutement des professeurs d’EPS, mais I’engagement

dans cette discipline demeure I’apanage d’une minorité d’enseignants. »23’

Les enseignants d’EPS disent « naviguer entre les lignes » pour chercher de la
cohérence et surtout une continuité, car si les textes et les mots se transforment, leur travail
garde, selon eux, de nombreux invariants.

Sylvie revient sur les textes programmes de I’enseignement « arts danse » :

Les textes changent et les mots employés évoluent, certains disparaissent...d autres
sont précisés... mais au fond, les grandes lignes restent les mémes. Bien siir, il nous
faut nous y intéresser car il y a toujours des évolutions et on essaie de les prendre en
compte au mieux dans nos projets pédagogiques, mais globalement les grandes lignes
restent les mémes. Je parle pour l’enseignement facultatif, ou l’on a une réelle liberté
en termes de programme, et particulierement en ce qui concerne les ceuvres de
références... C’est quand méme assez différent pour l'enseignement « lourd »**%, oi

les textes sont hyper contraignants et les changements impliquent pas mal
d’adaptation au niveau péda.

Ainsi les enseignants ont plutdt tendance a recherche la cohérence, trouver les
continuités avec les textes antérieurs, pour « s’adapter au mieux et concrétement aux

évolutions » sans laisser a penser qu’ils négligent ces données institutionnelles.

4.1.2. DES PRESCRIPTIONS A RESPECTER

De plus, leur attention parait renforcée lorsqu’il s’agit des modalités d’évaluation au
baccalauréat. En effet, 1’épreuve ponctuelle « Arts: domaine danse », a laquelle nous
participons en tant que jury depuis un peu plus de dix ans, est I’occasion de nombreux échanges
de points de vue divergents chaque année, entre les professeurs d’EPS, membres du jury, et le
corps d’inspection EPS, particulierement autour de la définition des attentes du jury et de la

définition des termes convoqués par cette épreuve. Au cours des cinq dernieres années, des

237 GERMAIN THOMAS Patrick, 2016, Que fait la danse a ’école ? Enquéte au coeur d’une utopie possible,
Monts, Edition de I’ Attribut, p.125.
238 Ce que Sylvie nomme I’enseignement « lourd » correspond a I’enseignement de spécialité « Arts Danse ».
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temps de formation et de concertation des membres du jury ont été mis en place dans le but,
d’une part, de clarifier les termes proposés par les textes officiels et d’autres part, de permettre
aux jurys de développer leur expertise en termes d’évaluation des candidats. Il en est de méme
concernant les évolutions des textes d’épreuve d’EPS « chorégraphie collective » au
baccalauréat. Si pour Sylvie, il faut « étre au clair » avec les changements et les évolutions
concernant les modalités de 1’épreuve, les modalités d’enseignement restent les mémes.

A chaque fois que les textes bac changent, en danse comme dans les autres activités,

c’est incontournable d’étre trés au clair avec tout ¢a et le préciser aux éleves.

Question d’équité entre les éleves et de rigueur dans notre travail ! Mais ¢ca ne change
pas notre maniere d’enseigner l’activité.

La derniere évolution de la grille d’évaluation concernait essentiellement les modalités
de cette épreuve et les répartitions de points, mais les criteres sont restés sensiblement
identiques renvoyant aux axes développés par les théoricien(ne)s de la danse a 1’école. Il en a

été de méme pour Iactivité arts du cirque.

Cela renvoie aux propos de Sylvie, mettant en avant la permanence des enjeux éducatifs
de I’enseignement des APA dans les textes officiels. Il semblerait que 1’ancrage prioritaire des
professeurs d’EPS encadrant les activités de danse et de cirque, réside plutot dans les éléments
proposés par les théoriciens des APA, et diffusés par les dispositifs de formation, initiale et

continue, que dans une lecture « stricte » des textes officiels.

4.1.3. DES RECOMMANDATIONS POUR CONSTRUIRE DE LA COHERENCE

Les textes officiels sont considérés par les enseignants d’EPS comme des
recommandations et des guides. Car, encore actuellement, la difficulté premiere pour une
majorité de professeurs d’EPS, n’est pas de valider les enjeux éducatifs des APA en EPS dont
I’intérét est entériné par la profession et par les obligations institutionnelles (par exemple, mise
en place de plusieurs cycles d’activité artistiques au collége). En revanche, la réalité de mise en
ceuvre est encore difficile, car ’activité et les discours qui 1’accompagnent paraissent
compliqués pour de nombreux éléves, mais ¢galement pour une partie des professeurs d’EPS.
Cette réputation « ésotérique » des APA scolaires n’est pas ignorée par les enseignants

« militants » qui tentent d’en déconstruire les effets :
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1l faut bien admettre...et pourtant je suis formatrice... mais il faut bien admettre que
dans la mesure ou, dans ces activités, la régle du jeu est a établir... [’adhésion ne se
fait pas d’office. Ce n’est pas une question "d’aimer ou de ne pas aimer”... il faut
comprendre... pour avoir envie... et il y a plein d’étapes... (Sylvie)

Un des premiers enjeux pour les enseignants formateurs investis dans I’encadrement des
activités de danse et de cirque, est de démystifier le rapport a I’objet danse afin de permettre a
leurs éleves, comme a leurs collegues d’« entrer en danse ». Comme le précise Manon :

Montrer aux éléves que tout le monde est capable de passer sur scene, de passer

devant tout le monde... leur donner envie... En fait, [’essentiel pour moi, c’est
vraiment de montrer que tout le monde peut danser.

Pour cela, ces enseignants prennent certes en compte les données officielles, mais
s’appuient avant tout sur les ¢léments didactiques formulés par les précurseurs de la danse a
I’école, et diffusés et approfondis par les nombreux.ses didacticien.ne.s de ces activités. Au
travers de cette €tude, nous avons ainsi pu constater que les collegues « négociaient »,
«reformulaient les textes officiels » et parlaient, par exemple, peu fréquemment

239

d’« engagement émotionnel »*” mais d’« écoute » et de « présence », éléments didactiques et

pédagogiques renvoyant, selon eux a un aspect plus concret de I’activité. Car pour ces
professionnels, 1’enjeu prioritaire est de permettre aux éleves, comme aux collegues non-initiés
de fréquenter ces activités, levier, selon eux, de leur adhésion et leur engagement dans ces
pratiques.

De la méme maniere, pour Sylvie,

L’important a faire comprendre a toujours été... " C’est possible... c’est possible
quelles que soient tes qualités”... Quand tu prends trente éléves et tu leur donnes une
balle... tu vois tout de suite les différences de motricite... et la, tu sais que certains
vont avoir beaucoup de difficultés... tu cherches comment les aider... Quand tu fais
un atelier de danse... tu te rends compte que tous peuvent y arriver... on se rend
compte qu’ils peuvent tous se sentir "possible danseur" en mouvement... méme si
apres, certains vont plus vite... d’autres sont plus concentrés... mais déja, l’acte du
mouvement est la... et I'enfant n’a pas le temps de réfléchir s’il n’est pas bon... il
fait... et il comprend qu’il est capable de faire... de danser... (...) Pour moi,
[’essentiel, c’est de partir de ce qu’ils sont... et leur montrer qu’ils sont capables...

La volonté des pédagogues renvoie a un au-dela des textes officiels, signalant des

contradictions que les acteurs de terrain percoivent au quotidien comme 1’explique Patrick

239 Critére d’évaluation de I’épreuve EPS : « chorégraphie collective » au baccalauréat.
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Germain Thomas : si « I’éducation artistique est fréquemment affichée comme une priorité par
I’administration culturelle (...) qu’en est-il de I’institution scolaire : I’acces a 1’art revét-il une
telle importance et une telle urgence ? »**° Les pratiques de danse et de cirque scolaires
semblent étre aujourd’hui pour ’auteur, des espaces de « militantisme » ou la volonté est de
penser le corps, non comme moyen de hiérarchisation mais d’épanouissement. Les enseignants
s’intéressant aux projets chorégraphiques s’inscrivent alors « dans une perspective plus large
d’ouverture culturelle, souvent a travers des attentes sur une approche originale du corps. La
possibilité de mettre en jeu le corps des éleves en dépassant certains blocages — timidité, rapport

entre les sexes, stéréotypes — constituent une motivation prédominante »2*!

4.2. Les apports institutionnels envisagés comme outils de
légitimité

Comment les enseignants s’appuient-ils sur les apports institutionnels pour tendre vers

les « essentiels » qu’ils souhaitent développer ?

4.2.1. LES DISPOSITIFS INSTITUTIONNELS COMME SOUTIENS
LOGISTIQUES :

A leurs yeux, les appels a projets’*?

et les enseignements spécifiques, facultatifs, de
spécialité ou de complément, représentent une forme de reconnaissance de la part des instances
officielles et sont des aides au développement des objectifs pédagogiques, éléments plutot
« facilitateurs » de la pratique quotidienne, malgré la lourdeur contestée des démarches

administratives associées. Dans leurs discours, bénéficier d’un dispositif « officiel » est un

240 GERMAIN THOMAS Patrick, 2016, Que fait la danse a 1’école ? Enquéte au ceeur d’une utopie possible,
Monts, Edition de I’ Attribut, p.107.

241 GERMAIN THOMAS Patrick, 2016, Op cit, p.107-108.

242 Par exemples :

Dispositif CLEAC « Contrat Local d’Education Artistique et Culturelle », mettant en jeu plusieurs partenariats
locaux et rectoraux pour développer 1’éducation artistique et ’ouverture culturelle, a 1’échelle d’une commune
(qui a la responsabilité de mettre en ceuvre ce dispositif). Ce dispositif permet aux enseignants, de premier et
second degré de bénéficier de formations spécifiques et d’interventions d’artistes professionnels au sein de leurs
établissements scolaires.

« Danse au lycée », dispositif rectoral mis en place par I’académie de R., visant a la formation des enseignants et
I’impulsion d’une dynamique de développement des publics scolaires de la danse, dans les lycées de ’académie.
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soutien de ’institution, qu’il convient de ne pas négliger, car ils 1égitiment leur investissement

et celui de leurs éleves dans ces pratiques au sein des établissements scolaire.

La réalit¢ de terrain de 1’enseignement de la danse et du cirque a I’école, est
régulierement décrite par les acteurs de terrain par le manque de moyens consacrés aux APA

dans les établissements scolaires.

Ca ne coiite pas si cher que ¢a de voir des spectacles avec les éléves. Les thédtres font
des tarifs vraiment intéressants pour les scolaires... mais il faut se déplacer... Pour
nous, a chaque fois... c’est un car... 300€ a demander a l’intendant... alors quand on
sait qu’avec les Arts Danse, on sort presque une dizaine de fois dans [’année pour
aller voir des spectacles... C’est pour ¢a que les dispositifs du rectorat qui nous
proposent des projets intéressants avec des interventions d’artistes et des frais de
transports pris en charge... faut pas les rater... Parce que pour [’Arts Danse, on a
"zéro financement" des transports, la subvention que la DRAC**® nous donne, c’est
uniquement pour les frais d’intervention des professionnels... c’est fou... mais c’est
comme ¢a ! Et le reste, il faut le demander au lycée... Conséquence... on va dans
moins de thédtres et on choisit les spectacles par rapport aux lieux... on marche un
peu sur la téte quand méme... Ces thédtres sont supers, y’a pas d’souci... nos
partenariats sont vraiment riches et leurs programmations est de grande qualité...
mais, c¢’est un constat... il a fallu évoluer...et moi j’aimais bien avant amener les
éleves a I’'Opéra de R., par exemple... c’était autre chose...la découverte d’un autre
lieu. Mais bon, c’est comme ¢a, on s’adapte. Cette question des moyens, ¢ca ne doit
pas nous arréter... on ne va pas tirer un trait sur nos projets a cause de ¢a... mais ¢a
peut prendre la téte... parce que ¢a nous oblige a trouver des solutions par nous-
mémes... » (Sylvie)

Cette recherche de solutions autarciques n’est pas spécifique a cette enseignante ni a cet
¢tablissement et s’observe dans de nombreuses autres structures scolaires. Elle est une réalité
avec laquelle les enseignants investis dans les APA doivent négocier régulierement. Mais les
demandes de financement ne sont pas regardées de la méme maniere par les chefs
d’établissement, pour un dispositif officiel d’éducation artistique (CLEAC par exemple), ou
pour un enseignement facultatif (Arts Danse), que pour des projets de classes ou d’ateliers
UNSS (Danse ou Arts du cirque), Ces derniers visant a faire découvrir le spectacle vivant, par

exemple, apparaissent comme « moins légitimes aux yeux des chefs » (Sylvie).

243 Direction Régionale des Affaires Culturelles.
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4.2.2. LES DISPOSITIFS INSTITUTIONNELS COMME LEVIERS DE LEGITIMITE

Si les enseignants cherchent une reconnaissance par 1’obtention d’un dispositif
institutionnel, pour disposer de moyens pouvant aider concretement leur fonctionnement
quotidien, le corolaire de cette légitimation est de faciliter les interactions avec les éleves, et
avec leurs parents. Car la « pensée magique » et ambitieuse développée par les textes officiels
se heurtent fréquemment, dans leur quotidien de pédagogues des APA, avec la méconnaissance,
le désintérét, le manque de considération, voire la remise en cause de ces activités dans les
établissements scolaires, de la part des éleves, et de certaines familles, et parfois du personnel
éducatif.

Selon les enseignants, 1l leur faut, pour reprendre les propos de Sylvie, « régulierement
se justifier » et « justifier l’intérét de ces activités au sein de [’EPS et de [’école en général,
alors que faire pratiquer du volley en compeétition UNSS n’est pas a justifier aupres des parents,
ni des autres profs, ou de l’administration », souvent sensibles a 1’idée de performance et de
résultats (sous-jacente a 1’idée de qualification). Il semble qu’en raison d’une méconnaissance
des activités de danse et de cirque, chez une majorité des acteurs et partenaires de 1’institution
scolaire, la nécessit¢ de justifier I'intérét de ces pratiques s’impose régulierement aux
professeurs d’EPS impliqués dans leur mise en ceuvre. Cependant, cette enquéte met en
évidence des différences de représentations de la part des familles, de la communauté éducative.
Les enseignements « Arts: domaine : danse » conduisent a une épreuve terminale du
baccalauréat, ce qui représente un gage de « sérieux » et donne un sens en termes d’utilité au
sein du cursus scolaire, tout particulierement pour les parents, dont certaines remarques ont pu
étre relevées telles que :

C’est vraiment bien ce que vous faites... et puis, ¢ca peut leur rapporter des points au
bac... c’est quand méme un plus qui n’est pas négligeable !

Si la grande majorité¢ des familles des éléves investis dans I’enseignement facultatif
« Arts Danse » ne semblent pas le résumer a I’obtention « des points supplémentaires au bac »,
il apparait que cette pratique volontaire soit légitimée grace a son inscription dans les codes
scolaires. Face a ce constat, les enseignantes affirment ne pas accorder beaucoup de place a la
notation et affichent, aupres des éleves, leur volonté de relativiser cet aspect évaluatif de la
pratique. En début d’année de terminale, Sylvie présente sa posture concernant les modalités

d’évaluation dans les APA :
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La note ne doit pas vous faire oublier tout le parcours que vous avez eu dans cet
enseignement. Je vous entends et je comprends qu’elle a un sens pour vous, mais ¢a
n’est pas [’essentiel... loin de la... ce sont toutes les expériences que vous avez vécues
durant vos années de danse qui sont importantes... et la note ne doit pas remettre en
question tout ce que vous avez traversé... encore moins toutes vos qualités.

Dans le lycée LF, les ¢léves de I’enseignement Arts Danse n’ont jamais de notes sur
leurs bulletins trimestriels, de la seconde a la terminale, mais des appréciations, souvent
longues. Pour les deux encadrantes, dont nous faisons partie,

Les notes sont trop souvent stigmatisantes... ¢a n’aurait pas de sens de les noter...

leur engagement va au-dela de la note. Alors, c’est vrai que certains éleves nous
demandent pourquoi on ne veut pas les noter... et systématiquement, nous leur

\

répondons la méme chose: 'que changerait la note par rapport a ton
engagement ?" Et ils leur arrivent de nous dire que cela les valoriserait aux yeux des
autres professeurs... peut-étre... mais pour nous, une note n’aurait pas de sens par

rapport a tout ce que l’on fait en Arts Danse.

Bien que les responsables des différents enseignements facultatifs « Arts danse » de
I’académie affichent la méme relativisation de la note finale de leurs éleves, des tensions ont
pu étre repérées. Ces €éléments laissent penser que des contradictions sont a gérer pour les
enseignantes, entre la réalité de leur positionnement dans une approche pédagogique allant au-
dela de la note finale de leurs éléves, et le poids de I’institution et des normes scolaires, ol
I’outil de mesure privilégié pour établir I’efficacité d’un enseignement, est actuellement la
moyenne obtenue par les éleves. La fébrilité, relative, mais percue de maniere récurrente dans
I’attitude des référentes des enseignements « Arts danse », a 1’occasion des épreuves de fin
d’année, semble confirmer le constat de cette contradiction.

D’autre part, les familles des €leves inscrits en « Arts Danse » sont la plupart du temps
en accord avec I’engagement de leurs enfants. Cependant, il est parfois difficile pour quelques

244 car elles se déroulent,

éleves de participer a des temps forts, comme les « classes artistiques »
en partie, sur le temps scolaire et « risquent de perturber la scolarité » de leur enfant, selon
certains parents. Il en est de méme pour la découverte des spectacles : des absences sont parfois

dues a un refus de la part des parents, considérant que :

244 Stages de pratique, encadrés en collaboration avec des professionnels, durant trois jours et avec hébergement,
généralement organisés du jeudi matin au samedi soir.
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1l y a un devoir le lendemain, pas question de se coucher trop tard et de louper le
controle a cause du spectacle de danse.

Mais I’observation de ces situations reste peu fréquente dans le cadre de I’enseignement
Arts Danse. En revanche, les enseignants responsables d’ateliers UNSS Danse et Arts du
Cirque, constatent, comme Manon :
Régulierement, malheureusement, certains de mes éléves n’obtiennent pas
l’autorisation de leurs parents de louper exceptionnellement 2h de cours pour
rencontrer un artiste... Il m’est méme arrivé que certains soient punis d’'UNSS alors

qu’on était en répétition, la semaine juste avant les rencontres académiques. Pour
eux... c’est pas vraiment important ['UNS

Mathilde, enseignante au college F, et encadrant un atelier UNSS Danse, relatait ses
difficultés a obtenir I’adhésion des familles, qui refusaient que leurs enfants partent pour deux
jours de festival académique UNSS Danse (mercredi et jeudi), en donnant comme argument le
refus d’une absence aux cours.

Enfin, la mise en place de dispositifs institutionnels au sein des établissements scolaires
semble apporter aux enseignants une 1égitimité, dans le regard porté par les éleves et plus
généralement par la population scolaire, comme a pu le constater Sylvie :

Moi, je gagne du temps maintenant... beaucoup d’éleves savent ce que je fais, en Art
danse, en Arts du spectacle... Et méme si ce sont des éleves de seconde, je crois que
le fait de faire plein de projets autour de la danse dans le lycée... ¢ca me fait gagner
du temps. Ca ne les empéche pas de se poser des questions, mais ils savent que je sais
de quoi je parle... Donc, il y a souvent une confiance plus rapide... et en tout cas, un
respect plus rapide qu’avant de ce que je leur propose... Mais c’est aussi parce que
Jje ne leur laisse pas le temps de se poser de questions.

En résumé, les textes officiels et les dispositifs institutionnels, sont considérés comme
des points d’appuis pour les enseignants, leur permettant d’obtenir une légitimité quant a leur

investissement au sein de leurs établissements.

4.3. Enjeux institutionnels et 1égitimité de militant(e)s :

Les recommandations officielles et I’inscription dans des dispositifs institutionnels sont-
elles envisagées par les enseignants comme des moyens d’obtenir une forme de 1€gitimité quant

a leur statut de « militants des APA » ?
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4.3.1. DES POINT D’APPUIS POUR CONVAINCRE... TRANSMETTRE SES
CONVICTIONS...

S’appuyant sur la 1égitimité de leur investissement défendu dans les textes officiels, les
enseignant(e)s revendiquent leurs choix, aux vues du « peu de temps » qu’ils ont avec les

éleves, méme engagés dans des dispositifs volontaires :

Mon premier acte de militantisme... ¢a a été avec les éleves... dire... "c’est possible,

" Le deuxieme... ¢ca a été quand je suis

c’est possible...c’est hyper intéressant...
devenue formatrice. La, j’ai cherché d’autres éléments pour faire comprendre aux
collegues que c’était possible de faire danser les éleves... Et que la danse n’était pas
mystique, ou quoi que soit... Et pour ¢a, j’ai dii essayer de leur faire comprendre ce
qu’était I'activité... il a fallu que je fasse des paralléles... Par exemple, leur expliquer
qu’"utiliser le regard périphérique en danse", c’était comme "repérer des espace vides
pour le hand"...faire comprendre que parler de "monde sonore", ce n’est pas plus

étrange que de parler de "dégaine" en escalade. (Sylvie)

Parmi les enjeux spécifiques et fondamentaux permettant de s’affirmer, ’'un d’entre
eux, apparait comme récurrent : ils se positionnent comme des défenseurs de I’acte de création
dans la formation de 1’individu, au sein de 1’Ecole :

Et moi ce que je défends... c’est l'acte de création, en danse, mais pareil sur la
création circassienne... Apprendre des techniques, y’a pas de souci, c’est tres
important... mais, ce qui m’intéresse dans [’art circassien avec le peu de temps qu’on
a... apres c’est des choix... en te disant, tu peux pas tout faire... ¢’est comme dans la
vie... si [’éleve travaille sur [’acte de création, sur la mise en danger de son corps a

étre regardé par ’autre, et différemment que sur une performance... ¢a c’est bien...
parce que c’est rare dans [’Ecole...(Sylvie)

L’essentiel, est ici de défendre le singulier, I’inattendu, voire a certains égards le
subversif, a ’intérieur de 1’institution scolaire, ou les normes de références sont orientées vers
I’obéissance. Les acteurs constatent que leur action présente des contradictions en ces termes,

mais souhaitent dans leurs propos revendiquer cette singularité a I’intérieur de I’Ecole.

4.3.2. DES OCCASIONS D’EXPERIMENTER D’AUTRES VOIES D’EDUCATION
DANS LE SYSTEME EDUCATIF...

L’"Arts danse”, c’est un terrain expérimental pour moi... un terrain expérimental de
projets... de réels partenariats avec les artistes... S’il se passe quelque chose dans
[’établissement... tu peux ’ouvrir a une classe "lambda”, c’est trés trés bien... mais
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temps, s’installer dans la durée et par cette imprégnation lente agir sur la construction des
jeunes. En cela faire I’expérience des APA n’est pas la simple expérience agréable de
consommation d’un domaine artistique. Les dispositifs volontaires sont défendus par leurs

acteurs, qui les considérent comme « en sursis » dans une période ou 1’heure est a la restriction

en méme temps, ¢a a du sens aussi pour les éleves Arts danse...et c’est pour ¢a que
c’est un terrain expérimental, ¢ca permet d’aller beaucoup plus loin avec [’artiste et se
positionner... avec des éléves qui ont choisi un type d’enseignement et que
[’enseignant, aussi... (Sylvie)

Parmi les voies a emprunter, 1’une consiste a modifier le rapport au temps, a prendre du

de moyens bien plus qu’a I’ouverture d’enseignement facultatif » :

spécifique, qui ne représentent pas la totalité de la diversité des personnes accueillies dans leurs
établissements scolaires, ils restent convaincus que ces espaces sont pour les éleves investis,

non pas des lieux d’¢litisme et de conformisme scolaire, mais au contraire, des occasions

Les options Arts nous permettent d’aller au festival « FD », si on leur demande de
faire une performance extérieur en ouverture de festival...ou a l’'occasion des Portes
ouvertes du lycée... c’est a eux... ils ont cette légitimité de le faire... nous
l’avons...(...) et cette légitimité, elle doit se pérenniser... sinon, c’est ce genre de
choses qui vont étre supprimées... C’est clair. C’est-a-dire qu’ils vont favoriser les
projets pour tous... ce qui est trés bien... mais les projets pour tous, c’est autre chose,
on n’y développe pas les mémes choses. (Sylvie)

Et si ces enseignants reconnaissent que les dispositifs volontaires touchent un public

d’expérimenter d’autres « chemins éducatifs » :

au travers des APA et les questionne quant a I’évolution de leur place dans le systeme éducatif et

Bien stir que globalement on a un public d’éleve particulier... mais oui et non... Oui,
on accueille un public volontaire... mais penser que c’est un public privilégié, je
trouve que c’est réducteur comme pensée... Parce que parfois, ces éleves-la, sont
aussi dans une forme d’éducation trés conforme... a leur note, a la valeur... Et la, on
leur demande de lacher ¢a... (...) C’est-a-dire qu’a ceux qui n’ont pas confiance, on
leur fait confiance... on leur donne confiance en eux, et aux autres, on leur dit, "mais
ldche... lache ! T as pas besoin d’étre toujours dans la performance... de prouver quoi
que ce soit...". Et pour moi, finalement c’est leur proposer ce que j'appellerais
d’autres chemins éducatifs... (Sylvie)

En revanche, au regard de sa carriere, Sylvie relativise la portée de ses expérimentations

les établissements scolaires :
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action est dans le cadre d’expérimentations... Donc, ¢a rassure ’enseignant : il y a
un cadre : voulez-vous expérimentez... allez-y nous disent les inspecteurs... il y a toute
une cellule qui va permettre de donner de la légitimité... Mais la spontanéité et la
volonté de créer des expérimentations en dehors du cadre, nous renvoie en tant
qu’enseignant a une certaine fragilite. Je trouve que ['on était plus dans une

expérimentation "sans cadre" a une époque. (Sylvie)

Manon, enseignante au collége H et ayant une douzaine d’années d’expériences dans la
mise en place des APA sous de multiples formes en milieu scolaire, rend compte de son
expérience :

Tout est fait pour que tu t’inscrives dans un dispositif "tout fait"... c’est difficile de
créer tes événements... ¢a ne veut pas dire que ce n’est pas possible... Mais en fait,
moi, je m appuie sur un dispositif et je le détourne un peu pour faire ce que j’ai envie
dedans... Par exemple ma sixieme « Eau», au départ, c’est un projet
interdisciplinaire avec le theme de [’eau et des collegues d’autres disciplines... et au
cours de mon cycle danse en EPS, je construis avec eux une chorégraphie collective

a partir du théme de ’eau et ils la présentent sur scéne a l’occasion de la féte du
college ».

4.3.3. UN MOYEN D’INSCRIRE UNE FORME DE SINGULARITE DANS
L’ESPACE SCOLAIRE...

Au travers de ces propos, nous repérons une volonté de donner a son parcours
professionnel des orientations « personnelles », voire singulieres et « en marge » du systeme de
valeurs prioritairement valorisé en EPS, faisant prioritairement références aux valeurs de
compétitivité et d’efficacité. Pour reprendre les profils proposés par Thérése Perez-Roux>*,
Sylvie et Manon focalisent leurs engagements professionnels, autour de la valorisation des
formes d’implication internes au systéme scolaire, et de la formation de 1’éléve (a I’instar des
groupes « éducateurs » et « acteur institutionnels » que définit cette auteure). Leur inscription
dans les APA et leur volonté de développer leurs actions au travers de différents dispositifs
« officiels » leur donnent une 1égitimité quant a leurs choix, comme en témoigne Sylvie :

D’abord, je crois que finalement je suis curieuse des choses que je ne connais pas...

et au moment ou j ai souhaité obtenir ['ouverture de [’enseignement Arts Danse... j’ai
pris le temps de regarder le parcours de mes collegues. Et je me suis dit : je ne vais

245 PEREZ-ROUX Thérese, 2011, Identité(s) professionnelle(s) des enseignants : Les professeurs d'EPS entre
appartenance et singularité, Paris, Edition Revue EPS.
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dans le cadre de 1I’éducation artistique, les enseignants tendent a obtenir une reconnaissance des
acteurs du monde artistique et des partenaires culturels. En cela, I’accés a une légitimité en
termes d’acteurs militants pour I’éducation artistiques est amplifié pour ces enseignants d’EPS,

ce qui est peu le cas de ceux qui choisissent des dispositifs non officiels, ou dépendant plutot

pas finir prof d’EPS a décliner toujours la méme chose... méme si bien sir il y a
toujours des innovations possibles... Et les réformes nous ont quand méme élargi les
possibilités... et chaque réforme pour moi, ¢a a été un bonheur d’aller a ['intérieur et
me dire : "qu’est-ce que je pourrais créer a l'intérieur ?" (...) Et lors de 'ouverture
au lycée de l’enseignement facultatif... il y a eu une légitimité venue des institutions...
¢a c’est un fait... et j’ai pu créer de nouvelles choses a l'intérieur de cette option.

4.3.4. UN MOYEN DE RECONNAISSANCE AUPRES DES PARTENAIRES

En prenant appuis sur les textes officiels et sur les dispositifs proposés par I’institution

de I’UNSS, tels que les ateliers UNSS Danse et Cirque. Sylvie illustre cette situation :

Au travers de cette derniere partie, nous avons souhaité aborder les textes officiels par le prisme
du discours du professeur d’EPS investi dans 1’enseignement des APA, pour mettre en lumiére
les enjeux et paradoxes entre ces les injonctions officielles et les attentes des enseignants. Les

tensions que 1’on observe ici sont le reflet de la nature méme de 1’engagement des enseignants

L’enseignement facultatif... a une légitimité aux yeux des partenaires... les thédtres
ne vont pas inviter un atelier UNSS... méme s’il est sublime... tu invites un
enseignement®* ... Pourquoi ? parce que [’enseignement a un partenariat artistique...
Apres, moi j’ai su, j'ai voulu... me libérer et m’en servir... me libérer avec des envies
de travailler avec d’autres personnes... donc il y a eu une confiance, et donc c’est un

247 . Etre ensemble... s’en détacher ...

vrai partenaire de confiance avec la compagnie
Mais il y a cette légitimité... que j'ai d’ailleurs recréée apres sur les « Arts du
spectacle »**3... Si on fait un paralléle, quand j’'appelle le « L » pour avoir une
résidence... ce n’est pas [’atelier UNSS... c’est ['enseignement qui est accueilli... A
défendre, bien siir, parce qu’il n’y a rien d’acquis... mais il n’empéche que c’est
comme ¢da...

246 Sylvie insiste sur ce mot.

247 Sylvie fait ici référence au partenariat artistique entre I’enseignement facultatif Arts Danse du lycée LF et la

Compagnie « Beau Geste ».

248 Sylvie a mis en place et encadre, depuis la rentrée 2011, I’enseignement d’exploration « Arts du spectacle »,
enseignement optionnel pour les éleves de seconde générale, en partenariat avec le « L», centre culturel de la

ville.
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d’EPS militants pour la mise en ceuvre des APA. Il s’inscrit ainsi dans I’analyse de ce que sont

les APA en milieu scolaire : un combat et un jeu réguliers d’arrangements.
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CHAPITRE 5 : TYPES D’ENGAGEMENT ET SENS DE
L’ACTIVITE

1. TYPOLOGIES DES FORMES D’ENGAGEMENT DES ELEVES DANS LES
ACTIVITES PHYSIQUES ARTISTIQUES

A partir des éléments issus de nos observations et de I’analyse des entretiens réalisés, nous
proposons une typologie des formes d’engagement des éleves. Que signifient pour les éleves
ces activités, en cours d’EPS, mais aussi au sein des dispositifs de pratique volontaire ?
Comment se disent-ils danseur(se)s, circassien(ne)s, dans ces espaces scolaires ? Au travers
d’une description détaillée des formes d’engagement des éleves repérées au cours de cette
enquéte, nous proposons une premiere réduction/modélisation de notre terrain d’étude, qui

constituera le point de départ de notre travail d’interprétation des données.

1.1. Des types d’engagement plutot que des types de pratiquant

Plutdt que de définir des types de pratiquants, nous présenterons les types d’engagement
des éleves dans les activités danse et cirque en nous intéressant prioritairement aux modalités
de cet engagement. Certes, une typologie des formes d’engagement dans les APA ne peut
refléter la complexité du terrain observé. Nous analyserons différents moments de 1’activité afin
de rendre compte des modalités d’engagement des éleves et des spécificités existantes entre les
espaces de pratiques volontaires et les cours d’EPS, comme entre les modalités d’enseignement
des activités artistiques.

Comme 1’écrit Becker®*

, «il est tres facile de constater que personne n’agit
complétement comme 1’exigerait le role que lui assigne son type ». Nous avons remarqué que

I’engagement des éleves peut fluctuer et notre typologie en propose cingq formes, lesquelles

249 BECKER Howard S., 2002, Les ficelles du métier - Comment conduire sa recherche en sciences sociales, Paris,
La Découverte.
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peuvent correspondre aux engagements potentiellement pluriels d’'un méme éléve, au fil des
séances, mais parfois aussi, au sein d’une méme séance.

Nous avons repéré différents indicateurs caractéristiques a la fois des actes et des
conduites des éleves, pour, dans un premier temps construire des typologies, et dans un second
temps identifier le sens donné par les éleves a leur engagement ainsi que le retentissement sur
leur construction identitaire. Pour cela, nous avons décliné I’engagement en danse et cirque
scolaire en six grandes catégories d’indicateurs.

- La mise en jeu du corps de 1’éléve : nous nous sommes attachée a identifier les formes

de corporéité des éleves présents a 1’occasion de la pratique de danse et de cirque, leur maniére
de mobiliser leur corps mais aussi la place occupée dans I’espace. Nos questionnements se sont
articulés autour des éléments suivants : Quelle mobilisation du corps est privilégiée par 1’éleve ?
Est-elle plutot globale ou segmentaire, c’est-a-dire mettant en jeu des dissociations et une
mobilisation séparée des segments corporels ? Ou choisit-il de pratiquer spontanément lors des
phases de création ? (plutot en périphérie du groupe, en fond de salle, sur les cotés, proche, au-
devant des autres éleves ? plutdt au centre et au milieu des autres ?) Qu’en est-il a I’occasion
des passages sur «scéne »>°? (observe-t-on des différences d’occupation de 1’espace par
I’¢leve lorsqu’il est sur une scene de théatre par rapport a un espace de sceéne « symbolique » ?).

- Les degrés d’intensité de ’engagement de 1’¢leve : Il s’agit d’observer la qualité de

I’énergie mise dans les mouvements par 1’¢éleéve et sa variation dans la durée de la séance. Nous
nous sommes concentrée sur la qualité de I’investissement dans les taches proposées : comment
se caractérise 1’activité de I’éléve en termes d’intensité de travail au cours des s€ances : est-elle
plutdt constante, ou varie-t-elle en fonction des temps de 1’atelier de création ? Qu’en est-il a
’occasion des temps de représentation sur un espace de scéne « symbolique » ? Peut-on repérer
des variations en termes d’intensité de 1’engagement de 1’¢leve lors des passages dans un
théatre ?

- Les motifs d’agir de I’éleve : nous avons questionné les raisons présentées par les

¢léves pour définir leur type d’engagement dans ces pratiques de danse et de cirque. Quels sont

les motifs invoqués pour dire I’engagement dans la pratique ou le refus ? Sont-ils différents en

250 1 a notion de « scéne » est entendue ici a la fois comme lieu de représentation dans un théatre, mais aussi dans
son acception symbolique. La scéne « symbolique » correspond 2 la zone matérialisée dans la salle de travail,
permettant la présentation des productions des éleéves devant leurs camarades.
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fonction des espaces et des dispositifs de pratiques (cours d’EPS et pratiques volontaires,
optionnelles) ? Peuvent-ils varier en fonction des caractéristiques des taches qui sont
proposées : temps de création, temps de composition, de représentation devant un public, ... ?
Concernant les éleves investis dans des pratiques volontaires, peut-on repérer des variations ou
des contradictions au sein des motifs d’agir ?

- Le sens donné a la pratique : il s’agit ici d’identifier la mani¢re dont I’éléve qualifie sa

pratique, a la fois a I"occasion de ses temps d’observations et au travers de 1’analyse des
entretiens. Quels termes utilise-t-il pour la définir ?

- Les interactions privilégiées par 1’éléve : il a été question pour nous d’identifier les différents

types d’interactions de I’éleve avec ses partenaires et avec les adultes (professeur et
intervenants).

- Les valeurs : Quelles valeurs sont mobilisées prioritairement par I’éléve, notamment en termes
d’image de soi, de pudeur, de représentation du masculin-féminin, de performance, de mérite

et d’obéissance dans ces pratiques ? Comment se positionne-t-il quant aux normes scolaires ?

1.2. Cinq formes d’engagement des éleves dans les APA

Pour identifier les modalités d’engagement des ¢éleves et comprendre le sens que prennent
la danse et le cirque pour eux, nous avons envisagé la notion d’engagement a la fois en termes
d’actes, mais aussi d’attachements a ces activités présentés par Antoine Hennion comme
I’« armature minimale des composants du gofit »*! basée sur quatre piliers : les objets, les
collectifs, les dispositifs et les valeurs constituant des séries de « médiateurs ».

Cette typologie des variétés d’engagement des éléves dans les APA propose de répondre a deux
questions>>? :

- Comment les éléves s’investissent-ils dans les APA, corporellement, dans la prise

d’espace et dans les interactions ?

Z1IHENNION Antoine, 2008, Ce que ne disent pas les chiffres... Vers une pragmatique du gotit, in Le(s) public(s)
de la culture, DONNAT Olivier, TOLILA Paul (dir). Presses de Sciences Po (P.F.N.S.P.), 2003, p.287-304, p.S8.
252 Cf annexes n°13-14
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- Et par quoi «entrent-ils » dans ces pratiques ? Autrement dit, quelles formes
d’attachements sont observables dans les différents types d’engagements,

spécifiquement, mais aussi de maniere commune ?

Nous avons construit cinq types-idéaux de 1’engagement dans les APA scolaires :
s’opposer, esquiver, jouer, répondre, inventer-créer. Ces formes d’engagement sont a envisager
sur un continuum. L’activité de I’éleve peut varier de I’une a I’autre, en fonction des lieux et
des moments. Ainsi, dans un premier temps, elles seront nettement différentiées, puis nous
présenterons des exemples de ces glissements repérables entre les types d’engagement dans la

danse et le cirque.

1.2.1. « S'opposer »

Cette forme d’engagement, consiste a rejeter I’activité, par une absence totale de réponse
aux propositions faites par I’enseignant. Ce rejet peut se traduire par une attitude passive, mais
se caractérise plutdt par une agitation, particuliecrement a 1’occasion du travail plus spécifique
sur les sensations et le contact avec autrui. Généralement, les éleves ne souhaitent pas se cacher,
mais plutdt attirer I’attention des autres camarades : soit en se moquant d’eux, soit en tentant
de les déconcentrer en les faisant rire. Ce type de comportement est souvent repéré chez les

éleves en difficulté scolaire, et un peu plus fréquemment chez les garcons que chez les filles.

COMMENT ? PAR QUOI ? QUELLES VALEURS
Quelles maniéres de s’engager ? Quels attachements a la pratique ? MOBILISEES ?
Registre moral :

Refus de pratique, mais mise en jeu APA = « mises en danger » potentielles, par rapport a s’opposent au
corporelle pouvant étre trés tendue / leurs valeurs : particulierement celles associées a leurs | déplacement proposé
Mogqueries, rires / Possibles représentations du masculin, et de I'autorité. Registre esthétique :
provocations envers |'enseignant Aucun attachement identifié : refus d’une pratique qui
Les éléves qui s’opposent, ne se Sauf si la pratique propose de les valoriser en tant que n’est pas selon eux de la
dissocient pas, et restent la plupart du | gargon, ou lui permet de se présenter aux autres danse ou du cirque
temps en groupe différent et mieux qu’eux. (belles formes)

Forme d’engagement « S’opposer » (extrait de ’annexe n°14)

Aucun attachement a la pratique n’est identifié et celle-ci est rejetée dans sa globalité,
souvent au prétexte d’une activité qui n’est pas pour eux. Concernant la danse, la justification
de leur refus est souvent associ€ée a une pratique jugée «trop féminine ». : « C’est pas
possible... La danse, c’est pas pour moi... c’est pour les filles... ». En cirque, la justification de

ce « non engagement » prend une autre forme et s’appuie sur la dangerosité ou le caractere
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ridicule de I’activité, associant I’activité a I’idée inacceptable de « se ridiculiser en faisant le
clown » (Louise, classe de lere, cycle cirque, séance n°l). Mais ce type d’engagement, peut
s’infléchir, particulierement chez les garcons, si ce qui leur est proposé est susceptible de les
valoriser, ou de les laisser apparaitre différents dans leur manicre de s’investir dans la pratique
par rapport au reste de la classe, comme I’illustre la remarque de Matthieu : « je veux bien faire
["atelier d’équilibre, mais je montre pas devant les autres, c’est ¢a, ou je fais rien... » (cycle
cirque, classe de 2nde, séance n°2). Les APA sont considérées par ces éleves comme de
potentielles « mises en danger » par rapport a leurs valeurs : particulicrement celles associées a
leurs représentations du masculin et de la présentation de soi : il n’est pas question pour eux de
se féminiser, ni de se ridiculiser. Les valeurs mobilisées par les éleves dans ce type
d’engagement font appel au registre moral : ils s’opposent au déplacement proposé par
I’enseignant quant a leur rapport a 1’autre ainsi qu’a I’activité. Ce constat est particulierement
récurrent durant les phases d’exploration, créant chez eux de I’incertitude, car ne correspondant
pas a leur manic¢re d’envisager le savoirs scolaires, dictés par 1’enseignant et qu’ils pensent
devoir accepter et non créer par leur propre activité. D’autre part, le refus de ces pratiques
renvoie aussi au registre esthétique : ils manifestent en effet une opposition a des pratiques qui
ne sont pas selon eux de la danse ou du cirque, qu’ils associent prioritairement a de « belles

formes » ou des techniques visant la performance.

1.2.2. «Esquiver »

L’¢leve esquiveur « fait semblant » et donne I’impression d’une adhésion feutrée a 1’activité.
L’expérience qu’il envisage est minimale. Avant tout, I’enjeu est de ne pas trop s’investir. Le
travail sur les sensations, sur le contact avec autrui est superficiel. Les éleves proposent des
simulacres de réponses, pour, selon eux, « ne pas se faire renvoyer de cours » (David, cycle
danse, classe de 4éme). Ils considerent cette activité comme une des nombreuses contraintes
proposées par 1’école. Ils disent ne pas comprendre cette pratique, refusent d’expérimenter.

Avant tout, il s’agit pour eux, de « garder la face »>°. Ce type de pratique est plutot observé

253 GOFFMAN Erving, 1959, La mise en sceéne de la vie quotidienne. Vol. 1 La présentation de soi, Paris, Minuit
(1973).
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chez les éleves définis par les enseignants comme « timides », voire « introvertis », dont les

résultats scolaires peuvent €tre assez variés mais rarement élevés.

Ces ¢€léves considérent 1’activité comme une contrainte imposée, a laquelle ils ne peuvent se
soustraire, et leur rapport a P’activité se centre essentiellement sur des phases ponctuelles
d’exploration d’un objet ou de découverte d’une technique. Faire rire leur camarade est repéré
chez certains de ces éleves comme un élément constitutif de leur attachement a ces pratiques,

et peut les amener a glisser vers la troisieme forme d’engagement.

COMMENT ? PAR QUOI ? QUELLES VALEURS

Quelles maniéres de s’engager ? Quels attachements a la pratique ? MOBILISEES ?
Tentative de « dissimulation du APA = contrainte imposée, a laquelle ils ne Registre moral :
corps » dans I'espace. peuvent se soustraire. Valident la demande
Faible intensité de Rapport a I'activité centré sur des phases d’obéissance imposée
I'investissement. ponctuelles d’exploration d’un objet ou de par I'Ecole / Respect
Ne cherchent pas les interactions | découverte d’une technique. « Faire rire leur de l'autre en faisant
et laissent faire les partenaires. camarade » est aussi repéré chez certains de ces | semblant.
« Sortent » régulierement de éléves comme un élément constitutif de leur
I'activité : pause a regarder les attachement a ces pratiques, et peut les amener
autres, discuter, chahuter... a glisser vers la 3¢™e forme d’engagement.

Forme d’engagement « Esquiver » (extrait de I’annexe n°14)

Les valeurs mobilisées par les éleves renvoient particulierement au registre moral : validant la
demande d’obéissance véhiculée par I’Ecole, ce type d’engagement tend a respecter
I’enseignant dans sa demande, sans s’approprier celle-ci. Leur engagement consiste alors a faire

semblant.

1.2.3. «Jouer »

Dans cette troisieme forme d’engagement on prend du plaisir dans I’instant, en jouant aux
« jeux » proposés par I’enseignant. Les ¢léves sont dans ce cas plutdt réactifs aux propositions,
surtout si elles sont ludiques. Ils n’hésitent pas a rechercher des sensations nouvelles et a
développer des modes d’expression variés (ils jouent avec la voix, proposent au spectateur un
rapport assez théatral). Ils déploient beaucoup d’énergie dans 1’activité. Ils mettent en avant
leur envie de s’amuser avec leurs copains ou copines, et particuliérement a 1’occasion des
phases de recherche et de création. « Le jeu avec tout ce qu’il comporte d’instable et d’aléatoire

est pensé au sens du "play” ou du "playing” se différenciant ainsi du "game", le jeu réglé et

140



organisé »**, Dans ce type d’engagement, ils jouent avec 1’activité, mais aussi avec les régles
qu’elle propose, s’amusant a les respecter en partie, voire a en oublier certaines, qui leur
paraissent ou trop contraignantes ou inutiles. Le sens qu’ils donnent & leur pratique semble
associ¢ a la notion d’expérience et d’expérimentation du plaisir d’agir, dans une « recherche de
sensations fortes ». Les épreuves sont plutdt ressenties comme des défis et convoquent souvent
la performance (exploit physique ou d’interprétation...). Ce type d’attitude est plus observé

chez les garcons que chez les filles, particuliecrement en college. Les APA sont envisagées

comme un jeu, des occasions de se faire plaisir.

COMMENT ?
Quelles maniéres de s’engager ?

PAR QUOI ?
Quels attachements a la pratique ?

QUELLES VALEURS
MOBILISEES ?

Occupent I'espace, mobilité
importante.

Mise en jeu physique importante
voire intense (prises de risque
physiques).

Engagement physique souvent
intense, gestion de I'effort parfois
difficile / Investissement
important dans la création.
Parlent beaucoup, mais sans se
mogquer des autres

Difficulté dans la mémorisation et

APA = Jeu, occasion de se faire plaisir

Les éléves oscillent souvent entre plusieurs
médiateurs au sein de ce type d’engagement :
Découvrir et/ou Maitriser I'objet et les
techniques corporelles, circassiennes.

Se montrer, voire impressionner les autres.

Rechercher un engagement intense dans |'effort.

Se sentir compétent.

Pour les gargons : s’ils pergoivent une remise en
cause de leur compétence ou de leur
représentation du masculin, ils peuvent glisser
vers la forme « esquiver » voire « s’opposer ».

Registre ludique :
Valorisent le jeu, avec

ce qu’il comporte
d’aléatoire, d’instable
Recherchent le

plaisir :

- dans la sensation
-dans I'étre ensemble
Registre moral :
Adhérent aux valeurs
de bravoure et
d’entre-aide

les répétitions

Forme d’engagement « Jouer » (extrait de I’annexe n°14)

Les éleves oscillent entre plusieurs médiateurs d’attachement au sein de ce type
d’engagement. Ils souhaitent découvrir et/ou maitriser 1’objet et les techniques corporelles,
circassiennes et se montrer, voire impressionner les autres, particuliérement a 1’occasion des
temps de représentation. L’entrée dans ces activités est associée a I’envie de s’investir dans des
efforts intenses et se sentir compétent. Un élément semble plus spécifique chez les garcons :
s’ils pergoivent la possibilit¢ d’une remise en cause de leur compétence ou de leur
représentation du masculin, ils peuvent glisser vers 1’esquive voire 1’opposition. Les valeurs
mobilisées prioritairement dans ce type d’engagement font appel a un registre que 1’on peut
qualifier de ludique. Les €léves valorisent avant tout le jeu, avec ce qu’il comporte d’aléatoire

et d’instable. Dans cette activité jouée, la notion de plaisir apparait prioritaire, a la fois au travers

23 BOUR Yan, 2007, "Jeux dangereux" entre adolescents, Culture juvénile, institution scolaire et société du
risque, in Ethnologie frangaise, 2007/4 Vol. 37, p.631-637, p.634.
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de la recherche de I’« étre ensemble » et de sensations, pouvant étre intenses. En cela, cette
forme d’engagement fait écho au registre moral avec une adhésion fréquente aux valeurs de

bravoure et de solidarité.

1.2.4. «Bienrépondre »

Cette forme d’engagement est celle du « bon éleve » soucieux de répondre correctement
et avec rigueur aux demandes de 1’enseignant(e). L’activité corporelle est constante et uniforme
dans I’énergie proposée. Ce comportement est plus repérable chez les filles que les garcons.
Les éleves semblent contents de pratiquer cette activité, mais sans manifester un grand
enthousiasme. Ils ne relachent que rarement leurs efforts tant qu’ils ne considérent pas avoir
fini de travailler. L’expérimentation est orientée vers 1’efficacité : il s’agit de répondre a la
demande de I’adulte et d’avoir une bonne note. Certains temps s’averent plus problématiques :
ils les définissent clairement comme des difficultés a surmonter, notamment les phases de
recherche et de création. Ce type de comportement est plus fréquemment observé chez des

éleves ne présentant pas de difficultés scolaires, et plus chez les filles que chez les garcons, que

ce soit en college comme au lycée.

COMMENT ?
Quelles maniéres de s’engager ?

PAR QUOI ?
Quels attachements a la pratique ?

QUELLES VALEURS
MOBILISEES ?

Energie moyenne et uniforme.
Souvent en avant dans I'espace.
Peu de grands déplacements, ni
de déplacements tres rapides
Trés peu de gestes amples

Le sol est souvent recherché
Temps important passé sur les
préparations et répétitions
Demandent souvent conseils

APA = Occasion d’apprendre et de se sentir
compétent et reconnu par I'adulte :
Veulent apprendre et découvrir ce qui leur
est proposé (valorisent le savoir scolaire).
Recherchent I'approbation de I'adulte.
Cherchent a se sentir compétents,
performants, voire meilleurs que les autres.
Attachent de I'importance au groupe de
travail.

Aiment montrer leurs créations.

Registre moral :
Obéissance, et

persévérance.

Mais aussi forme de
posture « redevable »
envers |'enseignant,
transmetteur de savoir
Registre esthétique :
Harmonie et performance

Forme d’engagement « Bien répondre » (extrait de I’annexe n°14)

Les APA sont pensées comme des occasions d’apprendre et de se sentir compétent et reconnu
par I’adulte. Il ne s’agit pas tant, pour eux, de découvrir que d’apprendre utile et I’évaluation
représente une motivation importante. L’approbation de I’adulte est régulierement recherchée.
En ce sens, ce type d’engagement s’inscrit dans un « double individualisme » pour reprendre le

sociologue Francois de Singly, valorisé par I’Ecole, et par lequel I’individu doit a la fois réussir
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tout en s’épanouissant®>. La réussite primant cependant sur 1’épanouissement, les éléves
releguent au second plan I’expérience des sens, dans leur pratique. Ils sont attachés au travail
en groupe et aux phases de représentation. Les valeurs mobilisées prioritairement dans ce type
d’engagement font appel au registre moral et esthétique. La persévérance et I’obéissance a la
demande scolaire sont valorisées par ces €leves. Ceux-ci peuvent se sentir redevables envers
I’enseignant, avant tout considéré comme un transmetteur de savoir. Bien faire dans ces
activités est a leur sens une priorité ou la rigueur est valorisée. Enfin, cette forme d’engagement
fait appel au registre esthétique et a la recherche de formes (gestuelles, chorégraphiques)

harmonieuses, et attestant si possible d’un certain niveau technique.

1.2.5. «Inventer-créer »

Les éleves « inventeurs » proposent des réponses définies par le(s) enseignant(e) comme
« singulieres », « inattendues », parfois « bouleversantes » (Sylvie, enseignante d’EPS au lycée
F., responsable de I’option Arts Danse). Cette forme d’engagement est plus repérable dans les
dispositifs volontaires, bien qu’elle existe dans les cours d’EPS. La mobilisation corporelle est
riche et/ou fait appel a des actions inhabituelles, s’appuyant sur des formes minimalistes et
segmentaires notamment. La projection des mouvements est importante et les appuis sont a la
fois stables et fragiles en raison de I’utilisation fréquente du déséquilibre. Dans ce type
d’engagement, la prise de risque physique est repérable, particulierement en cirque, au travers
de la recherche de maitrise de techniques ou engins. En danse, la prise de risque physique se
retrouve dans I’observation de mouvements plus rapides, réalisés dans des espaces contrastés
(les sauts et les chutes sont beaucoup expérimentés), et dans un appétit pour le travail des porters
devenant plus acrobatiques. La prise de risque affective est recherchée, bien que redoutée : elle
se concrétise par des prises de parole sur scene, des jeux avec le public, et une volonté de réaliser
des « moments d’improvisation » sur scene. Le regard du spectateur est plus stimulant a leurs
yeux que réellement bloquant (parfois troublant et les amenant a traverser des émotions
intenses, mais recherchées). Ce type de pratique est observé autant chez les gar¢ons que chez

les filles.

255 DE SINGLY Frangois, 1990, L'homme dual. Raison utilitaire, raison humanitaire, in Le Débat, vol. 61,
n°4/1990, pp. 142-154.
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COMMENT ?
Quelles maniéres de
s’engager ?

PAR QUOI ?
Quels attachements a la pratique ?

QUELLES VALEURS
MOBILISEES ?

Prise d’espace importante.
Mobilisation corporelle
riche.

« Prises de risque »
régulieres :

* Physiques : dans le travail
d’acrobaties, et engin
d’équilibre, chutes, dans le
travail de porters, courses,
déséquilibres.

* Affectives : prises de
parole sur scéne, jeu avec le
public.

Intensité de
I'investissement.
Importante autonomie
dans la création.

APA = s’évader, s’éprouver, s’affirmer :

Les éléves oscillent souvent ici aussi entre plusieurs
médiateurs au sein de ce type d’engagement et les
formes d’attachement peuvent étre multiples et plus
ou moins prioritaires, en fonction des moments de la
pratique. Les plus souvent retrouvées sont :

Etre dans un « ailleurs » : rupture avec le quotidien
Faire partie et/ou construire un groupe (une
ambiance).

Développer des relations de confiance, voire de
loyauté : avec I'adulte, avec ses partenaires.
Impressionner, étre performant.

S’affirmer librement et/ou autrement.

S’exprimer et/ou revendiquer.

Etre reconnu(e).

Eprouver des sensations intenses.

Partager une intimité.

Registre éthique :
Adhérent avec une forme

d’engagement « militant »,
politique, proposé par les
enseignants et la défense
de valeurs « humanistes ».
Registre moral :
Sentiment d’étre

« redevable » envers
I'enseignant, qu’il ne faut
pas décevoir.

Registre esthétique :
Harmonie, performance,
Originalité.

Ces pratiquants considérent que 1’expérience vécue « dépasse », ou se situe « a coté » du cadre
scolaire, et ’associent avec la notion de « plaisir », « d’évasion dans un autre univers », souvent
considéré comme €loigné de leur quotidien. « Quand je danse, je me sens ailleurs, j oublie mes
soucis du quotidien » (Florence, éleve de terminale « Arts danse », lycée LF). Comme dans la
forme « jouer », les éleves « inventeurs » oscillent entre plusieurs médiateurs au sein de ce type
d’engagement et les formes d’attachement peuvent étre multiples et plus ou moins prioritaires,
en fonction des moments de la pratique. Les plus fréquentes sont : étre dans un « ailleurs », et
trouver une rupture avec le quotidien, faire partie et/ou construire un groupe (I’ambiance du
groupe est repérée comme un des premiers éléments d’accroche aux espaces de pratiques
volontaires). Les relations de confiance, voire de loyauté sont recherchées dans ces pratiques
avec ses camarades et avec I’enseignant. Le sentiment de proximité avec 1’adulte fait partie des
points d’ancrage des attachements a 1’activité (en danse, comme en arts du cirque) de ces éleves,
associé au caractere différent voire atypique du professeur comme I’illustre les propos de
Virginie lors d’un échange informel a 1’occasion de son dernier festival académique UNSS
Cirque (2018) :

Mme C et M. R, c’était pas des profs comme les autres au collége... ils nous
écoutaient... et puis... ils nous faisaient confiance... Un peu comme vous en fait... sauf
que Sylvie c’est encore différent...c’est un phénomene ! Y’en a pas deux comme elle !
» (Virginie, terminale Arts Danse, UNSS Arts du Cirque, Lycée LF, et ancienne éléve
des ateliers UNSS Danse et cirque du college H).
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Les ¢éléves peuvent se sentir redevables envers ’enseignant, au regard notamment de son
investissement, et disent ne « pas vouloir le décevoir ». Cette relation a I’adulte (enseignant,
artiste) au travers d’une forme de loyauté réciproque, renvoie a la notion de « don-contre don »
développée par Marcel Mauss®. IIs envisagent leur grandeur dans la fabrication d’une forme
de cadeau rendu a I’adulte, qui dépasse le cadre scolaire et 1’obligation d’intégrer des savoirs.
Le principe de formation semble prendre un autre sens pour ces éleves : ils I’envisagent comme
une expérimentation plus qu’une appropriation de données transmises. Pour certains éleves, et
plus fréquemment chez les garcons, on retrouve la volonté d’impressionner, associée a 1’envie
d’étre performant, et de rechercher des sensations intenses. S’affirmer librement et/ou
autrement, s’exprimer, voire revendiquer sont des points d’ancrage repérés au sein de ce type

d’engagement dans la danse et le cirque, particulierement dans les espaces volontaires.

256 MAUSS Marcel, 1925, Essai sur le don, Paris, PUF [2007].
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2. POROSITE DES FORMES D’ATTACHEMENT EN FONCTION DES
LIEUX ET DES MOMENTS

A partir des observations menées, nous avons pu repérer des formes d’attachement
spécifiques aux éléves dans les dispositifs volontaires, peu visibles dans les cours d’EPS. Au
sein de ces espaces de pratique, les deux premieres formes d’engagement sont peu perceptibles
et occasionnelles. Les éleves investis dans ces espaces « jouent », veulent « bien répondre » et

« inventent ».

Nous avons constaté la relation entre I’expression de certaines formes d’engagement des
éleves et les étapes qui jalonnent les séances de danse et de cirque scolaire, organisées autour
de la structure de I’atelier : le début d’atelier, la phase de création, la phase de composition et
le temps de répétition, le temps de représentation devant les autres éleves. Ces moments
particuliers imposent aux éleves — comme aux danseurs et circassiens en général — une
expérience particuliere et posent la question de I’engagement. Analyser ce qui se joue dans ces

différentes étapes de la pratique des éleves impose de resserrer le cadre de lecture.

En articulant les indicateurs ayant présidé a 1’¢laboration de notre typologie avec la
temporalité de I’atelier de création, de la premicre consigne au passage devant un public, nous
avons remarqué comment évoluent, parfois se combinent, les formes d’engagement des éleves
dans les APA. Ce positionnement met en lumiere certains jeux, au sens de glissements dans les
caractéristiques des formes d’engagement. La typologie fonctionne alors comme point de départ
a I’analyse, premier angle d’attaque, et non comme aboutissement. Considéré comme une grille
de lecture et de clarification de I’activité des €léves dans les APA, cet outil est envisagé comme
dynamique. L’analyse plus spécifique des différentes formes d’engagement que 1’on peut voir
au sein d’une méme étape permet de mieux cerner la dynamique des variations qui s’operent

chez I’¢leve, oscillant entre plusieurs types de rapport a sa pratique des APA.

Pour cela, deux moments de la pratique volontaire des APA ont été privilégiés : le début
d’atelier et la phase de création ou les changements sont fréquents, et ou les formes
d’engagement fluctuent réguliérement pour un éléve, au sein d’une méme séance, et a fortiori

d’un cycle d’activité. Nous espérons contribuer a identifier les caractéristiques des formes
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d’engagement pour en relever la complexité, et comment elles résonnent en eux, et non pour

« ranger » les éleves dans des « catégories » fermées.

2.1. Le début de I'atelier

Cette analyse porte sur les espaces volontaires, ce qui a permis d’envisager les variations
des formes d’engagement des ¢€léves, a la fois a 1I’échelle d’une séance, mais aussi de périodes

plus longues.

Les ¢leves s’inscrivant dans des dispositifs volontaires, peuvent avoir ou non une
expérience antérieure de la danse et/ou du cirque. Quel que soit leur vécu passé, chaque phase
de découverte de I’atelier révele des spécificités de I’engagement dans les APA mettant a jour

des types d’attachements différents et évolutifs.

Blocage / incompréhension : Contrairement au refus mis en évidence lors des cours

d’EPS (caractéristique de la volonté de ne pas adhérer a la pratique qui leur est proposée), le
blocage apparait pour les trois types d’engagement, mais plus rarement pour les ¢€léves
«inventeurs » et plus fréquemment pour les éleves qui souhaitent « bien répondre » ou
« jouer ». Cette difficulté a entrer dans I’atelier renvoie a deux motifs selon les éleves : soit une
incompréhension de la demande faite, soit le sentiment d’incapacité a trouver des solutions par
soi-méme. Le blocage s’exprime alors a la fois dans les propos de 1’éléve, mais aussi par une
immobilité et un repli. Dans ces cas de repli, I’éléve ne va pas vers 1’enseignant, et peu vers ses
partenaires. Il est dans une posture que l’on pourrait qualifier d’attente, empreinte
d’incompréhensions. Ce temps de fermeture peut €tre renforcé lorsqu’il associe, aux yeux de
I’¢léve, une demande qu’il « ne comprend pas » et la nécessité de faire intervenir un objet ou
une technique qu’il pense « ne pas maitriser du tout » (ce qui est fréquent par exemple lors des

ateliers de création sur le projet d’un solo jongl¢)

Curiosité / Persévérance : Cette forme d’attachement est plus repérable chez les éleves

qui souhaitent « bien répondre ». Ils expriment des interrogations, avec leurs pairs et avec
I’adulte (enseignant ou artiste intervenant). ls paraissent déroutés par la proposition faite mais
se placent en apprenants, a la recherche de solution car c’est ce que 1’on semble attendre d’eux.

L’intérét et le soutien apporté par I’adulte renforce leur envie de chercher. Ils admettent ne pas
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comprendre dans ce premier temps, ce qui leur est demandg, et tant que ces questions n’ont pas
de réponses satisfaisantes selon eux, ils sollicitent a nouveau I’entourage et ne tentent que peu
de mouvements. Cette forme d’attachement a 1’activité semble se définir autour d’attentes
alliant a la fois la recherche d’approbation de leurs actions et 1’envie de découverte, de
développement de leurs possibilités, d’un potentiel (en termes de qualités de mouvement en
danse, et plus fréquemment en cirque en termes de maitrise de leur corps considérée comme

plus technique a leurs yeux et/ou de maitrise de 1’objet de jonglage ou d’équilibre par exemple).

Plaisir / évidence : Cet attachement est repéré en début d’atelier chez les €léves qui

jouent et ceux qui «inventent ». Ils s’engagent rapidement dans la recherche de geste. Le
recours a I’enseignant est peu fréquent. Ils s’isolent pour, selon eux, « chercher plus facilement,
plus librement », « étre un peu dans une bulle ». La plupart du temps, ils disent avoir compris
ce qu’on leur demande et recherchent le « plaisir » de faire et « trouver des choses originales ».
La mobilisation corporelle est importante des le début de 1’atelier, et semble attester de leur

« envie de faire », « envie d’essayer ».

2.2. Les temps de création

Trois profils d’éleves sont repérables lors des temps de création et permettent de mettre
en évidence la fluctuation des types d’attachements et les glissements possibles entre les trois

formes d’engagement « jouer », » « bien répondre » et « inventer ».

« Le créateur méthodique » : L’¢leve fait appel a d’autres « outils » que la mobilisation

du corps : feuilles de papier et crayon pour « noter ses idées pour ne pas les oublier », ou
« garder la mémoire ». Cette maniere de s’engager dans la création se retrouve chez les éleves
qui souhaitent bien répondre, peu chez les « joueurs », mais est présente également chez les
« inventeurs ». Son activité¢ dans la création semble s’effectuer selon des €tapes précises, et qui
lui sont propres. Certains éleves peuvent aller jusqu’a la création de systémes de notation du

257

mouvement avec leur propres nomenclatures Les outils mobilisés par sa méthode

257 Cf annexe n°15 : Cette outils de notation a été développé, par Max au cours de ces trois années de lycée. Il
s’agit ici du support a leur création de terminale « Arts Danse » en trio, et celle de son solo de cirque, présenté
dans le cadre de son évaluation de cirque en terminale « enseignement de complément EPS ». Max expliquait la
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s’expriment lors des séances, mais elle peut étre initiée avant ou apres, sur des temps de vie
personnelle de I’¢éleve. L’¢leéve n’aime présenter le fruit de sa recherche que s’il le considére
« visible », autrement dit, « il ne faut pas que ¢a n’ait ni queue ni téte, il faut que ¢a se tienne
un minimum... sinon ¢a ne sert a rien de montrer quelque chose » (Max, Terminale Arts Danse,

UNSS Arts du Cirque).

« Le créateur en doute » : L’¢éléve ne considére pas la pénibilité de I’acte de création,

mais sa difficulté liée a I’incertitude du résultat et du jugement posé potentiellement par autrui

« est-ce que je vais proposer quelque chose de bien ? ». Ceci se caractérise par une
mobilisation anarchique et hachée dans le temps : il se léve, va voir I’enseignant, se rassoit,
tente un mouvement, prend un stylo pour griffonner quelques notes, puis se releve, etc... La
mobilisation corporelle devient plus dense (moins de retour assis au sol, par exemple) dés qu’il
pense avoir une piste « correcte » a explorer. Dans ce cas, il navigue entre recherche-seul et
demande de « validation » par 1’enseignant, ou par ses pairs, et I’on entend fréquemment ces
éleves dire : « j'aimerais te montrer... Pour voir ce que tu en penses... mais c’est pas fini, pas
du tout... mais comme ¢a, tu vas pouvoir peut étre m’aider un peu... ». L’attachement a la
création se fait en prenant appui sur la relation a ’autre, permettant de valider, d’aider, de
prendre confiance. Il est peu lié¢ au sens que 1’¢léve donne a la pratique de danse ou de cirque,
en revanche, il est dépendant de sa capacité a prendre confiance en lui. Ainsi, les éleves

« créateurs en doute » se retrouvent dans les trois types d’engagement, de maniére assez

homogene.

« Le créateur intuitif » : L’¢leve s’engage rapidement dans la recherche de mouvement,

en essayant de donner du sens a la demande qui lui est faite. Il cherche des solutions, sans
vouloir, systématiquement les organiser dans un premier temps. Il crée du mouvement, et ce
type d’engagement dans la création s’observe chez les €éléves qui sont considérés comme ayant
des facilités dans le mouvement (par I’enseignant et par ses pairs). Il dit avoir plaisir a bouger
a partir d’un théme, méme si pour lui « ce n’est pas toujours facile », mais il semble aborder les

phases de création avec une posture que I’on pourrait qualifier d’« instinctive » et se demande

construction de cet outil, a partir de ce qu’il nommait « les bonhommes batons ». A partir de ces schémas, il
expliquait a ses deux partenaires, Thomas et Jean ce qu’ils avaient a faire, dans quelles parties de la scéne, a quel
moment. Cette modélisation était partagée et comprise entre les trois garcons, autour de codes de langages et
d’écriture commune et qu’ils avaient pris le temps d’expliciter ensemble.
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«qu’est-ce que je peux faire moi avec ce theme ? ». Au fur et a mesure de cette phase de
recherche, il dit « trier » ce qui lui plait, et « assembler petit a petits des morceaux qui lui
paraissent aller ensemble ». Au début de cette phase de tri, il semble trouver une réelle
satisfaction dans 1’agencement de petites formes, de mouvements, de jonglages, d’acrobaties...

il apprécie de montrer des « ébauches » si cela lui est demandé.

En guise de syntheése on peut avancer que la typologie proposée construit une grille de
lecture visant a mieux comprendre la maniere dont les éleves « golitent » ces pratiques, pour le
dire avec Antoine Hennion®®. Car il s’agit bien d’un acte volontaire, s’appuyant sur des
médiateurs multiples, choisis par les éleves et en résonnance avec leurs systemes de valeurs.
Au travers de I’analyse de ces cinq formes d’engagement, nous avons constaté leur caractere
complexe et évolutif, donnant a voir des jeux de glissements et de négociations de points
d’attaches parfois contradictoires, et avec lesquels chacun négocie pour construire sa maniere
de faire de la danse et du cirque. Au cours de la partie suivante, nous souhaitons comprendre
non pas comment ils s’engagent, mais que représentent ces activités pour eux, et en quoi elles

s’inscrivent dans un processus de construction identitaire.

3. DES ESPACES D’EXPERIMENTATION DE LA SINGULARITE ?

L’enseignement des APA tel que nous 1’avons observé — tel que nous le proposons a nos
éleves aussi — repose sur des attentes relatives a la recherche de I’expression d’une forme de
singularité dans les propositions des éleves. Celle-ci répond a une conception de I’art héritée de
I’époque romantique®’. Elle pose la question de I’engagement des éléves par ’affirmation

d’une subjectivité a 1’ceuvre.

Mais a quoi correspond cette injonction a la singularité au sein des pratiques de danse et de

cirque, aux yeux des éleves ? Cette partie sera consacrée a 1’analyse du sens qu’ils y donnent

258 HENNION Antoine, 2004, Une sociologie des attachements : d’une sociologie de la culture a une pragmatique
de I’amateur, in Sociétés, n° 85, 2004, p. 9-24.

259 HEINICH Nathalie, 1997, L’amour de I’art en régime de singularité, in Communications, Vol n°64, sous la
direction de FLAHAULT Francois, SCHAEFFER Jean-Marie.
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ainsi qu’aux liens potentiels entre cette recherche de singularité et le processus de construction

identitaire de ces jeunes, au travers de ces pratiques.

3.1. Expériences de soi et de I'altérité

Les APA au lycée et au collége représentent une forme d’expérience, que ce soit dans
des espaces-temps relativement réduits (les cycles d’EPS), ou dans les enseignements
optionnels. Empruntant a Frangois Dubet (1994), la notion d’expérience, nous définissons celle-
ci, a la fois comme «une maniere d’éprouver, d’étre envahi par un état émotionnel
suffisamment fort pour que 1’acteur ne s’appartienne pas vraiment tout en découvrant une
subjectivité personnelle ; et comme « activité cognitive », « une maniere de construire le réel et
surtout de le vérifier, de I’expérimenter »>%°.

Danse et cirque, semblent pergus comme des occasions d’expérimenter certaines formes
de singularité, mettant en jeu différents systemes de valeurs, pouvant parfois entrer en
dissonance. Ces pratiques sont aussi envisagées comme sources d’émotions. Associées a celles-
ci, s’articulent dans les propos des éleéves les questions d’expression de soi, de plaisir, de
dialogue avec I’autre. Ces espaces sont définis comme des moments de libération de leur
quotidien, comme précise Paul (Art Danse et UNSS Danse) :

Pour moi, danser, c’est... s exprimer, exprimer des émotions, se libérer, se... défouler,
exprimer avec le corps ce que ['on a un peu de mal a exprimer avec des mots...
Echanger, beaucoup... On peut dialoguer, on peut... évacuer, beaucoup... Un
plaisir... je ne sais pas comment dire, parce que... ¢’est un plaisir, mais en méme

temps... (...). Non, mais je veux dire, quand tu ne vas pas bien et que tu as envie de...
un soulagement... un soulagement, oui... du repos...

La notion d’exutoire, permettant de « s’évader », « s’échapper » du quotidien revient
dans leur représentation de la danse :
1l n’y a pas de pression. Tu danses, tu fais du cirque, une choré qui te plait... Tu vas

sur scene apres... C’est un peu comme un autre monde, ou [’on peut déconnecter de

la vie monotone que tout le monde a. (Lison, Arts Danse et UNSS Arts du Cirque).

260 DUBET Frangois, 1994, Sociologie de I’expérience, Paris, Seuil.
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Cet élément est repérable également dans les propos des éleves pratiquant le cirque,
comme le releve Lina (Arts Danse, UNSS Arts du Cirque) :

La danse... vraiment, ca me permettait de m’amuser et en méme temps, d’échapper a
tout ce qui est cours et d’avoir un vrai moment pour moi. Et le cirque aussi, surtout le
cirque !

Ces pratiques sont présentées par les éleves comme des lieux d’expérimentations, ou les
apprentissages sont liés a la notion de découverte d’un « autre univers », favorisant chez eux la
mise en jeu de nombreuses activités cognitives et 1’occasion d’étre « heureux d’apprendre de
nouvelles choses » (Thomas, Terminale Arts Danse, UNSS Arts du Cirque). La construction de
leur singularité se heurte a des moments qualifiés de troublants, voire « bizarres » a leurs yeux.
Ces occasions d’expérimenter le réel peuvent engendrer de I’incompréhension, voire de
véritables blocages. Paul (Arts Danse et UNSS Danse) témoigne de sa premiere séance en classe
de 2™ Arts Danse :

Premiere séance... au départ, j'étais mal a l'aise... Je ne me sentais pas bien dans
mon corps, je ne sais pas... j'avais [’impression que par rapport a ce que
[lenseignante] demandait, je faisais tout l’inverse... (...) Pas top ! (...) c’était plus

moi qui bloquais par rapport a ce qu’elle me demandait...je me disais : "mais
pourquoi je veux faire ¢a ?"

Les APA sont per¢ues comme des occasions de décalage, de questionnement, en relation
avec leurs sensations, tout comme avec le sens qu’ils donnent a ces activités. Espaces en marge
de leur quotidien, ils considerent ces activités comme des moyens d’explorer d'autres facons
d'étre, d'agir, de penser : des espaces ol « on peut étre un autre ». La danse et le cirque
représentent des temps d'expérimentations de «soi possibles » pour reprendre Jean Claude
Kaufmann. Cet auteur, propose d’envisager le concept d’identité, en tant que processus évolutif,
s’appuyant sur un double mouvement, a la fois d’unification et de fragmentation de sois

possibles, et mis en jeu par 1’individu®®!

. Les APA, apparaissent dans les propos des éleves,
comme des espaces ou les fragmentations sont possibles et méme recherchées. Elles offrent,
comme le relate Lina, des occasions de s’expérimenter autrement : « d étre quelqu 'un d’autre
pour un moment », en se libérant de la quotidienneté, de la contrainte scolaire et de la pression

sociale qui y est associée, pour :

261 KAUFMANN Jean Claude, 2004. L’invention de soi, Paris : Hachette Littérature.
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« se laisser aller. En cirque, dans le jeu d’acteur surtout. Donc la, la liberté d’étre
quelqu’un d’autre. Je trouve ¢a chouette de se libérer de qui on est, de laisser sa
personne de coté et d’étre quelqu 'un d’autre pour un moment » (Lina, Arts Danse et
UNSS Arts du Cirque)

Ces pratiques prennent I'apparence d’un refuge, d’ilots, ou les éléves considérent qu’ils
peuvent s'égarer, s'évader, sans risquer d'y €tre jugés. Ceci peut paraitre paradoxale, car ils sont
évalués a certains moments de leur pratique. Les enseignements de danse et de cirque sont en
effet avant tout reconnus comme parties intégrantes des disciplines scolaires (EPS, Arts Danse).
En cela, ils sont tenus de respecter les exigences d’une évaluation régulicre des compétences
des apprenants. Mais pour les éleves, particuliecrement ceux investis dans les espaces
volontaires, 1’évaluation est reléguée en arriere-plan. Les APA sont pour eux, plus que des

espaces de jugement, des espaces d’expérimentation de soi.

En transportant I'éleve dans un univers qui, a son sens, lui permet de « s'élever un peu »,

la danse et le cirque offrent des espaces de questionnement du quotidien. Comme l'explique

! !

Jean-Claude Kaufmann, « la " vraie vie " est faite de prise de roles divers, qui offrent la
possibilité de retravailler son répertoire d'identités ». Or, la recherche de décalages et de
singularité est au cceur du dispositif d’enseignement de ces pratiques. Comme le rappelle Eve
Commandé?®? : « de la maternelle a 1’université, la danse recherche le développement de la
singularité de 1’¢éleve au travers de la démarche de création ». En danse et en cirque scolaire,
I’atelier est envisagé par les enseignants comme le moyen de révéler les propositions singulieres
des éleves, et de leur permettre de s’affirmer. Au travers de I’analyse sémantique des textes
officiels, nous avons pu repérer que 1’engagement était fréquemment associé a la question de
I’affirmation de soi. En ce sens, les données institutionnelles renvoient prioritairement au fait
d’aider les éléves a « prendre confiance » et les enseignants les invitent a « oser ». La
singularité de 1’¢léve est recherchée : « L’€léve est incité a proposer des solutions originales, a
mobiliser ses ressources pour des réalisations valorisantes et motivantes. Ce développement de
la créativité, qui s’appuie sur 1’appropriation des grandes ceuvres de I’humanité, est au cceur du

parcours d’éducation artistique et culturelle »**. Cet objectif visant a aider les éleves 2

262 Eve Commandé est professeure agrégée d’EPS, spécialiste de la didactique de la danse en milieu scolaire, en
poste a 'UFR STAPS de Caen.
263 MEN, Programmes d'enseignement cycle 2-3-4, Bulletin officiel spécial n°11 du 26 novembre 2015.
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s’affirmer, prendre confiance se retrouve également dans le discours des enseignants. Claire
revient sur ces objectifs de fin de cycle danse en EPS, avec ses éleves de sixieme :

Ce qui est important pour moi, ¢’est qu’a la fin du cycle ils se rendent compte que I’on

est tous capables de danser, déja... et de créer... avec ce que [’on est et ce que [’on

sait faire... et aussi tout ce qu’ils vont retenir de la discussion en groupe... se mettre
d’accord...

Mais si ces orientations semblent s’inscrire dans la volonté d’aider I’¢léve a s’épanouir,
elles laissent apparaitre certaines tensions que les enseignants doivent gérer au quotidien, et
notamment celle de I’efficacité, repérée a I’occasion de 1’évaluation. Interpellée par un collegue
d’EPS sceptique sur I’'intérét des activités de création en EPS, notamment selon lui, en raison
du manque de progres du point de vue de la motricité des éleves au détriment de phases
d’échanges, Claire argumente :

Tu imagines ce que ca peut apporter aux éléves de décider, de répondre a des
consignes... d’étre capables de travailler en groupe ? Ce n’est pas rien pour eux !

Les attentes des enseignants du point de vue de I’affirmation de soi chez les éléves
semblent s’articuler dans un jeu de négociation récurrente, entre favoriser le développement de

la singularité de I’¢leve, et lui permettre de s’inscrire efficacement dans le « métier d’éleve ».

Cette volonté des pédagogues s’actualise dans 1I’expérience des éléves, au travers de ce
qu’ils nomment « pouvoir étre un autre ». Au travers de ce dispositif spécifique au APA, ils
s’emparent de cet espace de découverte de soi, leur offrant la possibilité de s’éprouver
autrement. Les APA s'inscrivent dans la mise en action du travail de construction identitaire de
l'individu. Pensées comme des occasions de « jouer a étre un autre », elles leur offrent des
« sorties de soi » possibles, leur permettant de s'exprimer et d’explorer différentes facettes de
leur personnalité, en parallele de leur quotidien d’¢leéve, ce qui fait écho a ce que Jean Claude
Kaufmann définit comme « vraie vie » : « matiére premiére ordinaire du jeu identificatoire »>%*.
En occasionnant des formes multiples de satisfactions et des moments de troubles et
d’interrogations, ces expériences vécues dans les APA, s’inscrivent dans le processus de

construction identitaire, en s’appuyant sur ce que cet auteur appelle « la créativité identitaire »,

« élan vital, qui en produisant une sortie du soi (du soi habituel) renouvelle le soi en faisant

264 KAUFMANN Jean Claude, 2004, L’invention de soi, Paris, Hachette Littérature, p.93.
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vivre plus fort »*. Ces sorties de soi peuvent étre considérées comme des possibilités de
« s’évader momentanément dans des réalités imaginaires et fugaces », et inviter a la mise en
jeu du « processus unificateur » 2°¢ de I’identité du jeune. Or, pour reprendre Frangois Dubet,
«dans I’espace de I’expérience sociale, les tensions lient et opposent a la fois les diverses
logiques de I’action »*%”. Ces expérimentations de soi possibles faites par 1’éléve, au travers des
pratiques de la danse et de cirque, s’inscrivent dans une gestion complexe et une négociation
entre plusieurs logiques d’action propre a toute expérience sociale : « I’intégration, la stratégie

et la subjectivation »2%%,

3.2. Des formes d’engagement multiples au cceur d’une triple logique

Frangois Dubet définit I’expérience scolaire autour de trois logiques, s’entremélant en
permanence dans le parcours du jeune au cours de son cursus d’¢léve. Chaque acteur adopte
ces trois registres et les mobilisent en effectuant des priorités, selon ses valeurs et sa maniere

de concevoir les relations aux autres.

Tout d’abord «la sphere stratégique de 1’expérience » : les lycéens situent leur action
«dans un marché scolaire (...). Placé dans cet univers, les éléves expliquent leurs pratiques
scolaires en termes de rationalité compétitive ». « A coté de la sphere individualiste de la
stratégie, se tient la sphére de 1’intégration » dans laquelle «1’¢léve n’y vise pas la distinction
et la performance, mais la participation a un groupe de pairs ». Enfin, Francois Dubet explique
qu’«a coté des compétition et de I’intégration, se tient I’appel constant au théme de

1’authenticité comme valeur centrale ».2%°

En quoi les formes d’engagement des éléves dans les APA renvoient-elles a ces logiques
distinctes, et comment les font-elles coexister ? Les expériences vécues dans les APA en milieu

scolaire, et particulierement dans les dispositifs volontaires, seraient-elles des occasions de

265 KUFMANN Jean Claude, 2004, L’invention de soi, Paris, Hachette Littérature, p.227.
266 KAUFMANN Jean Claude, 2004, L’invention de soi, Paris, Hachette Littérature.

267 DUBET Frangois, 1994, Sociologie de I’expérience, Paris, Seuil, p.183.

268 DUBET Frangois, 1994, Op. Cit., p.111.

269 DUBET Frangois, 1994, Op. Cit.
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mobiliser des systemes de valeurs différents de ceux mobilisé€s au sein du systeme éducatif ?
Les formes de singularité développées au travers des expériences proposées en danse et en
cirque sont-elles toujours en accord avec les valeurs de 1’Ecole ? Et au-dela, comment se
positionnent-elles par rapport a I’injonction faite a chaque individu de « devenir soi-méme et
prendre Dinitiative d’agir »*’° ? Enfin, au travers de ces pratiques, les stéréotypes seraient-ils
questionnés ou au contraire réinstaurés, voire renforcés, comme le montrent des études en
sociologie de I’éducation, pointant notamment la permanence des « inégalités de carrieres dans

le systéme éducatif francais »>’! ?

3.2.1. LES APA ENVISAGEES COMME DES ESPACES DE TRAVAIL

Au sein des cycles d’EPS, les APA peuvent apparaitre aux yeux des éleves, non pas
comme une découverte, ou une occasion de prendre du plaisir, mais comme un travail a fournir,
imposé par un professeur. Tout particulicrement dans le type d’engagement consistant a
« s’esquiver », les éleves subissent 1’activité, se résignent, sans véritable appétence pour ces
activités. Lorsqu’ils esquivent, a la question : « Aimez-vous cette activité ? » ils répondent avec
ce type de formules, tant au college qu’au lycée :

Pas vraiment ; ce n’est pas ce qu’on avait envie de faire ; c’est pas trop pour nous ;
mais on fait parce qu’on n’a pas le choix. (Mathieu, 4éme college M).

Cette forme d’engagement, se définissant par une somme de stratégies de
contournement des APA, reflete un intérét réduit pour 1’activité, voire inexistant, et place la
résignation comme motif principal de leur investissement. Si les éléves ne semblent pas
enthousiastes au cours de ces séances, le regard porté par I’enseignant peut étre assez positif,
constatant certains efforts et progres.

Mais, comme I’explique Peter WOODS?"?, « les intéréts des éleéves étant souvent
masqués, il est difficile a un enseignant de les identifier. Les éleves sont habitués aux
traditionnels préceptes de I’éthique laborieuse, et ont développé des stratégies pour avoir 1’air
d’étudier convenablement de fagon suffisamment convaincante pour que leur professeur s’y

laisse prendre. En méme temps, ils s’amusent interagissent, planifient leur soirée... ».

270 ERHENBERG Alain, 2000, La fatigue d’étre soi. Dépression et société, Paris, Odile Jacob.
27 DURU-BELLAT Marie, Agnés VAN ZANTEN, 2012, Sociologie de I’école, Paris : Armand Colin.
272 WOODS Peter, 1990, L’ethnographie de 1’école, Paris, Armand Colin, p.34.
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Au sein des pratiques volontaires, ces activités sont associées a la notion de travail, mais
pour lequel les éleves donnent une autre signification. Les APA correspondent effectivement
pour eux a une forme de labeur, qui est plutdt considéré positivement (bien qu’il soit parfois
regardé comme rébarbatif ou ennuyeux), dans la mesure ou il se rattache a une recherche de
production, qu’ils valorisent. Deux approches se dégagent : d’une part, ce travail correspond a
la réalisation de productions (plus ou moins abouties) a présenter aux autres, et d’autre part, il
est plus associé a un engagement moral.

Basile rend compte du travail associé a sa pratique de cirque :
Quand je travaille [en cirque] c’est...de la persévérance, de la patience enfin... oui il

en faut, méme si elle n’est pas toujours la ! de la répétition, beaucoup et me forcer a
faire des choses que je n’aime pas.

Ce travail répond a une difficulté et est mis en place, aux yeux des pratiquants, pour la
dépasser. Théa donne son point de vue sur ce sujet :
Je pense que dans toutes les activités, il y a un travail a faire. Je veux dire, ¢a ne se
fait pas tout seul. Mais, la difficulté, elle reste la quand méme. Il y a toujours des
difficultés, méme si elles sont plus ou moins grandes. (...) La difficulté, elle est

toujours la, il faut y faire face, mais en méme temps pas se bloquer la-dessus... Elle

est la, mais bon... Je pense qu’il faut la dépasser. Faut pas s arréter dessus.

Le travail est valorisé et entendu comme moyen et non comme une fin en soi. Il renvoie
a une somme de frustrations régulieres, a des échecs temporaires avec lesquels il faut négocier
et accepter que le plaisir soit différé. Cette valeur du travail fait écho a la définition de I’artiste
proposé par Nathalie Heinich?”. L’éléve s’envisage ainsi comme un travailleur avant d’étre un
artiste. La danse et le cirque nécessitent pour les pratiquants une implication personnelle dans
un processus de création se construisant progressivement. Dans la parole des éleves, le travail
est identifié et décliné en taches successives, associées a des fonctions diverses. Cécile
expliquant ce qui lui plait le plus en danse, décrit sa vision de ce « travail » :
Ce que je préfere, c’est créer... enfin, oui, c’est la ou c’est le plus intéressant... parce
qu’on découvre toujours des choses, on avance... Tandis qu’apres, ce sont les

finitions, il faut toujours répéter ce que l'on a déja fait, peaufiner... enfin c’est
intéressant aussi mais c’est plus rébarbatif quand méme.

273 HEINICH Nathalie, 2000, Etre écrivain, Paris, édition La Découverte.
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Comme Basile ou Théa, Cécile se place dans une forme de recherche de productivité :
il s’agit d’élaborer progressivement un produit « final » pour une échéance donnée. Basile met
en avant la rigueur, la planification des actions, Stéphanie insiste sur le caractere « essentiel »,
bien que parfois « ennuyeux et rébarbatif » de mémorisation. Pour de nombreux é€leves, les
notions de construction et de création, sont des activités spécifiques a la danse et au cirque.

En ce sens, les éleves se replacent dans ce que Francois Dubet nomme, la « sphéere
individualiste stratégique » inhérente a 1’école : ils veulent étre productifs. Leur activité est
d’ailleurs contrainte par un cadre, celui de I’école. Ils doivent construire pour produire quelque
chose. Selon Francois Dubet, «placés dans cet univers, les éléves disent leurs pratiques
scolaires en termes de rationalité compétitive. Ils « investissent » 1a ou les bénéfices escomptés
sont élevés, ils limitent les cofits 1a ot les bénéfices sont faibles »2’* En revanche, contrairement
au rapport que peuvent avoir les éléves a I’institution scolaire, la relation que semblent
entretenir ces pratiquants avec ces activités peut, certes étre orientée par 1’idée de rationalité
et de performance, mais pas de compétition. Théa oppose la gymnastique, qu’elle présente
comme ultra-compétitive, a la danse et au cirque, qui, selon elle, nécessitent de la rigueur, du
travail et de la persévérance mais ne sont pas caractérisés par la mise en concurrence entre les
personnes. Ce positionnement des éleves fait écho, pour partie, a la maniere dont les APA sont
présentées en France (mais pas seulement) par les pédagogues, didacticiens et chercheurs,
opposant fréquemment les activités artistiques en EPS et les activités sportives proposées dans
le cadre de cette discipline. Pour reprendre la sociologue Sophie Necker, « les moments de
danse a 1’école offrent aux ¢€léves la possibilité de créer leur danse, de s’approprier leur corps,
de témoigner de leur rapport au monde et a I’autre ». Pour Cécile Vigneron®”, professeure
d’EPS et didacticienne de I’enseignement des Arts du cirque : « Les Arts du cirque se nichent
dans un jeu avec I’objet, ses propriétés, ses symbolismes. L’¢léve s’acharne a le déséquilibrer
pour mieux le contrdler et surtout attester aux autres de son habileté et de sa malice. [...] En
cirque les éleves fuient les ateliers, pour retourner obstinément a leur idée fixe. [...] Ils
aimeraient avoir toujours plus de temps pour expérimenter, pour tester de nouvelles choses ».
Les discours des éleves reprennent cette opposition entre les activités artistiques, recherchant

une expérimentation de soi et les activités sportives, orientées vers le haut degré de maitrise

274 DUBET Francois, 1994. Sociologie de ’expérience, Paris, Seuil
275 VIGNERON Cécile, 2012, Entrées clownesques, in Contre Pied - « C’est quoi ce cirque ? », hors-série, Vol 3,
p36-39.
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d’une technique. Cette scission est d’autant plus marquée au sein de la discipline EPS, et
convoque deux systemes de valeurs différents et peu perméables.

Pour les éleves pratiquants, les APA sont associées a une activité recherchant une forme
de production, a plus ou moins long terme et s’organisant en différentes taches a accomplir.
Certaines d’entre elles, comme la phase de répétition (a 1I’approche d’une présentation ou d’une
représentation) leur paraissent plus rébarbatives, alors qu’ils sont capables (lors de nos
observations) de fournir des efforts longs et exigeants lors des phases de création ou de
composition. Il semble exister chez ces lycéens un rapport a I’effort qui n’est pas le méme que
celui « classiquement » demandé a I’éléve. Comme I'écrit F. DUBET?’®, le travail scolaire
recherche la meilleure performance pour le moindre coiit, base de la notion de productivité. Les
éleves interrogés se situent un peu en marge, quand ils présentent leur travail. Ce dernier, bien
que comportant des étapes a atteindre ne parait jamais se finir réellement. Les éleves
construisent des projets & plus ou moins long terme et qui s’inscrivent dans un engagement
toujours plus affirmé. L’extrait de I’entretien de David, confirme les observations :

Ce qui m’avait marqué... c’était... un passage de « Tutoimoi »... en fait, a l’époque,
c’etait un peu physique pour moi. Je me souviens, il fallait que je me retourne par
terre, que j aille sur les coudes et au début, j’avais mal, j’étais un peu lent et ... Sylvie
ou toi, je ne me souviens plus, me [’avait fait retravailler, retravailler et retravailler.

Je l'ai répété, répété, répété... et c’était dur, mais a la fin, j'étais content... enfin,

J arrivais a le faire.

Le travail au sein des pratiques de danse et cirque, s’inscrit dans une recherche de
production, de réalisation, qui est plus associée a la notion d’accomplissement personnel qu’a
la comparaison avec ses pairs. Par ailleurs, David apporte, avec ses mots, une autre facette a la
notion de travail en danse. Comparant sa pratique de sportif (et notamment de basketteur au
sein d’un club) avec son activité de danse, il explique :

En danse, il faut faire un travail plus profond (...) ce n’est pas immédiat... enfin...
c’est un travail assez long...en sport, le travail c’est assez court, on se dit : « bon, et
bien ¢a, ¢ca ne va pas et puis on reprend et puis ¢a ira mieux la prochaine fois ». Tandis
que quand on crée, pour le travail du solo en Terminale, faut vraiment... et bien
heureusement qu’on a une année, parce que sinon...et encore, a la fin de [’année,

c’était limite ! (rires). Mais, non faut vraiment creuser, creuser, creuser... On n’a

Jjamais fini...

276 DUBET Frangois, 1994, Sociologie de I’expérience, Paris, Seuil.
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L’ceuvre n’est jamais finie et les incite a renforcer leur implication.

La danse, comme le cirque, peuvent étre définis et vécus par les éleves comme un travail,
renvoyant I’engagement de 1’¢éléve a une mise en jeu stratégique, destinée a servir ses intéréts,

sans pour autant valoriser la concurrence entre éleves.

3.2.2. LES APA, ENTRE INTEGRATION ET SUBJECTIVATION

Expériences orientées par la logique stratégique, les APA représentent fréquemment
pour les éleves des possibilités de développer des liens avec autrui et dans le méme temps, de
se découvrir dans une forme de singularité, affirmée, et assumée. Ces deux éléments récurrents
dans le discours des éleves, et particuliecrement chez ceux investis dans les dispositifs
volontaires, renvoie 1’analyse aux deux autres logiques développées par Frangois Dubet 27’
I’intégration et la subjectivation. Les expériences vécues dans ces pratiques oscillent entre la
sphere de la formation d’une « subjectivité » et celle de I’« intégration » pour reprendre les
termes employés par le sociologue. Les APA résonnent dans une recherche de
« communauté » ol « I’éléve ne vise pas la distinction et la performance mais la participation

278

a un groupe de pairs »~'°, comme le montre cette remarque de Lison (Arts Danse, UNSS Arts

du cirque) :

Quand on va au cirque je me dis « ah on va retrouver les autres » méme si ¢a a été un
peu plus compliqué cette année, il y avait un bon petit groupe. Je vais au cirque pour
les voir. Par ex Virginie qui va partir, je me dis que si je la voyais c était quand méme
grdce au cirque qu’on se voyait autant et je [’ai découvert plus donc il y a beaucoup
le groupe qui joue. Et il y a aussi toi, tu y es vraiment pour quelque chose. C’est pas
comme une famille au sens propre du terme mais c’est comme un petit cocon.

Tout en permettant une maniere « d’étre ensemble », les APA offrent I’opportunité de
se découvrir et de faire I’expérience de leur singularité, en accédant et en donnant a voir une

part de leur intimité comme le relate Hélene (Arts Danse, UNSS Danse) :

Quand on danse, c’est un moyen... de s’exprimer peut-étre encore plus intime, parce
que c’est pas des mots, c’est pas des mots qui sortent... ¢ est ton corps qui parle pour
toi, je trouve, donc forcément ton intimité en ressort... elle ressort éenormément...

277 DUBET Frangois, 1994. Sociologie de ’expérience, Paris, Seuil
278 DUBET Frangois, 1994. Op Cit
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oui.... donc je trouve que la danse c’est peut-étre aussi un moyen de sortir ton intimité,

du moins partager avec ton corps.

Le groupe apparait comme un point d’appui central dans le jeu de négociation entre les
deux logiques de I’expérience des éleves dans les APA, permettant aux éleves de faire
I’expérience de la singularité. Ce point d’ancrage de ’engagement des ¢€leves autorise
I’émergence de jeux de combinaisons et de négociations a 1’injonction paradoxale qui leur est
faite : s’émanciper des normes, tout en respectant celle de I’institution scolaire (normalisatrice)

et d’autre part celle du monde de 1’art>”

. La coexistence de ces normes parfois contradictoires,
est rendu possible par le groupe au travers de deux axes. Les éleves considerent ce groupe
comme un monde a part, leur offrant la possibilit¢ d’entrer dans un systéme de relations,
s’appuyant sur la « morale du don-échange »**°, pour reprendre 1’anthropologue Marcel Mauss.
L’honneur, le désintéressement et la solidarité ne sont dans ce systéme pas incompatibles avec
la nécessité de réalisation commune.

Le groupe et son ambiance se révélent parmi les principaux médiateurs d’attachement®!
des éleves a leurs pratiques, avec un partage de valeurs communes auxquelles ils accordent de
I’importance. Frangois Dubet met en évidence la place particuliere de la notion de valeur au
sein de cette logique. « Dans la logique de 1’intégration, I’acteur interprete la culture comme un
ensemble de valeur assurant a la fois I’ordre et son identité »**2. Plus précisément, les valeurs

que ces €leves associent a ces pratiques volontaires sont la solidarité, le plaisir, le respect de

’autre et la générosité, au sens de don voire de dépassement de soi.

Observations du groupe UNSS cirque du lycée LF — année 2017-2018

Dimanche 8 avril 2018, le groupe UNSS cirque du lycée LF est invité aux cotés d’un autre

collége pour présenter un projet de création dans le cadre du festival « Spring »?** organisé par

279 BECKER Howard S., 1982, Les mondes de I’art, Paris, Flammarion, 1988.

280 MAUSS Marcel, 1925, Essai sur le don : Forme et raison de 1’échange dans les société archaiques, Paris, PUF,
2007.

281 HENNION Antoine, 2004, Une sociologie des attachements : d’une sociologie de la culture a une pragmatique
de I’amateur, in Sociétés, n° 85, p. 9-24.

282 DUBET Frangois, 1994, Sociologie de I’expérience, Paris, Seuil, p. 117.

283 Le festival « SPRING » est proposé par la Plateforme 2 Poles Cirque en Normandie : cette plateforme destinée

a accompagner la création et la diffusion du cirque contemporain est formée des 2 pdles cirque normands : La
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le Cirque Théatre d’Elbeuf (chaque établissement dispose de 30 min chacun). Ce festival est
destiné a mettre en valeur les jeunes circassiens professionnels, et nous y sommes présentés
comme projets « amateurs scolaires ». Deux pieces sont proposées, consécutivement. Une des
deux est axée sur un jeu de personnages burlesques et décalés (10 min) et la seconde, d’environ
20 min, traite du theme de la fragilité. Pour cette création, nous avions choisi avec les éleves de
prendre comme point de départ a la création : I’ceuf. La premicere période de recherche et de
création dura environ 3 mois, de novembre a janvier (a raison de 2 ou 3 heures par semaine).
Le travail s’est fait avec des faux ceufs (en plastique, souples et rebondissants). Les séances se
sont déroulées au gymnase, et il était difficile d’envisager salir la salle trop souvent, avec des
ceufs cassés. Fin janvier, nous avons introduit des vrais ceufs (parfois cuits, parfois crus). Les
séances de travail ont donné lieu a de nombreuses casses et un sol sali a toutes les séances, que
nous nettoyions ensemble en riant, nous disant que cela faisait partie du jeu. Nous avons
accompagné les éleves en « dédramatisant » les ceufs cassés, tout en leur demandant de
s’organiser quand méme pour essayer de les préserver le plus souvent possible. Les éleves
s’amusaient a se faire peur et des rires €clataient a chaque fois que les ceufs tombaient par terre,
dans les jeux de manipulation de ces ceufs, seuls et a plusieurs (passing?* en duo et collectifs).
Bastien a construit un solo avec trois ceufs, avec lesquels il jouait tour a tour en se déplacant,
puis jonglait avec les trois en méme temps. Il redoutait ce moment, car au bout d’une vingtaine
de secondes, les ceufs se félaient puis cassaient et dégoulinaient dans ses mains. Nous avions
choisi tous les deux de garder ce moment pour la représentation finale. Un autre temps
«redouté » par les éleves fut gardé, apres une concertation collective : il consistait en un temps
de passing, ou tous les éleves, deux par deux, traversaient la scene en courant pour se rejoindre
au milieu et échangeait un ceuf en I’envoyant le plus haut possible. Les répétitions de ce moment
de la piece, au gymnase ont donné lieu a des comportements contrastés. Blandine, Mathilde et
Bastien s’amusaient & envoyer leur ceuf mais paraissaient trés soucieux de bien I’envoyer.
Paulin, Lison, Marie et Virginie furent de moins en moins crispés, mais redoutaient toujours de
I’échapper en le rattrapant et n’appréciaient pas qu’il tombe (il arrivait qu’ils s’énervent quand

beaucoup d’ceufs tombaient). Enfin, Géraldine, Sarah disaient étre trés angoissées par ce temps

Breche a Cherbourg et le Cirque-Théatre d’Elbeuf. Actuellement, « Spring » est une des rares festivals de cirque
contemporain développé a 1’échelle d’une région et se déploie durant le mois de mars (et quelques jours d’avril)
sur le territoire normand (60 lieux culturels et communes accueillent cette programmation).

284 Le passing consiste 2 réaliser des échanges d’objets de jonglage avec un ou plusieurs partenaires.
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de la composition et de n’y prendre aucun plaisir, trop stressées selon elles par la « peur de mal
rattraper ». Lors des dernieres séances de répétition, de moins en moins d’ceufs cassaient et
lorsque cela arrivait, cela prétait a rire ou sourire pour la majorité d’entre eux. Lors de la
répétition générale de ce projet de création, tous les ceufs furent cassés lors de ce temps de
passing, et Bastien brisa les ceufs dés son entrée sur sceéne et son début de solo. Les mains
pleines d’ceufs dégoulinant, il soufflait et pestait contre lui. Tous sont allés trés vite dans leurs
différents passages sur scene, en solo comme lors des temps collectifs. A plusieurs reprises
durant la répétition, des paroles ont été€ échangées entre les éleves sur scene. Elles ne faisaient
pas partie du spectacle, et correspondaient a des remarques, parfois des reproches entre eux :
« t’es mal placé 1a », « non, pas maintenant », « trop tard ». A la fin de la répétition, le plateau
circulaire était rempli de jaune d’ceufs. Les €leves se sont assis en avant-scene pour le retour
sur la répétition. Il y avait encore peu de lumicre, mais leurs visages paraissaient fermés et
tendus, Blandine avait les larmes aux yeux. Ils ont rapidement dit €tre décus de leur répétition.
Blandine et Bastien se sont disputés de manicre assez virulente au sujet du placement du
matériel dans les coulisses. Blandine a conclu cet accrochage par : « et bien, elle était vraiment
nulle cette répet’, on ne s’écoute pas... et puis, tout le monde stresse a cause des ceufs qui cassent...
Moi, j’ai vraiment honte de nous ! ». Aprés cette remarque, Lison s’est emportée vivement contre
Blandine, en lui disant : « ¢’as pas le droit de dire ¢a, tu ne peux pas avoir honte de nous... ¢’est vrai
qu’elle a été catastrophique cette répét’... mais on a tous essayé... et puis... ¢a se passera differemment
tout a [’heure ! Mais Natacha, faut que tu nous fasses confiance! ».

Au cours de son entretien, en juin 2018, Lison est revenue sur ce moment de tension vécu au
sein du groupe cirque : Par rapport aux ceufs et la répéte qui s’est mal passée... Blandine qui a dit
qu’elle avait honte de nous. Ca m’a énervé. Je ne peux pas juger mais pour moi ¢ est inimaginable de
parler de honte. Ce qu’on fait c’est ... On a passé tellement de temps que ... J'ai vraiment pas compris
et ca m’a mis en colere. Une partie de moi n’était pas fiére de cette répete mais on sait qu’on peut faire
mieux. On ne doit pas avoir honte. Je voulais plutot avoir une image positive ».

Ala fin de ce temps de briefing, nous leur avons demandé de lacher prise et de se faire confiance
: « Stop, on arréte ! Les ceufs... on les a choisi... et le theme de la compo, c’est la fragilité... dans tout
ce qu’elle représente pour vous... c’est l'ceuf, ce sont les porters et les chutes, les courses, c’est votre
Jeu en solo avec cet ceuf, vos passings, les monos qui essaient de pas écraser les coquilles d’ceufs sur le
sol... bref... ¢c’est vous... Si on met les ceufs en plastique, on perd tout ce que vous avez envie de dire...

Alors non...on garde les vrais ceufs. Si ¢a tombe... tant pis, ¢a casse... ¢a casse... mais soyez pas
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dépités ! Jouez ave ¢ca ! et rappelez vous ou vous étes la... c’est la Familly Fun Day ! Et c’est une fois
dans [’année ! Alors arrétez d’avoir peur de casser ces ceufs !!! Et lachez vous ! Faites vous plaisir ! »
La présentation sur scéne ne s’est effectivement pas déroulée comme la répétition et les éleves

ont dit avoir pris plaisir a jouer devant le public, ce qui s’est ressenti de 1’extérieur aussi. Durant

285

la représentation, Bastien, a réalisé son solo avec les ceufs~*°, a fait tomber un ceuf environ a la

3*me minute. Les spectateurs ont réagi, et manifesté de 1’étonnement et pour certains de
I’embarras. Puis un court silence s’est installé. Bastien, a regardé le sol et 1I’ceuf écrasé, a regardé
ses mains, puis a fixer le public I’air trés ennuy€, ce qui a provoqué des rires dans le public. A
partir de ce moment, chaque ceuf cassé provoquait des rires et une forme d’empathie, voire de
connivence entre le public et les €éleves s’est ressentie. A la fin du spectacle, Virginie est revenue
sur ce moment avec Bastien : « C’était trop drdle quand t’as cassé ton premier ceuf... T as été trop
fort... lair de rien comme ¢a... du genre... ouai, mon ceuf a cassé... et alors... il m’en reste deux !
Enorme ! T as trop assuré ! Le public a ri et nous... ¢a nous a carrément détendus... parce qu’apres...
a chaque fois qu’un ceuf cassait... il y avait de grosses réactions dans le public... c’était vraiment
génial ! J'ai adoré... On ne pensait pas que ¢a allait les faire rire... et du coup... on en a rajouté... et

on s’est vraiment amusé ! »

Cette illustration, permet de définir les caractéristiques de 1’expérience des €leves dans
les APA au sein des espaces volontaires, qui s’articulent autour des deux logiques d’intégration

et de subjectivation.

L’engagement dans les dispositifs volontaires de danse et de cirque, implique des
situations de conflits réguliers entre les éleves, plus ou moins explicites. Les phases de création
collective ou les répétitions générales sont des moments privilégiés pour 1’expression de ces
antagonismes. Les enseignants en font le constat régulier, et les envisagent plutot de maniere
négative, car susceptible d’écarter le groupe de ses objectifs d’apprentissages. Mais pour
reprendre Frangois Dubet, «c’est par le conflit, par ’engagement qu’il implique, que
I’autonomie est posée comme enjeu social contre ce qui la menace et la rend impossible. En ce
sens I’engagement s’oppose a I’adhésion, il est I’introduction de la subjectivation dans les
rapports sociaux par le biais du conflit. Le bonheur de I’action collective ne tient pas seulement

(...) ala fusion de la conscience individuelle et la conscience collective, il procéde aussi d’une

285 Ce solo se déroulait dans les trois premieres minutes de la composition.
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autonomie individuelle plus forte, d’une subjectivité plus affirmée »**°. La conduite de
Blandine s’inscrit dans cette construction d’une subjectivité plus affirmée. Mais elle est percue
par ses partenaires, et particulierement par Lison, comme condamnant et désavouant le travail
de tous. La cohésion du groupe est un élément important a préserver pour de nombreux éleves,
car elle est pensée comme la condition nécessaire a la mise en ceuvre des projets collectifs. Elle
s’inscrit aussi dans « les convictions en matiere de justice valorisées par les lycéens », mises en
évidence par le sociologue et Professeur en sciences de I’éducation Patrick Rayou au cours de
son enquéte. Comme le constate le chercheur, « on ne peut déstabiliser le groupe de pairs car il
représente un des rares contrepoids des éleves dans le monde scolaire »**’. Or cette nécessité
de cohésion du groupe est renforcée par les demandes des enseignants d’EPS impliqués dans
les APA : « On la joue collectif... on est a 3 semaines de la représentation... ¢a veut dire que
sur les trois prochaines séances, vous étes tous la... sinon, ¢a coince », comme le rappelle
Manon, au groupe UNSS Arts du Cirque. La gestion de ces «temps de crise » n’est pas
confortable pour le pédagogue. En revanche, le conflit apparait comme un élément intéressant
et nécessaire au sein de ces dispositifs, en termes de construction identitaire. Comme I’affirme

le sociologue et philosophe Edgar Morin?®

, 11 est essentiel de ne pas éviter les temps de crise,
qui s’inscrivent dans la construction de notre rapport au monde. Revendiquant le besoin de
désordre pour construire de 1’ordre, cet auteur s’oppose a une logique binaire enfermant la
pensée dans des registres simplistes. Au travers des APA, 1’¢éléve s’autorise a étre en conflit,
non pas pour blesser 1’autre, mais avant tout pour se construire dans un rapport au monde

questionnant, susceptible de provoquer des glissements dans ses systémes de valeurs.

De plus, la question de 1’adaptation fait partie intégrante de I’expérience des éléves,
comme I’illustre la gestion des ceufs cassés sur le plateau du théatre. Elle peut déstabiliser, mais
elle devient a leurs yeux un outil supplémentaire, pour affirmer leur singularité, en transformant
le regard sur I’erreur, ou I'imprévu. Au fur et a mesure de leur pratique, les éleves considerent

cette adaptabilité nécessaire, voire comme un des fondements de 1’activité, leur permettant de

286 DUBET Frangois, 1994, Sociologie de I’expérience, Paris, Seuil, p. 186.
287 RAYOU Patrick, 2010, Les lycéens, une autre indifférence aux différences ? De quelques modeles
d’interprétation, in Education et Sociétés, 2010/1, Vol n°25, P. 83-96.

288 MORIN Edgard, 1984, Sociologie, Paris Fayard, p.139.
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s’affirmer dans des propositions singuliéres, comme le relate Sylvain, lorsqu’a I’occasion d’une

représentation extérieure, dans un duo avec Charles, ils avaient frolé la chute :

Les gens ne savent pas... je trouve... ils ne savent pas que tu as raté un truc... je
trouve ¢a génial... de réussir si il y’a un petit défi a choper et que ....nous on arrive a
le faire passer .pour que les gens s interrogent c’est ....¢a se voyait pas du tout notre

erreur ....je trouve ¢a génial...

Ce jeu avec I’incertitude et la nécessité de s’ajuster, est a la fois craint et valorisé par les
¢leves. Les attentes des enseignants en termes d’adaptation renforcent cette caractéristique de
I’engagement des €léves. S’engager en danse et en cirque, semble convoquer une adaptabilité
quasi constante de 1’¢léve, et la nécessité pour tous (enseignants comme enseignés) d’accepter
I’incertitude, le flottement, le hasard, I’erreur. L’adaptation revient de maniére récurrente dans
les attentes des enseignant(e)s, particuliérement a I’occasion des temps de création et de
compositions chorégraphiques :

Moi, je prends du temps sur le collectif, et beaucoup en "live"... Comment dire... ¢ est
avec eux... c’est trés rare pour moi que tout soit écrit avant... mon truc, il s’écrit au
fur et a mesure... je dis : "bon, on essaye'... et puis on reteste... et il y a aussi une
part importante d’aléatoire dans les compositions, par exemple quand les filles
rentraient pour leurs solos cette année sur la choré UNSS, c’était pas écrit... si, on
savait qui entrait en premier... moi je mettais ma musique quand Lisa disait pour la

4¢me fois sa phrase... mais aprés... elles devaient aller dans les espaces libres... et ¢a

s’est calé peu a peu... Ca, j'aime bien. J'aime bien leur laisser cette petite marge...
(Manon)

La récurrence de cette notion d’aléatoire dans les propos des enseignants convoque le
jeu avec une forme d’incertitude, et la nécessité de proposer des multiples adaptations, dans un
temps souvent trés réduit. De méme, nous avons pu observer, a 1’occasion des temps de
composition chorégraphique, que les enseignants utilisent les « erreurs » de leurs éleves et les
mettent en valeur aupres du groupe.

Si dans le discours des enseignants, I’erreur est présentée comme une « source de
progres », des €léments contradictoires ont cependant été repérés. Renvoyant aux normes
privilégiées par I’Institution scolaire, I’exigence d’efficacité, voire de performance, redonne a
I’erreur un statut plutdt négatif, voire stigmatisant. Les temps de répétitions proches des
échéances de présentations sur scene, nous ont conduite a ce constat : les éleves sont toujours
invités a s’adapter aux aléas de la composition. Cependant, I’erreur peut ne plus €tre tolérée : si

un éleve se trompe plusieurs fois et que cette « faute » a des incidences sur le déroulement de
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la représentation finale les enseignants peuvent le stigmatiser, avec des retours durs, voire
déstabilisants pour certains éleves en difficulté. Malgré lui, le pédagogue, alors méme qu’il
défend explicitement et avec conviction le droit a I’erreur, entendue comme source de créativite,
réinstalle, a certains moments de son enseignement des APA, la faute, base du systeme
évaluatif. L’adaptation®® rendue nécessaire et valorisée dans la pratique des APA renvoie ainsi
a de réelles contradictions, 1’¢léve fautif se retrouvant dans un systéme punitif loin des valeurs

annoncées par 1’enseignant d’adaptabilité, de liberté et de celles révées par I’¢éleve.

De plus, ces dispositifs de pratique apparaissent comme des expériences de fabriques
des savoirs. L’¢éleve les construit et les négocie, en relation étroite avec le groupe dans lequel il
s’engage. La recherche de singularité se définit entre expression de soi et recherche de
nouveauté. L’engagement est 1i¢ a la curiosité de 1’¢éleve, et renvoie a ce que les enseignants
disent valoriser dans ces pratiques. Pour eux, cette notion d’engagement des €léves est associée
a I’idée de «curiosité », d’« ouverture ». « Etre curieux », « accepter la nouveauté, la
différence », « s’ouvrir », sont des termes récurrents dans les discours des enseignants, tout
comme 1’idée d’« ouverture culturelle » ou de « découverte ». S’engager est en lien avec
’acceptation par 1’¢léve d’une posture de découverte, de recherche, de confrontation a des
réalités peu ou pas connues, et a certains égards de dépassement des interrogations, voire des
contradictions initiales. En cela, les enseignants semblent, dans leurs intentions, vouloir
promouvoir « la recherche de possibles » et non une solution, unique, validée et consensuelle,
comme le propose le systeme scolaire. Pour ces éléves « inventeurs », mais aussi « joueurs »,
cette demande de curiosité, les ameéne a questionner certaines normes scolaires, et leur rapport
au savoir. L’utilit¢ du savoir prend une autre dimension au sein de ces activités, tant dans leurs
discours que dans les comportements observés. Paul (Arts Danse, UNSS Danse) décrit sa

premiere séance en UNSS Danse en classe de seconde :

L’UNSS, au départ, ¢a me plaisait que moyennement en fait... parce que Sylvie, elle
tdte le terrain... elle voit ce que [’on peut faire, je pense qu’elle n’est pas sire de ce
qu’elle va faire du tout au départ, elle va voir... C’est "fouillis" au départ, au bout
d’un moment, ¢a me gonflait vraiment. Au début de chaque année, elle nous fait faire
des "trucs bizarres"... Et puis, en fin de compte, on lui fait confiance, on se met dedans
a fond, on se fait plaisir sur scéne a le faire tous ensemble.

289 Posant I’erreur comme source de progres et de découverte
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L’adulte les déroute en les placant dans ces situations d’explorations, de recherches,

qu’ils s’approprient progressivement, comme autre méthode de construction du savoir, ou il

90

s’agit avant tout d’«apprendre par corps »*° et d’accepter la multiplicit¢ des réponses

possibles.

Pour reprendre Betty Lefevre, «1’atelier est un processus de recherche sur soi

participant de 1I’émergence des individualités singulires, qui vont étre, a terme, co-créatrices

de la piece chorégraphique »*'. Max décrit sa création de solo circassien 2°% :
Au début le solo pour moi je ne savais pas quoi faire je sais que j étais bon en jonglage
mais je ne savais pas comment emmener le jonglage au début j’avais pensé a une table
avec des fils pour controler les balles pour faire un jeu avec le temps des arréts des
suspensions mais apres j’ai vu que c’était un peu compliqué et dans le temps c’était
un peu court... Donc je cherchais je cherchais je cherchais. Et la je passe devant la
cuisine et je vois la louche j ai fait « il faut que je fasse quelque chose avec la louche »
donc j'ai commencé avec ¢a au début j'avais rien et je me suis dit « ok, donc
maintenant t’as la louche, qu’est-ce que tu vas faire avec ? » j’ai essayé, au début
J avais pas de construction j’ai essayé euh avec la louche tac tu prends la louche
derriere t’essayes de reprendre avec deux balles avec trois balles qu’est-ce que ca
donne ? et je me suis dit maintenant que tu as expérimenté certaines choses tu
commences a écrire je me suis aussi inspiré du spectacle qu’on avait été voir
« Arbeit » avec les petits plots... il a des petits plots il fait rouler au sol (. .) Je fais le
deébut je fais la fin parce que j aime bien... ¢ est ce qui marque a chaque fois et la fin
moi jessaye toujours de faire une petite touche d’humour ...

Au travers de la démarche de création, 1’éléve chemine et construit sa méthodologie en
acceptant de se laisser surprendre, mais aussi « s’interroge et interroge les images de la

293 La volonté de cet éleve de

représentation de soi » et celle de la pratique qu’il met en ceuvre
mettre de ’humour, est un élément que nous avons pu observer dans les créations qu’il a réalisé,
seul et collectivement. Au travers des APA, le savoir est construit en regard des regles du cadre
scolaire, et ne nie pas ses exigences normatives. Mais 1’¢éleéve s’autorise a injecter sa singularité

a I'intérieur méme du cadre normatif. Ce savoir est alors reconnu pour sa valeur singuliére et

2% FAURE Sylvia, 2000, Apprendre par corps. Sociologie des techniques de danse, Paris, La Dispute.

21 LEFEVRE Betty, 2013, Atelier en danse contemporaine, in Inventer la lecon de danse, sous la direction de
Marielle Brun, Edition CNDP.

292 Solo réalisé dans le cadre de son épreuve au baccalauréat dans le cadre de 1’enseignement complémentaire EPS.
293 LEFEVRE Betty, 2013, Atelier en danse contemporaine, in Inventer la lecon de danse, sous la direction de
Marielle Brun, Edition CNDP.
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peut étre différent d’un éléve a I’autre, sans qu’il n’y soit associ¢ de notion de valeur ou de
hiérarchisation. L’adulte, enseignant ou artiste intervenant, est regardé comme un déclencheur
d’activité et non comme un référent porteur d’une vérité unique. Cette posture n’est pas
spécifique a I’enseignement des APA. Pour reprendre Francois Dubet, une certaine distance
peut aujourd’hui étre constatée au sein du systéme éducatif entre 1’obéissance et 1’autonomie
de 1’éléve, a travers la multiplication des « appels a 1’authenticité et a la responsabilité »2%.
Néanmoins, au sein des dispositifs volontaires de danse et de cirque, aux yeux des éleves,
I’enseignant est envisagé par 1’éléve comme placé a ses cotés. Les psychologues 1’ont
montré,” la relation professeur-éléve est importante dans les motifs d’agir des éléves. Ici,
ressort particulierement dans les entretiens le fait que les enseignants donnent confiance,

fournissent un appui rassurant, pour surmonter les épreuves. Béatrice (UNSS Danse, Arts

Danse) revient sur la construction de son solo en Terminale :

J’ai toujours douté... donc je n’étais jamais siire donc je changeais toujours, j’avais
toujours quelque chose de nouveau... quand je montrais a Sylvie ou a toi... en fait,
comme je doutais toujours, mon travail n’était pas stable au début. Et du coup, Sylvie
a fait :" non mais c’est bon, une fois que tu crées quelque chose, tu le gardes on verra
apres". J'ai dit bon d’accord et a partir de la en fait quand je [’ai dansé et bien je [’ai
ressenti... en fait, la premiére fois que je l’ai bien ressenti c¢’était quand j’avais
pratiquement tout... je devais avoir les trois quarts et j'ai dansé...on était tous un peu
séparés donc partout dans le gymnase et j'ai dansé... et je I’ai super bien senti a ce
moment-la ...je ne sais pas pourquoi....j ‘étais dedans...j étais vraiment ...et c’est ¢ca
qui m’a permis de terminer mon solo il me manquait trente secondes depuis trois

semaines et la... J'ai pu le finir.

L’attitude des professeurs amene les €éléves a se construire un contrat « professeur-
¢léve » que I’on pourrait qualifier de « sans alternative ». L’¢léve n’a pas le choix. L’enseignant
ne donne que rarement une « solution » a 1’¢léve. En revanche, il lui impose d’affirmer une
proposition. Ce contrat implicite favorise un engagement important chez 1’¢éleve. Ce
phénomeéne est a mettre en regard avec la notion de « contrat didactique », défini d’'une maniére

générale par Guy Brousseau : « Dans toutes les situations didactiques, le maitre tente de faire

29 DUBET Frangois, 2003, Education : pour sortir de I'idée de crise, in Education et sociétés, De Boeck, 2003/1
no 11, p. 47-64, p.60.

2% ROSENTHAL Robert A., JACOBSON Lenore, 1968, Pygmalion a 1’école. L’attente du maitre et le
développement intellectuel des éleves, Paris, Casterman [1971].
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savoir a I’éleve ce qu’il veut qu’il fasse, mais ne peut pas le dire d’une maniere telle que 1’éléve
n’ait qu’a exécuter une série d’ordres. Ce contrat fonctionne, dit-il, comme un systeme
d’obligations réciproques qui détermine ce que chaque partenaire, 1’enseignant et I’enseigné, a
la responsabilité de gérer, et dont il sera d’une maniére ou d’une autre, responsable devant
’autre. »*%°. 11 existe une prise de responsabilités de part et d’autre, donnant a 1’éléve une place
importante a ses yeux dans sa pratique des APA et favorisant concrétement son engagement.
Sans occulter son statut différent, I’éléve envisage I’enseignant dans une relation de proximité.
Max parle du « phénomene Sylvie », au regard de « son énergie 2000 volts » et son « envie de
faire sans cesse des projets avec nous », Blandine décrit Marie et Pierre comme « des profs
vraiment différents des autres au college H. : « Ils sont toujours a fond, pour nous proposer

des choses, et puis eux... ils nous font confiance ».

Enfin, les éleves décrivent leur pratique des APA en faisant appel a la notion de don, et
plus particulierement de don de soi. Le don est valorisé lorsqu’il renvoie a une émotion
partagée, comme le relate Lison (UNSS Arts du cirque, Arts Danse), lorsqu’elle décrit la
premiere représentation du groupe UNSS Arts du Cirque dans le cadre du festival « Spring » a

Cherbourg, I’année de sa classe de seconde :

C’était a Cherbourg, quand il y a tout le public a la fin qui est venu nous voir, et qui
a dit : « on a pleuré devant vous » et il y a une dame qui m’a pris dans ses bras. Et
c’est la ou je me suis vraiment rendue compte que, quand on est sur scéne, on peut
transmettre une émotion aux gens. Avant, j'avais plus la vision de « on fait un
spectacle », certes, les gens ils aiment bien, ou ils n’aiment pas, mais voila... Il peut y
avoir des rires... mais pour moi, les pleurs ... je trouve que les pleurs, c’est quelque
chose qu’on voit moins souvent. Et du coup, se dire qu’on pouvait toucher les gens a
ce point-la, je ne m’étais pas rendue compte avant, et donc c’est vraiment a Cherbourg
ou je me suis rendue compte de tout ce qu’on pouvait transmettre. Et c’est bizarre
aussi de se dire qu’on était qu’en classe de seconde, j avais 15 ans peut-étre, et de se
dire qu’a 15ans, on peut arriver a faire ¢a, c’est... Enfin... je ne m’étais pas rendue

compte de ¢a avant.

Pour les éléves qui s’engagent dans les APA au sein des dispositifs volontaires, et
particulierement les « inventeurs », le don de soi est un élément récurrent. Lorsqu’il est nommé,

il est systématiquement associé au spectateur : celui qui regoit leur proposition artistique, qui

2% BROUSSEAU Guy, 1986, Fondements et méthodes de la didactique des mathématiques, in : Recherches en
didactique des mathématiques, Vol. 7 n°2, p. 33-115, Grenoble, La Pensée sauvage.
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regarde, et plus précisément les regarde. Regarder 1’autre prend un sens tout particulier pour les
¢léves. Dans ce qu’ils disent du « don de soi », il n’est pas tant question de regard sur leur
prestation (encore moins leur performance) mais sur les émotions qu’ils ont suscitées chez
autrui et celles qu’ils ont eu a en prendre conscience. Les APA, au travers des moments de
représentation®”’, leur proposent des occasions de prendre le temps de percevoir 1’ Autre, de lui
donner et de le regarder, grace a une situation de « don-contre don » pour reprendre Marcel
Mauss. Et comme le souligne anthropologue, « il ne faut pas souhaiter que le citoyen soit ni
trop bon et trop subjectif, ni trop insensible et trop réaliste. Il faut qu’il ait un sens aigu de lui-
méme, mais aussi des autres, de la réalité sociale »>*%. Danse et cirque semblent ainsi offrir
régulierement la possibilité aux jeunes de cultiver leur attention pour 1’autre et d’y prendre

plaisir.

Enfin, la question du don de soi est elle aussi présente dans le discours des enseignants
qui ’envisagent, a certains égards, comme une forme de sacrifice que I’engagement de 1’¢leves
implique potentiellement. Un éleve engagé est amené a « donner de son temps », comme le
précise Sylvie :

Moi, je propose, eux, ils disposent. Mais une fois qu’ils ont choisi de venir
sur une action que j'organise, ils doivent étre vraiment disponibles ...

Ce don de soi, en termes de durée consacrée a ces activités, particuliecrement au sein des
dispositifs volontaires est envisagé comme un effort a fournir pour 1’éléve :

« Cet approfondissement de s’engager trois heures, d’aller plus loin...
c’est un effort... un réel effort... »

S’engager dans ces activités peut s’apparenter a faire certains « petits sacrifices »
concernant sa vie quotidienne : par exemple, des lycéen(ne)s investis en « Arts Danse » sont
amenés a effectuer, durant des temps de week-end, des stages ou des répétitions avec des
artistes, ou effectuer des actions de recherche de fonds pour aider au financement des séjours
culturels. Ils décident de prendre sur leur temps libre et parfois méme de ne pas aller a un
rassemblement familiale dominical, ou une soirée entre amis. Et pour les enseignant(e)s
concerné(e)s, le contrat doit étre explicité aux éléves, pour qu’ils puissent choisir en conscience,

et ne pas se désister. Dans 1’année, les enseignants informent leurs éléves, collégiens comme

297 Bt particulierement les représentations sur scéne.
298 MAUSS Marcel, 1925, Essai sur le don, Paris, PUF [2007].
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lycéens, des dates de festivals et de spectacles qui auront lieu, et les stages potentiels ou ateliers
avec des artistes. Sylvie fonctionne par « feuille de route » par période, de vacances a vacances.
Et en début d’année scolaire, elle présente le « calendrier annuel » aux éleves, leur signalant
qu’il y aura des modifications, mais que :

Les temps forts incontournables, comme les classes artistiques®®®, eux ne bougeront
pas. Alors, vous en parlez tout de suite a vos parents et s’il y a un probleme, parce
que communion... repas avec votre famille, etc... vous venez m’en parler rapidement
et on trouve une solution ensemble.

Cette enseignante est consciente des contraintes familiales et des réactions de certains
parents face a la multitude d’actions et projets mis en place dans le cadre de cet enseignement
« Arts danse ». Elle dit alors « anticiper les problématiques pour ne pas les subir ». Au cours
des premicres séances théoriques qu’elle a avec les €éléves de seconde, elle consacre du temps
a I’explication de I’'intérét des temps forts, de la nécessité de se rendre disponible, et de
I’importance de ne pas « entrer en conflit avec les parents a cause de I’Art Danse ». Selon elle,
la communication est essentielle et le travail d’explication aux familles et aupreés des autres
professeurs, sont indispensables pour permettre aux €léves de s’investir sereinement dans ces
activités.

Pour les enseignants, s’engager en danse comme en cirque ¢’est donner de son temps de
la part de 1’¢éleve : il s’agit de s’investir dans les situations proposées, d’apprentissage, de
création, et dans des projets a plus long terme. « Donner de soi », et la nécessité de persévérer,
malgré certaines formes d’incompréhensions ou d’interrogations ponctuelles sont des

préalables considérés comme indispensables par les encadrants des APA en EPS.

3.3. Vivre une « expérience sensible » et expérimenter des choix
singuliers

Danse et cirque au lycée comme lieux d’expérience, ne peuvent se résumer a la seule
gestion des apparences, par la mise en jeu de roles spécifiques répondant au contexte. Certes,

ils sont investis par les pratiquants selon différents roles, au sens défini par Erving

2% Les « classes artistiques » sont des stages de trois jours avec hébergement, organisés pour chacun des trois
niveaux de classe (2", 1°* et terminale), en partenariat avec la compagnie « Beau Geste », la plupart du temps au
sein du « Dancing » (lieu de création de la compagnie) et encadrés par des artistes professionnels.
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GOFFMAN?3%, Celui-ci, dans le cadre d’une lecture interactionniste, a en effet proposé une
approche micro-sociologique analysant les phénomeénes d’interactions et la structure de
I’expérience individuelle de la vie sociale. Il a approfondi les interactions de face a face dans la
vie quotidienne, pour mettre en évidence I’existence de rdles attendus et tenus pour « ne pas

perdre la face ».

Les séances d’APA, si on suit sa théorie, peuvent étre considérées comme des scenes se
déroulant devant un public (a la fois de maniere symbolique et réelle), ou les pratiquants ont le
pouvoir de construire leurs apparences. Cependant, au travers des informations recueillies,
I’activité des éléves revét d’une dimension supplémentaire. Pour les éleéves, ces pratiques sont
des occasions privilégiées d’expérimentation de sensations « nouvelles » et « intenses », les

amenant « au-dela de I’image choisie volontairement »>%!

et les engageant dans une découverte
de soi. Tout comme nos observations, les entretiens mettent en lumiére 1’existence d’une
multitude d’émotions associées a ces pratiques, allant notamment du plaisir a la souffrance, en

passant par la peur, la joie, etc.

Parmi les découvertes des éleves dans un cours d’APA, sont évoquées différentes
expériences autour des sensations corporelles, une autre facon de se mettre a I’écoute de son
corps, de ressentir I’espace, les autres. Cet affinement des sensations va permettre 1’ouverture
d’un registre émotionnel plus large (nos organes des sens étant les informateurs de notre état
émotionnel). Laurent (UNSS Danse, Arts Danse), revenant sur son parcours de danse, souligne
qu’en classe de seconde, il était embarrassé par son corps : « trop grand » et source, selon lui,
de maladresse et de « malaise » :

La danse, ¢a m’a vraiment permis de sentir mon corps, de découvrir que je pouvais
['utiliser comme je le voulais et non pas étre géné par lui.

Régulierement, des €leves investis dans les pratiques volontaires de danse et de cirque
reviennent sur le fait d’avoir découvert d’autres sensations, pas toujours associées au plaisir
mais au déplaisir notamment a I’occasion de contacts avec d’autres ¢leves. Il est difficile de
gérer le contact avec 1’autre lors de porters, ce qui provoque régulierement des conduites

d’évitement. Le toucher est soumis, au sein de I’institution scolaire, a un interdit tacite et partagé

300 GOFFMAN Erving, 1959, La mise en scéne de la vie quotidienne. Vol. 1 : La présentation de soi, Paris, Minuit,
[1973].
301 SANSOT Pierre, 1986, Les formes sensibles de la vie sociales, Paris : PUF.
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par tous, I’¢éléve étant envisagé comme une entité abstraite décorporéisée voire asexuée. Les
enseignants constatent ces regles d’usage du corps, comme le relatent les propos de
Mathilde (enseignante d’EPS, college F) :
Avec les sixiemes, les contacts en danse posent moins de probleme... méme si il y a
souvent des rires quand je commence a aborder les ateliers de duos... mais,
globalement, ¢a les empéchent pas de faire... Mais quand on arrive en 4°™, 3°m ...,
la, c’est vraiment tres compliqué : ils ont de plus en plus de mal a toucher [’autre ou

accepter de se faire toucher... surtout entre filles et garcons... En UNSS, ce n’est pas

pareil, on a plus le temps pour les amener a dépasser ¢a.

Or, ces pratiques artistiques convoquent le geste avec I’autre dans toutes ses dimensions,
ce qui n’est pas sans poser probléme. La danse et le cirque mettent en jeu le corps dans sa
globalité, dans une logique de recherche et de création artistique, et lorsque les éleves sont en
situation de contacts multiples avec leurs camarades ils retrouvent une dimension sexuée,
empreinte de tous les codes sociaux qui lui sont associés. Au cours des séances d’EPS de danse
et de cirque, nous avons pu constater la géne, ou des conduites de protection tels que le rire, a
I’occasion d’ateliers centrés sur le contact avec I’autre. Le travail des contre poids et des porters
en danse rend visible la difficulté de certains €leves a accepter d’€tre touchés par un partenaire.
L’émergence des deux formes d’engagement (« refuser » et « esquiver ») est repérable lors de
ces types de situations proposées aux €leves : utilisation privilégiée des mains pour entrer en
contact avec I’autre, mise en place d’une distance entre les corps. Nous avons pu relever des
rires de géne et une difficulté de mise en action chez les éleves, associée a des remarques de
contestation. La pratique des APA expose ici I’éléve au risque de « perdre la face » pour

reprendre Erving Goffman?*?

. Accepter I’activité les renvoie a reconsidérer les régles associées
a la pudeur, et peut apparaitre comme une réelle mise en danger de la présentation de soi. A
I’occasion de la 3°™ séance de danse avec une classe de 4°™ du college M., centrée sur le
contact et I’apprentissage de porters, un groupe de 4 garcons s’est isolé¢ du reste de la classe
quand I’enseignante, Manon, leur proposa de faire I’atelier de la sculpture collective*®*. Damien

pris la parole :

302 GOFFMAN Erving, 1959, Op.cit Paris, Minuit, 1973.

303 Atelier d’improvisation consistant a construire une sculpture collective en ayant au moins un point de contact
avec un des partenaires. Les éleves construisent petit a petit la sculpture, souvent en demi-classe, afin que les autres
éleves de la classe puissent étre spectateurs de leur création progressive.
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Y’a pas moyen Madame... moi, je ne vais pas au milieu... pour étre touché par
n’importe qui... (ceci provoqua le rire de ces trois camarades)... ah non... ¢a, onn’y
va pas nous... ¢’est pas possible pour nous. C’est pas notre truc ¢a... En plus, il faut
y rester... ah non, pas possible pour nous !

L’attitude de Damien illustre sa difficulté a vivre cet instant, a imaginer le trouble
potentiel induit par le contact avec des éleves, en particulier lorsque les partenaires sont de
méme sexe, et sous le regard des autres éleves. Damien considere cette expérience comme
contraire a son role de leader « masculin » dans un groupe désigné par Manon comme plutot
« réfractaire a 1’autorité », et prioritairement centré sur une représentation de 1’expérience
scolaire construite comme moyen d’intégration. Choisir de s’engager dans cette relation aux
autres était pour lui une prise de risque. En entretien avec ces 4 éleves, c’est le regard des
« autres connus » qui a été avancé explicitement comme frein a I’engagement :

Moi, je n’aime pas ces moments... je fais... parce que j’ai pas vraiment le choix...
pour pas avoir un mot sur mon carnet, mais... j aurais moins envie de danser devant
les personnes de la classe que devant les personnes que j 'connais pas.

Quand elles n’engendrent pas de refus, les APA sont considérées par les pratiquants
comme des occasions de se confronter a différents registres de sensations. En ce sens, elles nous
paraissent s’inscrire dans un processus de construction identitaire, au travers de la gestion
réguliere de situations en décalage, parfois profond, avec leur « vraie vie » et génératrices

d’émotions contradictoires a réguler.

3.3.1. LA SCENE COMME LIEU D’AFFIRMATION DE SA SINGULARITE

L’expérience de la scene (lors des séances d’EPS comme lors de représentations dans
des lieux dédiés) participe de la construction d’une singularité affirmée, souvent exprimée par

les éleves en association avec le champ sémantique de 1’authenticité.

3.3.1.1. « Oser »
La danse et le cirque sont caractérisés par les pratiquants comme des espaces ou I’« on
se donne a voir ». Deux difficultés sont énoncées : celle de la difficulté a surmonter sa timidité

pour « oser donner » ; celle de parvenir a toucher le public, a amener le spectateur a soi.

Théa met en avant cette peur, cette difficulté a oser pratiquer et affronter le regard des autres :

175



Je n’osais pas en fait... parce que les filles, je savais qu’elles avaient dansé déja
depuis deux ans et c’est vrai qu’on n’ose pas danser devant les autres. Faut assumer,

quoi... au début, je pense que cest difficile. Au début, on pense étre jugeé.

De plus, elle imagine les compétences acquises par celles qui ont dansé depuis deux
ans : ce niveau d’expertise supposé renforce sa crainte de s’exposer a leurs regards. Pratiquer
devant ses pairs est, pour les éleves, envisagé comme difficile, voire parfois tres compliqué. La
scene cristallise cette appréhension. Le regard du public est fréquemment qualifié¢ d’effrayant.
Stéphanie revient sur cette peur :

Ce qui me faisait peur en fait, c’est d’étre sur scéne devant tout le monde. (...) peur
des réactions des gens déja...par rapport a la danse...et aussi des regards, parce

que...c’est...c’est nous qui 0sons... ¢’est notre corps (...) et puis ¢ca me faisait peur

que les gens me regardent.

3.3.1.2. « Se mettre un peu a nu... »

Les éleves percoivent ce regard sur eux comme une épreuve a surmonter, comme le
formule David lorsqu’il présente le cirque a ses camarades de la section EPS du lycée, envisage
cette expérience comme 1’occasion de « se mettre un peu a nu». Se donner a voir semble étre
ainsi associ¢ a 1’idée de se dévoiler. La personne se sent engagée dans une certaine intimité.
Nous pouvons établir un parallele avec les notions de « vraie vie» et de roles multiples
présentées par J.C Kaufmann®®. Pour cet auteur «la « vraie vie » est faite de prises de role
diverses, qui «offrent la possibilit€ de retravailler continuellement son répertoire
d’identités ». Les €léves pergoivent cet enjeu dans 1’action d’oser se donner a voir. Ils se posent
face a cette situation, conscients, a des degrés multiples, qu’elle leur offre la possibilité de
s’affirmer, de se dévoiler a 1’occasion du passage devant d’autre individus, du travail et des

échanges avec eux.

3.3.1.3. « Partager une intimité »
Les APA au lycée pour les pratiquants sont associées a I’idée d’oser se donner a voir,
qui est elle-méme corrélée a I’envie « d’amener le spectateur a soi ». Ce sont les éleves qui font

références a cette volonté d’entrainer le spectateur dans un univers, expression sans doute

304 KAUFMANN Jean Claude, 2004, L’invention de soi, Paris, Hachette Littérature.

176



empruntée aux propos tenus par leurs enseignants, mais leurs différents témoignages prouvent
qu’ils ont compris le message. De plus, les éleves informateurs mettent en avant I'idée d'intime,
plus ou moins dévoilé. Donner a voir est, a leurs yeux, lié a 1'idée de se dévoiler, de partage
d’une forme d’intimité. Cécile parle de « se montrer autrement ». Stéphanie souligne en quoi
monter sur scene provoquait chez elle, particuliecrement au début de sa pratique, des peurs et
nous dit : « C'est nous qui dansons... c'est notre corps... et puis... en tant que timide, j'étais un
peu pudique aussi, ¢ca me faisait peur que les gens me regardent ». David met en regard sa
premiere montée sur scene avec 11dée de se livrer au public :

On se livre un peu a tout le monde, sans protection! On voit pas la réaction

des gens..(..) Ca m'a fait peur, mais en méme temps, une fois qu'on est

parti.. je me suis dis : " t'es parti, tu peux pas t'arréter, tu vas jusqu'au
bout .

L'adolescence est une période ou la recherche identitaire est exacerbée et I’image donnée prend
une place particuliere. Le sociologue David Le Breton avance qu’a cette période «le corps
devient alors une surface de projection dont il faut controler I’apparence, en le parant, en le
signant, en le dissimulant... »*%. L'individu cherche qui il est, quelle image il souhaite donner
de lui aux autres. Actuellement pour bon nombre d’adolescents, « il ne s’agit plus d’étre soi par
ce que I’on fait, mais par ce que 1’on offre a I’appréciation des autres »°%. Le ressenti par rapport
a la sceéne, chez ces lycéens parait empreint de cette volonté de contrdler son apparence, mais
aussi de livrer une part de son intimité a autrui, pour, d'une certaine maniere, se trouver soi-
méme. Stéphanie décrit ainsi son solo de Terminale :

Ce solo la, c’était par rapport a mes peurs, par rapport a la peur de pas avoir le bac,

par rapport a mes tristesses... en fait, ¢a me concernait... tout mon solo me

concernait... donc... en fait, ca m’a fait plaisir de montrer a des gens... enfin, de

montrer mes tristesses, mes peurs a des gens, autrement que par la parole... donc...

¢ca, ¢a m’a poussée aussi a le faire... (...) quand j’ai fait mon solo sur scene, il y a

deux ans... en fait, c’est le seul moment ou je me sentais bien... je... ou, pour moi,

J avais bien...enfin, pour moi, j 'avais bien fait... je me faisais comprendre... .
Pour des éleves, comme Stéphanie, amener le public a soi revient en priorité, a partager un

univers qu’ils ont construit (et qui souvent les engage personnellement). Pour d’autres éleves,

395 LE BRETON David, 2010, Une jeunesse plurielle, in Les Cahiers Dynamiques, 2010/1- n° 46, p. 34-42.
306 _LE BRETON David, 2010, Op. Cit.
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tels que Basile, 1’idée d’univers n’est pas occultée mais passe largement aprés I’envie et la

volonté d’obtenir I’adhésion du public et au-dela la reconnaissance du travail accompli.

3.3.2. LEREGARD COMME OUTIL D’EXPERIMENTATION DE SA
SINGULARITE

Cette prise de conscience du corps de plus en plus singuliere, ainsi que la mise en jeu
de nouvelles formes d’expression de soi, ne sont pas seulement envisagées comme des
expériences individuelles, mais sont décrites par les éleves comme collectives, en relation

étroite avec les autres. La question du regard y est importante.

Indéniablement, €tre regardé par ses pairs constitue, dans les premiers temps de la
pratique, une source d’appréhension, conduisant certains €éleves a des blocages, et des refus. La
posture bienveillante de I’enseignant associée a la mise en place de rituels organisationnels au
sein des séances, des le début du cycle, est importante pour espérer voir diminuer ces attitudes
réfractaires grace a une évolution du statut du regard. Les éleves nous éclairent sur un élément
favorable a la prise de confiance par rapport au regard des autres : I’importance du collectif.
Nous avons pu constater chez les éleves, une transformation du statut du regard (tant au sein
des cours d’EPS et des dispositifs obligatoires, que dans les enseignements optionnels Danse et
Arts du Cirque). Théa a pratiqué durant de nombreuses années la gymnastique sportive en club.
Parallelement, elle a intégré ’'UNSS Arts du Cirque de la Seconde a la Terminale et I’option
Arts Danse en terminale. Elle a pu surmonter ses craintes initiales grace au collectif :

« Au début, on pense étre jugé. Et le travail collectif, je trouve que ca rapproche les
personnes, méme ceux qu’on ne connait pas. Par exemple, en danse, au lycée, a la fin

du cours, on se regarde tous... Cela nous aide, on peut étre conseillé, c’est vraiment

important. »

Par une familiarisation a la production devant un public, les éleves passent
progressivement de la peur d’étre jugés a I’envie de proposer quelque chose aux autres. Certains
sont tentés d’esquiver, mais envisagent le regard des autres différemment au fur et a mesure des
séances. Le regard est progressivement identifi€¢ plus comme une aide, que comme un jugement
de valeur, source de hiérarchisation. Cette transformation progressive de la perception d’un

regard extérieur chez les éleves les plus effrayés par le jugement des autres en début de cycle,
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s’accompagne d’une expérience émotionnelle. Aysun (17 ans, classe de Terminale) raconte la
fin de la présentation de sa chorégraphie collective, support d’évaluation pour le Baccalauréat :

Cétait super fort ! J'ai eu vraiment beaucoup d’émotions en la faisant pour les
autres ! Je suis contente de moi. J'avais tres peur d’étre regardée par les autres quand
on a commencé la danse. Je n’ai jamais dansé a part en sport [’an dernier en
Premiere. Et je ne savais pas faire grand-chose. Au début des cours de danse, cette
année, j’avais toujours aussi peur. Peur que cela ne plaise pas, mais surtout peur
d’étre ridicule. Aujourd’hui, je suis vraiment heureuse d’avoir fait cette
chorégraphie!

A I’occasion de leur pratique de danse et/ou de cirque, il n’est plus question, pour les éléves, de
paroles, de justifications par les mots, encore moins de compétition, mais de don de soi, de
singularité « a assumer », comme leur répetent régulicrement leurs enseignants et enseignantes.
« Assume ! » « Fais-toi confiance », « Ne ldchez rien... du début a la fin », telles sont les
expressions couramment employées par les professeurs d’EPS a ’occasion des séances de
danse et de cirque. Ces paroles d’adultes font écho progressivement au cours de la pratique, et
prennent de plus en plus de place dans le propre discours des éleves. Max (UNSS Arts du
Cirque, Terminale Arts danse) revient ainsi sur son parcours au lycée :

J'ai bien vu... maintenant j’ai plus le méme regard sur les choses... ¢ca m’a apporté
une culture mais aussi une facon de comprendre et de regarder les choses. Ca va au-
dela du cirque et de la danse, je pense... Au niveau du ressenti... du partage... je ne
sais pas bien comment dire ... déja, je suis plus a [’aise avec moi-méme... parce que je
suis du genre timide, méme si ¢a ne se voit pas comme ¢a... Ca m’a permis d’étre plus
a l'aise avec moi-méme, de pas avoir peur de parler, de pas avoir peur de faire une

représentation devant cing cents personnes... ¢a m’a donné confiance en moi.
En Danse et en Arts du Cirque, dans le cadre d’une pratique scolaire, un postulat s’impose : il
n’y a pas une seule réponse attendue de la part des éléves, mais de nombreuses expressions de
I’originalité¢ de chacun. Si ce positionnement pédagogique peut paraitre déroutant pour des
professeurs débutants dans ’activité, il ne doit pas étre un frein. Les éléves sont mis en valeur
comme forces de proposition. Les enseignants peuvent solidement s’appuyer sur les
fondamentaux du mouvement (espace, corps, temps, énergie, relations) ainsi que les procédés
de composition, variables didactiques privilégiées*"’, pour construire des situations permettant

I’expression chez les éleves de cette richesse de propositions.

307 et particulierement développées par les nombreux(euses) théoricien(ne)s de la danse et des arts du cirque

scolaires.
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4. DES EPREUVES A SURMONTER

Aux cOtés des notions de plaisir et de bien-étre, I’aspect difficile voire douloureux de ces
pratiques artistiques transparait et s’affiche comme une donnée incontournable souvent
transitoire. Les éleves décrivent des temps d'épreuves a franchir. La douleur et la difficulté,
percues et plus ou moins verbalisées, sont d'ordre physique (associée a la notion d'épuisement),

et d'ordre psychologique (affronter la peur de se tromper, la peur de passer devant les autres...).

Ces épreuves renvoient a ce que nomme Danilo Martucelli, les « épreuves-défis »
auxquelles est confronté 1’individu tout au long de sa vie et qui résonnent dans la construction
de son rapport au monde. « Ce n’est qu’en affrontant des épreuves-défis qu’il peut parvenir a
se forger vraiment, ¢’est-a-dire a atteindre une forme d’excellence qu’il n’avait pas a 1’origine,

forcément en lui-méme »°°8,

Aux yeux des €leves, danse et cirque apparaissent comme des occasions de défis a
relever, au travers de I’acte de création et la difficulté¢ physique qu’ils peuvent percevoir dans

la tache proposée.

4.1. L’épreuve duvide

Loin des objectifs institutionnels d’épanouissement personnel de 1’¢leve, 1’activité de
création peut apparaitre aux yeux des éleves, comme source de difficultés majeures. A noter
que ces difficultés sont plus citées pour les pratiquants de cirque : plus diverses (il y est aussi
question des savoir-faire techniques complexes) mais aussi non percues par les éleves lors de
I’entrée dans ’activité (ils ne venaient pas pour « chercher » ni « créer »). Tout au long de sa
premicre année de pratique du cirque a 1’Association sportive du lycée, Basile, placé en
situation d’atelier de création, se sentait « bloqué » : « Créer, c’est pas mon truc, j'ai pas
d’imagination et en fait, je sais pas quoi faire ». Il répondait a ce malaise et a cette inhibition
soit par un comportement d’évitement soit par une attitude énervée. Tout est mis en ceuvre par

1’éléve pour « ne pas perdre la face »*”. De la Seconde a la Terminale, ce type de conduite a

308 Danilo MARTUCELLI, 2015, Les deux voies de la notion d’épreuve en sociologie, in Sociologie 2015/1
(Vol. 6), p.43-60, p.51.

309 GOFFMAN Erving, 1959, La mise en scéne de la vie quotidienne. Vol. 1, Paris, Minuit. 1973.
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été repéré régulierement sur le terrain. De maniere plus ou moins ponctuelle, 1a mise en création
peut étre vécue comme déstabilisante, fragilisante. En début de pratique en cours d’EPS comme
en UNSS, I’aspect technique de la discipline cirque prend une place importante dans la
représentation que les éleves ont de cette activité, et le désir ludique de pratiquer peut venir se
heurter a I’exigence de création : il faut parfois renoncer a I’exposition de gestes techniques,
accorder plus de temps a la recherche collective. Sylvain (UNSS Arts du Cirque) revenant sur
ses débuts au sein de ’atelier UNSS du lycée LF, explique d’ailleurs que ’acquisition des
techniques de jonglage et d’acrobatie était pour lui prioritaire :

Quand j’ai commencé ["'UNSS Cirque, je me rappelle les sentiments que j’ai eu en
voyant les autres... en les voyant avec les massues, c’était Basile qui avait les massues
dans les mains...Je me suis dit : "Ah oui... il sait faire de ¢a !"... J'avais envie de
savoir faire moi aussi... (...) et les premieres séances, je m’entrainais aussi a faire les

saltos arriere, parce que c’est quelque chose que j’ai toujours voulu savoir faire...

Ce constat est d’ailleurs formulé par les enseignants d’EPS engagés dans I’enseignement
du cirque de création qui racontent leurs difficultés a déplacer les motifs d’engagement de leurs
¢leves dans une activité fortement associée au faire alors qu’eux-mémes (et les textes officiels
vont aussi dans ce sens) privilégient 1I’expérimentation, la recherche a partir des pratiques et
techniques, au détriment du seul apprentissage technique. Manon, enseignante en college,
revient sur la place importante que les éleves donnent a la « technique » dans ’activité cirque
en EPS, a savoir, la manipulation d’objets, ou le travail acrobatique et sur objets d’équilibre :

On propose tous un cycle de danse a nos sixiemes et un cycle de cirque a nos 5%., pour
qu’ils passent tous par de la création et qu’ils découvrent ces deux activités... Pour
nous, c’est trés important. Apres, on fait des « menus » au choix en 3°™, o les éleves
peuvent prendre ou non, danse ou cirque. Mais plus on avance dans le college, plus
ca devient compliqué d’imposer la danse a toute une classe... Pour nous, c’est hyper
important qu’ils fassent tous un cycle... et apres on préfere leur laisser le choix...
parce que sinon, si on a beaucoup d’éleves qui n’ont pas envie de pratiquer ces
activités en 3°", trés souvent parce qu'ils nous disent qu’ils n’ont "pas envie de faire
des trucs de création’... la, on peut vraiment galérer... Et j’ai l'impression que c’est
encore plus vrai en danse... En cirque, les éleves vont souvent se raccrocher a la
technique... particulierement les garcons... et par la, méme les plus réticents en danse
en 6°™, peuvent vraiment s ’investir en cirque... et méme étre presque investis dans les
moments de création...

Les propos de Basile, illustre cette place fréquemment donnée a la « technique » dans

la représentation que se font les éleves des arts du cirque en milieu scolaire :
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Je pense qu’il y’a une grosse différence entre danse et cirque, c’est que... au cirque,
il y a du matériel et en danse, y’en a pas... Donc, a partir de ce point de vue-la, la
danse c’est beaucoup plus de I’expression corporelle... et de la gestuelle... et aussi,
tout ce qui est "portés”... alors que le cirque, ¢ca se rapproche plus de la
démonstration, méme si y’a quand méme quelque chose de construit, mais c’est quand
méme des techniques dans différents domaines qui... qui peuvent étre utilisées...

Lorsque la création est envisagée non comme une finalité motivante, mais comme une
épreuve contraignante, plusieurs formes de réponses sont repérables. Comme Basile et Théa,
certains éleves se trouvent en situation de blocage, liée a leur conception initiale de I’activité
d’une part et d’autre part, a ’'image qu’ils se font de I’acte de création. Au début de sa pratique
Basile ne voyait « pas d’utilité » a la création. Apres deux années de pratique, cette derniere
tient, selon lui, a « mettre en relation tout ce qu’on connait et méme ce que l’on ne connait
pas ». Elle reste encore une dimension secondaire de sa pratique du cirque, bien qu’importante
pour lui car source d’ « originalité ». Son parcours de formation dans les APA 1’a déplacé dans
sa conception initiale de la pratique. La difficulté, la prise de risque que constituait pour lui le

travail de création, est devenue valorisante dans la reconnaissance de propositions « originales».

La confrontation réguliére a ce mode d’apprentissage (I’atelier de création) est apparue
comme un facteur facilitant, susceptible d’aider 1’¢léve, au travers de la notion de durée, a
apprivoiser ses difficultés a créer. Permettre aux ¢léves d’étre régulierement confrontés a 1’acte
de création peut faire évoluer le sens que prend cette épreuve a leurs yeux, et la voir évoluer
vers la notion de défi, voire d’une forme de jeu convoquant des sensations décrites comme
nouvelles ou peu habituelles pour eux. Les éleves disent que ces mises en situation
d’exploration/création seraient 1’occasion d’éprouver des émotions et pas seulement de
I’appréhension. Nous entendons le terme d’émotions au sens de « sensible » proposé par Pierre
SANSOT?!?, Le sensible est selon cet auteur « ce qui nous affecte et retentit en nous » et par la
méme nous conduit a évoluer dans nos pratiques en donnant un sens a nos actions, et pour le

cas présent un sens d’utilité moteur de ’activité.

310 SANSOT Pierre, 1986, Les formes sensibles de la vie sociale, Paris, PUF.
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4.2. L’épreuve comme jeu :

A I'image de Cécile (UNSS Danse, Arts Danse), elle aussi déstabilisée par le fait de
devoir créer, certains ¢léves « affrontent » cette situation problématique d’une autre maniére.
S’attachant au regard de I’intervenant (professeur ou artiste) pour étre rassurés, ils prennent
confiance et envisagent cette activité de création comme une forme de jeu incertain mais
attrayant, visant a « découvrir des choses », a « avancer » et peut-étre a s’accomplir. Cette éleve
rend compte lors de son entretien, de sa premiere séance de danse a 1’Association Sportive du
lycée. Elle était en classe de Seconde :

J’avais la pression... Sylvie nous avait demandé d’improviser... c’était un atelier et
moi, je ne connaissais pas. J avais peur de pas bien faire... j ‘avais un peu peur de pas
plaire. (Cécile, UNSS Danse, Arts Danse)

Se rappelant d’une des premieres séances consacrées a la construction d’une
chorégraphie collective, intitulée « Truculent », qui allait étre présentée lors de différents
festivals UNSS (rencontres de danse départementale, inter-lycées, académique) elle raconte :

Je me souviens quand on a commencé a faire « Truculent », il fallait trouver une
entrée et chacun essayait de trouver quelque chose et moi je ne trouvais rien ! Et
finalement, j’ai fait un truc tres simple et ¢ca a plu a Sylvie... et donc en fait, j étais
assez fiere de moi !

Lorsqu’elle aboutit & une production remarquée et valorisée, 1’activité de création, qui
a généré le risque et la crainte de perdre la face devant un public (notamment de pairs), devient

« assumable » et méme source de fierté.

4.3. L’épreuve de la durée

La temporalité est envisagée de maniere spécifique aux yeux des éleves pratiquant la
danse et le cirque, particulierement au sein des dispositifs volontaires. Le rapport au temps dans
les APA peut-il étre considéré, a certains égards, en « décalage » avec la temporalité scolaire ?
Que transforme chez 1’éléve ce rapport au temps, ou la durée est, sur les terrains observés,
explicitement privilégiée par rapport a une temporalité par ailleurs découpée et inscrite dans
une logique de mesure d’une performance (il s’agit de bien faire dans un temps imparti) ? Que

se passe-t-il dans ces temps de recherches, d’errances, de blocages voire de refus parfois ?
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L’analyse de «1’atelier » comme élément structurant des séances de danse et de cirque
scolaires, met en lumiere la complexité que revét la question du rapport au temps dans ces

activités et son écho potentiel sur la construction de la singularité de I’¢leve.

Un atelier de création s’articule autour de trois phases : une premicre phase exploratoire
ou le pratiquant, a partir de consignes et de contraintes (orientés par les objectifs de travail),
explore un maximum de possibilités. Le second temps consiste a effectuer des choix et a n’en
retenir que quelques-uns, en fonction de ses envies, couplées a des contraintes. Enfin, la
troisieme phase se caractérise par la répétition et la mémorisation des choix effectués pour

donner a voir la production créée.

Au cours d’une séance de début d’année que nous avons menée avec le groupe UNSS
Cirque dont nous assurons 1’encadrement, les ¢léves ont eu a explorer une importante quantité
d’actions possibles a réaliser avec une seule balle. Les contraintes données par I’enseignante
s’appuyerent sur des verbes d’action et les différents fondamentaux du mouvement afin de
guider Pactivité de 1’¢éléve. Les consignes pour commencer furent: « Sur place, trouver un
maximum de lancers possibles », puis « toujours sur place, et en cherchant différents lancers
possibles, utiliser différentes parties du corps pour lancer et rattraper la balle » puis par
exemple « ne plus utiliser les mains », etc. Les consignes suivantes furent : « varier ['amplitude
des lancers : faire petit, faire grand, tres grand, tres petit... ». Ensuite, nous avons introduit,
dans le contenu de nos consignes la notion de déplacement : « vous pouvez marcher, et effectuer
des lancers, soit pendant la marche, soit a [’occasion d’un arrét ». Nous avons ensuite choisi
de faire reposer la suite des consignes et contraintes données aux éleéves sur la notion de rythme,
introduisant des changements de vitesse, des accélérations, des arréts possibles... Les trois

t311

fondamentaux du mouvement’' ' essentiellement utilisés furent le corps, I’espace et le temps.

Au cours de cette premicre phase, les €léves ont tout d’abord été étonnés en début de
situation et semblaient plutdt perplexes. Basile a lancé a plusieurs reprises :

Moi, ¢ca ne me parle pas. Je sais jongler a trois balles, a quatre balles et

avec une, j'ai aucune idée !

311 Ce qui est entendu par fondamentaux correspond aux outils pédagogiques, proposés par les théoriciens des
activités chorégraphiques : I’espace, le temps, les relations, le corps et I’énergie/les états de corps.
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Les huit éleves se sont cependant investis dans la situation proposée, assez attentifs et
cherchant a répondre aux consignes données. Nous avons pu noter un changement progressif
de leur engagement, pour constater un investissement personnel de plus en plus important et

« producteur » de propositions gestuelles.

La phase suivante de 1’atelier demanda de choisir et d’enchainer cinq lancers différents,
avec comme contrainte d’« utiliser au moins trois parties du corps, effectuer deux déplacements
de nature différente (dans la vitesse, [’orientation, le type de trajectoire...) et varier les
amplitudes des lancers ». A la fin de la séance, chacun d’entre eux proposa un solo aux autres,
avec application et pour certains, avec une satisfaction notable. Cécile (UNSS Cirque, Arts
Danse), ¢léve de seconde, pour qui cette séance était une des premieres, me fit une remarque :

Ben, c’est surprenant, je ne pensais pas qu’on pouvait faire tout ¢a avec une balle...

sans méme savoir jongler | Au début, ¢ca ne me parlait vraiment pas... mais a force
d’essayer... j'ai vraiment trouvé des trucs sympas. C’est chouette !

Nous nous sommes attardés sur ce temps d’observation car il met en lumiere, une
caractéristique des activités physiques artistiques pour les éléves: la mise en création
déstabilise, questionne, parfois méme rebute le pratiquant, pouvant invoquer un sentiment
d’étrangeté ou d’incompréhension. Consentir a ne pas comprendre dans un premier temps, et
prendre le temps de chercher, de tatonner, apparait a leurs yeux comme des épreuves a franchir,
comme |’occasion d’accepter de tenter et de trouver par soi-méme. La valorisation d’un temps
qui peut « s’étirer » est régulierement convoquée dans les propos des éleves. Les projets de
création collectives posés dans la durée inscrivent les éleves dans une autre identification de
leur pratique dans le temps. Ainsi, Elisa, revenant sur « Sacré Sacre », un projet participatif>'2

encadré par Philippe Priasso et auquel elle avait eu 1’occasion de participer, 1’explique :

Je n’ai pas eu l'impression que ¢a a pris autant de temps, la je m’en rends compte
mais quand on est dedans on ne s’en rend pas compte qu’il y a eu un week-end entier,

une classe artistique dédiée a ce travail-la. Non, on ne s’en rend pas compte.

312 Ce projet participatif, intitulé « Sacré Sacre » fut proposé durant la saison 2016-2017, par le théatre de I’ Arsenal
de Val de Reuil, en partenariat avec la Compagnie Beau Geste et mené par Philippe Priasso, associé a Marta Mella.
Ceci s’inscrivait dans « Danse en Territoire », large dispositif de sensibilisation a la danse, imaginé et mis en ceuvre
par le théatre de 1’ Arsenal depuis la saison 2017-2018.

Philippe Priasso souhaita faire redécouvrir « Le Sacre du Printemps », ceuvre majeure du répertoire, a de jeunes
danseurs(euses) amateur(e)s du territoire de proximité et issus de structures tres diverses (établissements scolaires,
conservatoire de danse...). Cette grande partition intergénérationnelle fut constituée de plusieurs groupes d'age,
de maturité ou de techniques différentes et trouva tout son sens, a la maniere d'un puzzle, lors de leur présentation
commune sur scene. (Source : http://theatredelarsenal.fr/fr/danse-en-territoire)
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Cette création avait regroupé une centaine d’¢éléves de plusieurs établissements scolaires
ainsi que des conservatoires et écoles de danse du département. Le groupe de Terminale Arts
Danse du lycée LF y participa. Les éleves eurent un stage, de trois jours, consacré a I’impulsion
de leur travail, puis un week-end complet de répétitions et de « calages » avec les autres éleves,
une répétition générale la veille du spectacle, pour participer aux deux représentations de cette

piece collective, au sein du théatre local.

A T’occasion de I’ensemble de ces moments de répétition et de création, certains éleves
ont pu faire des remarques mettant en avant les aménagements organisationnels qu’ils avaient
da faire pour s’investir dans ce projet, les présentant comme des « sacrifices » (sacrifice du
temps passé avec ses amis par exemple). Et ce temps étiré dans la durée peut aussi étre percu
par les éleves comme pénible car envisagé comme « interminable » :

La, ¢a fait plus d’une heure qu’on regarde le groupe C répéter... ¢ca
commence a faire un peu long quand méme...non ?°'3

A ces remarques, les enseignants répondent par un « ¢ ‘est comme ¢a », « y’a pas le choix
si vous voulez étre préts », calmant ainsi les éleves agacés tout en leur expliquant qu’au-dela de

difficultés organisationnelles, 1’activité se construit dans la durée.

4.4.Douleurs et sentiments

Les APA peuvent étre décrites par les éleves comme des moments désagréables voire
douloureux et « violents ». Ces épreuves apparaissent dans les propos des €léves, selon deux
axes : soit elles sont considérées comme difficiles a accepter, a endurer, psychologiquement et

affectivement ; soit elles constituent, a leurs yeux de véritables mises a 1I’épreuve physiques.

Février 2013, un samedi matin, avec un groupe de 1°" Arts Danse

Les onze éleves de Premiere option Arts sont tous présents et nous sommes installés dans une

salle un peu froide, éclairée et spacieuse. Il est dix heures trente, apres un échauffement basé

313 Propos recueillis lors du week-end de préparation du projet « Sacré Sacre » (mai 2017), dédié a ’articulation
de tous les groupes sur scene, a partir des chorégraphies travaillés isolément avec chaque groupe de jeunes
danseur(euse)s.
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sur la prise de conscience corporelle, un travail de concentration sur soi et de mobilisation de

petits segments, ils paraissent tous a I'écoute et attentifs.

Nous leur proposons ensuite un atelier de création autour du théme : danse-écriture. Muni d'un
texte (poemes de Prévert et courtes proses plutot engagées), chaque éleve doit prendre le temps
de le lire plusieurs fois et extraire quelques mots de son choix. Ils s’assoient tous dans un coin

de la piece et se mettent a lire.

Dans un second temps, nous leur demandons de « jeter » sur le papier toutes les idées qui leur
viennent a l'esprit a la lecture de ce texte, en lien avec 1’idée de mouvement. Enfin, nous leur
demandons d'en sélectionner 4 ou 5, maximum. Au cours de l'étape suivante, nous leur
demandons d'improviser en cherchant des manieres de danser les mots qu'ils ont trouvés. Cinq
temps d'environ deux minutes d'improvisation s'appuyant sur cing univers musicaux tres

différents sont alors mis en place.

Margaux a des difficultés et parle avec Julie. Julie ne bouge pas et semble bloquée. Un des mots
qu'elle a choisis est « ligne ». Nous lui proposons alors de se concentrer sur I'espace et jouer sur
des tracés au sol, rectilignes, angulaires. Mais rien. Julie se rassoit par terre, apres notre
intervention, regarde un peu les autres. Quelques instants apres, elle met sa téte dans ses mains
et se met a pleurer. Nous revenons vers elle pour la rassurer et lui proposer d'autres pistes

d'improvisation et elle nous dit alors : « Ce n’est pas possible... je ne peux pas, je ne comprends pas,

c'est vraiment trop dur... et de toutes manieres, j'en suis incapable »

Elle éclate en sanglots. Elle finira la séance a mes cotés, refusant de faire quoi que ce soit.

Ces situations, ou 1'éleve « bloque » et arrive au point de refuser définitivement l'atelier,
ne sont pas fréquentes dans les espaces volontaires. Elles le sont davantage lors des lecons
d’EPS. Les pleurs de Julie étaient a ce moment 1'expression d'une difficulté a répondre a une
consigne complexe mais ouverte, ’incitant a faire des choix et a les soumettre a un public
potentiel (ses pairs). Le travail de création peut revétir, pour 1'éleve, une certaine forme de
violence dans la confrontation a ses difficultés pour produire quelque chose et a I’assumer, seul,

face aux autres, quand bien méme les autres ne regardent pas spécifiquement « la scéne ».
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Les phases de répétitions, en vue des futures représentations, sont, quant-a-elles décrites
comme des temps ou la difficulté physique et mentale est importante. Stéphanie revient sur ses
premieres expériences de danse, en classe de troisieme, au sein de ’A.S. :

Au début, en troisieme, des fois, on en avait marre de répéter tout le temps, elle nous

faisait répéter, répéter, répéter... on n’en pouvait plus ! On lui disait : mais on veut se

reposer... [...] Pour nous, c’était trés fatiguant, a la fin, on en avait marre.

A la fatigue physique, parfois proche de I’épuisement, s’ajoute, dans la parole des
pratiquants, une charge émotionnelle mettant un enjeu a leur pratique et rendant ’activité, a
certains moments, difficile a affronter, affectivement et physiquement. David (UNS Danse,
Terminale Arts Danse) définit cette charge par le terme de « stress a surmonter », avant de
monter sur scene tout particulierement. Cécile parle de son coté de « pression » associée a
différentes peurs : « peur de ne pas comprendre ce que [’'on me demande », « peur de ne pas
plaire ». David parle lui aussi de peurs, mais toujours associées a la scéne et revient sur la
premiere fois qu’il s’est produit sur la scéne d’un théétre au sein d’une composition collective
UNSS:

Ca fait bizarre, il y a les lumieres... enfin, c’est une autre ambiance... J étais trés
Stressé et... j'avais peur surtout...[...] on est passé en premier donc il y avait le rideau
et le moment oui t’es derriere, c’est horrible parce que... tout le monde... tout le monde
stresse, enfin, sans aucune exception, que ce soit quelqu’un qui ait fait trois ans de
danse ou pas... 1l y a plein de bruit derriére le rideau, on se demande quand ¢a va
s’ouvrir... On est un peu livré a nous méme parce qu’enfin, c’est bizarre... c’était

assez effrayant, oui vraiment, c’était effrayant! [...] On est vraiment stressé, c’est

comprimé dans le ventre !

Cette charge émotionnelle, cette pression est, d’une part, liée a I’objectif de production
devant un public et I’envie de donner exactement ce que I’on a travaillé. L’envie de bien faire
dépasse temporairement 1’envie de se faire plaisir méme si cette dernieére ne parait pas occultée.
Ce stress difficile a gérer tient, pour partie, son origine dans la relation avec des enseignantes

qu’il décrit comme « stimulantes ».

Les pratiques physiques artistiques peuvent étre vécues par les éleves comme des mises
a I’épreuve, tant physiques qu’émotionnelles, d’intensité variable. Ces moments correspondent
a des instants difficiles a gérer pour les éleves. Ces derniers ne parviennent pas toujours a les

surmonter. Dans ce cas, ils adoptent différentes attitudes leur permettant de « ne pas perdre la
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face »*!* : ils contournent et fuient la situation, entrent dans un rapport conflictuel avec leur
camarade ou parfois méme avec le professeur. Ces comportements ne sont pas spécifiques de
la pratique des APA, mais apparaissent dans des situations d’apprentissage ou 1’exigence de la
tache est selon eux, en décalage important avec leurs capacités. En revanche, ce qui parait
caractéristique dans ces activités, c’est que le contournement n’est possible que ponctuellement
et temporairement. Le contrat avec les enseignantes est mis en avant: 1’éléve sait qu’il peut
douter, étre en difficulté mais sait qu’il sera amené a « se forcer ». Basile rit de sa difficulté
avec les acrobaties et retire une certaine satisfaction a « se forcer des fois », « faire des choses
qu’[il] n’aime pas », tout comme Cécile. David congoit certains moments de sa pratique de

danse et de cirque au lycée comme des « épreuves a surmonter ».

314 GOFFMAN Erving, 1959, La mise en scéne de la vie quotidienne. Vol. 1, Paris : Minuit. 1973.
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CHAPITRE 6 : A.P.A. ET NORMES DE GENRE ?

La danse serait-elle uniquement une activité de filles pour les éleves ? et de quelles filles
s’agirait-il ? Force est de constater que de nombreux garcons, peinent a s’ investir dans les APA,
en raison de leur difficulté a accepter le regard de leurs camarades, dans et en dehors de leur
classe.'> En cours d’EPS, a I’occasion des cycles d’APA, ils esquivent ou refusent ces
pratiques, parfois négocient en proposant un engagement que 1’on peut qualifier de « I’entre
deux », particulierement en cirque, ou la maitrise technique est recherchée et mise en avant au

détriment des phases de création et de présentation.

Différentes formes d’engagement des gargons dans les APA sont repérables : des ceux
qui assument leur pratique de danse ou de cirque au sein de leur groupe de pairs, jusqu’a ceux
qui finissent par abandonner, expliquant que ce n’est pas la danse qu’ils attendaient, ou que le
cirque qu’on leur fait faire « c’est pas vraiment du cirque, c’est pour les filles » (Anthony,

éleve de 2" générale).

La pratique des APA pourrait-elle questionner les normes de genre a I’occasion d’un
cycle d’EPS ? Et qu’en est-il dans les espaces volontaires ? Comment les éleves envisagent-ils
ces activités en termes de rapports qu’ils entretiennent avec le féminin et le masculin ? Enfin,
ces activités seraient-elles des occasions pour les garcons et filles de « déplacer » certaines
lignes dans le rapport aux normes de genre ? Quelle serait la nature de ce déplacement ? une
remise en question des stéréotypes ou finalement un renforcement de la valence différentielle

des sexes » pour reprendre la formule de Frangoise Héritier 316?

315 La proportion de garcons reste relativement stable et se situe entre 10 et 20% de I’effectif total au sein du
lycée L.F. En 2011-2012, 51 éleves en enseignement facultatif Arts Danse du lycée LF, dont 46 filles (90%) et 6
garcons (10%) - En 2013-2014 : 43 éleves en enseignement facultatif Arts Danse du lycée LF, dont 35 filles
(81%) et 8 gargons (19%) ; en 2017-2018 : 64 éleves en enseignement facultatif Arts Danse du lycée LF, dont 57
filles(89%) et 7 garcons (11%)

316 HERITIER Frangoise, 1996, Masculin/Féminin. La pensée de la différence, Paris, Odile Jacob, p.24.
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1. REFUS DE PRATIQUE ET RAPPORT AUX NORMES DE GENRE CHEZ
LES ELEVES

1.1. Que nous dit le refus de pratique ?

La forme d’engagement « S’opposer » consiste a rejeter 1’activité, par une absence
totale de réponse corporelle aux propositions et demandes faites par 1’enseignant. Ce rejet se
traduit soit par une attitude treés passive, soit par une agitation, tentant de perturber la classe,
associée a des gesticulations importantes, que les enseignant(e)s qualifient de « hors propos ».
Dans ce cas, les éleves sont souvent sur « I’extérieur » de 1’espace de travail (souvent proches
des murs). Lorsqu’il leur est demand¢ de participer, ils répondent : « c’est pas pour moi »,
« ¢’est nul votre truc ! », « j'y comprend rien et de toutes manieres, la création, c’est pas mon
truc... ». Ce non-engagement dans les pratiques artistique en EPS traduit concretement la
difficulté pour les éleves d’identifier ce que sont concrétement ces activités, et de gérer cette

incertitude et ce défaut de sens quant a ce qui est attendu d’eux dans le cadre de ces pratiques.

Ce refus de pratique renvoie directement a la question des représentations et a la
nécessité, pour les éleves et pour les enseignants, de clarifier ce que la danse et le cirque
signifient en milieu scolaire. Or, « aborder le probléme des représentations en danse, c’est tenter
de répondre a la question : "De quoi parle-t-on a I’¢éléve lorsqu’on lui parle de danse ?". Réponse
d’autant plus difficile a obtenir qu’il n’existe pas — comme dans le domaine des APS — un milieu
de référence avec une pratique sociale définie et parfois médiatisée. Rappelons qu’ «il n’y a
pas "une" mais "mille" danses, ce qui brouille d’autant une image précise sur laquelle 1’éleéve
pourrait s’appuyer afin de s’engager avec un minimum de confiance »3'. Cette difficulté
pointée par Philippe Guisgand®*®, se retrouve tout autant dans les cycles de cirque proposés en
EPS, et crée du trouble chez de nombreux éleves. Selon cet auteur, ces interrogations
concernant la nature de ces activités, renvoient aux enjeux de formation de la danse (et par

extension des APA en EPS), qui « permettent de révéler aux adolescents une part d’eux-mémes

317 GUISGAND Philippe, 1996, Danse : Importance des représentations en milieu scolaire, in Revie EPS n°259,

mai-juin 1996, p.25.

318 Philippe Guisgand, est actuellement Professeur des Universités en danse, a I'Université de Lille. En 1996, il
était professeur agrégé d’EPS, et s’est particulierement investi dans la promotion des APA et leur développement
en milieu scolaire et est un des membres fondateurs de ’association des Chercheurs en Danse ».
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qu’ils devinent parfois, refoulent souvent et dont une plus grande maitrise contribuerait a
construire la personnalité équilibrée et forte a laquelle ils aspirent »**°. Il y a certes dans les
remarques de début de cycle des éleves qui «refusent » I’expression d’une interrogation
concernant le contenu d’enseignement, mais la récurrence de la référence aux normes de genre
oriente la compréhension de ce type d’engagement vers I’analyse du rapport féminin-masculin
envisagé par les éleves dans ces pratiques scolaires. En effet, le « c¢’est pas pour moi » des
garcons est régulierement associé a « c’est un truc pour les filles », « c’est pas une activité de
gars ! », que ce soit en college comme au lycée. Pour illustration, les remarques régulierement
relevées, et a peine dissimulées par bon nombre de collégiens a ’annonce du cycle danse,
programmé en EPS, souvent en début du cursus college. Il en est de méme si [’on s’arréte sur
les rires et remarques bruyantes faites par les lycéens en début d’année, lorsqu’a 1’occasion de
la constitution des menus d’activités EPS des classes de Premieres ou de Terminales, on

annonce un menu « danse » ou « arts du cirque ».

La danse serait-elle indiscutablement « une activité de filles » aux yeux des éleves ? Si
la chercheuse Hélene Marquié affirme que « non, la danse n’est pas un truc de fille »*?°, elle
pointe néanmoins la permanence des questionnements posées autour du genre dans les travaux
de recherche en danse, et des questions tenaces telles que : « La danse est-elle un art d’essence
féminine ? ». Les activités de danse et de cirque ne vont pas donc pas de soi, et particulierement
la danse pour les garcons. Que nous disent alors ces comportements réfractaires, voire de rejet
catégorique ? Quels enjeux apparaissent dans ces refus, au-dela de la difficulté pour eux a
clarifier la définition de ces activités et les attentes de 1’enseignant qui y sont associées en
termes d’apprentissages ? Quels « dangers » y-aurait-t-il a leurs yeux a se risquer a ces
pratiques ? Envisagent-ils ces activités comme des occasions de mettre en jeu, voire en péril,
leur identité de garcon ? et qu’en est-il du refus des filles ? Peut-on le comprendre autrement ?

Que nous dit-il lui aussi de leur crainte quant a la construction de leur identité de jeune fille ?

319 GUISGAND Philippe, 1996, Danse : Importance des représentations en milieu scolaire, in Revue EPS n°259,
mai-juin 1996, p.29
320 MARQUIE Hélene, 2016, Non, la danse n’est pas un truc de filles !, Edition de I’ Attribut, Monts.
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1.2. Quel sens les garcons donnent-ils au refus ?

Il s’agit ici de comprendre les enjeux sous-jacents a ces postures de refus, opposées par
les garcons aux pratiques de danse et de cirque en EPS. Quels sens peut-on percevoir dans ces

conduites ?

1.2.1. LA PEUR DE SE FEMINISER

Les garcons les plus réfractaires a ces activités ne souhaitent pas se cacher, voire méme
attirer I’attention des autres camarades : soit en se moquant d’eux, soit en tentant de les
déconcentrer en les faisant rire, ce que décrit Claire, enseignante d’EPS au college M., revenant
sur un cycle de danse qu’elle avait mené avec une classe de 4°™, I’année précédente a nos
observations. Elle expliquait avoir encadré cette classe uniquement durant une période de sept
semaines, car son collegue ne souhaitait pas faire cette activité. Ces deux collegues avaient donc
« échangé » leurs classes durant un cycle d’activité. Elle relate alors une double difficulté :

Tu ne les as pas toute [’année, donc déja tu les découvres pour la plupart, (...) et tu
n’as pas du tout le méme impact puisque tu ne les as que durant un cycle, c’est
vraiment une difficulté supplémentaire, et en plus pour les garcons de cette classe, il
était hors de question de danser, alors ils se moquaient des autres, ou alors, ils ne
faisaient rien. (...) Hormis pendant la séance ou [’on a fait un peu de hip hop, et ou
ils ont appris ma phrase’?!, mais ont refusé de passer devant les autres a la fin de la
séance, ils ont systématiquement refusé de pratiquer. (...) Les premiers cours, ¢ était
vraiment [affrontement (...) parce que je voulais qu’ils pratiquent comme les autres.
Et ¢ca allait au "clash". Mais aprés quelques séances, apres en avoir parlé avec mon
collégue, le seul compromis qu’il y ait eu c’était qu’ils ne se moquent pas. Mais ils

restaient assis et c’est tout.

Cette situation illustre cette opposition pouvant survenir avec les garcons a I’occasion
de cycles de danse et leur grande difficulté a accepter une mise en jeu du corps qu’ils
considerent comme féminin. Cette expérience professionnelle, que Claire dit avoir mal vécue,
est une réalité de I’enseignement de I’EPS. Et elle est souvent redoutée, comme 1’ont montré

plusieurs recherches, telles que celle menées par Sylvia Faure et Marie Carmen Garcia. « Les

321 Le terme « phrase » ou « phrase dansée », est souvent employé par les pédagogues en danse (et en arts du
cirque, on parlera aussi de routine jonglée) et correspond a un petit module de gestes que I’enseignant apprend aux
¢éleves, et qui sert d’inducteur (de point de départ) a un atelier de création, ou les éleves vont étre amenés a créer a
partir de ce module.
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cours de pratiques physiques artistiques et particulicrement de "danse scolaire" sont (...) assez
redoutés par les enseignants en ce qui concerne la mixité. En effet, des professeurs craignent
les incidents disciplinaires que peuvent créer certains de leurs éleves garcons agacés par la
programmation d’activités qu’ils pergoivent comme « féminines »322. Cette opposition radicale
renvoie 4 « I’injonction social a la virilité »**, particulierement au college, et qui perdure au
lycée, que dénoncent les chercheurs Sylvie Ayral et Alain Raibaud. Cette volonté farouche de
ne pas se féminiser nait de cette « injonction paradoxale [qui] traduit celle de nos sociétés
contemporaines, qui acceptent la coexistence du principe d’égalité entre les femmes et les
hommes et d’une réalité fondée sur I’inégalité réelle entre les sexes, dans tous les champs du
social ». Comme 1’expliquent ces auteurs, tres tot, garcons et filles se voient imposés deux
systemes normatifs opposés. « Tres jeunes et surtout pendant les années de college, période ou
la puberté vient sexuer toutes les relations, les garcons se retrouvent en effet pris entre deux
systémes normatifs. Le premier, véhiculé par I’école, prone les valeurs de calme, de sagesse,
de travail, d’obéissance, de discrétion, vertus traditionnellement associées a la féminité. Le
deuxieme, relayé par la communauté des pairs et la société civile, valorise les comportements
virils et encourage les garcons a tout le contraire : enfreindre les régles, se montrer insolents,
jouer les fumistes, monopoliser 1’attention, I’espace, faire usage de leur force physique,
s’afficher comme sexuellement dominants. Le but est de se démarquer hiérarchiquement et a
n’importe quel prix de tout ce qui est assimilé au « féminin », y compris a 1’intérieur de la
catégorie "garcons" ». Or tant dans les textes que dans les discours des enseignants,
I’engagement dans les APA est associé¢ a I’idée de mise en jeu d’un corps sensible, comme le
rappellent Eve Commandé et Mariel Brun. « La danse de création privilégie un rapport au corps
en mouvement qui dépasse ’utilitaire pour I’inscrire dans le registre sensible, poétique et
plastique, en utilisant temps, espace et énergie. Au-dela des formes gestuelles, ces parametres
permettent de qualifier une écriture de la motricité pour 1’ouvrir a la communication et au

partage » >**. Pour les professeurs, 1’engagement dans les APA, et plus particulierement

322 GARCIA Marie-Carmen (2007), « Représentations « genrées » et sexuation des pratiques circassiennes en
milieu scolaire », Sociétés & Représentations, 2007/2 n°® 24, p. 129-143.

323 AYRAL Sylvie, RAIBAUD Yves, 2014, Pour en finir avec la fabrique des garcons : Tome 1 : A I'école, Genre,
Cultures, sociétés, Pessac, Maison des Sciences de ’Homme d’Aquitaine (MSHA).

324 BRUN Marielle, COMMANDE Eve, 2016, Conduire une démarche de création artistique en danse, in
L artistique, coordonné par Betty Lefevre, Paris, Revue EPS, coll. Pour I’ Action, p.83-103, p.93.
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« ’engagement émotionnel »*2°, défini par les textes officiels, peut étre entendu comme une
prise de risque affective pour 1’¢leve. Cette mise en jeu singuliere du corps recherchée par les
pédagogues est aussi, selon eux, a rapprocher de la question de 1’acceptation du regard des
autres, et I’importance d’« assumer » son image :

Ce que je recherche, c’est qu’ils s ouvrent, qu’ils différencient l'image qu’ils pensent

renvoyer et celle qu’ils renvoient vraiment. L étre, le paraitre. Qu’ils dissocient les

choses. Accepter que certaines personnes puissent penser certaines choses de ma

facon de paraitre qui n’est pas pareille que ma fagon d’étre. C’est fondamental pour

la construction de [’étre. C’est s assumer. Assumer sa difféerence. Je recherche qu’ils
s ‘expriment de facon libérée. Ne pas mélanger [’étre et le paraitre. (Pierre)

S’opposer a la pratique des APA est une forme d’engagement des garcons, pour qui le
risque d’étre atteints par du féminin doit tre avant tout repoussé. La provocation et 1’agressivité

peuvent étre envisagées pour préserver leur image de gargon au sein de 1’établissement scolaire.

A cela, les réponses des enseignants sont multiples. Beaucoup d’entre eux ne « s’y
risquent pas », pour reprendre I’expression de Sophie Necker??°, ou s’orientent plutot sur des
pratiques, telles que le hip hop, ou la capoeira, mettant en jeu un corps considéré comme
performant et masculin®’. D’autres, comme Claire, qui n’est pas spécialiste de danse dans sa
formation initiale, s’orientent vers d’autres solutions. Nous avons pu le constater, 1’année
suivante, a 1I’occasion de nos observations d’un de ses cycles de danse, avec une autre classe de
4*™ Duyrant les premiéres séances du cycle, un groupe de quatre garcons se sont eux aussi
opposé€s de maniere systématique a toutes les propositions de Claire, qui dit lors de son
entretien, « ne pas les avoir lachés ».

Tout le début du cycle, je ne les ldchais pas et il y a eu des fois ou j’ai fait quasiment
toute la moitié du cours avec eux ...je leur disais "bon alors la qu’est-ce que tu vas
faire...tiens t’as vu la maintenant j’ai mis ¢a sur le tableau qu’est-ce qu’on fait ?"....

et la, ils étaient présents c’est-a-dire qu’ils étaient capables de produire de faire des
choses, de proposer des choses.

L’observation se ces éléves montra qu’en effet, lorsque 1’enseignante était moins présente

aupres d’eux, leur engagement s’apparentait a celui d’« esquiver » : ils étaient moins dans la

325 MEN, Référentiel des épreuves d’EPS au baccalauréat, B.O. spécial n°5 du 12 juillet 2012.

326 NECKER Sophie, 2010, Faut-il danser pour faire danser a I’école ? Le corps de I’enseignant I’épreuve de la
transmission, in Staps, Vol n°89, p. 75-84.

327 GARCIA Marie-Carmen, 2005, Hip-hop, capoeira et cirque & 1’école, in Marc FALCOZ, Michel KOEBEL
(dir.), Intégration par le sport : représentations et réalités, Paris, L’Harmattan, p. 105-118.
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moquerie que dans la passivité. Mais lors de I’entretien collectif avec ces quatre garcons, leur
définition de I’activité était commune. IIs I’assimilaient a une obligation : « On fait parce qu’'on
ne veut pas de mot dans le carnet, mais on n’aime pas la danse », et a une activité féminine :
« c’est plus un truc de filles quand méme » (Damien). Les caractéristiques de cette classe,
décrite par Claire comme relativement scolaire, a selon elle été a certains égards un frein a
I’expression d’un refus catégorique, contrairement a la classe de I’année précédente qu’elle

qualifiait de « tres turbulente ».

Le refus de pratique pour les garcons, qu’il soit renforcé ou atténué par le climat de classe,
reste pour eux, une résistance au changement potentiel de leur représentation et une affirmation
de la conviction que les garcons n’ont pas a pratiquer ces activités ou ils risquent d’étre
« contaminé » par du féminin, et renvoie a « la masculinité hégémonique », un des trois types

328« La masculinité

de « masculinité », que propose Connell (1995), cité par Thierry Terret
hégémonique constitue un type de masculinité particulier, qui est momentanément en position
dominante et dont les différents acteurs institutionnels ou individuels s’efforcent de maintenir
le rang face a la féminité et aux autres formes de masculinité. » 3*°. Selon cet auteur, cette
conception, qui « n’est pas tres éloignées, des stéréotypes du "vrai" homme, celui qui fonde
idéalement D’ordre patriarcal », est un modele centré sur la domination, imposant la
hiérarchisation des sexes. Ce positionnement, 1égitimant les inégalités entre filles et garcons est
d’autant plus difficile a contrer, qu’il s’inscrit dans une discipline, I’EPS, qui reste aujourd’hui
«un espace privilégi¢ d’édification du genre et un terrain d’expression des stéréotypes de sexe

qui se traduit parfois par la constitution d’espaces ou filles et garcons sont « ensemble-

séparés », autrement dit des lieux de ségrégation tacite entre les sexes »**°.

1.2.2. LE CORPS, OBJET DE MAITRISE ET PUISSANCE

Moi ce que j’aime, c’est me dépenser, faire une vraie activité... La danse, c’est pas
du sport ! On ne va pas faire ca quand méme ! » - « Moi, j’ai pas envie de faire le
clown ! et de toute maniére j ai jamais su jongler » - « Je veux bien apprendre a faire

328 Thierry Terret, fut professeur d’EPS, puis professeur des Universités, spécialiste de I’histoire sociale et politique
du sport, et actuellement Recteur d’académie, Délégué ministériel aux Jeux olympiques et paralympiques.

329 TERRET Thierry, 2004, Sport et masculinité : une revue de questions, in Staps, 2004/4 no 66, p.209-225.

30 FAURE Sylvia, GARCIA Marie Carmen, 2005, Culture hip-hop, jeunes des cités et politique publiques, Paris,
La Dispute.
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des saltos, mais son truc, oti on n’a qu 'une seule balle et en plus il faut passer devant

tout le monde a la fin... y’a pas moyen, pas question...je ferai pas...

Ces remarques de garcons, échangées au sein des classes et recueillies « a la volée » lors
des premicres séances de danse et de cirque, précisent le sens que prennent les APA pour ces
éleves et renvoient au caractere incongru, selon eux, voire presque improbable de ces activités
en EPS, envisagée comme un lieu de pratiques sportives, ou le corps performant et compétitif
est valorisé. Ces pratiques entrent, selon eux, en contradiction avec ce qu’ils attendent de
I’éducation physique, a savoir « faire du sport ». Résonnent ici les conclusions de nombreux
travaux de recherche sur les normes véhiculées par le Sport et particuliecrement les normes de
genres. Si ces études montrent de réelles évolutions et I’investissement de nombreux espaces
sportifs par les femmes, il n’en reste pas moins que les inégalités et les stéréotypes persistent,
parfois moins clairement affichés, mais bien présents encore dans ce domaine, qu’Annick
Davisse et Catherine Louveau®** qualifie de « conservatoire d’ une masculinité et d’une féminité
des plus traditionnelles »**2. Le refus de pratique de la danse et du cirque met en lumiére une
conception tres conservatrice du rapport au corps, objet de démonstration de sa puissance et sa
virilité, qui ne doit pas étre susceptible d’étre remise en cause. Les observations des postures et
des gestes des ¢éleves associés a ces moments de refus de 1’activité, apportent des €léments de
compréhension complémentaires : la vive énergie des gestes, I’affirmation du regard et
I’agressivité des paroles et des comportements sont récurrentes. Les stéréotypes d’une posture
définie plutét comme masculine sont convoqués et tentent de construire un mur de « défense »
pour ces éleves. « L’inconnu » est rejeté et la volonté de « rester entre soi » est trés présente.
Dans ce type d’engagement (« S’opposer »), il semble que les éleves cherchent a préserver,
protéger, leurs représentations de ce qu’ils considérent comme « masculin ». Le trouble dans
leurs certitudes a ce sujet ne peut exister. Il en va d’ailleurs d’une certaine forme de
« militantisme » : ’opposition n’est pas sourde et vise a déstabiliser et perturber 1’activité des
autres €leves de la classe. Ce non-engagement peut étre entendu comme le refus affirmé d’une
prise de risque symbolique : la remise en cause potentielle de leur identité de garcon, construite

autour d’une virilit¢ hypernormative. Aucune ouverture n’est ici envisageable, et induit souvent

31 Annick DAVISSE est Inspectrice Pédagogique Régionale d’EPS et Catherine LOUVEAU, sociologue,
Professeur Emérite, dont le travail s’est articulé autour de la problématique de la différence des sexes et
particulierement dans les pratiques sportives et les organismes de formation des professeurs d’EPS.

332 DAVISSE Annick, LOUVEAU Catherine, 1998, Sports, école, société. La différence des sexes, Paris,
L’Harmattan.
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des situations conflictuelles avec I’enseignant(e), qui, dans la majorité des cas, refuse de telles
attitudes au sein de son cours. Mais les éleves réfractaires résistent par leur inaction et
s’immobilisent. Pour eux, pas question que leurs corps entrent dans la danse. André Breton
définit I’imaginaire comme « ce qui tend a devenir réel. On ne peut devenir que ce qu’on est
capable d’imaginer »**. Et Hélene Marquié rajoute que « I’imaginable — et avant tout celui du
corps — est limité intérieurement par nos structures mentales acquises et limite a son tour notre
réalité »**. Pour les éléves qui refusent les APA en EPS, I’engagement est momentanément
inenvisageable, car il ouvrirait la porte a une forme d’inimaginable : une mise en jeu de leur
corps dans un registre, selon eux, féminin, ou la puissante laisse la place a la lenteur : « ¢a ne
bouge pas assez », « tout ce qu’on fait, c’est lent, ga m’ennuie et je ne vois pas a quoi ¢a sert ».
Leur recherche d’une mise en jeu d’un corps, relevant un défi physique, et s’inscrivant dans un

rapport hiérarchique entre les sexes s’oppose a la pratique des APA.

1.2.3. LE REFUS DE LA MISE EN JEU D’UN CORPS « SENSIBLE »

Enfin, le refus de pratique de la danse et du cirque en EPS est souvent associé au refus
de toucher un partenaire et d’étre touché par les autres, soit a I’occasion d’ateliers sur le contact
en danse ou de phases de travail (et/ou de recherche) sur 1’acrobatie en cirque, mais aussi, dans
une moindre mesure, a I’occasion de parades lors du travail sur équilibre. Le refus de développer
une motricité nouvelle, au travers de la sensation du toucher et du travail de contact, peut méme

résonner chez eux comme une forme d’atteinte a leur intimité.

Lors de la premiére séance d’un cycle « arts du cirque » que je menais avec le groupe de 1°°
enseignement complémentaire EPS, j’ai proposé aux éleves des ateliers autour de la notion
d’occupation de I’espace : jeu de directions, de trajets, de variations de niveaux, avant de passer
a un travail de porters acrobatiques, support a la création d’une petite forme collective (4 a 6

¢léves). Tous les éleves pratiquaient, avec des degrés d’investissement différents, mais aucun

ne refusa ’activité. Il n’y avait aucune mise en place d’un regard extérieur a ce moment de la

333 BRETON André, 1988, cité par Hélene MARQUIE, 2002, « Femmes et danses : émancipations, conquétes et
résistances. Les enjeux de corps créateurs », Université de Liege (Belgique), Séminaire 2002.
33 MARQUIE Hélene, 2002, Femmes et danses : émancipations, conquétes et résistances. Les enjeux de corps

créateurs, Université de Liege (Belgique), Séminaire 2002.
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séance, et nous étions dans la phase d’exploration. Ces éleves, avaient découvert les arts du
cirque et la démarche de création et de composition avec Sylvie en classe de 2"%. Les 23 éléves
(6 filles et 17 gargons) étaient plutot a 1’écoute des consignes données. Il semble important de
préciser que les APA dans leur cursus « section EPS » ne sont en général pas considérées
comme les activités les plus appréciées, mais elles sont acceptées car valorisées par les
enseignants. Dans ce groupe, 25% des éleves disaient apprécier réellement ces activités, et 20%
d’entre eux les trouvaient déplaisantes. 70% des éléves disaient apprécier le volley (activité de
spécialité) et 50% d’entre eux apprécier réellement les APPN proposées dans le cadre de cet
enseignement. Ce groupe, majoritairement masculin, pouvait étre définis comme volontaire et
investi lors des cours d’EPS, sportifs (plus de 60% d’entre eux pratiquaient des activités
sportives en club), ayant des difficultés de concentration et d’attention lors de la passation des
consignes, mais aucun comportement déviant a noter. Aprés un travail d’exploration des
déplacements, j’ai demandé aux éléves de former un cercle dont le diameétre devenait de plus
en plus petit, jusqu’a ce que chacun d’entre nous touche son partenaire par un contact au niveau
des épaules et des bras. Cette situation, qui devait se faire dans un relatif silence, était une
premiere approche de la notion de contact indispensable au travail de porter acrobatique. Au
fur et a mesure que le cercle se rétrécissait, des rires sont apparus, et quelques éleves retardaient
le contact épaule contre épaule en avancant moins vite que les autres vers le centre du cercle.
Lorsque nous sommes tous proches du centre et qu’il n’était plus possible d’avancer, j’ai
demandé aux éleves de ne plus bouger et de se concentrer sur les points de contact avec leur
partenaire : identifier les points de contact et les sensations de poids, avec 1’idée de ressentir
comment I’on donne son poids et comment on le recoit. Ce temps dura environ une minute
quand Maxime eu un fou rire et lanca : « Non mais 13, c’est pas possible, c’est bizarre votre
truc... je peux pas me faire toucher comme ¢a ! C’est des potes, mais quand méme ! Je suis pas

un pédé ! ».

Nous avons souhaité développer plus longuement cette observation car elle offre un
¢éclairage supplémentaire a la compréhension de cette forme d’engagement dans les APA

caractérisée par le « refus de pratique ». Maxime*®” n’était pas un éleéve réfractaire a I’activité.

335 Maxime a suivi le cursus complet de I’enseignement 2"* exploration EPS et le I’enseignement complémentaire
EPS en 1% et terminale au lycée LF, pour selon lui, « avoir un maximum d’heures de sport dans la semaine et
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En revanche, a ce moment de la séance, la mise en jeu d’un corps, communément appelé par
les pédagogues « corps sensible »**°, orientée vers la prise de conscience de ses sensations et
de la sensation de 1’autre contre soi, fortement développées au sein des APA, a fait émerger
deux éléments fréquemment repérés dans les propos des éleves qui « refusent » : « I’étrangeté »
de ces activités et le rapport a la question de la « sexualité » et plus précisément de 1’orientation
sexuelle. Les APA peuvent étre percues par les garcons comme des occasions de
questionnement autour de leur identité de genre, comme I’illustre cet exemple. Mais ces

remarques, méme si moins fréquentes, apparaissent tout de méme chez les filles.

Lors de la 2°™ séance d’un cycle de danse avec un groupe de filles de 1°, un petit groupe de 5
filles refuserent une situation d’apprentissage destinée a explorer la notion de contact. A la
question : « Quel est le probleme ? », ces €leves nous ont répondu avec vigueur : « C’est quoi
votre danse ? on s’touche pas nous ! moi j'fais pas cette danse de "lesbiennes"” ! Y’a pas

moyen ! ».

Ce type de remarques, pouvant €tre agressives voire provocatrices, mettant en lien les
APA avec I’homosexualité, peuvent étre envisagées comme le reflet d’une forme
d’homophobie. Les garcons tiennent régulicrement ces propos, mais les filles qui « refusent »
en usent aussi. Les APA représentent pour eux, une forme de prise de risque quant a la définition
de leur identité sexuelle, comme si accepter la mise en jeu d’un corps sensible, ou tout du moins
ces activités centrées sur les sensations plus que sur un apprentissage d’une gestuelle, pouvait
mettre en péril I’image qu’ils souhaitent donner d’eux aux autres éléves de la classe. Le sens
que donnent les éleves a ces pratiques non seulement renvoie mais aussi renforce les stéréotypes
au sein méme de ces espaces, dont I’enjeu €éducatif développé dans les discours des pédagogues

est tout le contraire. Ces refus, associés a ces propos portés au sein des classes, mettent en avant

s ’amuser avec les copains ». 11 a passé un bac technologique, STMG, puis s’est orienté, apres le bac vers un BTS
technico-commercial. Cet ¢éleve pratiquait le football depuis I’age de 7 ans, jouait en division départementale, et
définissait cette pratique comme sa passion, pour laquelle il aimait donner, selon Iui, beaucoup de son temps. Le
profil de cet éleve dans les activités physiques pouvait étre défini comme plus « spécialiste » que « polyvalent »,
avec des difficultés importantes dans certaines APSA, malgré un investissement actif selon les enseignants d’EPS
de I’équipe.

3% COMANDE Eve et BRUN Marielle, 2016, Construire une démarche de création artistique en danse,
in L artistique, coordonné par Betty Lefevre, Paris, Edition Revue EPS, p. 83-103, p.83.
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la persistance des stéréotypes de genre fortement incorporés dans les représentations des éleves,
comme le montrent de nombreux travaux de recherche sur les inégalités entre les sexes, a
I’instar de Francoise Héritier. Mais ils mettent aussi en lumiere la volonté des garcons, au sein
de linstitution scolaire, de réaffirmer la hiérarchisation des sexes a 1’occasion de ces

« conflits », et tenter de ne pas perdre ou « reconstruire des bastions masculins » 3%,

Le refus de pratique (des garcons) dans les APA en EPS, entre ainsi en opposition
profonde avec les discours et les attentes des enseignants, reflets des enjeux institutionnels de
la discipline, et du systéme éducatif, souhaitant ceuvrer pour 1’égalité entre filles et garcons.
Plus que le constat d’'un manque d’adhésion de certains éleves aux activités de danse et de
cirque scolaire, cette forme d’engagement est avant tout le reflet de tensions sous-jacentes et
récurrentes qui existent au sein de I’Ecole. La persistance de ces contradictions rappelle le poids
indiscutable de I’institution dans I’existence des inégalités entre filles et garcons, et il convient
de ne pas le négliger. Car pour reprendre Marie Duru-Bellat, « il n’est pas anodin de relativiser
ainsi le role de 1’école dans la fabrication des inégalités sexuées »33%. Ce constat invite ainsi
I’ensemble des acteurs du systéme éducatif a envisager le travail d’inflexion des stéréotypes de
genre et la lutte contre les inégalités entre filles et garcons, autour d’une dynamique complexe

et collective.

1.3. Ce que refuser les APA veut dire pour une fille

Les refus de pratique des filles dans les APA peuvent prendre des significations
différentes de celles des garcons a plusieurs niveaux. La compréhension de cette forme
d’engagement dans ces pratiques renvoie elle aussi a la question des stéréotypes de genre, mais

de facon assez distincte.

1.3.1. NE PAS ETRE VUE... « NE PAS APPARAITRE »

1% séance d’un cycle de danse, que nous encadrons, avec un groupe de 32 éléves de terminale

(30 filles et 2 garcons). Un groupe de six filles, qui n’ont jamais pratiqué la danse en college ni

337 HERITIER Frangoise, 1996, Masculin/Féminin. La pensée de la différence, Paris : Odile Jacob
338 DURU BELLAT Marie, 2008, « La (re)production des rapports sociaux de sexe : quelle place pour
l'institution scolaire ? », Travail, genre et sociétés, 2008/1 N° 19, p. 131-149.
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en lycée, ne s’investissent pas réellement dans les situations proposées. Elles restent plutdt entre
elles, a I’écart des autres, parlent beaucoup et se moquent des autres ponctuellement et avec une
relative discrétion. Au fur et a mesure de la séance, alors que nous leur demandons de s’investir
plus activement dans le travail de recherche, les formes d’engagement se différencient entre
elles. Elodie, Nissia, Charleéne et Aurélie « esquivent » et font semblant. Fatoumata essaie de
« bien répondre » et Najoua décide de s’isoler et refuser de pratiquer lorsqu’elle apprend qu’a
la fin de la séance, un temps de présentation en demi-classe sera réalisé par tous les éleves.
Nous laissons Najoua quelques minutes, puis lorsque les autres éleves sont dans une phase de
création individuelle, nous demandons a Najoua pourquoi elle s’est arrétée de pratiquer et s’est
mise a I’écart : « C’est hors de question que je me montre devant tout le monde ». Nous
enchainons en lui demandant comment elle compte faire pour 1’évaluation de fin de cycle. « Je
ne ferai pas, je m’en fous, pas question que tout le monde me regarde. Je ne sais rien faire et
J’ai rien a montrer. Vous pouvez me mettre zéro au bac, je m’en fous, moi, je ne ferai pas ».
Nous avons laissé Najoua, isolée dans un coin de la salle et elle a passé les 2/3 de la séance a
ne rien faire et n’a rien présenté. A la fin du bilan de fin de séance, nous avons informé la classe
du choix de Najoua, que nous n’approuvions pas et qui nous semblait regrettable. Nous avons
précisé que sur un menu de terminale, ¢’était la premiere fois, pour nous, qu’une ¢éleéve refusait
d’étre évaluée pour I’épreuve au baccalauréat. Le cours s’est conclu sur ce constat. La semaine
suivante, cette €léve s’est investie durant la totalité de la séance, dans un engagement oscillant
entre « esquiver » et « bien répondre », et ce fut le cas durant le reste du cycle d’activité. Elle a
accepté de présenter son travail a la fin de chaque séance, sans enthousiasme, mais n’a plus
opposé de refus. Elle a participé a I’évaluation de fin de cycle, nous disant que ce n’était que
pour une seule raison : « ne pas avoir zéro pour le bac ». Elodie, absentéiste dans plusieurs
matieres, n’est plus venue en cours d’EPS jusqu’a la fin du cycle danse, alors qu’elle avait
participé a I’intégralité du premier cycle d’activité (badminton). Charlene a été présente a 3
séances au totale sur les 9 séances du cycle et ne s’est pas présentée lors de 1’évaluation finale.
Nissia et Aurélie ont été absentes 3 fois sur ce cycle et Fatoumata a suivi la totalité des séances

et s’est beaucoup investie dans le travail de composition de fin de cycle.

L’appréhension du regard des autres est une des principales caractéristiques des
débutants dans les APA, garcons et filles, que ce soit en EPS, comme dans les espaces de

pratiques volontaires, et constitue un des enjeux de formation incontournable de ces activités.
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En revanche, cette appréhension du regard des autres revient plus fréquemment dans les motifs
de refus avancés par les éleves chez les filles « réfractaires aux APA », et ne semblent pas avoir
le méme sens que celui que lui accordent plus fréquemment les garcons. La ou ces derniers ne
veulent pas €tre vus comme « féminins », les filles qui refusent la danse cherchent
majoritairement a «ne pas apparaitre », ne pas prendre place dans I’espace et rester en
retrait pour s’effacer, voire disparaitre, a la fois concretement et symboliquement. « La fagon
d’aborder I’espace est un marqueur fondamental du genre, davantage que la force physique »3*°.
Au travers de ce refus d’étre vues, les filles qui refusent les APA, réaffirment la différenciation
des rbles selon les sexes, au sein méme de ces activités en EPS, entrant ainsi en contradiction

avec les objectifs pédagogiques d’affirmation de soi dans une prestation singuliere®*°.

1.3.2. RESTER A SA PLACE ET NE PAS PRENDRE DE RISQUE

D’autre part, contrairement aux gargcons réfractaires a la création, mais s’investissant
dans le cirque pour relever un défi physique et s’affirmer dans une masculinité hypernormative,
la grande majorité des filles qui ne veulent pas s’investir dans cette pratique, avance leur peur
de se faire mal et leur incapacité a affronter cette appréhension. Revient ici le stéréotype de la
fille fragile, enfermant les éleves dans une incapacité a oser. Refuser correspond selon elles a
ne pas risquer de se blesser et laisse entrevoir un enjeu sous-jacent : ne pas risquer de sortir de
son rdle au sein de son groupe de pairs et plus particulicrement de son role d’¢leve-fille.
Doria, éleve de Seconde, lors de la 2™ séance du cycle cirque, centrée sur la découverte des
techniques d’équilibre (tonneau, boule d’équilibre, rolla bola et monocycles) refuse de
pratiquer alors qu’elle se trouve sur I’atelier « boule d’équilibre » :

Je n’ai jamais fait ca Madame... j ai trop peur, méme avec de [’aide, je sais que jen'’y
arriverai jamais... je ne suis pas capable de tenir la-dessus. Moi, je ne suis pas trés

douée... C’est siir, je vais me faire mal si j essaie.

Ces remarques concernant leur incapacité, mais aussi leur peur de se faire mal et/ou

« d’étre ridicules » reviennent fréquemment dans les propos des filles lors d’un début de cycle

339 MARQUIE Hélene, 2016, Non, la danse n’est pas un truc de filles-Essai sur le genre en danse, Toulouse,
I’ Attribut.

30 COMANDE Eve et BRUN Marielle, 2016 Construire une démarche de création artistique en danse,
« L artistique », coordonné par Betty Lefevre, Paris, Edition Revue EPS.
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cirque. Elles renvoient a 1’auto-dénégation des filles quant a leurs compétences, mettant la

encore en jeu le « mythe de la femme fragile »**!

, renforcé par I’attitude souvent inverse
observée chez la majorité des garcons. Bien qu’affaibli, ou tout du moins questionné ces
derniéres décennies, ce mythe a encore la vie belle, et s’active trés tot dans les représentations
du masculin et du féminin chez les jeunes. Pour autant, les garcons ressentent aussi des craintes,
mais trés souvent les dissimulent, ou les déguisent en leurs donnant I’apparence de « frissons »
valorisants : « Wahou, ¢a fait flipper votre truc !... ok, ok, ok... deux secondes, et j'y vais... pour le
fun ! » ( Hugo, 1°* enseignement complémentaire EPS, 2°™ séance du cycle Arts du cirque, nov 2016).
La peur est ainsi souvent verbalisée chez eux aussi, et ils peuvent hésiter a se mettre en action
par peur du risque, mais, ils sont plus rarement dans le refus d’essayer. Le systéme de valeurs
sur lequel s’appuient ces conduites des garcons s’organise autour d’autres stéréotypes, et
notamment ceux associant la force au masculin. Ces frissons sont la condition du

franchissement d’une épreuve-défi, pour reprendre Danilo Martuccelli**?

, qu’ils sont assignés
a affronter. Comme le dénonce Sylvie Ayral®*, les garcons, dés le plus jeune Age, sont
condamnés a tenter, a relever tous les défis, sous peine de perdre la face, et de ne plus étre
considérés comme de «vrais garcons ». Ces positionnements font écho la aussi a
I’incorporation des stéréotypes de genre dans les représentations des éléves, plagant les filles
dans un positionnement « inférieur », et peut propice a la prise de risque, car, comme la grande
majorité des femmes, « on leur a toujours appris a &étre modestes, a ne pas vouloir aller trop

loin, & se contenter de peu, on leur a toujours dit qu’elles étaient insuffisantes », comme le

dénonce Francoise Héritier**.

Cette forme d’engagement dans la danse et le cirque en milieu scolaire, consistant a
« refuser » la pratique, entre ainsi en contradiction avec les enjeux éducatifs valorisés au sein
de ces pratiques, et de ’EPS de maniere plus générale, affichant pourtant, au travers des textes

et des discours des enseignant(e)s, leur volonté de lutter contre les inégalités entre filles et

341 GAILLOZ Stéphanie, Force physique et féminisation des métiers du batiment in « Travail, genre et société »,
2006/2, Vol 16, p 97-114. Pour cette auteure, « c’est surtout le XIXéme siécle qui va assoir définitivement le
stéréotypes de la femme fragile ».

342 MARTUCCELLI Danilo, 2015, Les deux voies de la notion d’épreuve en sociologie, in Sociologie, 2015/1
(Vol. 6), p.43-60, 2015.

33 AYRAL Sylvie, 2011, La fabrique des garcons : sanctions et genre au college, Paris : Presses Universitaires
de France.

344 HERITIER Francoise, 2010, La différence des sexes explique-t-elle leurs inégalités ? Les Petites conférences,
Paris : Bayard.
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garcons. Mais la réalité vécue par les éleves et le sens qu’ils accordent a ces pratiques, renvoie
clairement a la persistance de I’incorporation, mais aussi a certains égards de la réaffirmation,
des normes de genre, imposant aux garcons de ne pas étre « contaminés par du féminin » et aux
filles de «rester a leur place ». Qu’en est-il alors des autres formes d’engagement dans les
APA ? Quels sens prennent-elles aux yeux des éleves et comment peuvent-elles étre comprises

en termes de rapport aux normes genrées ?

2. TYPES D’)ENGAGEMENT DANS LES APA ET RAPPORT AUX NORMES
DE GENRE

2.1. «Esquiver »

Lorsqu’ils « esquivent », les ¢éléves définissent I’activité en contradiction avec leurs
représentations de la danse ou du cirque qu’ils auraient pu aimer pratiquer, et qu’ils espéraient
pratiquer avant de débuter 1’activité, et regrettent souvent le manque de dépense physique :
« c’est pas du sport, ¢a bouge pas ». Mais s’ils se rejoignent sur ce point, I’analyse de ces
représentations permet une compréhension plus fine de cette forme d’engagement. Les filles
aspirent majoritairement a « des danses comme dans les clips », qu’elles décrivent en prenant
appui sur les pratiques qu’elles connaissent au travers des médias et des réseaux sociaux,
fortement associées aux clips musicaux, mélange de modern’jazz et danses hip hop, plutdt
assimilées aux « danses debout » telles que la hype®**. Les garcons qui « esquivent » car ils se
disent décus de ce type de danse, disent fréquemment vouloir en EPS pratiquer du hip hop,
souvent assimilé a un style précis : le « breack ». La danse hip hop se décline en différentes
styles, dont la « break dance » : danse acrobatique essentiellement développée proche du sol
opposant deux danseurs qui s’affrontent sous forme de « battle ». Ce style de danse est plus
pratiqué par des hommes que par des femmes. Il existe beaucoup d’autres styles®*, dont « la
hype », qualifiée de « danse debout », réalisée seul et en groupe, dans laquelle le mouvement
d’ensemble et la recherche d’une structuration harmonieuse de 1’espace sont privilégié¢s. Ces
deux styles de danse font écho 1’un et I’autre, a une catégorisation des filles et des garcons dans

des espaces de pratique tres différents et particulierement stéréotypés, dans la mise en scene du

345 Style de danse hip hop
346 Le popping, le locking, le house, le voguin...
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corps et des relations entre danseurs notamment. Le hip hop, dans la représentation des éleves
s’appuie essentiellement sur un des deux versants de la déclinaison de cet univers artistique : le
« hip hop battle »**’. Celui-ci fait référence a la force physique, la prouesse et puissance du
mouvement, en faisant réguliecrement référence a la question du défi inter-individuel et a la
performance. Les danses diffusées au travers des clips musicaux sont plus orientées vers une
esthétique de « la belle forme », ainsi que vers une « hyper ritualisation de la féminité » pour

reprendre Erving Goffman*

, associée a une intention de séduction, voire parfois de soumission
pour les femmes**. Et selon ce méme auteur, « étre réellement un certain type de personne, ce
n’est pas se borner a posséder les attributs requis, ¢’est aussi adopter les normes de conduites
et I’apparence que le groupe social y associe » **°. « Esquiver » la danse apparait ainsi comme
un moyen pour les éleves de préserver et réaffirmer les références culturelles du groupe de pairs,
fortement influencées par les médias comme le soulignent les sociologues Marie Duru-Bellat

et Agnes Van Zanten®**

. « Le temps consacré aux médias par les lycéens est en effet aussi
important que celui consacré a 1’école. (...) Cette prédominance de la culture des médias et des
pairs entraine une certaine radicalisation des univers culturels féminin et masculin. » Les
représentations du cirque chez les éleves sont elles aussi tres empreintes de la culture média,
dans laquelle prédomine encore aujourd’hui un cirque, que Magali Sizorn et Betty Lefevre
définissent comme « conservatoire », proposant des codes du féminin et du masculin centrés
sur une hiérarchisation des sexes: «beaucoup de femmes qui ont souvent une place
"secondaire" », « les hommes font les numéros a risque » 3> . Ne pas s’investir réellement dans
les APA, peut étre entendu ici comme une maniere de ne pas se différencier par rapport a ces

normes partagées tacitement au sein du groupe, d’autant plus que « la position qu’on occupe et

qu’on défend parmi ses pairs est de toute premiere importance chez les éleves »*3. Or, cette

347 Le hip hop se décline en deux grandes catégories : « Hip hop battle » et « hip hop ballet ».

348 GOFFMAN Erving, 1976. La ritualisation de la féminité, Actes de la recherche en Sciences Sociales, vol. 14,
p-34-50.

349 GOFFMAN Erving, 2002 [1977], L’arrangement des sexes, Paris, La Dispute, coll. Le genre du monde.

30 GOFFMAN Erving, 1996 [1959, traduction francaise 1973], La mise en scéne de la vie quotidienne. Vol. 1 :
La présentation de soi, Paris, rééd. Minuit, coll. « Le Sens commun ».

331 DURU-BELLAT Marie, VAN ZANTEN Agnés, 2012, Sociologie de 1’école, Paris, Armand Colin.

352 SIZORN Magali, LEFEVRE Betty, 2003, Transformation des Arts du cirque et identité de genre, in Staps,
n°61, p.11-24

333 WOODS Peter, 1990, L’ethnographie de 1’école, Paris, Armand Colin.

206



forme de danse citée en « référence » par les filles qui « esquivent », danse de clips télévisés,
particuliérement diffusée, n’a de cesse de véhiculer de tenaces clichés sur la féminité et de
renforcer ainsi certaines normes genrées, telles que la soumission inéluctable de la femme,
reléguée au rang d’objet de désir, condamnée a séduire au travers d’une féminité hyper-
ritualisée. Cette forme d’engagement des €léves, ne veut pas étre revendicative comme la
premiere, mais résiste aux APA, par un jeu d’esquive permettant de préserver une conception

du féminin et du masculin centrée sur la « valence différentielle des sexes »3°.

« Esquiver » la
danse et le cirque rejette ainsi « la nécessité¢ d’opérer de nouvelles syntheses entre la culture
scolaire et celle a I’ceuvre dans le groupe de pairs »*>* et s’opposent ainsi clairement aux attentes
des enseignants. Au travers de cette forme d’engagement, les €leéves s’opposent a tout
questionnement de leur rapport a la féminité, construite autour du primat de ’apparence. La
peur du glissement vers d’autres représentations renforce cette opposition et peut laisser penser,
a ’enseignant notamment, que 1’éléve est imperméable a tout changement. Ceci est discutable,
et les aller-retours entre cette forme d’engagement et celle qui consiste a « Jouer », incite a
penser a des combinaisons possibles. Face a ces conduites, pour les enseignants, 1’enjeu va étre
de les aider a ne pas perdre la face, tout en proposant les conditions d’un glissement vers une
autre forme d’engagement. Le jeu et la prise de risque subjective sont alors des leviers
fréquemment utilisés par les pédagogues avec ces éléves. L’enjeu est ici de favoriser
I’émergence de nouvelles formes d’attachement a ces activités, plus susceptibles de questionner
les normes de genre, au travers de ces pratiques, pour espérer dépasser « le systeme de
dénigrement et de dévalorisation du féminin [qui] se transmet par 1’éducation, le langage, les
usages ordinaires de la violence et des images » pour reprendre Maurice Godelier®*®. Au travers
d’un engagement ludique, voire « risqué » aux yeux de ces garcons, le systeme de valeurs sur
lequel reposent leurs conduites et la volonté de ne pas €tre « féminiser » sont préservés. Des

glissements sont alors possibles en termes de représentations du masculin et du féminin.

3% HERITIER Frangoise, 1996, Masculin/Féminin. La pensée de la différence, Paris : Odile Jacob,
355 DURU-BELLAT Marie, Agnes VAN ZANTEN, 2012, Sociologie de I’école, Paris, Armand Colin.
356 GODELIER Maurice, 2002 [1982], La production des Grands Hommes, Paris, Fayard.
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2.2. «S’amuser-jouer »:

La perception de D’aspect ludique de ces activités peut étre le déclencheur d’un
changement de type d’engagement, tant en cirque qu’en danse. La troisiéme forme, « s’amuser-
jouer », consiste selon les éléves a s’investir dans ces pratiques avant tout pour prendre du
plaisir dans D’instant, en jouant aux «jeux » proposés par l’enseignant. Cette forme
d’engagement est repérable en danse comme en cirque, dans les cours d’EPS, mais aussi dans
les espaces de pratique volontaires, et retrouvée plus fréquemment chez les garcons. Dans le
cas du cirque, cette forme d’engagement peut €tre aussi associée a une représentation
traditionnelle de cette activité, que nous rapprochons de celle du « cirque conservatoire »
proposée par Magali Sizorn et Betty Leféevre®*’, ou I’aspect ludique et burlesque reste une des
caractéristiques principales, aux cotés de la performance et la prise de risque visant a susciter
d’intenses €émotions aux spectateurs. Les éléves pour qui le cirque est 1’occasion de
« s’amuser » s’inscrivent fréquemment dans cette conception de la représentation devant un
public. Ce type d’engagement est retrouvé plus fréquemment au sein de groupes de garcons,
qui généralement préférent « rester entre eux « pour mieux s’amuser », car selon eux, ils
n’envisagent pas l’activit¢ de la méme manicre que les filles. A 1’occasion d’un entretien
collectif avec un petit groupe de gargons s’inscrivant souvent dans ce type d’engagement, nous
sommes revenus sur le fait que leur groupe ne comportait pas de fille, alors que d’autres étaient
mixtes, en leur demandant ce qu’ils en pensaient et s’ils auraient pu aussi danser avec des filles
pour ce travail de fin de cycle :

Oui, ¢a aurait été possible de danser avec des filles ... mais on est mieux entre gar¢ons,
Jje trouve... Et puis, on peut rigoler... alors que si on est avec des filles...elles vont
dire... "faut travailler... faut pas rigoler"... Alors que si on est entre gargons...on
travaille et tout... mais aussi on peut rigoler un peu...Alors qu’avec les filles, on ne

peut pas, il faut toujours étre sérieux. Alors... on préfére étre seulement entre nous.
(Guillaume, 4°¢, collége M. )

On constate que la différenciation des genres est réaffirmée, et semble s’imposer a eux
de maniere naturelle, au travers d’un double mouvement : d’une part, le stéréotype des filles,

dans la retenue (pour ne pas dire « austeres »), et respectueuses de 1’ordre établi par I’Ecole est

357 SIZORN Magali, LEFEVRE Betty, 2003, Transformation des Arts du cirque et identité de genre, in Staps,
n°61, p.11-24.
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énoncé sans doute : elles sont selon eux, trop travailleuses, sérieuses et accessoirement peu
joyeuses. D’autre part, la hiérarchie entre les sexes est renforcée de maniere moins visible, mais
tout aussi affirmée, lorsqu’ils reviennent sur ce qui fait sens pour eux avant tout dans ces
activités, le jeu, et particulierement dans la création, comme le relate Djelloul, éleve de geme .

C’est mieux quand on crée, parce qu’on peut faire un peu ce qu’on veut, on est libre
et on peut s’amuser avec les copains et inventer des choses tous ensemble.

IIs définissent les APA comme des pratiques agréables et amusantes : « ¢ ’est sympa »,
« c’est marrant ». Etils décrivent souvent leur activité en I’associant avec 1’idée d’engagement
physique : « et en plus, je me dépense, et ca me fait du bien », explique Romain.
Cette troisieme forme d’engagement se caractérise par un investissement spontané dans
’activité (particulierement dans les phases de création), ou la dépense physique et le plaisir du

jeu sont prioritairement recherchés. Pour reprendre Colette Guillaumin >

, « jouer n’est pas
une activite également répartie entre les sexes, et ce des l’enfance. Si les filles et les gar¢ons
ont des jeux propres, cependant les uns jouent davantage que les autres. Par exemple, le temps
dont disposent les garcons pour se livrer aux jeux est plus important que celui dont dispose les
filles. Et de surcroit, ['espace qui leur est ouvert, et dont ils usent librement est
considérablement plus vaste, sujet a moins de frontieres et de limitations ». Les APA en milieu
scolaire, organisées, autour de la notion de création et de jeu, pourraient-elles étre finalement
plus accessibles aux garcons, et renforcer, malgré elles les inégalités entre les sexes, par une
forme d’effacement physique et symbolique des filles ? A certains égards, probablement, mais
il ne faut cependant pas négliger I’expérience que vivent aussi ces garcons qui jouent. S’ils

réaffirment des stéréotypes de genre au travers de leur discours et de leurs conduites, ils

s’engagent aussi & « jouer a étre un autre », et disent y trouver du « plaisir ».

Simon, ¢éléve de I’enseignement complémentaire EPS**°, a effectué deux cycles d’APA en

classe de 2™ un cycle de cirque en 1% orienté sur la composition collective, et un cycle de

358 GUILLAUMIN Colette, 1992, Sexe, Race et Pratique du pouvoir : L’idée de nature, Paris, coté-femmes
éditions, p. 126.

359 Simon a suivi le cursus complet de I’enseignement 2"% exploration EPS et le I’enseignement complémentaire
EPS en 1% et terminale au lycée LF, pour selon lui, « s’amuser et découvrir de nouveaux sports », « mais aussi se
défouler ». 11 a passé un bac technologique (STI2D), puis s’est orienté, apres le bac vers les formations aux métiers
du sport (cursus courts, type Brevet Professionnel). Ceinture noire de judo, activité qu’il pratiquait depuis le plus
jeune age, cet éléve avait aussi un profil dans la pratique physique que I’on peut qualifier de « sportif polyvalent ».
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cirque en Terminale, ayant pour finalité la création d’un solo circassien. Il a systématiquement
esquivé les phases de création et a éprouvé de nombreuses difficultés lors des temps de
composition collective, qui 1’amenait réguliérement a étre en conflit avec ses partenaires. Le
cycle cirque de Terminale, est pris en charge par Sylvie : selon elle, son travail est avant tout
de «les accompagner pour construire leur création de fin de cycle, et surtout les aider a
prendre confiance, en les orientant, vers un approfondissement et un enrichissement de ce
qu’ils savent faire, pour nourrir un projet le plus singulier possible ».

Nous avons suivi le cursus de Simon, en encadrant les cours de cirque de 1% EPS, et en lui
proposant de s’investir dans un événement organisé dans le cadre de 1’atelier UNSS : participer,
aux cotés d’autres ateliers UNSS Cirque de I’académie, a la cérémonie d’ouverture des
championnats du monde scolaires de handball qui se sont déroulés a Rouen en mars 2016.
L’enjeu était double, lui permettre de vivre une expérience atypique proposée dans le cadre de
cette pratique volontaire, et 1’aider a s’intégrer dans une composition collective, sans qu’elle ne
se solde par un abandon de sa part. Le travail de préparation de cette cérémonie demanda une
disponibilité importante aux éleves impliqués, et Simon, a été régulier dans son investissement.
Les temps de création lui ont systématiquement posé probleme et nous le voyons régulicrement
s’énerver et répéter : « Moi, je suis juste capable de jongler avec des massues et faire des saltos
sur le trampo, pour moi le cirque, faut que ¢a envoie et qu’on s ’amuse ! ». Certains moments
ont été décrits par lui comme « vraiment difficiles voire franchement énervant ». La semaine
suivant la représentation, il revenait sur les séances de préparation :

« Je ne comprenais pas ce que je devais faire, moi, la lenteur c’est pas trop mon truc et la, il y
avait des moments ou [’on devait faire tout trés cool... méme des fois s’arréter... ¢a c’était
vraiment compliqué pour moi, et aussi les moments ou [’on devaient faire ensemble, a I’écoute
comme vous dites, ah oui... ¢a, je crois que ¢a était le plus compliqué, mais quand je vois ce
qu’on a vécu... ¢a valait le coup ! ».

Au cours de ce projet, nous avons pu constater une évolution de I’engagement de Simon a deux
niveaux : d’une part, du point de vue de la mobilisation de son corps : s’il n’a pas abandonné
son envie de proposer et découvrir des gestuels tres amples, voire parfois spectaculaires
(acrobatiques et jonglées), il a aussi développé un registre gestuel différent, en mobilisant une
énergie qui pouvait étre contenue, voire parfois retenue, tout en étant relativement fluide, et la
temporalité de ses mouvements s’est enrichie de temps de pause et de ralentis. D’autre part, il

s’est investi dans plusieurs temps collectifs au sein de cette composition, et a réussi a
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« décentrer » son attention, pour la porter prioritairement sur ses partenaires, avec une réelle
satisfaction. Cette présentation consistait en une création collective d’une durée de 15 min avec
une centaines d’¢léves, danseur(euse)s et circassien-e-s de 8 ¢tablissements de I’académie. A
la fin de la cérémonie, Simon est revenu ainsi sur cette expérience :

« Je ne croyais jamais que j’arriverai a faire du cirque devant presque 1000 personnes ! Ca
fait oublier tous les moments ou j’ai vraiment eu du mal... parce que c’était pas gagné pour

moi, et tout coordonner entre nous, c ’était chaud aussi... mais ¢a l’a fait | C’était énorme ! »

Nous avons souhaité revenir plus précisément sur 1’analyse de 1’engagement de cet
éleve, car il reflete la complexité et la porosité entre les formes d’engagement. S’engager en
jouant, en s’amusant, représente une forme d’engagement qui occasionne potentiellement le
renforcement des normes de genre a certains égards. Mais cela se révele aussi étre une porte
d’acces a un questionnement, voire une négociation des stéréotypes. Simon s’est engagé dans
I’exploration d’une gestuelle, faisant appel a des corporéités qui ont croisé du féminin et du
masculin qu’il n’aurait pas développées dans sa pratique extra-scolaire du judo. Il serait naif de
penser que cette expérience ait redéfini le sens que donne cet éleve a sa masculinité. En
revanche, les APA, apparaissent comme des occasions de questionner les représentations des
éleves en matiere de rapport féminin-masculin, parfois de maniere ponctuelle, mais peut-étre

aussi plus profondément. Ces jeux « a étre un autre » « a bouger autrement »**°

, proposés au
sein de la danse et des arts du cirque scolaires, dont s'emparent les éleves et plus
particulierement les garcons, peuvent étre envisagés comme des traversées, au sein d’autres
corporéités et d’autres rapports a l’altérité. Celles-ci, plus ou moins ponctuelles, peuvent
occasionner des turbulences, voire des "troubles dans le genre" pour reprendre 1'expression de
Judith Butler®®*. A I’instar de Simon, les garcons qui jouent au sein des APA peuvent étre
amenés a s’investir dans des expériences sensibles®®?, au sens développé par Pierre Sansot, pour
qui le sensible « est toujours ce qui nous affecte et retentit en nous ». Au travers de la mise en

jeu d’un « corps sensible », ces ¢éleves explorent les formes d’une masculinité qui s’¢loigne de

celle définie comme « hégémonique » par Connell**3, pour donner acces a 1’exploration d’une

360 Expressions utilisées fréquemment par les éléves, pour décrire leur activité de danse et/ou de cirque.
361 BUTLER Judith, 2006, Trouble dans le genre, Paris, La Découverte/Poche.
362 SANSOT Pierre, 1986, Les formes sensibles de la vie sociale, Paris, PUF.

363 CONNELL R. W., 1995, Masculinities, Berkeley and Los Angeles, CA, The University of California Press.
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masculinité « complice »***

, dans laquelle «les individus agissent quotidiennement par de
multiples ajustements qui leur permettent de concilier la définition de la masculinité
hégémonique et la réalit¢ qui est la leur au sein de leur environnement familial et
professionnel » 3%, Le sens donné aux APA par les éléves qui jouent, a 1’occasion de ces
pratiques, ne prend pas racine dans la volonté de remettre en cause les stéréotypes. En revanche,
cette forme d’engagement mobilise un rapport au corps ou les normes de genre peuvent &tre
questionnées. Nous avons en effet pu constater que les garcons mettent régulierement en jeu
dans leur corporéité des signes renvoyant au féminin, notamment au travers de la temporalité
et de la qualité de mouvement explorées, avec une recherche fréquente de lenteur et de fluidité
(ou douceur) du geste. L’exploration de ces registres féminins n’est ni verbalisée
(conscientisée), ni revendiquée, mais elle existe et transparait dans leur motricité, au moins lors
du travail d’exploration proposé dans les ateliers de danse et de cirque, au sein des séances
d’EPS. Il n’est pas question ici de conclure que les APA bouleversent leurs représentations du
masculin et du féminin. Mais les transformations observées dans les motricités des éleves qui
« jouent », révelent leur acces a des formes « métissées » des identités de genre, pour reprendre
les travaux de Betty Lefevre et Magali Sizorn, en proposant, comme le fait le cirque
contemporain selon ces chercheuses, «la recherche des ressemblances, le métissage des
sensibilités »*¢. Au travers de 1’esquive, 1’¢éléve oscille ainsi dans son adhésion entre des
systémes de valeurs contradictoires, I’amenant a développer de multiples stratégies de

négociation.

2.3. «Bienrépondre »

Cette forme d’engagement consiste a répondre correctement et avec rigueur aux
demandes de 1’enseignant(e). Cette forme d’engagement dans la danse semble plus repérable
chez les filles que les garcons, bien que ceux-ci soient aussi représentés. D’une maniere

générale, ce sont des éleves définis par leur enseignant(e) comme « plutét scolaires ».

364 CONNELL R. W., 1995 Op Cit.

365 TERRET Thierry, 2004, Sport et Masculinité : une revue de questions, in Staps 2004/7 n°66, p. 209-225.
366 LEFEVRE Betty, SIZORN Magali, 2003, Transformation des arts du cirque et identité de genre, in Staps
2003/61, p. 11-24.
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Dans ce cas, les éleves peuvent étre en avant de I’espace de travail, mais occupent une place
assez réduite : les déplacements constatés ne sont ni treés grands, ni tres rapides et ’amplitude
des gestes est souvent restreinte. Cette forme de corporéité nous renvoie a « la fagon d’aborder
I’espace » qu’Hélene Marquié définit comme « marqueur fondamental du genre, davantage que
la force physique ». En effet, comme le rappelle la chercheuse, « projection, saut, amplitude
des mouvements spécifient un registre masculin, tandis que la faible amplitude, le repli
(mouvements concentriques) et I’absence de projection (verticale ou horizontale) dans 1’espace
spécifient davantage le registre des femmes » 3¢’. Dans cette forme d’engagement dans les APA,
tant en danse qu’en cirque, I’incorporation des stéréotypes de genre s’exprime la aussi par cette
mise en jeu des corps des filles dans I’espace, qu’elles ont, selon les enseignants, du mal a
investir, comme le souligne la remarque de Manon a 1’occasion d’une discussion informelle
entre collégues (professeure d’EPS, collége H) :

Les filles ont souvent plus de mal a sortir de leurs représentations que les garcons en

danse et en cirque... mais surtout en danse... et méme en UNSS, elles ont tendance a

vouloir faire de jolis petits mouvements... Et dés que tu leur demandes de faire plus

ample, plus grand... ou d’aller plus vite, de faire des courses ou des mouvements

rapides... ¢a bloque... pour les sauts aussi, c’est souvent compliqué pour elles... elles

n’osent pas... ou elles se sentent ridicules parce qu’elles disent qu’elles ne savent pas
sauter... C’est pas évident de les aider a changer leur gestuelle.

Cette difficulté de prise d’espace s’observe au travers des mouvements que ces ¢éleves
proposent, mais elle se retrouve aussi dans leur maniere de se placer dans 1’espace de scene,
lorsqu’elles ont a présenter un travail aux autres. Le fond de scéne est souvent investi, au
détriment de 1’avant-scéne. Et I’espace scénique n’est occupé que de maniere réduite, malgré
les demandes récurrentes des professeurs : « prenez votre place sur la scene, ne vous cachez

pas... on vous voit tous de toutes manieres... alors ne restez pas au fond !».

L’activité corporelle des éléves qui souhaitent « bien répondre » est assez constante et
généralement uniforme dans 1’énergie proposée, et les enseignant(e)s qualifient souvent les
propositions de « gestes un peu timides », « dans de petites espaces », « en retenue ». Or, pour

reprendre la sociologue Colette GUILLAUMIN, spécialiste des rapports de domination3®®

2

367 MARQUIE Hélene, 2016. Non, la danse n’est pas un truc de filles — Essai sur le genre en danse, Toulouse,
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368 GUILLAUMIN Colette, 1992. Sexe, Race et Pratique du pouvoir : L’idée de nature, Paris : coté-femmes
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« restreindre son corps ou au contraire I’étendre, I’amplifier sont un rapport au monde en acte,
une vision des choses agie ». Cette mobilisation corporelle en retenue, observée chez les éleves,
nous renvoie aux principales caractéristiques différentielles de la motricité personnelle, entre
filles et garcons. Comme le souligne cette chercheuse, les différences dans I’emploi du corps
que pratique chaque sexe sont trés remarquables au quotidien : « Les unes occupent un espace
moindre que les autres, moins librement, et marquent une propension a s’effacer, a restreindre
les déplacements de leurs jambes, de leurs bras. Les autres au contraire, tendent a accroitre, de
leurs genoux largement ouverts, de leurs bras [...], de leurs mouvements rapides, 1’espace
occupé *». La danse scolaire, bien que revendiquant I’exploration de tous les espaces
(physiques et symboliques) et I’utilisation de ceux-ci, trouve ici certaines limites induites par
le jeu des différences d’usage du corps entre filles et gargons. Mais « parler d’incorporation du
genre, c’est considérer la facon dont toutes les dimensions de la corporéité sont affectées par
I’apprentissage et la pratique d’une différence hiérarchisée entre les sexes »*”°. Si cette
différence s’exprime au sein de cette forme d’engagement dans les APA, elle peut aussi étre
questionnée par le jeu des apprentissages qui sont proposés par les enseignants d’EPS, comme

I’illustre le parcours de Stéphanie.

Stéphanie a suivi le cursus « enseignement facultatif arts danse de la 2"* 2 la Terminale au
lycée LF. Elle avait dansé au sein de I’atelier UNSS Danse du collége F. durant ses années de
4%m et de 3°™, Nous avons encadré Stéphanie durant tout I’année de 1°° et Sylvie, durant sa
seconde et la terminale. Son investissement pouvait étre qualifié de « timide », mais
« volontaire » et son souci de bien faire et de bien répondre était tres présent dans ses propos.
Tout au long de son cursus au lycée, nous avons pu constater toutes les deux des difficultés
récurrentes au niveau moteur chez Stéphanie, particulicrement en termes d’amplitude et de
projection du mouvement et de précision des appuis. Elle redoutait les situations
d’apprentissage faisant intervenir la notion de déséquilibre du corps et de dissociation
segmentaire car elles lui occasionnaient d’importantes difficultés. La participation a des ateliers

menés par des artistes dans le cadre de cet enseignement fut selon elle un des moyens de lutter

369 GUILLAUMIN Colette, 1992, Sexe, Race et Pratique du pouvoir : L’idée de nature, Paris : coté-femmes
éditions, p.126

370 MARQUIE Hélene, 2016, Non, la danse n’est pas un truc de filles — Essai sur le genre en danse, Toulouse,
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contre ses difficultés, en explorant d’autres espaces ou le mouvement pouvait se réaliser. Elle
revient ainsi sur un atelier avec Sylvain Groud®”?, lors de sa classe de 1% :

« Il nous a fait faire des choses par rapport a notre centre... que... en fait je n’avais pas
[’habitude de danser comme ¢a, ¢a m’a appris des choses... par rapport au centre, il y avait
plein de choses a faire... ( ...) quand je dansais de la maniéere qu’il me disait de danser, en fait
c’est comme s’il y avait eu un point au milieu de moi, et qu’il fallait faire autre chose en dehors.
(...) Et en fait, moi, je n’avais pas l’habitude, de danser comme ¢a... Quand je dansais, c’était
plutot en hauteur, et au sol je n’y arrivais pas. E avec cet atelier, j’y arrivais bien... Ca m’a
beaucoup plu... (...) En fait c’était comme si j’étais enfermée sur moi-méme, il n’y avait que

mon corps qui était la, ¢’est comme si j étais dedans... et je me sentais bien a l’intérieur ».

Les éleves, qui cherchent avant tout a bien répondre associent les phases d’exploration
de nouveaux espaces d’évolution pour le corps avec la notion de découverte et une forme de
valorisation. Ils envisagent ces expériences, en premier lieu, autour de la notion de « stratégie »

pour reprendre Francois Dubet’’?

, avec une attente sous-jacente dans leurs propos : €tre validés
par le regard de I’adulte et se sentir compétents. Les éleéves sont ici désireux d’étre efficaces au
sens scolaire du terme, et la danse leur parait un travail comme un autre pouvant leur apprendre
des choses nouvelles : Andréa nous dit ainsi : « J aime bien la danse. Je n’en avais jamais fait,
et... ¢ 'est intéressant. » Et Emmanuelle rajoute : « En fait, on apprend a utiliser notre corps... »
pour finir par Amandine : «et aussi a faire travailler notre mémoire... pour les
chorégraphies... ». Comme le souligne ce sociologue, dans cette logique « I’acteur essaie de

réaliser la conception qu’il se fait de ses intéréts » 373, « Bien répondre », pour les filles apparait

ainsi a la fois comme une forme d’engagement en adéquation avec ce que 1’on attend d’elles, a

371 Sylvain Groud est intervenu dans 1’enseignement Arts Danse du lycée LF aupres des éleéves de 1% et Terminale
de 2003 & 2007. Il est diplomé du CNSMD de Paris, section danse contemporaine, et regoit le prix d’interprétation
du concours de Bagnolet avec la compagnie Gigi Caciuleanu. De 1992 a 2002, il est danseur chez le chorégraphe
Angelin Preljocaj. Il est lauréat du Concours International de Paris avec sa premiere chorégraphie et crée ensuite
pour le Théatre national de Bucarest en Roumanie et ’Opéra de Skopje en Macédoine. En 2002, il crée la
compagnie MAD. Sylvain Groud s’installe en Normandie en 2006 et est accueillie en résidence a Vernon. Depuis
le 1°" avril 2018, il est directeur du Centre Chorégraphique National de Roubaix.

372 DUBET Frangois, 1994. Sociologie de ’expérience, Paris, Seuil.

373 DUBET Frangois, 1994, Op. Cit.
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savoir « un sexe dominant a I’école » et pourtant « un sexe dominé dans la vie »*”* si I’on
s’attarde sur la récurrence de leur propos mettant en lumiére une sous-estimation de leur
capacités, échangés entre elles, ou avec leurs professeurs. Le retour que fait Stéphanie sur un
atelier mené par un autre artiste, Philippe Priasso®”>, éclaire la compréhension de cette tension
repérée au sein de cette forme d’engagement dans les APA. Cette séance se déroula lors de son
année de Terminale et était centrée sur le travail fluidit¢é du mouvement et de jeu avec le
rythme :

Quand il nous montrait ce qu’on allait faire juste apres... en fait, j’avais tout de suite
envie de réussir ce qu’il nous faisait faire... et, en plus c’était tellement rapide que je
me suis dit " je vais sirement me planter” (...) La rapidité pour moi, c’est une chose
tres difficile a faire... parce que moi, je suis plutot... enfin... mon caractere... je suis
plutot lente moi, en fait... et aussi sur la danse... La rapidité pour moi c’était quelque
chose de trés dur a faire... et je pensais que je ne pourrais jamais réussir... et puis ...
en m’y mettant tout de suite, en voulant tout de suite réussir... j’y arrivais et la... je

me surprendis ... ouai, c’était trés surprenant...

Cette forme d’engagement dans les APA, repérée beaucoup plus fréquemment chez les
filles, que ce soit en EPS ou au sein des espaces volontaires, est régulierement associée a cette
crainte de ne pas réussir, cette « peur de ne pas 'y arriver ». Ce positionnement « en doute » est
porté par les éleves elles-mémes, et 1’on ne peut que constater que 1’incorporation d’une
infériorité¢ du féminin est ici bien présente chez les éléves et que ces activités n’y échappent
pas. Mais pour le dire avec Hélene Marquié, « les apprentissages incorporent littéralement des
possibles et des limites, agissant sur le physique au sens strict »*’¢. C’est ainsi au travers de la
mise en jeu de nouvelles corporéités pour les éleves, melant les registres du féminin et de
masculin, rendu possible a la fois par les pratiques elles-mémes et par les attentes des adultes
encadrants ces activités, que ces jeunes filles «se surprennent a réussir » et contredire
momentanément le role qu’on leur assigne. Certes, ces réussites sont d’autant plus éphémeres
qu’elles se déroulent dans un temps restreint, constitué par un cycle d’EPS de sept a dix séances.
Mais si les possibles incorporés par ces apprentissages de courtes durées, ne s’inscrivent sans

doute pas de maniere visible dans les corps de ces filles qui souhaitent « bien répondre », on ne

374 DURU-BELLAT Marie, 2008, La (re)production des rapports sociaux de sexes : quelle place pour I’institution
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peut exclure la réalit¢ d’un questionnement, plus ou moins verbalisé, sur leur place de filles
dans un lieu qui appartient a tous, a savoir 1’espace de représentation mis en place a I’occasion
des séances de danse et de cirque scolaires, et au-dela, celui de I’espace scolaire.

Afin d’approfondir la compréhension des éléments explicatifs de ce questionnement
possible des normes de genre, dans le cadre de cette forme d’engagement dans les APA, il
convient aussi de se centrer sur la place de 1’adulte pour ces ¢éléves, et particulierement pour les
filles. Elles ne relachent que rarement leurs efforts tant qu’elles ne considérent pas qu’elles aient
fini. Les phases exploratoires (phases de création), ou il leur est demandé de rechercher
différentes réponses par rapport a une consigne donnée, apparaissent souvent les plus
problématiques a leurs yeux. Ce constat fait écho a celui d’Héléne Marquié, concernant les
femmes qui dansent : « leurs marges d’improvisation sont presque toujours beaucoup plus
réduites que celles des hommes. Il ne s’agit évidemment pas d’un phénomeéne naturel, mais du
résultat d’une socialisation différentielle »3’7. A ces occasions, les éleves reviennent souvent
voir I’adulte pour lui dire leur difficulté a improviser : « je n’y arrive vraiment pas, je n’ai pas
d’idée... ». Face a ces situations problématiques pour elles, la recherche du regard de I’adulte
est tres présente : « On peut vous montrer ? » revient tres fréquemment. Les éleves questionnent
beaucoup, aiment montrer leur travail et regarder celui des autres : « ¢ca nous donne des idées
nouvelles ». Cette quatrieme forme d’engagement semble se caractériser par un investissement
corporel mesuré. Apprendre, travailler, mémoriser sont les priorités des €le ves souhaitant « bien
répondre », pour qui le regard de I’adulte, enseignant comme artiste, est particulierement
recherché. Cela renvoie a un constat mis en évidence par Peter Woods : « En fin de compte,
pour ces éléves, ce n’est pas le travail qui importe, et la moindre des satisfactions qu’on peut
en tirer reste étroitement dépendante des liens noués avec [’enseignant » 3’8, Mais ces
caractéristiques de I’engagement dans la danse semblent aussi renvoyer a la distribution sociale
du pouvoir, ou les femmes sont plus souvent que les hommes, placées dans une posture de

soumission, de réponse et non de prise d’initiatives.

317 MARQUIE Hélene, 2016. Non, la danse n’est pas un truc de filles — Essai sur le genre en danse, Toulouse,
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3. «INVENTER-CREER »... POUR NEGOCIER AVEC LE GENRE ?

La forme d’engagement dans les APA consistant pour les €éléves a « inventer-créer »,
est repérable au sein des cours d’EPS, mais elle est beaucoup plus présente dans les dispositifs
volontaires. Les enseignant-e-s affirment clairement leur volonté, au sein de ces pratiques, de
proposer a tous les €léves, filles et gar¢ons, des occasions d’acces a d’autres formes culturelles,
d’ouverture sur I’ Autre mais aussi d’épanouissement personnel. Qu’en est-il des stéréotypes de
genre dans ces espaces ? Quel sens prend, aux yeux des ¢éleves, 1’objectif premier défendu par
Pierre et visant a amener 1’¢éléve a « €tre et non paraitre » ? Les codes de présentation influencés
par les stéréotypes de genre seraient-ils contredits a 1’occasion de ces pratiques de danse et
d’arts du cirque en milieu scolaire ? Gargons et filles construiraient-ils, au travers des APA, des
corporéités, mélant les registres du féminin et du masculin, que I’on pourrait envisagées comme
des signes de reformulation des normes de genre ? La pratique volontaire des APA au sein des
colleges et des lycées, offrirait-elle aux éleves des occasions de remettre en cause la
hiérarchisation des sexes, toujours présente au sein de 1’institution scolaire®”® ? Dans quelle
mesure ? et de quelles manicres, autrement dit sur quels leviers s’appuierait-elle 7 Quel sens
prend pour eux I’espace scénique ? Comment les éleves se disent-ils garcons et filles au sein
des pratiques de danse et de cirque ? Et quelles contradictions peut-on identifier ? Par un jeu de
renforcement des normes de genre, les APA ne seraient-elles pas aussi, malgré elles, des lieux
de réaffirmation de la « valence différentielle des sexes », « rapport conceptuel orienté, sinon
toujours hiérarchique, entre le féminin et le masculin »*° ?

Apres avoir précisé la notion de corporéité et ses liens avec les normes de genre, nous
envisagerons I’acces a de nouveaux usages du corps, comme éléments susceptibles de repousser
les « allant de soi » du rapport féminin-masculin.

Nous nous centrerons ensuite sur la nécessaire affirmation des garcons en tant que
danseurs et circassiens dans leur établissement scolaire et ce qu’elle révele de trouble possible
dans le genre, au sein de I’institution scolaire. Nous la mettrons ensuite en regard du sens donné
a la scene par les filles, en danse et en cirque, en tant qu’occasion d’expression d’une féminité

« métissée et assumée ».
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scolaire? , in Travail, genre et sociétés, 2008/1 n°19, p.131-141.
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Puis nous analyserons en quoi les ateliers menés avec des artistes peuvent apparaitre,
pour les éleves, comme des occasions particulieres de questionnement de la hiérarchisation
entre les sexes. Enfin, nous proposerons une compréhension de la place que prend 1’objet,

particulierement en cirque, dans la contestation du « mythe de la fragilité féminine ».

3.1. Corporéités et normes de genre

Au travers des espaces volontaires, la danse et le cirque scolaires permettent aux éleves
de découvrir, d’expérimenter voire de s’approprier de nouvelles formes de corporéités. En quoi
ces dernicres seraient-elles susceptibles de questionner les normes de genre dans les
représentations des €éleves ? En premier lieu, nous souhaitons préciser le sens donné ici a la
notion de corporéité. Pour cela, nous empruntons au philosophe Michel Bernard la définition
du concept et du mot «corps », qui «sont par essence, polysémiques et paradoxalement
équivoques : ils ne désignent pas une entité cernable et exclusivement déterminée par le dessin
anatomique et son fonctionnement physiologique (...) mais un réseau plastique instable, a la
fois sensoriel, moteur , pulsionnel, imaginaire et symbolique et qui résulte des interfaces d’une
double histoire : d’une part, celle collective de la culture a laquelle nous appartenons, (...) et
celle, essentiellement, individuelle et contingente de notre histoire (...)*». Au cceur d’un
double champ symbolique, travaillé par deux histoires, personnelle et collective, le corps est a
envisager comme un « phénomene foncierement inassignable et voué au jeu aléatoire de la
temporalité et a la relativité de notre maniére d’habiter et d’user de la spatialité ambiante » 32,
Il est ainsi a la fois lieu d’incorporation et de renégociation permanente des codes, en fonction
de ses temporalités propres et des espaces dans lesquels il évolue. La « corporéité » est alors
entendue au sens proposé par cet auteur, a savoir une « modalité d’usage ou de gestion de ce

réseau pulsionnel et sensori-moteur »*%3

que constitue le corps. Comment les éleves mobilisent-
ils leur corps dans la danse et le cirque scolaires et quel sens prend cette mobilisation au regard
des codes de genre ? Car la corporéité est « nécessairement "codée" , d’une part parce qu’elle

procede a des interférences de la double codification de I’histoire de chacun d’entre nous : celle

381 BERNARD Michel, 1990, Les nouveaux codes corporels de la danse contemporaine, in La danse, arts du
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du systeme éducatif de notre culture d’appartenance et celle plus aléatoire de notre existence
singuliere ; d’autre part, en raison du processus permanent de structuration, déstructuration et
restructuration exigé par le fonctionnement organique, et plus précisément de la production de
chaque configuration visible de la corporéité. »** Notre analyse s’est ainsi appuyée sur
I’analyse des principales caractéristiques des modalités d’usage du corps proposées par les
éleves : prioritairement la relation a 1’espace, la temporalité, 1’énergie du geste, les postures et
gestes, et les contacts, au sens développé par Michel Bernard, a savoir «les modalités
d’exploitation tactile » et les deux formes qu’elles revétent : « la premiere, celle du toucher des
partenaires (...) et la seconde, celle du toucher des objets ou de I’environnement ambiant ». Ces
parametres ont été utilisés comme des éléments de lecture et de compréhension des formes
d’engagement, permettant d’identifier les codes sous-jacents et particulicrement des stéréotypes
de genre, comme le souligne Hélene Marquié : « Le genre inscrit profondément des différences
dans les "états de corps" : dans les adaptations posturales, le tonus musculaire, les tensions et
les flux d’énergie, la temporalit¢ intime, la coordination sensori-motrice, le rapport a
I’environnement et a sa propre identité. La motricité résulte des constructions sociales, et
réciproquement elle est un facteur essentiel de ces constructions »*%. Comment les formes de
motricité expérimentées et développées par les €leves au sein des espaces volontaires, de danse
et de cirque, peuvent-elle étre comprises en termes de rapport aux normes ?

Pour reprendre Thérese Perez-Roux, spécialiste de I’enseignement de la