
groupe.» (Camilleri, 1985). L'intérêt du modèle du «pratiquant cultivé»
(oserons-nous du «danseur culturé » ?), est de pouvoir décrire une réalité
mouvante et surtout une réalité métissée. Pouvons-nous, nous enseignants,
favoriser la construction identitaire de nos élèves en rejetant le modèle universel
aseptisé, en prenant conscience du modèle culturel que nous sommes, pour
chacun singulier, modèle dont le métissage reflète notre capacité à intérioriser
ou non certaines normes? Pouvons-nous, nous enseignants, regarder nos élèves
comme autant de modèles culturels déjà constitués mais aussi en devenir de par
leur seule situation scolaire et considérer les appropriations possibles
originales? Comment penser le collège comme un espace où les modèles se
mélangent plutôt qu'ils s'affrontent, autour de valeurs reconstruites si, comme
le souligne Gruzinski (1999), «la complexité, l'imprévu et l'aléatoire
paraissent inhérents aux mélanges et aux métissages » ?

Michelle COLTICE
_______ Laboratoiredidactiquede I'UFRSTAPSde LYON CRIS _
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RESUME
--------------------------------------------------------------------------------

Over the years, from self expressionthroughmovement, to modern dance and then to
artistic physical activities, the texts that determine Physical Education have structured an
increasinglyestablishedspecificfield of action: artisticphysicalpractice.
Whereasdance - teachingdemonstratesit's marginality,this institutional choice can be seen
as an incentive to innovate.

The relevance of this subject reactivatesourproblems: why and how are we to leach
dance in secondary school, how are we to establish connections, within our teaching,
betweenthe issues raised by art, the dancing- bodyand learning?
In view of the difficulties encountered by physical education teachers to put this type of
training into practice, we suggest a pause in' action, thus responding to a desire to
understand.
To understand institutional choices as regards "cultural selection " according to a cultural
and educationalcontext.
To analyse the use of didactic transpositionsas as manypositve solutions to questions about
the world.

211

t~/···ô'r;fEt}.:·:'·,.
... :~~~:~;,(.::~~..

", '.. ,". ,', .'
',\-

......
t· ..

o
n
M
N-: ~

....
::.'

.;_'.>.....' ... '.,:".' '.,:,
':.":' '.:',:

",'"I,J

Z
0 (I): ,.'i=. Q).. « of./) :s:::if./) 0
·w·w Eot-
o:::i (I)

'Q)~«f./) ~,ow"
zO..Jz :.ëi
Q~ülo CIl

t-f./)zi= .r:
;::wzü5 (I)

Cl-..JO- U~ -=>w--t-a (I)

(.)~~:S(.) CIl

:Sw«w~ o
o..oo..a:o ~

......• '
. ,'~ ..~...',' .-.'
.", "';.:.~
~,;...

.' "'>' '-' J,'.... :.. ;"';

I•• "

. ",
. " ,~ .... ',

wa
,... " won

=<o-g, '.,' '.

, -
.'.', :.



' .. ;

:"":.:'

';.< .:.~~.'"
• !~ ~.o;~'~'~.~. "

" ..~.; .' .; .

:..~.

::.'

.:'
.....
....
" I >~:'.
....~~;~::'.:.,-....

...... ... ~.'..
' ... :

"
.. :~ .~. . .

....

,", .r:.
_,...... .: I

" 1
--::--:.. _--.

~',':)<~::'.,
-, '~.,..

...........

'. i .t· '. :::

, .~.. '-.~..~:'i'~

'...-'-;.....
....;,.:.:.:

.' ..... : ; i>
, .;..;
~~:- '..

,.,.,~. . .,
.~~' '~~:.'_' ..:..
:ti.,r:.:,>·;:,.
•• :•• J ..'

. ·.f".
':..'..
.~':~.. ,

'" .
' •• J

.>....

.,: ,~~. ".:::; .. , ,'/
, .

" ..... :.' ...
....... '.' .

. .......
" ..'....~.

" '

'.'.

........ .._
.'.1

~.,i¥!?
......; ... .'.:.....

':.'

,I ,' ... , .., ..
., •.• r .

'. "

'.' .'

.;:~..:.:~..~.\~.~
• !'.: ...'~-

, ,".:},.,-;;~:~:ï",
'. '.' .....

':,' .":',

'·r·

.' .;'. ,

.I.:.~:''.~'.-.:.. .' ': -..... , .
•• t ••

.... -- ..... _

,'. _,
,',

. , .

_.... ,---1 _

w. >
ï=
()w
Il.
Vl
cr:
W
Il.
W
Z
::>
<I)
z«:o
w....
,W
oo
::I!W
w""
O~
ZZQ:îi
~~>0..ffig
Vlw
~-i::
:"'0

.;.: '

'>::{}.':,:::. : ~~ .

. :' .: ::,,:. ,
:,.:.).;': ..'.

:::~:":-'.:r
.: ;.~:,~. -Ô: •

.~f •••••

.:.;.
..... ' -.'

-/.' -
.....:...

. " ;.,.:".:,~;:. .'.;).' ..... ,_.
';' .".'':'i,: J

'... " ~,

,.•:. -. #.,.... r ,

.. -, -, '. ~.o , ~ .

,,':' .. :1.
, .~':.
,:' .:~ r'

,'".! ._
, '

.'..'_:.'
,~,.' ..
. ",-,':>' , :.:
"; - ':.".

.,- !-

,-."'(" .-'
'.,"

"':

.,.:." ,.'



._.:.
.....

.- ,

- ;.::.:.'~.

i~~f:l'".
', ... ,,- ente la' motivation. des sujets, et déclenche des
• aU_QI!"ort'ements d'auto·évaluation (comptage des sauts
comp " .' I' h) Ct' t 't t'.. "'diint la réalisation de a tac e. et e ln erpre a Ion
~; recevable, sel~n nous.. mais. il faut tout.efois se
d mander quelles mformatlons utiles peut prelever le
e. t en observant le modèle, pour l'exécution de ce types~e, '

de tâche.
:: ;'_'c'ette .quesiion renvoie au problème encorernal élu­
cidé, bien qu'abordé par certains auteurs (Burwitz, 1975;
Gould & Roberts, 1982; Serres, 1976), concernant l'effi­
cacité de différentes procédures de guidage, en fonction
dé la nature de l'habileté à acquérir, des, taches' à .exécu­
ter. Cette investigation est actuellement entreprise. La
perti'nence de celle question nous semble corroborée par
l'analyse des • communications didactiques. relatives à
l'enseignement d'activités sportives de nature différente
(Mars~nach &. Mérand, 1986). .
~.-:..:" .; .

CONCLUSION

. Ces quelques réflexions n'autorisent pas de conclu­
sions définitives. Peut-être permettent-elles de modifier
les problématiques tout en les élargissant. A la question
-. apprend-on en imitant ou par d'autres procédés 7 • s'en
substitue une autre: les modalités .d'acquisition sont
, diverses. Quels sont les déterminants de leur plus grande
efficacité, ou du choix de l'une ou l'autre par les sujets 7

ANDERSOND.F., GEBHARTJ_A.,PEASED.G., RUPNOWA.A. -
Effect of âge, sex, and placement of a model on children's
performance on a ball strii<ing task. Perceptuat'and Motor
Skills, 1983,57,1187-1190.

BAUDONNIÈREP.M., MICHEL J. - L'imitation enlre enfants au
cours de la deuxième année: changement de cible etlou
changement de lonction? PsychologieFrançaise,198B.1-2.
29-36.

BEAUDICHONJ., VERBA M., WINNYKAMENF. - Interactions
sociates et acquisition de connaissanceschez l'enfant. Une
approche pluri·dimensionnelle. Revue Internationalede Psy­
chologie Sociale, 1985. I. 129·14-1-

BURWITZL '- Observational learning and ,motor perlormance.
British proceedings 01 Sport Psychology. EEPSACCongress,
1975. 255-262. .... \~

BRUNERJ.S. - Le déveldppementde I·enfant.Savoir·faire,savoir­
dire (traducion: M. Deleau).Paris. PUF. 1983.

CARROLLW.R.. BANDURAA. - The role of visual monitoringin
observational learning 01 action patlerns: 'makingthe unob­
servableobservable.Journal 01 Motor Behavior,19E2.2. t 53-
167. .

CLEMENTSON·MOHRD., Toward a social-cognitiveexplanationof
, imitation development; in G. BUTIERWORTH &. P. LIGHT
(eds),Social cognition: sludies 01 the developmentof unders­
landing. Brighton. Harverster.Press. 1982.
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Nous pensons _avoir souligné que I'imitation-m_odélisa-'
tion interactive, telle que nous I'avons délinie, se révèle
différente de la simple observation d'un modèle, sans
adaptation réciproque. L'imitation-modélisation se révèle
alors être une procédure d'acquisition d'habiletés mo­
trices, procédure complémentaire d'autres, pouvant s'y
substituer ou encore constituer une étape dans un pro­
cessus d'acquisition plus complexe. Par ailleurs de 'nom­
breux travaux ont montré que l'observation d'un modèle
peut également permettre des acquisitions dans des cir­
constances et pour des types d 'habiletés particuliers.

La relation éducative, quelles que soient les' procé­
dures sur lesquelles elle prend appui (et l'imitation-modé­
lisation en est une) nécessite qu'on la considère dans sa'
complexité. Une approche pluri·dimensionnelle des pro­
cessus d'acquisition implique une prise en considération
du système complexe constitué par les relations entre
I'apprenant, I'enseignant, et la tâche. L'imitation-modéli­
sation apparait alors comme une procédure utile, sous
certaines conditions, qui sont loin d'être toutes élucidées.

Fayda WINNYKAMEN
professeur ée psychologie de l'enfant

Université ParisV

Lucile LAFONT
professeur agrégé

d'éducation physique el sportive
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NATURE et RÔLE des CONSIGNES
pour ['APPRENTISSAGE MOTEUR en DANSE

Marielle CADOPI--------------------------------- --------------------------------

Notre intérêt pour la nature et le rôle des consignes dans la motricité du
danseur trouve ses racines dans notre propre pratique de la danse, qu'elle soit
classique ou contemporaine. Il s'est nourri aussi des questions que nous nous
posons du point de vue de l'enseignement et de la recherche. Nous avons été
habitués très tôt à traduire en mouvement les consignes données par les maîtres
de ballet ou les chorégraphes. Depuis, nous nous préoccupons de trouver les
"bonnes" consignes pour guider les apprentissages des étudiants. De fait, nous
en avons une connaissance " intime " mais peu de certitudes sur le plan
scientifique.

La danse, comme d'autres activités physiques ou sportives, présente des
caractéristiques très particulières soulignées par certains auteurs (Allard et
Starkes, 1991; Cadopi et Bonnery, 1990 ; Cadopi, 1994). Pour le sujet qui nous
intéresse ici nous n'en citerons que deux:

a) les habiletés motrices que les sujets produisent, se caractérisent par le
fait qu'elles reposent (nous ne disons pas que c'est leur finalité, bien entendu)
sur des formes corporelles et/ou des "dessins dans l'espace", souvent évalués
par rapport au projet initial du chorégraphe;

b) la motricité déployée est parfois assez éloignée d'une motricité
"biologique", ordinaire ; elle est, la plupart du temps, de nature abstraite
(Merleau-Ponty, 1945). Ces actions ont été qualifiées de " morphocinèses " par
Paillard (1980) et Serre (1985) par opposition aux topocinèses, mouvements
projetés dans l'espace et recevant leur instruction d'un objectif spatialement
repéré qu'il faut atteindre. Les morphocinèses, quant à elles, reçoivent, la
plupart du temps, leur instruction d'un modèle interne engendrant des formes
motrices aux combinaisons très variées (Paillard, 1980) (il existe cependant des
actions dans lesquelles les deux dimensions, morphocinétique et topocinétique,
coexistent).

Caractéristiques de la motricité morphocinétique
Le danseur doit produire avec son corps des enchaînements de formes qui

seront appréciées visuellement par des spectateurs. Cette production nécessite
une représentation minimale de la forme corporelle, préalable à l'action elle-
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même, un modèle interne mis en place à partir d'un modèle externe, présenté la
plupart du temps sous forme de démonstration visuelle, mais aussi d'une
présentation graphique ou textuelle (orale ou écrite). Le danseur doit donc
passer de ces différents formats de présentation à l'action en construisant
notamment l'équivalence entre les représentations visuelles qu'il se fait de la
forme corporelle à produire et les représentations proprioceptives qu'il a de son
corps en mouvement. Ainsi, le danseur sait, comme l'écrit Gil (1989), «qu'à
telle sensation de tension correspondra telle position précise. ». En ce sens
l'articulation entre processus cognitifs, imagés en particulier, et motricité, est
fondamentale dans les morphocinèses.

La production d'une séquence dansée est une tâche que l'on peut
concevoir comme un ensemble de contraintes environnementales (conditions
ambiantes), liées à la tâche et liées à l'organisme du sujet. Ces contraintes
définissent un espace de problèmes symboliques et sensori-moteurs dans lequel
le sujet déploie son activité:

- au plan symbolique, le danseur est contraint par les propriétés figurales
de la séquence : nombre et ordre des pas la composant, respect des
mouvements, des orientations, des trajectoires, des niveaux et des plans, respect
du rythme. Pour s'engager dans l'exécution, le sujet doit construire une
représentation minimale de ces propriétés.

- au plan sensori-moteur, le danseur est contraint par les possibilités de
son organisme (système neuro-musculo-squelettique) par rapport aux propriétés
"dynamiques" de l'enchaînement qui concernent la fluidité de l'exécution
apportée par une succession de tensions et relâchements que l'expert est capable
de créer de manière très localisée et de laisser se propager. N'importe qui est
capable d'incliner le buste à droite. Mais l'on constate, dans une motricité
"ordinaire", que cette inclinaison s'accompagne souvent d'une inclinaison de la
tête du même côté, d'un léger affaissement des membres inférieurs et d'une
compensation au niveau du bassin vers la gauche. Le danseur expert est
capable, lui, de réaliser 'cette inclinaison sans que la tête ne soit entraînée dans
le mouvement, en allongeant et en allégeant l'ensemble du corps et sans
compensation au niveau des hanches. Il est donc capable de coordonner et de
contrôler autrement ses mouvements.
La coordination est définie comme étant le processus qui contraint les variables
libres du système en des unités comportementales nouvelles ; parmi tous les
mouvements que l'organisme est potentiellement en mesure de réaliser, seuls
certains sont pertinents en fonction de la demande de la tâche. Si bien que
certains degrés de liberté sont bloqués, "gelés" ; d'autres sont contrôlés pour
aboutir à des formes de mouvement repérables. Le contrôle désigne les
processus par lesquels des valeurs sont assignées à cette unité
comportementale. Il s'agit du réglage au plan métrique ou quantitatif de ce que

I
I I

I I

II
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des auteurs tels Schmidt (1982) ont dénommé les paramètres (intensité, vitesse,
durée) du programme généralisé. Enfin l'habileté caractérise le fait que le
pratiquant identifie et adopte des valeurs optimales I?TS du ~ontrôle de ces
paramètres dans la réalisation de la tâche. Quand un sujet ne dispose pas, .dans
son répertoire moteur, des unités comportementales nécessaires pour attemdre
le but fixé à la tâche, il se trouve dans une tâche de coordination (ex: apprendre
une contraction/release) ; quand ces nouveaux patrons de coordination sont en
place, affiner le mouvement devient une tâche de contrôle (ex : marcher au
ralenti en gravité avant).

Des consignes imagées pour le guidage de l'apprentiss~ge .. ,
Les rapports entre langage et action dans le domame de la motncrté sont

complexes. Ils peuvent s'analyser à partir de deux entrées: . . .
a) l'origine de la source informationnelle (interne, le sujet qUI agit

externe, celui qui le guide),
b) les rapports temporels de détermination entre les deux registres (du

langage à l'action ou de l'action au langage). . ,
Nous nous centrerons exclusivement sur les rapports entre langage et action a
origine informationnelle externe: la consigne donnée ~ar le professeur_. .

On ne trouve pas dans la littérature professionnelle ou scientifique
consacrée à la danse, d'indications très précises sur les consignes données aux
danseurs, que ce soit en début ou en fin d'apprentissage. Mais l'analyse d~ la
structure des séances et des modes d'intervention des enseignants peut autonser
certaines inférences (Cadopi et Bonnery, 1990). On peut remarquer que le
contenu des consignes se modifie souvent avec la technique : les co?signes
descriptives de la danse classique (en termes de descri~~i~n ~hro~Olo?lque de
ce qu'il y a à faire) et prescriptives (en termes de propnetes biomécaniques du
mouvement - " allongez le dos " - ou de caractéristiques spatiales du
mouvement - Il pense au dessin que doit faire ton bras dans ~'espac~") s~nt
souvent remplacées en danse contemporai~e par d~s co~sl~n.es l~agees
permettant de travailler davantage dans un registre propnoceptIf ( imagine que
tout ton corps est léger et lumineux ").
Ainsi dans une étude menée auprès de 44 enseignants de danse au Canada,
Overby (1990) constate que le recours aux consignes imag~es est majoritaire,
quels que soient le niveau des danseurs et la nature d~~ ~ches. I?e plus, les
images utilisées font aussi bien référence à des caractéristiques ;lsuelles que
kinesthésiques. Pour un même mouvement, par exemple le releve (relever su:
une pointe de pied ), les consignes peuvent porter .. . . .
a) sur les lignes de mouvement: " imagine l'eau d'une fon~me ~Ul jaillit du
centre de tes pieds, monte le long de tes jambes, de ton buste Jusqu au dessus de
ta tête et qui enveloppe ton corps en retombant" (traduit par nous)
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b) sur le mouv~m~nt dans s~n ~nsemble : "imagine que tu es immergée jusqu'au
cou dans une piscine remplie d eau parfaitement et absolument calme" .

Quels modèles scientifiques pour rendre compte du rôle de ces consignes
imagées?

Pour Annett (1985, 1991, 1994), l'image jouerait le rôle d'interface entre
le l.angage et l'action. L'auteur, s'interrogeant sur les relations entre ces trois
re~!stres, constate que des sujets, experts ou non, décrivent difficilement ce
~~ Ils s?nt ~ourt~nt capable.s de faire avec une grande précision. Par contre
1evo~atIOn Imagee de l'action est un intermédiaire très utile pour pouvoir
~ns~lte ~n,.parler. Le courant passe bien de l'image à l'action mais aussi de
1actIO~ a Ilm~g~ ',Annett considère ainsi que le codage imagé des informations
est ~n I.ntermedIaIre entre le langage, formalisation arbitraire des informations,
et 1.~ctIon. "De ~ombreu~ .tr3":aux expérimentaux viennent à l'appui de ces
posrtions m~me SI la modélisation sous-jacente n'est pas encore très claire.

Par a~lleur: Ashen (1984) accorde une part importante aux processus
p.syc.hoph?,SIOlogIque: ~~ns l'imagerie, ~ais pr~nd également en compte la
sIgm,fic~tIO.nq~e revet l'image pour le sujet. TrOIS entités composent ainsi son
modele intitulé LS.M. : " Image, Somatic response and Meaning ". L'ima e I
corr~spon.d à une "sensation" activée centralement, la réponse corporelle S ~ux
~odIfic.atlOns psychoph~si~logi~ues qui l'accompagnent, et l'image et les
I~st~.CtI~ns ~nt une slg~lficatI~n ~articulière M pour un sujet donné.
L UtIhsatIO? d une ~xp~essl~n particulière dans les consignes peut ainsi aVOIr
chez les sujets des significations diversifiées.

A la recherched'une." bonne" consigne imagée
. L'idée qu~ nous souhaitons défendre ici s'inscrit dans cette approche

mais prend ~USS,len compt~ l,a.nature de la tâche motrice. Nous pensons que
~ans ~es habIlet~s morp~ocmetIques, l'apprentissage est facilité par un codage
Ima~e des Co?sl.gne~ qUI sont fournies au sujet; mais la formulation de ces
consignes doit impérativement tenir compte de la nature de la tâche dans
laquelle on la propose : coordination ou contrôle. Dans le premier cas elle
devra p~rter sur les propriétés figurales de ce qu'il faut apprendre 'et la
formulatI~n devra comporter essentiellement des éléments descriptifs et
c~O~olo~Iques du type "' monter le bras droit latéralement au-dessus de la tête~Ul:mclme: le buste à droite ... " que le sujet pourra visualiser. On dit ou on
ecnt ce ' I ' .c:. d r •qu 1 y a a rarre en ecnvant les séquences de mouvements (cf. les
manuels de danse, par exemple Guillot et Prudhommeau 1969) Icif I' .. ' . 1 une
o~u ation traditionnelle de la consigne permet une activité d'imagerie visuo-
s~a:I~le (Annett, 19~4). Dans le 2ème cas, elle devra porter sur les propriétés
emetiques et dynamiques de ce qu'il faut réaliser, la qualité du mouvement. La

formulation devra évoquer, suggérer la qualité motrice recherchée à partir de
métaphores personnalisées, par exemple" imagine que l'espace est piquant
quand tu fais ce mouvement ". Rappelons que la métaphore est une figure de
rhétorique par laquelle on applique à une personne ou une chose, un nom qui ne
lui convient qu'en vertu d'une comparaison non formellement exprimée (les
ténèbres de l'ignorance, la lumière de l'esprit), ou une comparaison qui établit
un parallèle entre deux personnes ou deux choses, une personne et une chose
(une armée conquérante ; un torrent dévastateur ; Néron, ce tigre assoiffé de
sang) (dictionnaire Quillet).

La formulation métaphorique favoriserait une activité d'imagerie
kinesthésique qui permettrait de mieux contrôler le mouvement, notamment
dans son énergie. Pinard et Renaud (1990), reprenant le modèle de Dreyfus et
Dreyfus (1987), ont montré que l'on pouvait faciliter l'apprentissage des
danseurs et aider à leur formation artistique en respectant certaines étapes : au
niveau débutant il faudrait mettre l'accent sur l'aspect visuo-spatial du
mouvement ; ensuite il faudrait insister sur la prise de conscience des
sensations kinesthésiques associées à l'aspect visuo-spatial ; au niveau avancé il
faudrait privilégier les aspects séquentiels des enchaînements en insistant sur la
mise en relation des aspects visuo-spatial, kinesthésique et cinétique; au niveau
expert enfin les consignes doivent orienter le danseur vers l'intentionnalité
émotionnelle du geste.

Dans une série d'expériences sur les problèmes de contrôle de l'équilibre
postural chez des danseurs classiques professionnels, Hugel et al. (en cours)
montrent que les danseurs définissent de manière intime leur équilibre : ils
parlent de " dilatation du corps ", de " racines". Lorsqu'on leur demande de
dessiner ce qui les aide à être en équilibre, ils dessinent soit la direction des
forces qui permettent la réalisation de la position (pour nous il s'agit ici d'une
représentation de type biomécanique), soit des représentations de soleil ou de
fontaine (pour nous il s'agit alors d'une représentation métaphorique qui met
l'accent sur les propriétés kinesthésiques du mouvement). Ce type de
représentations externes de la motricité mise en oeuvre (même si dans ce cas la
formulation verbale ou graphique est postérieure à l'action) traduit le fait que
l'aide au contrôle d'une habileté motrice peut passer à la fois par des consignes
de type biomécanique, très concrètes (pousse vers le bas) mais aussi par des
métaphores chez les plus experts (image de la fontaine).
C'est à Hanrahan (1994a et b) et ses collaborateurs (Hanrahan et al., 1995 ;
Hanrahan et Salmella, 1986, 1990) que l'on doit quelques-uns des travaux les
plus intéressants en ce domaine. Ces auteurs ont cherché à vérifier si
l'utilisation de consignes imagées est réellement efficace pour l'amélioration de
la performance chez des danseurs de bon niveau, dans des tâches qu'ils
connaissent déjà bien, donc des tâches de contrôle selon notre dichotomie

I i
!
I
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(développé de jambe sur le côté, arabesque et grand battement de jambe
devant). Les analyses cinématiques ne font apparaître un effet positif des
consignes imagées que pour deux mouvements seulement (Ie grand battement
et l'arabesque). Mais les sujets rapportent que les consignes les ont aidé à sentir
le mouvement, à être plus détendus, à réduire l'effort. L'analyse des consignes
imagées utilisées montrent qu'elles sont ici encore de type métaphorique.

Mais trouver la bonne consigne en ce domaine pour guider
l'apprentissage n'est pas chose facile. Pour Hanrahan (1994b), il est impératif de
respecter huit étapes:

1. Analyser le mouvement
Ceci demande une analyse approfondie, technique et biomécanique, pour savoir
quelles sont les parties du corps qui doivent se mouvoir, dans quelle direction,
jusqu'à quel point.

2. Préciser un but positif et spécifique au danseur
Il s'agit d'attirer son attention sur ce qui est réellement important au moment du
travail : une partie du corps ou bien le mouvement dans son ensemble, la
dynamique du mouvement, la prévention d'une blessure éventuelle, le rythme?

3. Préciser les qualités et les dynamismes souhaités du mouvement
Si l'on cherche la légèreté, cela renvoie-t-il à la qualité de ce qui flotte dans
l'eau ou à une suspension ou à planer sur des nuages?

4. Trouver une forme d'énergie existante dans la nature appropriée à la
dynamique du mouvement
Une brise légère ou des rafales de vent n'évoqueront pas chez le sujet les
mêmes images et n'induiront pas la même dynamique de mouvement.

5. Déterminer où l'image doit être située : à l'extérieur du corps ou dans
le corps
Ceci dépendra des analyses et des choix effectués aux étapes 1 et 2. En début
d'apprentissage l'image des vagues permet de travailler de façon assez globale
les suspensions, tombés, rattrapés. Mais imaginer que des petits ballons se
gonflent entre les vertèbres entraîne un travail subtil et précis plus approprié à
des experts qu'à des débutants.

6. Préciser la direction souhaitée pour la circulation d'énergie dans
l'image.
L'énergie doit-elle être projetée du centre du corps puis à travers les membres
vers la périphérie, vers un point particulier de l'espace?

7. Choisir et adapter l'image enfonction du sujet et de son niveau
8. Vérifier que cette image n'a pas de connotation négative pour le sujet

prend une importance toute particulière. Pour permettre au sujet de satisfaire
aux demandes de la tâche, il est nécessaire d'adapter les consignes qu'on lui
donne à la nature de cette tâche, analysable en termes de coordination ou de
contrôle. Une formulation métaphorique de cette consigne semble bien adaptée
aux tâches de contrôle dans la mesure où elle constitue en quelque sorte un
aménagement symbolique du milieu, qui rend alors plus concrète la motricité à
mettre en jeu. Mais elle demande de la part de l'enseignant de danse non
seulement une connaissance approfondie du mouvement mais aussi une grande
sensibilité par rapport au monde qui l'entoure. En danse, trouver une" bonne"
consigne imagée implique une dimension poétique qui va bien au-delà des
aspects scientifiques que nous avons évoqués et que seule cette sensibilité
permet.

Marielle CADOPI, Professeur
JE. 147 "Sport, Performance, Santé"
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Dans les habiletés motrices de type morphocinétique où le sujet doit

mettre en oeuvre une motricité abstraite, le guidage représentatif de l'action
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Danse classique, contemporaine, africaine ou urbaine ... toutes génèrent des représentations qui sont autant d'obstacles que de
voies d'entrée possibles.

Prises en compte par les travaux ou
théories sur I'apprentissas;;e (1), les
notions de motivation et de repré­
sentations sont devenues pour I'en­
sei!i?nant un objet de préoccupa­
tion, sinon d'étude. Un article a
proposé dans cette même revue (2)
un clivas;;e et des pistes intéres­
santes sur ce sujet. Pour notre part
à l'issue d'un travail de recherche
sur les représentations et les
conceptions d'une population
masculine de danseurs (3), nous
tenterons ici de cerner les repré­
sentations les plus courantes qu'un
enseis;;nant peut détecter dans sa
pratique. Nous tirerons de ces
observations quelques proposi­
tions didactiques et péda!i?o!i?iques
que nous illustrerons par une pro­
position de première séance d'un
cycle s'adressant à des débutants
d'une classe de première d'un lycée
sensible (4).

EPS N" 259 - MAI-JUIN 1996

Importance des
représentations

EN MILIEU SCOLAIRE
LES REPRÉSENTATIONS EN DANSE F. Levieux (6). Deux remarques s'imposent

avant de les examiner de manière plus précise:
- en danse, les représentations peuvent à la fois
être obstacles et voies d'entrée dans l'activité;
- elles sont le plus souvent mêlées, imbriquées à
des degrés divers dans les mentalités en fonction
des variations psychologiques classiques:
milieu social, expérience dans la fratrie ou
encore degré d'investissement dans I'activité
hors du cadre scolaire, la relation pouvant ici être
directe - pratique effective - ou médiée - .télévi­
sion, cinéma, fréquentation du spectacle vivant.
Dans un premier temps, nous dissocierons les
représentations qui émanent de I'existence ou de
l'absence d'une pratique en danse. Pour chaque
type recensé, nous proposerons succinctement:

Aborder le problème des représentations en
danse, c' est tenter de répondre à la question « De
quoi parle-t-on à l'élève lorsqu'on lui parle de
danse? " Réponse d' autant plus difficile à obte­
nir qu'il n'existe pas - comme dans le domaine
des APS - un milieu de référence (le plus sou­
vent, la pratique fédérale ou associative) avec
une pratique sociale défi nie et parfois médiati­
sée. Rappelons qu'il n' y a pas « une» mais
« mille" danses (5), ce qui brouille d'autant une
image précise sur laquelle l'élève pourrait s'ap­
puyer afin de s'engager avec un minimum de
confiance dans l'activité.
Nous avons repris - comme base de travail - les
pertinentes observations effectuées par
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Des méthodes pour apprendre à créer
TiZOU Perez, Université deNantes. DépartementSTAPS
Annie Thomas, CPOEPS

Cetarticle se situe sur le pôle
de renseignant et des contenus
méthodologiques (identifiés)
à enseigner.
/I appelle donc des procédures
systématisées, reproductibles ...
que l'enseignant vamettre en
place avec l'élève, demanièreà ce
quecelui-ci se les approprie (ce qui

n 'évitera aucunement les transfor­
mations inhérentes au sujet).

1/ tend à montrer, par une démarche
large qui intègre plusieurs méthodes,
comment on peut dépasser l'opposi­
tion souvent faite, en danse, entre
reproduction de modèle (technique)
et développement de la créativité
(liberté du sujet).

~!~~~~.~~~~:~t~
Mode de pensée divergente
du spontané
de l'habituel
de la créativité ------------------

...... , .
••• __ -:.~ •• .J~ •... "".__.__. ••_<b .:.__

En effet, cette opposition, que
N. Guerber Walsch, C. Leray
et A. Maucouvert (1991)
identifient sous les termes:
cc dominante modèle" et " dominante
créativité ", se retrouve souvent dans
les discours des enseignants.

PHASE DE •••

SOLLICITATION
DIVERSITÉ

VARIÉTÉ
ENRICHISSEMENT

à -----------------------------~~
à ------------------------~ __
à ----------------------------------_.~
à ------------------~

CHOIX

INDIVIDUel

OU COLLECTIF

convergente
l'élaboré, au structuré

l'inhabituel
la création

CONSTRUCTION
CONFRONTATION AU

REGARD

DE L'AUTRE

.,,
INDUCTEUR DI\Jc~S;7E

• II est utilisé pour
mettre en jeu la
créativité de
l'élève.

• Conversion des
images mentales
en mouvement.

• Explorationplus
ou moinsguidée
par des consignes
pour mobiliser tous
les possiblesdu
corpsen mouve­
ment.

• II doit permettre
rapidement l'émer­
gence des
réponses corpe­
relies (voir tableau
sur les inducteurs).

On est sur unpôle
plutôt qliantitatif
recherchantla
mulliplicationdes
réponses.

ÉVALUATIQ'j

Chaqueréponse
est enrichiepar le
jeu sur les varia­
blesde temps,
d'espace,d·éner­
gie,de relationqui
peuventêtrecom­
binéesentreelles.

On est sur un pôle
plutôt qualitatif
recherchant une
stylisationdu
mouvement.

INVoNT ~IRE, CHO:X

ET CQr.1BINArSON

des différents
matériaux de
façon pertinente
par rapport:
• aux consignes
imposées
• au projet de
communication

Cela suppose,
dans les produc­
tions collectives,
une négociation
avec les autres.

Par observation,
confrontation et
bilan.

L'élève
sïmplique,
s'engage seul
ou avec d'autres
dans un projet de
communication.
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Après avoir fait le point sur le développe­
ment de ces méthodes à travers la spéci­
ficité de la danse, nous proposerons donc
deux parties pour illustrer nos propos:
- une partie intitulée "de la créativité à la
création" qui montre la complémentarité
des méthodes à travers une démarche
qui part des réponses du sujet;
- une autre partie intitulée "de la repro­
duction à la création" qui envisage diffé­
remment la place donnée à la créativité
lorsque le point de départ s'organise à
partir de modèles extérieurs au sujet.
Dans tous les cas, nous tenterons de
montrer que différentes méthodes pour
apprendre, identifiables, interviennent
dans le processus de création.

Rappel sur
les méthodes et leur
traitement possible
à partir de la danse

Cette partie prolonge l'article de J.-P.
Piednoir intitulé "Des méthodes pour ap­
prendre en EPS" et le complète du point
de vue de la danse. Nous ne reprendrons
donc pas la réflexion menée dans l'article
qui précède, sur les dominantes, auquel
nous renvoyons le lecteur.

Démarche
à dominante inventive

Quelques précisions sur les concepts
nous semblent nécessaires ...

3. La créativité; ce concept récent,
d onglne anglo-saxonne, n'apparaît dans
aucune encyclopédie, dans aucun dic­
tionnaire datant de plus de dix ans. Selon
le Dictionnaire de Psychologie de Silla­
my: "lacréativitéest la disposition à créer
qui existechez tous les individus et à tous
les âges, étroitement dépendante du mi­
"eu socia-culture!".
Les :echerches sur la créativité font ap­
p~raltre une opposition entre des activi­
tes (de la pensée) dites convergentes
tendant vers la recherche de la solution et
des activités dites divergentes tendant
vers la recherche ce toutes les solutions
a un problème donné. Selon G. De Land­
sheere, cité par Alain Beaudot. "l'essen­
ce de lapensée divergente réside dans la
capacité de produire des formes nou­
vel/es. de conjuguer des elements que
Ion conSfdere d'habitude comme inde­
pendants .." Cette tendance à la pensée

,.; J

divergente que serait la créativité n'est
donc pas uniquement l'apanage du do­
maine artistique mais elle nous semble
être un enjeu particulièrement important
dans J'enseignement des disciplines ar­
tistiques (dont la danse), de la maternelle
à l'université, pour préparer l'adulte de
demain à des modes de pensée plus ou­
verts.
Mais la créativité s'exerce sous certaines
conditions; on peut noter certains "glis­
sements" qui consistent à "le livrer à el/e­
même e.noubliant le cerectère nécessai­
rement organisé et les aspects construits
et structurés de toute activité créatrice
ayant une finalité autre qu'une dérive in­
formelle et gratuite" (G. Jean).
La créativité ne s'exerce que dans la me­
sure où "elle se heurte et rencontre un
certainnombre de contrainies·'(G. Jean).
D'où la nécessité pour l'enseignant de
proposer des contraintes pour mettre en
jeu la créativité de chacun, lui donner un
prétexte à s'exercer: plutôt que d'empê­
cher ou de restreindre, en danse, la
contrainte oblige à explorer de nouvelles
possibilités de mouvement. Elle est ou­
verture et devient un moyen de sortir des
stéréotypes pour trouver des réponses
inhabituelles.
Dans un article de la Revue EPS, J
Bertsch (1983) reprenant les bases de la
théorie de J.-P. Guilford (1971) met en
évidence plusieurs facteurs importants
qUIcaractérisent la créativité motrice:
• la fluidité, c'est-à-dire la capacité à
donner le plus grand nombre de ré­
ponses motrices différentes; elle repré­
sente le pôle quantitatif des réponses du
sujet (exemple: trouver le plus grand
nombre de façons d'utiliser un objet) :
• la flexibilité, c'est-à-dire, la capacité à
donner des réponses classées dans
des catégories différentes (exemple:
manipuler l'objet par des actions di­
verses) "devenir" l'objet dans sa forme.
dans sa matière ... Ces éléments pou­
vant être affinés par le jeu sur les com­
posantes du mouvement: manipuler un
objet en mobilisant différentes parties
du corps, dans des dynamismes et des
espaces variés ... ) :
• l'originalité représente le caractère
peu commun d'une réponse d'un sujet:
"elleest estimée deprès le nombre de ré­
ponsesmotrices rares fourniespar un su­
Jet au sein d'un groupe" (J. Bertsch.
1983). Exemple: détourner lobjet de son
sens ordinaire. en utilisa'nt des moyens
Inhabituels. insolites ...
La flexibilité et I'originail:é renvoient da­
vantage au pÔlequailta:d
Notre expérience nous amène à per.s sr
que I'enseignant peut jouer sur ces trois

Démarche à dominante
comparative

:;:~..
facteurs. C'est ce que nous essaiera .,
d t . Ils
e ratter dans la deuxième partie d

l'article. e

Mettre en jeu seulement la créativité d .
l'élève et n'en rester qu'à cette phase d: .
re.cherche nous semble insuffisant. " est
necessaire d'explorer pour faire naître, à
travers la multiplicité des réponses, les
solutions les plus inhabituelles que l'élè_
ve réorganisera dans une création ...

• La création: elle est aussi bien "celt. . e
organisation, ce travail d'élaboration, de
structuration qui aboutit à un langage
(M. Delga et co-auteurs, 1991) que cette
aptitude dont parle H. Lamour (1986)
souvent confondue avec la créativité
La création "s'endistingue dans la me;~~
re 0'0 elle fait état d'une capacité à
conduire une solution créative jusqu'à
son terme dans une forme aboutie repré­
sentant unproduit nouveau".
La création, dans la mesure où elle tend
vers la recherche d'une solution, met en
Jeula pensée convergente.

:t De la créativité à la création, il y a
tout un chemin que l'on peut nommer
le processus de création qui met en
jeu différentes méthodes, C'est ce que
nous nous proposons de traiter dans la
deuxième partie. l.'enseiqnant va enga­
ger l'élève à utiliser différentes procé­
dures qu'il systématise pour les rendre
conscientes. Cela suppose des temps de
parole avec l'élève, le groupe d'élèves,
pour qu'ils s'approprient ces procédures
et deviennent autonornss dans leur utili­
sation. L'élève ayant intégré cette dé­
marche. se construira ensuite son propre
cheminement qu'il pourra transférer à
d'autres situations scolaires, en EPS ou
ailleurs (création de textes créations
plastiques). '

Nous nous référerons, pour cela, aux tra­
vaux de F. Winnykamen (1990) qui parle
"o imitetion modélisaNon interactive" et
différencie cette approche d'un guidage
rigide. en insistant sur la notion de "mo­
céte interactif souple". Pour cet auteur,
"ur:modele. conscient d'être imite, modi­
f,e ses conduites en tonction des reelise­
tions de celui qui l'imite. tandis que le su­
je! observateur. conscient d'apprendre
en observant.modifie corrélativementles
s.ennes .'

cette interaction nécessite des prises
d'informations qui s'avèrent vraiment effi­
caces lorsque le sujet apprenant est de
niveau juste inférieur à celui du modèle.
ceci nous amène à réfléchir sur deux
points:
• le problème du choix de la gestuelle par
renseignant, lorsqu'une séquence est à
apprendre (niveau de difficulté J com­
plexité) dans le cadre d'un groupe de ni­
veau hétérogène;
• le problème des modèles qui seraient
du seul ressort de l'enseignant (pédago­
gie du modèle) et dont l'efficacité reste­
rait relative au regard de l'écart important
avec certains élèves (écart en terme de
motricité comme en terme de langage
verbal).
Ceci nous conduit forcément à valoriser
le co-apprentissage des élèves.
Enfin, l'auteur souligne qu'un "modèle
qui décrit verbalement la tâche est plus
efficace qu'un modèle silencieux, lui­
même plus efficace qu'une explication
sans démonstration, ceci pour des pat­
lems moteurs complexes sans autre ré­
sultat dans l'environnement que la pro­
duction de formes gestuelles" (1990).
Autour de ce co-apprentissage,. il
semble donc nécessaire d'amener les
élèves à verbaliser, échanger, exprimer
les difficultés qu'ils rencontrent à expli­
quer leur propre gestuelle (donner des
repères pertinents) ou à s'approprier
celle de quelqu'un d'autre.
Cette méthode, en danse, apparaît
donc dans l'apprentissage de phrases
corporelles construites par l'enseignant
et/ou un (des) camarade(s) de la classe.
Elle permet d'intégrer des prises de re­
pères variées: pour apprendre par imi­
tation, on peut s'appuyer:
• sur une décomposition du geste (ap­
proche analytique) ;
• sur des repères rythmiques, spaciaux,
corporels ... ;
• sur un sens global donné à la danse
qui peut servir de fil conducteur ..

Méthode par observation / extrac­
tion d'invariants, de règles,
de principes
Cette méthode consiste à trouver, par
une observation systématisée, critériée
et répétée, ce qui est constant, que l'on
retrouve tout le temps et que l'on peut
donc généraliser ... pour en faire une
règle.
En danse, cela passe essentiellement à
travers les rôles de spectateur, chore­
Waphe, danseur et leur mise en relation:
• Le spectateur peut rechercher. par
exemple, les moyens utilisés par le dan­
seur pour créer un impact sur son public.

Pour ce faire, i! doit repérer, seul et/ou
avec d'autres. puis éventuellement géné­
raliser, si ce principe, celle règle, appa­
rait régulièrement, dans plusieurs choré­
graphies.
Exemple: pour produire des effets sur le
spectateur, il est important de jouer sur
les ruptures, la variété, l'intentionnalité
des regards ....
• Le chorégraphe, à son tour, peut orga­
niser peu à peu ses propositions par rap­
port à des invariants qui apparaissent in­
contournables, pour produire tel ou tel
effet, au regard de ce qui aura été repéré
en tant que spectateur.
Exemple: utilisation des lignes de force
de l'espace scénique, importance des
contre points ..
• Lé danseur, à travers sa pratique et
une prise de conscience de ce qui l'orga­
nise, peut s'approprier des règles pour
augmenter son registre moteur
Exemple: pour chuter sans se blesser, il
faut descendre sur l'axe et trouver des
points de relais dans le corps ...

Méthode par observation
et construction d'analogies
Cette méthode consiste à trouver par des
observations répétées, des liaisons entre
des cornporternents ou des effets. Elle
suppose un ordre dans les opérations de­
mandées aux élèves.
Elle est aussi utilisée en danse, notam­
ment dans le travail de repérage des si­
militudes que peuvent effectuer les spec­
tateurs.
Cette étape leur permet:
• de s'enrichir des propositions des
autres en utilisant des procédés simi­
laires (exemple: répéter un mouvement
plusieurs fois peut créer un effet sur le
spectateur) ;
• de réactiver leur imaginaire pour utiliser
ces procédés dans un contexte différent
(exemple: répéter un mouvement peut
avoir un effet de robotisation, un effet co­
mique ou un effet dramatique selon le
sens qu'il prend dans la danse).

Démarche à dominante
combinatoire
Méthode par dynamique de grou­
pe et interaction de rôles

II s'agit de faire avec, complémentaire­
ment avec d'autres, une action orientée
vers le même but.
Ceci correspond à une activité de so­
cialisation coordonnée, où chacun pas­
se par des procédures méthodiques
susceptibles de transfert dans des do­
maines très variés (autres APSE, éco-

le. ouverture sur la vie ... ) sans privilé­
gier l'un ou l'autre de ces rôles.
Systématiser la prise de rôles diffé­
rents en danse (danseur, spectateur,
chorégraphe) crée une dynamique de
construction des savoirs (je com­
prends mieux l'importance de la
concentration, de la présence des
danseurs quand ï en observe les effets
en tant que spectateur).
De plus, elle participe à une dédramati­
sation. En passant par tous les rôles,
on devient à la fois plus tolérant, plus
centré sur les progrès effectifs des uns
et des autres et plus compétent dans la
formulation des conseils.

, I

Méthode par conflits / prise de
conscience/réorganisation

(Conflits socio-cognitifs, socio-affec­
tits, moteurs ... )
Le terme de conflit est à clarifier. Nous
reprendrons la définition que donne
P. Meirieu (1987), sur le conflit socio­
cognitif: "Interaction cognitive entre
des sujets ayant des points de vue dif­
férents. Pour que l'interaction ait réel/e­
ment lieu, il convient que chaque sujet
prenne en compte le point de vue d'au­
trui et intériorise le conflit socio-cognitif.
/I y a alors conflit de centrations, contra­
dictions et, si el/e est surmontée, pro­
gression intetlectuette."
II s'agit ici d'un conllit socio-cognitil
mais cette définition, prise en dehors du
champ de I'EPS, nous semble tout à lait
extrapolable à des interactions qui
prennent en compte l'affectif, voire la
motricité du danseur .
La partie qui suit tente d'illustrer cer­
tains types de conI lit que l'élève peut
rencontrer dans les différentes étapes
du processus de création.
• Lorsqu'il est seul face à sa danse:
conllits d'ordre affectif etJou moteur.
1/ s'agit, entre autre, du conllit entre
l'image de soi (ce que je fais réelle­
ment: l'impression d'être "gauche", ridi­
cule ... ) confronté au regard des autres
et en décalage parlois, avec ses
propres représentations sur la danse.
Par exemple:
• Dans l'étape initiale du processus,
l'élève qui cherche ses premières ré­
penses peut douter de leur pertinence.
1/ est alors nécessaire de le mettre dans
un climat de sécurité pour qu'il com­
prenne que cette phase exploratoire est
très ouverte dans la recherche de tous
les possibles du corps.
En danse. il convient donc de dépasser
la difficulté à faire, mais aussi la difficul­
té à être vu par un ou plusieurs specta­
teurs. Accepter de passer devant les
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autres permet de réorganiser sa danse
en fonction des retours des specta­
teurs,
• Dans la phase d'enrichissement où
apparaissent des consignes permettant
d'aller explorer plus loin, plus finement,
les premières réponses spontanées
(jeu sur les composantes du mouve­
ment par exemple), l'élève danseur
peut être confronté à des problèmes
moteurs, Par exemple, lorsqu'on lui de­
mande de transposer au sol ce qu'il fai­
sait debout, il doit réorganiser toute sa
motricité, Affectivement, cela peut le
perturber car sa motricité habituelle ne
lui permet plus de répondre directe­
ment à la situation,
En danse, dépasser cette difficulté
contribue à la fois à augmenter les pou­
voirs moteurs de l'élève et à lui donner
des pistes d'enrichissement de sa ges­
tuelle, transférables à d'autres situa­
tions de recherche,
• Lorsqu'il est dans un groupe: conflit
d'ordre socio-affectif et/ou socio-cognitif.
Dans les phases de construction indivi­
duelles 'ou collectives, il convient de fai­
re l'inventaire des propositions, de trier,
de choisir, d'articuler, de combiner",
En danse, il faut donc très rapidement
se confronter au problème de l'accord
(ne pas s'imposer, ni abandonner) et
savoir s'appuyer sur les idées des
autres pour bâtir des stratégies de
construction qui conviennent à l'en­
semble du groupe et lui permettent de
cornrnuniquer.
Enfin, le rôle de spectateur permet une
?rise d: conscience et peut participer
a une reorganisation de l'ensemble de
la danse, Pour ce faire, il y a d'abord
un temps d'acceptation des avis du
(des) spectateur(s) pour que la lecture
de la production soit perçue progressi­
vement par les danseurs comme un
point d'appui possible pour améliorer
le projet.
Ce qui est intéressant, dans l'ensemble
de ce principe, c'est la prise de
conscience qui suit la phase de conflit
(plus ou moins accompagnée par I'en­
serqnant.r.) et permet le dépassement
des problèmes rencontrés et la réorga­
nisation de l'ensemble des données,
En ce sens, ce principe de méthode
reste très fortement lié à la gestion de la
vie socio-affective,

De la créativité
à la création

Sens de la démarche: de l'exploration

du champ des possibles ... à la créa­
tion ... par l'utilisation de différentes
méthodes.
Support / thème:
relations entre danseurs,

Étape 1

Mise en jeu de la créativité
Démarche à dominante inventive

Méthode par créativité: d'une recher­
che quantitative à une recherche qua­
litative
Tâche d'exploration
But: Trouver plusieurs façons de dépla­
cer un partenaire d'un point à un autre de
l'espace,
1 re proposition pour le manipulateur:
Trouve,r le plus grand nombre de façons
pour deplacer un partenaire puis changer
de rôle,
Organisation: Après cette phase de re­
cherche les deux partenaires échangent
pour des~lner ou écrire toutes les propo­
srtions vecues de façon à les conserver
en mémoire,
Remarque: Le facteur qui est privilégié
pour le manipulateur est celui de la "fluidi­
té" c'est-à-dire une recherche sur l'aspect
quantitatif (= donner le plus grand
nombre de réponses différentes),
2e proposition pour le manipulateur:
Trouver des façons différentes en jouant
sur:
• les niveaux: bas, haut,
• la vitesse du mouvement: lent. très ra­
pide:
• les parties du corps utilisées pour mani­
puler: mains, dos, épaules, bassin .. ,
Organisation: La même que précédem­
ment.
Remarque: Le facteur qui est privilégié
est celui de la "tlexibilite", c'est-à-dire une
recherche sur l'aspect qualitatif. l.'ense.­
gnant propose des contraintes pour ame­
ner l'élève à explorer de nouvelles poss­
bilités : les réponses précédentes sont
approfondies par rapport aux compo­
santes du mouvement (espace, temps.
corps),

Démarche à dotninente cornbinetoire

Méthode par conflits, prise de
conscience et réorganisation
3e proposition pour les danseurs,
Chaque duo sélectionne deux proposi­
trons parmi celles vécues précédem­
ment. les précise en apcortan: si c'est né·
cessaire des rnodit.c atron s et les
mémorise corporellemeat. Les critères
de choix seront les SU:'!3~:S:
• les réponses les plus I~naj ;..;e'iespa:,
ml celles trouvées:

• deux réponses éloignées dans leur forme'
• une où A est manipulateur; ,
• une où B est rnanlpulateur.
Remar~ue : La recherche de l'originalité
de la reponse, puisqu'elle se réalise à
deux, s~ppose entre les partenaires une
discussion sur le choix, sur la précision
de la forme ou les modifications à appor­
ter pour rendre les propositions plus origi­
nales, De ce fait, elle entraîne une réor.:
ganisation des réponses corporelles,

Étape 2

De l'observation
à la création
Démarche à dominante comparative

Méthode par observation et
c~nstruction d'anatogies
Tache d'observation
But: Après l'observation d'un duo, faire
emerger les verbes d'action sous-ten­
dus par les réponses corporelles,
Organisation: Chaque duo présente
ses deux propositions à trois autres
duos.
Consignes pour les spectateurs:
Pour faciliter l'observation, les repères
suivants sont proposés:
• Quelles sont les parties du corps du
manipulé en contact avec le manipula­
teur ?
~Quelles sont les parties du corps qui
Impulsent le mouvement chez le mani­
pula~~ur ?
• Que" s' verbe(s) caractérise(nt) l'ac­
tion du manipulateur?
Exemples donnés par un groupe:
(~1 = manipulateur = celui qui déplace le
corps _dupartenaire et m = manipulé
= celui qUI est déplacé),
Le M, tire avec ses bras le bassin du m.
Le M. pousse avec sa tête le dos du m.
Le M, pousse avec son dos la tête du m
a:iongé au sol, '
LeM, soulève avec sa main le genou D.
puiS G, du rn.
Ls M, porte sur son dos le corps de m.
Remarque: L'utilisation de cette me­
tnode permet aux élèves d'apprendre:
• ct regarder :.repérer des analogies
entre les SituatIOns sur les actions utili­
sees;
• à élargir leurs connaissances sur les
dlfferentes possibilités d'agir sur le
corps d un partenaire;
• à sie n ric hi r des propositions des
autres pour leurs propres créations fu­
L~es :
• 2. réactiver l"imaginaire pour trouver
C2S solutions plus inhabituelles.

- ~-._"::'::-':" -' : ... - .... - -

• Réaliser la gestuelle "écrite" de la dan­
se, dans sa qlcbalitè.
• S'intégrer dans le collectif (espace du
duo, espace des autres),

Méthode par conflits, prise de
conscience et réorganisation
fâche de construction
But: Construire un duo en intégrant:
:les deux propositions précédentes:
• une troisième proposition à partir d'un
verbe d'action non utilisé précédemment.
Consignes:
:-Liaisons entre les propositions.
• Obligation de passer d'un rôle à l'autre
dans les liaisons,
• Début et fin précis,
Remarque: L'utilisation de cette mé­
thode oblige les élèves à négocier entre
eux pour se mettre d'accord sur des
choix permettant à chacun d'agir en
fonction de ses propres possibilités cor­
porelles et de celles des autres .. ,

De la reproduction
à la création:
place de la créativité

Dans cette troisième partie, nous cher­
chons à montrer, en nous appuyant sur
une danse "écrite" ou "codifiée", c'est-à­
dire amenée de l'extérieur (exemple
d'une danse folklorique développé par la
suite) comment dépasser le stade de la
reproduction de modèles pour engager
le sujet dans un travail de construction,
qui sollicite la créativité et aboutit à une
production nouvelle (mais qui, en aucun
cas, n'est construite à partir de rien .. .).
En fait, la méthode par imitation est sans
aucun doute la plus répandue dans les
pratiques pédagogiques de danse, y
compris à l'école (ceci s'explique
d'ailleurs à la fois historiquement et so­
ciologiquement),
Sans nier l'intérêt de cette méthode par
imitation (cf, première partie), on peut
dire que se contenter de celle-ci, c'est
mettre en difficulté un certain nombre
d'élèves; de plus, ce choix nous semble
relativement appauvrissant par rapport
aux pratiques artistiques,
La reproduction de modèles ne peut être
une fin en soi; elle reste pour nous un
moyen pour apprendre, Le sujet doit
s'approprier d'autres démarches à domi­
nante inventive ou combinatoire qui l'ai­
deront à construire son propre projet et
surtout à systématiser des procédures
qu'il pourra ensuite réutiliser dans l'orga­
nisation qu'il aura choisie (variable sujet) .
C'est pour cela que l'ordre qui suit n'est
qu'un exemple parmi d'autres possibles
et ce, pour deux raisons essentielles:
_ces méthodes sont très souvent imbri­
quées dans la réalité pédagogique qui

implique une gestion souvent complexe
du groupe classe:
_ si l'enseignant veut faire acquérir des
méthodes aux élèves, cela suppose qu'il
en organise et systématise les moyens
(avec un degré de guidage dont les clés
sont données aux élèves) pour construi­
re peu à peu l'autonomie du sujet vis à
vis de ces procédures,
Ce qui est essentiel, c'est que l'élève
passe par l'ensemble des méthodes que
l'activité danse permet de développer,
conjointement avec d'autres,

Sens de la démarche: de la reproduc­
tion d'une danse écrite, .. à la créa­
tion ... par diHérents procédés de trans­
. formation
Support / thème:
danse folklorique "OhSuzanna ,..USA

Étape 1

Reproduction
Démarche à dominante comparative

Méthode par imitation - modélisation
Tâche d'apprentissage par imitation
But: Reproduire la danse au plus près
pour danser ensemble,
Oroanisation :
• Ecoute musicale pour repérer les
phrases musicales,
• Explication et démonstration de l'ensei-
gnant.
Cr;:ères de réussite (CR) :
• Pouvoir suivre les repères et change­
ments musicaux,

Méthode par observation, extraction
de règles
Tâche d'observation en vue d'amélio-
rer la production
But: Répondre à deux questions après
observation:
• Qu'est-ce qui pose problème pour réali­
ser la danse?
• Que faire pour améliorer? (> Règle)
Organisation: Deux ou trois duos sortent
à tour de rôle et observent les autres en
train de danser, puis la parole est donnée
aux élèves observateurs par rapport aux
deux questions posées,
- Problème: les changements de figure
sont difficiles,
> Règle: pour être prêt à changer, il est
nécessaire d'anticiper sur l'organisa­
tion corporelle, spatiale (orientations,
directions) temporelle (compter),

- Problème:lecerclese rétrécitousedéforme,
> Règle: il est nécessaire de respec­
ter à la fois l'espace du duo (je suis
avec l'autre).. et l'espace collectif
(mais je suis aussi dans un groupe
qui a une certaine configuration à
respecter, des écarts à intégrer, mo­
difier .. .}.

- Problème' confusion dans les chan­
gements de partenaire: lié au précé­
dent.

> Règle: de plus, je m'adapte à lécart
que me laisse celui qui me précède,

Critères de réussite (CR) : Pouvoir se
donner collectivement quelques règles
de fonctionnement simples pour recom­
mencer et améliorer la production,

Étape 2

Recherche de transposition,
détournement: de la repro­
duction vers la création
Démarche à dominante inventive
Méthode par créativité
Cette étape se centre sur la recherche de
combinaisons nouvelles (créativité) pour
enrichir le bagage des élèves,
Tâche de recherche individuelle I col­
lective
But: Trouver des éléments nouveaux par
rapport à la danse,
Organisation: Par groupes de cinq ou
six,
Consignes: Possibilité de jouer sur:
• la gestuelle: écriture des pas, formes
gestuelles, mobilisation de parties du
corps différentes,
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• l'espace: niveaux, déplacements,
orientations, directions;
• les relations: contacts entre danseurs,
formes de groupement (5, 4 + 1,3 + 2,
2+2+1) ... ;
• l'ambiance de la musique (western, sa­
loon... ) ;
• autres...
Remarque: Selon le niveaudes élèveset
leur engagement dans ce type de travail,
il est possible de donner une consigne
différentepar groupe,pour permettre une
recherche plus orientée (ce qui, souvent
sécurise) tout en augmentant la diversité
des productions pour le groupe entier.
Par exemple: une dominante est don­
née,sur laquelle legroupe recherchera la
variété.
• couplet 1 : déplacements
• couplet 2 : niveaux (sol à debout)
• couplet 3 : contacts
• couplet 4: formations dans l'espace
• refrain: à l'unisson = gestuelle, direc­
tion, orientation, dynamismes identiques
Critèresde réussite ICR) : avoir réalisé le
maximum de changements, en recher­
chant des associations non convention­
nelles par rapport à la danse "écrite".

Démarche à dominante combinatoire

Méthode par conflits, prise de
conscience et réorganisation
Tâche de construction

But: Garder ce qui semble le plus inté­
ressant pour construire sa danse sur la
durée d'un couplet ou refrain (soit 32
temps). Chaque groupe connait son
ordre de passage par rapport à la mu­
sique.
Organisation: Mêmes groupes, musique
en continu.
Consignes:
• Couvrir la durée de 32 temps.
• Choix collectif par rapport aux diffé­
rentespropositions.
• Co-apprentissagedes éléments choisis
(on retrouveici la méthodepar interaction
de rôles).
• Orqanisation des liaisons, placements
des uns par rapport aux autres... et au
public.
Critères de réussite ICR) : Chacun des
danseurs doit être capable de l'ap­
prendre à un autre groupe, ce qui suppo­
se d'apprendreà tenir le rôle de "meneur"

Méthode par interaction de rôles et
méthode par imitation - modélisation
Tâche de co-apprentissage pour cons­
truire ensemble la danse du groupe
But: Apprendre sa séquence à l'en­
sembledu groupe.
Organisation:
• Chaque membre du groupe se répartit
dans les autres groupes pour leur ap­
prendresa séquence.

• Rotation (pour que
chacun passe à ce
rôle) lorsque la sé­
quence semble acqui­
se.
Critères de réussite
ICR) :
• Pouvoir expliquer
clairement la proposi­
tion du groupe lors­
qu'on est meneur.
• Pouvoir répéter la
phrase sans le me­
neur quand on est
dans le groupe d'ap­
prenants,

Méthode par conflits,
prise de conscience
et réorganisation
Après une mise en
place de l'ensemble
des propositions sur la
musique, le groupe
entier travaille à ses
liaisonsentre les diffé­
rentes parties, qui ne
s'enchaînent pas for­
cément bien: modifi­
cations. aménage­
ments necessac es

(gestuelle, orientations, occupation de
l'espace scénique...).

Conclusion
Comme nous l'avions annoncé en intro­
duction, cet article situe la réflexion du
côté de l'enseignant et des contenus mé­
thodologiquesà développer.Cela néces­
site un regard particulier sur les façons
dont ces méthodes se construisent, SUr
les procédures à utiliser et à intégrer par
l'apprenant et donc sur l'organisation pé­
dagogique qu'elles supposent, pour que
ces contenus soient enseignés / appris.
II est tout à fait exclu (et prétentieux) de
penser que l'élève ne fait que reproduire
des systèmes de pensée pré-construits
par l'enseignant. Les "clés méthodolo­
giques" sont à livrer à l'enfant pour qu'il
se les approprie et puisse les intégrer, à
sa façon, avec sa propre lecture du
monde.

Clarifier les procédures et les enseigner
participe à "l'apprendre à apprendre" et
permet à l'élève qui en a pris conscience
de les réutiliser, de les transposer à
d'autres situations ... Sans l'aide qui
aura été nécessaire, à un moment don­
né de son évolution.

..... Pour en savoir plus
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