REMERCIEMENTS

Je remercie toutes celles et tous ceux qui — de trés prés ou de plus loin — ont accompagné les
différentes phases de ce qui s'est apparenté, pour moi, 2 une véritable aventure. Au moment ou
celle-ci touche a son but, mes remerciements vont tout particuli¢rement :

« 3 Paul DEMUNTER, pour avoir suivi avec attention et accompagné avec rigueur et affection
tous les paliers de cette recherche ;

+ 3 Jacques HEDOUX, pour son amitié, son soutien et pour l'exemple qu'il fut tout au long de
ce cheminement ;

» & Charles HADIJI et Alain HEBRARD, pour avoir accepté d'apporter leurs remarques
critiques et sensibles sur ce travail ;

+ 2 Michele RONAT et Pierre HERLENT, pour leur aide précieuse dans la recherche des
enquétés et pour leur amiti€ complice dans ce combat pour la danse ;

* aux Maitres qui ont apporté, ici, avec sincérité et sensibilité une part de leur histoire ;

» 2 Francoise CARDINEAU, Aude BRUNET et Véronique CHAPUIS, pour avoir assuré avec
soin la dactylographie, la composition et la mise en page de ce travail ;

Mes pensées vont également :

+ 2 Antoine THEPAUT, ami de longue date et interlocuteur privilégi€ ;

+ 2 la "Cie Passagere”, véritable terrain d'expérimentation et d'échange sur la voie d'une
recherche joyeuse et authentique en danse contemporaine : & Véronique BROUST, Agnés et
Gilles COPIN, Marie-Laure DUBOULLAY, Guillemette DUFOUR, Isabelle JUBERT et
Fabienne VIDAL ;

* & Annie DEL VOLGO qui apporta, ici, son regard sensible sur la danse et aux collégues du
GRAF-Danse (Valence/Grenoble) avec lesquelles les discussions sur les enjeux de la danse &
I'école furent toujours fructueuses, ainsi qu'a Georges BONNEFOY pour sa réflexion autour
de I'éducation... physique ;

* & toutes celles et a tous ceux (nombreux), parents, amis, collegues qui ont eu a partager, a
différents niveaux, toutes les phases de cette aventure... et surtout & ceux, trés chers, qui dans
I'ombre ont véritablement soutenu ce travail et eurent parfois 2 en subir ses effets les moins
agréables : a Petit-Jean, a Chloé et a Astrid.

« enfin, & mes parents qui, dans leur profonde croyance en I'éducation, ont sans doute impulsé
le désir de s'embarquer dans cette aventure.



a Jeanne.



INTRODUCTION GENERALE



INTRODUCTION

«C’est ainsi que vous avez voulu réduire les dimensions
propres du discours, négliger son irrégularité spécifique, cacher
ce qu'il peut comporter d'initiative et de liberté, compenser le
déséquilibre qu'il instaure dans la langue : vous avez voulu
refermer cette ouverture. A l'instar d'une certaine forme de
linguistique, vous avez cherché a vous passer du sujet parlant ;
vous avez cru qu'on pouvait décaper le discours de toutes ses
références anthropologiques et le traiter comme s'il n'était pas
né dans des circonstances particuliéres, comme s'il ne
s'adressait a personne. Enfin, vous lui avez appliqué un
principe de simultanéité : vous avez refusé de voir que le
discours, a la différence peut-étre de la langue, est
essentiellement historique, qu'il n'était pas constitué d'éléments
disponibles, mais d’événements réels et successifs, qu'on ne
peut pas l'analyser hors du temps ou il s'est déployé.»

Michel FOUCAULT!

Le travail que nous abordons dans cette recherche est articulé a un ensemble d'éléments

qui figurent son objet. Celui-ci porte sur les pratiques pédagogiques menées en danse

contemporaine a 1'école maternelle et élémentaire ; et plus précisément sur les relations que les

maitres établissent avec leur propre pratique (comment ils la congoivent, pergoivent, gérent,

organisent...) : ce que nous nommons "rapport 4 la pratique”. Plus précisément encore, nous

abordons cette situation a travers la notion d'imaginaire, laquelle constitue l'une des dimensions

en jeu dans le rapport 2 la pratique, les autres étant les dimensions relationnelles, réflexives,

sociales... Dans ce rapport-l1a — rapport i soi, aux autres et au monde —, il s'agit de

comprendre pourquoi les sujets font ce qu'ils font, pensent ou disent telle chose et par quels
procédés ils mettent en ceuvre ce qui fonde leur activité2. Cette activité est placée au cceur des

pratiques pédagogiques dont nous cherchons a repérer le sens — et, a l'intérieur, les rapports du

1 M.FOUCAULT. "I'Archéologie du savoir”. NRF, Ed. Gallimard, 1984, p. 260.

2 «La notion d'activité renvoie @ ce qu'il est nécessaire de mobiliser comme travail intellectuel, comme
engagement de soi (qui ne se situe pas seulement dans l'ordre de la raison ou du travail cognitif) pour
(e’pondre a [une] consigne, [une situation), effectuer [une] tdche».).Y. ROCHEX, (1996) in : "Rapport des
Jeunes au systeme éducatif aujourd'hui”. Revue EPS (262) pp.9-2 et 96-98.



sujet a lui-méme, aux autres et au monde. Elle s'inscrit dans une situation précise qui est celle
de I'expérience scolaire. Ceci nous amene alors & pénétrer dans ce domaine qui releve de ce que
Jean-Yves ROCHEX3 appelle "le sens de l'expérience scolaire”. Expérience scolaire qui n'est
pas seulement celle des éléves, mais aussi celle des enseignants, et qui est indissociablement,
rapport a soi, rapport aux autres, rapport au savoir. Rapport qui releéve donc du social, qui I'y
ramene sans cesse, en ce que les hommes sont nécessairement impliqués dans un monde qui
détermine leur fagon de s'y intégrer, la maniére dont ils le pergoivent, l'organisent et produisent
leur propre activité. Belle banalité dira-t-on, mais banalité qui a le mérite de positionner notre
point de vue, ici, en l'articulant et I'enracinant au contexte qui donne raison a ce que font les
maitres dans leur pratique pédagogique et ce qu'ils en disent.

Rapport qui ressort ainsi des discours que tiennent les maitres sur leur pratique pédagogique.
Discours pris non seulement en tant que véhicule d'idées, d'images, représentations, désirs du
faire, mais également en tant que révélateur des relations que les maitres entretiennent avec leur
réalité tant personnelle que pédagogique. Relations dynamiques, mouvantes, complexes,
résultant de multiples contextes eux-mémes en interaction — sociaux, culturels, psychiques —,
et dans lesquelles se joue de manig¢re plus ou moins affirmée, plus ou moins consciente, un
rapport de force matérialisé par la maniére d'intégrer, infléchir ou résister a ce qui est donné —
au déja la. En effet, il faut se dire que si, dans leurs pratiques pédagogiques, les maitres
fonctionnent — comme on le dit4 — sur la base de routines, ils filtrent également leurs
connaissances, a la fois au travers de structures sociales d'accueil (formation, école) et de
structures personnelles sous-jacentes qui donnent sens a leurs pratiques (représentations,
culture, idéologie, imaginaire). Ces relations représentent 1'une des formes de la réalité du
terrain, que nous pensons devoir prendre en compte, pour tout 2 la fois comprendre cette
réalité-1a et en tirer en retour des éléments de réflexion pour la pratique et la formation.

Ainsi, s'intéresser a ce que les maitres disent de ce qu'ils font — leurs discours — comme un
€lément réel (tout aussi réel que ce que la production corporelle est une forme d'expression de
ce qu'ils sont), c'est prendre en compte ces discours comme donnée concrete, révélatrice du
rapport que le sujet noue avec le monde (et tout spécialement avec ce monde particulier qu'est
celui de I'école). Dans ce rapport, se dit le niveau d'appropriation de valeurs nécessaires au
fonctionnement de la pratique pédagogique, et se dit en quelque sorte le niveau de
professionnalité des maitres. Lequel ne se mesure pas aux seules capacités d'appliquer des
techniques, d'utiliser des outils pédagogiques ou des méthodes, mais 2 celle de mettre en liaison

3 ]1.Y.ROCHEX, (1995). "Le sens de l'expérience scolaire", Paris, PUF.

4 Nous pensons, ici, aux travaux de Frangois TOCHON, (1989). "A quoi pensent les enseignants quand ils
planifient leurs cours ?", RFP n°86, p.23-33 et (1989) "Peut-on former les enseignants novices d la
réflexion des experts ?", Recherche et Formation n°S, INRP, p. 25-38.

5 A.PROST (1985). “Eloge des pédagogues”, Paris, Les Editions du Seuil.

Ph. MEIRIEUX (1985). “L’école, mode d’emploi”, Paris, ESF.
G. AVANZINI (1975). "Immobilisme et novation dans l'éducation scolaire”, Toulouse, Privat.



celles-ci avec les conditions réelles dans lesquelles elles s'appliquent, a celle de concevoir,
d'imaginer, des possibilités et celle de percevoir les enjeux qui en ressortent. Enjeux tout autant
culturels, idéologiques que politiques, mais aussi personnels d'ou il ressort la lancinante
question du rapport au savoir dans laquelle 1a dimension imaginaire prend une part qu'il s'agit
d'identifier. Une part qui ne peut €tre ignorée. Ce contexte — approche des pratiques
pédagogiques par les discours — et la maniére de prendre un angle d'attaque par la notion
d'imaginaire, donnent a notre travail une coloration particuli¢re (I'approche conceptuelle de la
notion d'imaginaire fera l'objet en partie du chapitre I).

Mais ce travail de recherche, provient d'un ensemble de questions récurrentes qui nous
mobilisaient au démarrage de cette étude® (que produit la formation ?, comment les maitres
s'organisent-ils pour répondre, dans la réalité de leur pratique, aux exigences de la tiche
éducative ?, quels actes professionnels définissent-ils ?) et que nous pouvons résumer de la
fagon suivante : comment les maitres s'approprient-ils le discours de savoir pour le transformer
en actions sur le terrain, et par quels types d'actions ? Autrement dit, quel espace
d'entendement pouvons-nous espérer relever entre le moment ou les maitres regoivent un
discours de formation assurant leur professionnalité et celui ot ils prennent possession de leur
propre pratique pédagogique — ol ils prennent en quelque sorte possession d'eux-mémes ? Et
quels sont les éléments qui conditionnent ce passage ? L'ensemble de ces questions qui
émanaient au départ de préoccupations de praticiens, se posait dans le domaine de la formation
des maitres et soulevait, dés lors, un large champ d'investigation qu'il fallait restreindre.

Par ailleurs il faut considérer que si la formation des maitres peut s'avérer un sujet d'étude
intéressant dans la mesure ol — comme le fait remarquer Gilles FERRY — «la maniére dont les
enseignants sont formés illustre et détermine l'orientation de I'école non seulement au plan de la
transmission des connaissances, mais aussi de ce systéme de dispositions structurées
caractéristique d'une culture que Bourdieu appelle "habitus” et pour tout dire d’une idéologie»’,
elle ne peut s'envisager, a notre sens, sans considérer ce sur quoi elle débouche : la pratique
pédagogique. Pratique pédagogique entendue au sens que lui donne Louis ALTHUSSER,
C'est-a-dire comme la transformation intentionnelle de la réalité par des hommes, en utilisant des
moyens déterminés8. Une pratique pédagogique largement investie d'un discours dit lui-méme
pédagogique — discours véhiculant des valeurs et des savoirs précis sur la maniére de penser et
conduire la pratique —, mais pratique qui répond également 2 un ensemble d'éléments
(situations, événement, sensibilité...) qui reléve de ce que l'on appelle les marges de manceuvre
dont chaque enseignant — et donc chaque maitre — peut user dans sa pratique. Et s'il s'agissait

6  Audépart de cette étude, nous étions, en tant que professeur d'EPS, directement impliqués dans la formation
des maitres ; I'ensemble des questions que nous nous posions relevait alors d'un questionnement de
praticien,

7  G.FERRY, (1987). "Le trajet de la formation”, Paris, Dunod, p. 1.

8 L. ALTHUSSER, (1965). "Pour Marx”, Paris, Maspéro.



bien, alors, d'aller rechercher du c6té de la pratique pédagogique, il ne pouvait étre question de
traiter de toutes les pratiques pédagogiques, ni méme seulement de deux types de pratique dans
deux disciplines différentes, mais bien de cibler une pratique — c'est-a-dire une discipline
d'enseignement qui fait I'objet d'une pratique pédagogique particuliére.

Et I'on peut mé€me dire, s'agissant de discipline d'enseignement, que nous avons pointé, ici, un
domaine encore plus restreint qui est celui, a 1'intérieur de la discipline Education Physique et
Sportive (EPS), de la danse contemporaine. Cette danse, dite contemporaine, dont 1'épithéte ne
se borne pas a définir seulement une temporalité, mais 2 caractériser également sa spécificité au
regard d'autres formes de danse, fera I'objet d'un éclairage approfondi dans le chapitre I. Par
ailleurs, il nous faut dire ici, que s'engager dans un tel travail de recherche — long, parfois
difficile — c'est que le chercheur lui-méme y trouve un intérét ; ou tout au moins trouve 1a un
champ de questionnement et d'investigation qui le mobilise, qui retient son attention et qui
répond, a priori, a des questions, remarques ou réflexions qu'il a pu constituer au préalable,
méme de fagon imprécise.

Pour ce qui nous concerne, a I'époque du démarrage de cette recherche, nous étions — nous
l'avons dit — partie prenante de la formation des maitres. Dans nos attributions — tout
particulierement a travers les stages de formation continue — nous avions en charge la
formation en danse contemporaine®. Au regard de cette nouvelle activité et du rapport qu'elle
instaurait par la mise en jeu directe du corps qu'elle imposait, nous ressentions alors, de
mani¢re trés intuitive, la mise en place d'un autre rapport a la pratique, ou tout au moins d'un
rapport tout a fait particulier. Ainsi, ce sont donc bien les discours sur les pratiques
pédagogiques menées en danse contemporaine 2 1'école maternelle et élémentaire que nous
étudions ; ce que les maitres qui s'y sont engagés disent de celles-ci et de leur rapport avec cet
objet peu commun, mal connu, qu'est la danse contemporaine.

Danse contemporaine comme pratique artistique ou pratique corporelle ? Si la question mérite
d'étre posée, soulevant une large réflexion d'ordre épistémologique, nous n'y répondrons pas
directement. Ce que nous pouvons amener ici c'est que la danse contemporaine est
effectivement une pratique artistique par I'approche qu'elle suggere, 1'implication qu'elle
nécessite, les transformations qu'elle opere et les formes dans lesquelles elle se déploie, mais
qu'elle figure, & I'école, dans le cadre des cours d'éducation physique et sportive (EPS). C'est
dans cet espace-1a qu'elle prend corps — si 'on peut dire — 2 'école. Sa présence dans le
champ de I'éducation physique la place directement — comme par nature — du cdté du corps.
Mais son développement et la maniére de l'investir la pousse vers un domaine inhabituel de la
pratique physique : celui qui consiste 2 interroger l'usage du corps, 2 solliciter un regard sur

9 Ilfaut se rappeler qu'a cette époque, cette pratique bénéficiait d'un large élan de popularisation — notamment
par le biais du Ministere de la Culture - et que l'offre de formation recevait un écho favorable du terrain.



cette pratique et a l'investir a partir de ce que 'on peut appeler le ressenti du corps, a partir
duquel des formes peuvent effectivement prendre corps et s'inventer a I'infini. Cette approche
particuliére du corps, par la danse contemporaine, souléve une problématique particuliere qui
s'étend a une approche éducative plus large, et pour tout dire & une approche que nous dirons
éthique. Et c'est 2 ce domaine encore mal délimité — tout au moins a l'école —, domaine qui
souléve une question identitaire, que nous nous intéressons, en ce que cette pratique
pédagogique singuliere, nous ramene — du moins le concevions-nous ainsi au départ — a ce
domaine plus large qui intéresse 'ensemble des pratiques pédagogiques : celui de I'éducation.
C'est-a-dire pratique qui, au-dela de la question de la transmission de connaissances précises (et
nous verrons, dans le premier chapitre, que la danse contemporaine est sur ce point une
pratique trés singuliére), s'étend principalement au probléme de l'appropriation de
connaissances — par un chemin sensible, personnel, original — qui confine au projet
d'éduquer.

Dans le domaine des pratiques pédagogiques, nous savons beaucoup de choses. La sociologie
de I'éducation, en particulier, nous éclaire sur bon nombre de leurs implications : leurs effets,
leurs limites. Ainsi nous savons, par exemple, que si les pratiques pédagogiques s'expriment
sur le terrain de maniére trés diversifiées, ce n'est pas seulement parce que les disciplines
qu'elles recouvrent sont elles-mémes diversifiées et multiples, mais parce que les rapports qui
se nouent dans cet espace singulier de relations mettent en jeu tout simplement des hommes, et
de ce fait dépendent d'un certain nombre d'éléments, eux-mémes directement dépendant 2 leur
tour de chaque sujet : leurs caractéristiques, leurs histoires et trajets personnels... Nous
pensons ici 2 la différenciation pédagogique en fonction du public auquel la pratique s'adresse,
en fonction également des vues, des orientations, de la sensibilité — ou sensibilisation — de
ceux qui la mettent en ceuvre. Les études menées au sujet des pratiques pédagogiques a 1'école,
concourent a relever ce qui peut venir expliquer les différents types de résultats qu'elles
produisent. Elles s'intéressent tout particuliérement au phénomeéne de ce que 1'on peut nommer
I'inégalité des chances scolaires. Et si notre objet d'étude ne s'inscrit pas & proprement parler
dans ce domaine-13, il y trouve cependant un large champ de connaissances qui contribue 2 la
fois a I'éclairer et le circonscrire.

Ainsi, en posant notre travail dans le champ de ce que 'on peut appeler la sociologie de I'école,
on peut remarquer que nombreuses sont les théses explicatives des inégalités sociales 3 I'école :
qu'il s'agisse de la thése du handicap socioculturel analysant la part due aux familles, ou celle
de la reproduction étudiant le fonctionnement du systéme éducatif comme facteur déterminant
des inégalités scolaires, ou encore les théses néo-libérales centrées sur les stratégies
individuelles infléchissant la réussite ou 1'échec scolaire selon les représentations des individus,
ou enfin I'analyse sociomarxiste sur les contradictions et les luttes sociales pour la satisfaction



des besoins d'éducation, chacun s'applique a trouver les causes fondamentales des inégalités
sociales a 1'école selon un raisonnement particulier, basé sur la définition d'un champ
conceptuel spécifique. Les études sociopédagogiques sur les marges de manceuvre laissées aux
enseignants et les choix différenciateurs qu'ils peuvent opérer, éclairent, elles aussi, sur les
causes possibles des inégalités scolaires selon 1 aussi des analyses spécifiques. Les
sociologues interactionnistes, quant a eux, entreprennent d'ouvrir "la boite noire” de 1'école
pour s'intéresser a ce qui se passe 2 l'intérieur et étudier le sens que maitres et éleves attribuent
a leur situation dans 'école — comment ils la définissent. La sociologie du "curriculum” — qui
renvoie aux programmes, parcours scolaires, situations d'apprentissage et aux finalités
éducatives — €tudie la question du savoir 2 partir de ce que les enseignants font effectivement
dans leurs pratiques (le plus souvent de maniére implicite : "curriculum caché"), a l'intérieur de
ce qu'il leur est prescrit de faire et de ce qu'ils disent faire ou affichent (curriculum formel).
Toutes contribuent a étudier sociologiquement le fonctionnement de 1'école et nous trouverons a
partir de ces €clairages — notamment a partir des travaux de la sociologie du curriculum —
quelques raisons de nous intéresser a la question du savoir.

En effet, en soulevant, au départ, un ensemble de questions relatives a ce que produit la
formation, nous nous tournions vers cette question du savoir. Nous nous interrogions sur ce
que les maitres constituent, privilégient, retiennent comme type de savoir pour leur pratique
pédagogique. Autrement dit nous nous interrogions sur le "type de savoir pour transmettre des
savoirs" lequel constitue un facette du savoir situé dans ce que Gérard MALGLAIVE! appelle
le "monde symbolique" — étant I'expression verbalisée de ce qui est. Mais la question du savoir
relevait d'une grande complexité par l'infinie variété dans laquelle il se déploie et dont il
convient de considérer que : «Comme le langage, et plus encore, comme l'étre humain qui lui
est constitutif, le savoir est infini, multiforme, sans contour discernable. S'il est savoir pour la
pensée, il devient savoir-faire pour l'action. Apparemment assujetti @ la vérité, il s'en libére
pour se faire chiméres et réveries sans cesser d'étre savoir. Il dit ce qui est, tout comme ce qui
doit étre. On le croit ou on le veut esclave du réel et il se fait parfois plus réel que le réel en
devenant convictions, doctrines ou idéologies.»!1.

Mais en ciblant notre étude sur la pratique pédagogique et tout particuliérement sur les discours
produits au sujet de celle-ci, nous nous tournions vers la question du rapport au savoir.
Laquelle nous poussait, dés lors, & aller rechercher aux confins de ce qui, a l'intérieur de
I'école — lieu prototypique ou se transmettent les savoirs — influence le sujet dans sa pratique
(objets, lieux, événements...). Ainsi, la sociologie de I'éducation qui s'est développée
jusqu'aux années 80 comme sociologie des chances scolaires inégales, est-elle devenue, en
élargissant sa problématique, «ce qu'il faudrait nommer une sociologie de la socialisation

10 G. MALGLAIVE, (1990). "Enseigner a des adultes”, Paris, PUF.
11 ibid., p. 38.



scolaire»12, Ainsi représente-t-elle un large champ d'investigation que les connaissances
scientifiques ne cessent de venir éclairer et que 1'on ne peut ignorer en s'inscrivant dans ce
champ-la. Mais en dépit d'une volonté de connaissance, d'un désir de rationalité transparente,
certaines zones restent dans I'ombre et offrent la résistance de leur opacité. Toutes fonctionnent
et existent a travers ce que 1'on peut appeler "I'espace d'activité des enseignants”. Espace rempli
de significations, révélant les multiples dimensions dans lesquelles se déploient les pratiques
pédagogiques. Et elles renvoient 2 la question du rapport au savoir.

Des pratiques pédagogiques, on peut dire que certaines sont largement répandues, d'autres plus
minoritaires. Les premieres sont généralement plus connues et étudiées dans leurs
fonctionnement, tandis que les secondes sont couvertes de cette "opacité résistante” et restent
confinées a leur intimité. Mais de ces derniéres peut-étre pouvons-nous espérer apprendre de
l'activité pédagogique. Sans doute y-a-t-il lieu de se demander — dans cet espace en friche — si
certaines de ces pratiques minoritaires ne révéleraient pas quelques dimensions fondamentales
de l'activité d'enseignant : ce que 1'on pourrait appeler "I'étre-enseignant”.

Ce que I'on peut espérer saisir, reléve alors, a travers les pratiques pédagogiques et les
discours qui en sont rapportés, de ce que les enseignants font quotidiennement dans leur classe,
de ce qu'ils inventent ou imaginent, dans leur rapport a la pratique, pour s'acquitter de leur
tiche aupres des éleves.

Des connaissances disponibles dans le champ de la sociologie de I'éducation, ce qui a retenu
notre attention ce sont les travaux mettant en évidence l'existence d'une différenciation des
contenus de pratique en fonction de l'origine sociale des éléves, dans le sens d'une
reconduction des inégalités sociales. L'une des questions sous-jacentes, méme si elle ne figure
pas comme préoccupation centrale, fut de nous demander si cette distinction dénoncée était
opérante quelle que soit la discipline enseignée, et plus profondément de nous demander si la
position institutionnelle de certains objets de savoir ne pouvait amener quelques restrictions 2 ce
constat. Il faut dire que nous pensions intuitivement que ce genre de relation, jouant sur la
différenciation des inégalités, ne s'appliquait pas pour la pratique pédagogique en danse
contemporaine. Mais ceci relevait d'une impression tout 2 fait intuitive qui méritait d'étre
abordée. Elle soulevait alors une autre série de questions relatives au rapport que les maitres
entretiennent avec leur pratique pédagogique :

— comment cette pratique pédagogique singuliere se développe-t-elle a 'école ?

— quel sens revét-elle (dans 'ensemble de son activité et de ses savoirs) pour celui qui la met en
ccuvre ?

12 J.M. DE QUEIROZ, (1996). "L'école et ses sociologues", Paris, Nathan.



— que peut-on apprendre de cette pratique, dont l'originalité se situe dans la mise en jeu directe
du sujet qui la mobilise (engagement 2 la fois physique, mental, imaginaire) et ne se réduit pas a
quelques opérations techniques ?

Cette suite de questions a partir d'une pratique pédagogique originale, marginale et pour le
moins minoritaire — pratique révélant la présence d'éléments autres que ceux des simples
rationalités : composantes imaginaire, fantasmatique —, soulevait d'autres questions plus
fondamentales. D'une part, elle déclenchait une réflexion d'ordre épistémologique concernant
l'objet méme de la pratique (la danse contemporaine) visant a déterminer sa spécificité — son
usage, son identité, le type de rapport au corps, & la pratique. D'autre part, en soulevant la
question du discours sur la pratique pour en dégager les effets produits, les liens tissés entre
pratique et réflexion sur la pratique, elle délimitait une problématique essentiellement
praxéologique. C'est cette derniere qui retiendra notre attention et, a l'intérieur, c'est la
dimension éthique que nous privilégierons!3.

En effet, en tentant de saisir la réalité du rapport des maitres a leur propre pratique — a cette
pratique singuli¢re de danse contemporaine —, pour ouvrir a une réflexion sur les conditions de
pratique, nous nous engagions 2 prendre en compte, dans les discours, les valeurs que ceux-ci
attachent a celle-1a. Sur ce point, il faut dire que les maitres que nous avons choisis se sont
engagés sur la voie d'une discipline qui — du point de vue de sa dimension artistique — est
jugée fondamentale pour 1'éducation mais qui est ignorée dans l'enseignement et donc vécue
dans la marginalité. Cette situation, qui s'étend jusque dans l'institution de formation, n'est pas
sans interroger la position ambigué de cette derniére vis-a-vis des disciplines artistiques!4.
Laquelle laisse, la plupart du temps, les enseignants dans l'ignorance de ces pratiques et place
du méme coup ceux qui s'y sont engagés dans une marginalité a la fois pénible et dangereuse —
en ce que, face a toutes les résistances et incompréhensions auxquelles elles se confrontent, ces
pratiques risquent de disparaitre par effet de découragement.

Ce qu'il faut souligner, ici, c'est que les disciplines marginalisées et jugées, de fait,
subalternes, le sont toujours en référence aux valeurs et aux usages que l'on attribue a
I'enseignement. Leur place dépend ainsi de la fonction principale qu'on leur assigne dans la
soci€té. Elles soulignent le rapport contradictoire qui existe dans 1'école entre la fonction
d'instruction et celle d'éducation. Ainsi, fonder 1'école seulement sur l'instruction ou
"T'utilitarisme” direct de la formation (adapté i 1'emploi) revient A occulter 1'une de ses fonctions
principales : éduquer. Une éducation qui implique des valeurs, car celle-ci n'existe pas sans

13 La dimension praxéologique inclut nécessairement I'éthique mais ne s'y réduit pas. Elle comprend
également des dimensions politiques, pratiques, techniques... toute chose relative au choix des moyens
nécessaires au regard de finalités que l'on s'est fixées. Ici, c'est a travers le discours éthique — discours
portant sur les valeurs — que nous tenterons de rendre cette pratique intelligible.

14 Latheése de B. DUBORGEL(1983, "Imaginaire et Pédagogie”, Paris, Le Sourire qui mord, est sur ce point
trés éclairante.



celles-1a15. Et une éducation qui est  la fois individuelle et sociale, en ce qu'elle integre chaque
individu a une société donnée.

Il ne faut pas perdre de vue, en effet, que «dans toute société, l'éducation constitue le
fondement de la reconstitution permanente du lien social, dans le mouvement de succession des
générations»16. Dans ce contexte, «les savoir et les savoir-faire ne peuvent suffirent a
construire la cohésion sociale.»17,

Si les disciplines dites subalternes, telles l'enseignement de la danse contemporaine, sont
définies telles et tenues a I'écart — c'est-a-dire marginalisée —, c'est sans doute qu'on ne leur
reconnait pas ou peu de pouvoir formateur ; c'est-a-dire qu'au-dela méme, la fonction
d'éducation — si principale — ne retient pas l'attention des décideurs. C'est qu'elle ne
correspond pas a leurs perspectives premiéres, lesquelles, dans un syst¢me politique particulier,
se situeraient ailleurs. Le qualificatif "subalterne” est ici révélateur du systeme d'idées et de
valeurs auxquelles se rattachent ceux qui le définissent et ceux qui y adherent. Dans ce cadre,
les disciplines — formatrices — mais dont l'objet principal de leur intégration véritable a 1'école
serait d'apporter leur contribution spécifique a la notion d'éduquer, restent dans I'ombre et
continuent d'étre condamnées A jouer le role de "supplément d'dme". Or, éduquer, former a des
valeurs de tolérance, d'écoute, d'ouverture, de solidarité,... est-ce se tourner vers des
préoccupations non essentielles (subalternes) ? Est-ce assouvir des ames oisives, des dmes en
mal de vivre ? C'est cette question que souléve, sans doute en partie le sort réservé a ces
disciplines jugées de "seconde zone".

Le travail que nous abordons ici tente de replacer celui des maitres, a travers leurs pratiques
pédagogiques, dans la problématique enseigner/éduquer. Suffit-il d'enseigner ? Suffit-il
d'éduquer ? Que font véritablement les maitres dans leurs pratiques ? L'état de celles-ci, en
particulier, est-il de nature A nous donner des indications sur celui de I'école en général ? Ce
que l'on peut dire c'est que si l'indifférence apportée a une telle pratique est effectivement
révélatrice du systeme d'idées, de valeurs et de comportement auquel adhérent ceux qui portent
un tel regard, sans doute pouvons-nous supposer qu'il en soit de méme pour ceux qui, au
contraire, s'y intéressent et investissent. Mais dans ce domaine, les formes d'engagement dans
la pratique pédagogique sont multiples, multiformes et non homogenes, ce qui suppose alors
des degrés différents ou des nuances quant au regard porté sur la pratique et aux valeurs qu'on
lui attribue. Ce qui justifie que I'on s'intéresse non seulement aux valeurs véhiculés par les
maitres pour la pratique et sur la pratique mais également aux conditions de celle-ci et a
I'ensemble des éléments qui peuvent expliquer les différentes formes qu'elle recouvre. Le

15 O.REBOUL, (1992). "Les valeurs de l'éducation”, Paris, PUF.

16 A.BOUVIER, M. FORT, B. GELAS, Ph. MEIRIEU, J.P. OBIN, (2 avril 1993). "Oser éduquer”, Journal
"Le Monde".

17 ibid.
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travail que nous abordons alors, se place dans une problématique plus vaste touchant 2 la
production des pratiques pédagogiques, qui s'inscrit dans le rapport homogénéité/hétérogénéité.

Lorsqu'on entre dans les pratiques pédagogiques, ou plus simplement quand on pénétre a
l'intérieur de 1'école (en tant qu'observateur privilégié ou acteur s'intégrant dans une équipe
pédagogique ou, tout au moins, a un groupe de collégues), ce qui vient en premier lieu a l'esprit
et a la vue, c'est la multiplicité des formes dans lesquelles la pratique pédagogique se déploie.
Et ceci, en dépit d'un cadre 2 la fois institutionnel et législatif qui définit le champ des
possibilités.

On sait qu'a l'intérieur de 1'école, les maitres disposent de marges de manceuvre dont ils
peuvent user pour orienter leur propre pratique pédagogique !8 et I'amener 2 prendre telle ou
telle autre forme.

On sait également que les formes dans lesquelles se développe la pratique pédagogique se
construisent sur la base de valeurs qui déterminent en partie ces derniéres!? et qui dépassent
alors la simple question de forme.

Enfin, on sait que les objectifs qui sous-tendent l'acte pédagogique dans son ensemble sont
tellement généraux et généreux20 qu'ils cachent, dans leur opérationnalisation, un ensemble de
valeurs dans lesquelles se déploie la pratique, en vertu de choix de contenus et de savoirs
déterminés.

L'ensemble de ces choix de contenus de savoirs et des objectifs qui leurs sont liés, sont
véhiculés en grande partie par la formation que suivent les maitres pour accéder a leur métier. Et
c'est de cette fagon qu'ils pénétrent dans 1'école de maniére généralisée. A cet égard, on peut
dire que les maitres subissent d'une certaine maniére une sorte "d'effet d'homogénéisation” qui
aurait tendance a les amener a développer des pratiques pédagogiques sensiblement identiques.
Or, nous l'avons dit, lorsque 1'on observe de plus prés le fonctionnement des pratiques
pédagogiques, on s'apergoit au contraire de leur disparité.

18 V.ISAMBERT-JAMATI, (nov.-déc. 1976). “Les enseignants et la division sociale a I'école aujourd’hui”,
La Pensée n°190, pp. 170,320 : «ll s'en faut que toutes les sources d'inégalité en matiére scolaire soient
sous le controle des enseignants. Les conditions de vie altérent la santé de certains enfants ; la place
manque dans les foyers ouvriers pour la concentration intellectuelle ; certains types de consommation
culturelle de la famille et du quartier traduisent l'aliénation dont sont victimes les adultes. On peut citer
toutes sortes d'éléments de situation devant lesquels, dans le cadre professionnel du moins, les enseignants
sont impuissants. Mais les enseignants appartiennent @ un systéme éducatif, lui-méme résultat d’'une
politique liée a la position relative des classes. Comme tous les acteurs sociaux, ils peuvent étre des
instruments dociles de cette politique ou lui résister, voire l'infléchir.»

19 O.REBOUL, (1992). "Les valeurs de I'éducation”, Paris, PUF.

20 B.CHARLOT, (1976). "La mystification pédagogique”, Paris, Payot.
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Au sein de ce constat, basé sur un certain nombre d'études déja réalisées2!, nous avons été
amenés, pour développer notre étude sur les pratiques pédagogiques menées en danse
contemporaine et la rupture qu'elles ont tendance a opérer dans un champ fortement cadré et
rempli d'attentes de toutes sortes, a élaborer un certain nombre d’hypothéses de travail.

Dans un premier temps, et pour ce qui est de I'hypothése principale, nous amenons I'idée selon
laquelle, si la formation cherche 2 jouer et joue un rdle d'homogénéisation des connaissances et
des pratiques pédagogiques par le choix des savoirs qu'elle mobilise et des méthodes qu'elle
divulgue, cette homogénéisation n'échappe pas en réalité A un certain effet "d'altération”. En
effet, si cette homogénéisation est d'autant plus prégnante qu'elle s'inscrit dans une société
stable aux savoirs circonscrits et non remis en question, elle n'échappe pas pour autant a cette
altération exprimée par la multiplicité des pratiques pédagogiques observées sur le terrain. Et
ces dernieres participent alors, de maniére explicite ou non, c'est-a-dire en imposant un rapport
de force, ou par imprégnation, a la remise en question de cette homogénéisation. Dans ce
contexte nous pouvons nous interroger sur la maniére dont se déploient effectivement les
pratiques pédagogiques menées en danse contemporaine et sur ce qu'elles contiennent, a
I'intérieur des modeles pédagogiques véhiculés par I'école et essentiellement basés sur ce que
I'on peut appeler I'orthodoxie scolaire.

A partir de 13, la question principale qui se pose se rapporte aux problémes soulevés par cette
situation pour en dégager des éléments qui déterminent, orientent, infléchissent la pratique. Et
nous la formulons en ces termes : i quelles difficultés ou paradoxes les pratiques pédagogiques
de terrain sont-elles confrontées a l'intérieur des modéles de pratique et des discours sur les
modeles pédagogiques, véhiculés par I'école ? Et que peut-on relever de cette situation — au-
dela des effets homogénéisants, des déterminismes et des appartenances culturelles — qui
révélerait des dimensions fondamentales de l'activité d'enseignement (de "1'€tre enseignant”) ?
Cette problématique souléve plus largement la question du "rapport a..." : rapport a la pratique,
rapport a la formation qui sont rapport au savoir. Dés lors qu'il est question de mise en rapport,
est soulevée la question de la relation, des relations. Celles-ci, on s'en doute, mettent au centre
de toute activité, les sujets qui y sont impliqués, leur maniere d'investir cet espace de relations.
Ceci nous ameéne alors a développer deux sous-hypothéses qui découlent de la premiere
cherchant & mettre en évidence les €léments que nous pensons étre en jeu dans cet espace-la.

+ La premiére hypothése tient a des facteurs d'ordre objectifs, liés aux caractéristiques des
sujets (ici les maitres). Nous dirons alors que : la pluralité des pratiques pédagogiques — forme
de distanciation vis-a-vis de 1'effet d'homogénéisant de la formation — se déploie au travers

21 V.ISAMBERT-JAMATI, P. MARC, Ph. PERENOUD : Il s'agit d'études montrant la différenciation qui

s'opere dans la relation pédagogique, en fonction des caractéristiques sociales du public de 1'école. Mais elles
ne disent rien des caractéristiques sociales.
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d'options idéologiques explicitement ou non formulées, qui signent cette distanciation et qui
dépendent également de facteurs extérieurs a la pratique, tout en la conditionnant pour une part,
tels : I'age, 'origine et la position sociales, le public de I'école.

* La seconde reléve, quant a elle, de facteurs en quelque sorte plus "subtils" dépendants de
I'activité subjective de chaque sujet, de la maniére dont chacun vit, pergoit et se pergoit dans ce
systeme de relations. Nous la formulerons a partir de l'idée selon laquelle : les différentes
formes que prend cette prise de distance a travers les pratiques pédagogiques, représentent pour
chaque maitre une forme d'affirmation de soi et sont fonction de la culture de référence a

laquelle chacun puise ainsi que de 'imaginaire en jeu dans cette distanciation délibérée.

Pour effectuer ce travail, nous sommes partis a la recherche de paroles. Des paroles comme
point de départ et objet de travail dans la recherche de ce que Bernard LAHIRE?? appelle : "la
vérité sociale des enquétés”. C'est a cet auteur que nous empruntons l'argumentation en ce qui
concerne le choix et la pertinence des entretiens comme moyen d'accéder i la personne, dans ce
qui l'organise et ce qu'elle fait.

«Il faut rappeler que l'entretien ne permet pas de faire accoucher une information qui pré-
existerait, sous une forme fixe, comme un objet, avant toute relation d’entretien. Entre le
sociologue et les "paroles d'entretiens”, il ny a pas le méme rapport qu’entre l'historien et les
archives. Les paroles n'attendent pas (dans la téte ou la bouche des enquétés) qu'un sociologue
vienne les recueillir. Elles ne peuvent s'énoncer, se formuler que parce que les enquétés ont des
dispositions culturelles, des schémas de perception et d'interprétation du monde social, fruits de
leur multiples expériences sociales. Autre question centrale : accéde-t-on par l'entretien a des
pratiques, @ du réel, a la vérité des pratiques ? Pour nous, il va de soi que seule l'observation
directe des pratiques permet de considérer celles-ci sans autre écran que celui que se donne le
chercheur ou qu'il produit par sa propre présence (problématique théorique, grille d'observation
des pratiques, conditions de l'observation, réle de l'observateur dans la production des
comportements observés...) Dés lors que nous traitons du discours, nous ne pouvons prétendre
accéder aux pratiques. [L'auteur fait référence ici aux "effets de légitimités” qui conduisent
l'interviewé a surestimer ou au contraire sous-estimer certains éléments, en fonction de ce qu'il
se représente comme étant plus ou moins légitime face a 1'enquéteur.]

Que faire dans une telle situation ? Faut-il considérer que l'enquéte est faussée d'emblée et que
I'on ne pourra jamais atteindre la vérité sociale des enquétés ? En fait les choses ne sont pas si
simples. [Pour 1'auteur il est nécessaire a I'enquéteur de "s'abandonner” au service de la parole
de 'expérience des enquétés. De méme, il lui faudra guetter, a l'intérieur de l'entretien, ce qui
apparait dans le discours. C'est a dire que "l'entretien n'est jamais homogéne" : il comporte des
contradictions, des propos parfois plus touffus dans certains domaines — révélant une plus

22 B.LAHIRE, (1995). "Tableaux de famille", Paris, Gallimard Le Seuil, pp. 63-66.
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grande maitrise sur tel ou tel point —, ou au contraire des propos plus évasifs, des intonations,
des attitudes ; un ensemble de petites choses qui indiquent et révélent, par regroupement
successifs, une partie de la vérité sociale du sujet.]

En conclusion, il apparait que le probléme est moins, en définitive, de savoir si les enquétés ont
dit ou s’ils n'ont pas dit la "vérité”, mais d’'essayer de reconstruire des relations
d'interdépendance et des dispositions sociales probables @ travers les convergences et les
contradictions. (...). C'est donc bien en affrontant la question de l'entretien comme discours
non transparent que l'on peut avoir une chance de reconstruire les pratiques effectives ou plutot
les dispositions sociales effectives qui sont au principe des propos tenus.»

C'est dans ce cadre-1a — reconstruction des relations d'interdépendance et des dispositions
sociales probables a travers les convergences et les contradictions — que nous soumettons les
indices de vérification que nous dégageons, permettant de valider ou invalider nos hypotheses.
Ces indices découlent directement de celles-ci. Ainsi, parmi les éléments qui jouent, ou peuvent
jouer, contre I'homogénéisation des pratiques pédagogiques, nous en retenons un certain
nombre qui peuvent étre imputés :

— d'une part, aux discours idéologiques des maitres (qui signent leur degré d'intégration des
modeles pédagogiques), lesquels sont eux-mémes li€s & un certain nombre de données
caractéristiques de chaque maitre. Nous regroupons ces données sous la rubrique "facteurs
externes” définis par le sexe, 1'dge, l'origine et la position sociales, le profil scolaire des maitres
ainsi que le public de I'école ;

—d'autre part, a la fagon dont le maitre se positionne quant a son métier, 2 sa fagon d'investir
son rdle et ses tiches et que nous avons regroupées sous le terme générique "d'affirmation de
soi". Cette affirmation est elle-méme plus ou moins dépendante d'éléments satellites ou plus
profond, que nous nommons "facteurs internes" et qui font appel 2 la culture de référence
mobilisée et & 'imaginaire de chacun investi dans le rapport 2 la pratique et aux savoirs.

Ces deux types d'éléments ainsi caractérisés, représentent les deux sous-hypothéses qui
contribuent  étayer I'hypothése centrale qui guident notre travail de recherche ; et elles
orientent également notre analyse dans le dépouillement des données et les différentes mises en
perspectives qui sont effectuées i travers toutes ces données recueillies. Mais d'autres indices
peuvent également €tre retenus a l'intérieur méme de ceux que nous venons de définir. 11 s'agit
pour une part de ce que nous nommons "un discours de souffrance"23. Celui-ci fait état des
difficultés rencontrées sur le terrain pour y faire vivre cette pratique. S'il releve de ce que nous
avons appelé une "affirmation de soi", il révéle aussi une sorte de prise de distance avec la
situation (rapport aux collégues, 1égitimité, décalage...) et par 12 méme une prise de conscience,
ne serait-ce que par le fait de repérer et nommer les difficultés auxquelles ils sont confrontés.

23 P. BOURDIEU, (1993). "La misére du monde", Paris, Le Seuil.
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D'autre part, on fera référence, a l'intérieur d'un discours idéologique, aux valeurs véhiculées
par les maitres — valeurs éducatives, valeurs sur la pratique — c'est-a-dire a ce qu'ils
privilégient pour la pratique ; ce qu'ils repérent et expriment comme raisons valables de la faire
exister. Discours qui, au regard de la position marginale de cette pratique, n'est pas sans revétir
un aspect décalé ou personnel par rapport, sinon au discours ambiant, tout au moins a la réalité.
Rappelons que les pratiques artistiques bénéficient d'un regard positif, accompagné d'un
discours d'intentions tout aussi positives24. Ce type de discours s'étendant également 2
I'ensemble du discours portant sur le contexte, sur les collégues et tout particuliérement sur les
éleves (la maniére de parler d'eux, de porter leur regard sur eux, de comprendre leurs
difficultés...).

Dans ce cadre, la question du contexte dans lequel se déroulent les pratiques pédagogiques est
ici une donnée importante. Elle fera l'objet de tout un chapitre, en ce que c'est dans la maniére
dont les maitres s'inscrivent dans leur contexte qui détermine pour une part ce qu'ils font.
Réciproquement, la maniére de faire influence la fagon de percevoir le contexte. Ici, dans cette
relation entre soi et le monde, soi et les autres, se dit la question de I'identité du sujet. Laquelle
(présente dans l'indice nommé "affirmation de soi") se définit comme «résultat a la fois stable et
provisoire, individuel et collectif, subjectif et objectif, biographique et structurel, dans divers
processus de socialisation qui, conjointement, construisent les individus et définissent les
institutions.»?5. Par ailleurs ce travail d'éclairage sur le contexte correspond également 2 la
nécessité de pouvoir répondre au moins a une exigence : celle, pour reprendre 1'expression de
Pierre BOURDIEU?, de situer "le lieu & partir duquel on parle". Condition minimale afin de
donner 2 notre travail une valeur contextuelle, de circonscrire plus fortement notre corpus? et
de ne pas succomber 2 la tentation des conclusions trop généralisantes.

Ainsi, toutes les données concernant I'histoire biographique des maitres (origine sociale, trajet
de formation, etc., de méme que lieu de travail et regard porté sur celui-ci) sont-elles a prendre
dans ce contexte-1a : celui de repérer ce que nous avons appelé "des situations”. Enfin, si I'on
peut affirmer que le sujet central de notre étude porte sur le rapport a la pratique, il ne s'agit pas
de n'importe quelle pratique mais celle que les maitres mettent en ceuvre avec leurs éléves dans
une activité singuli¢re : la danse contemporaine. Approcher cette pratique a partir de sa

1égitimité a étre dans 1'école est une condition nécessaire mais non suffisante. L'analyse de son
fonctionnement devient dés lors un axe fondamental de la recherche.

24 B. DUBORGEL, op. cit.

25 C.DUBAR, (1991). "La socialisation”, Paris, Armand Colin, p. 113.

26 P. BOURDIEU, op. cit.

27 Cependant, il faut dire ici que bien que cette préoccupation de montrer la non relation systématique entre
contenus divulgués et public scolaire ~ et que nous avions déja abordé dans un travail antérieur
(D. COMMEIGNES, (1989). "Suffit-il de danser ?, Mémoire de maitrise, Université de Lille 3) -, lors de
la constitution de notre groupe d'enquétés nous n'avions pu avoir la possibilité de sélectionner ceux-ci en
fonction du type d'école dans lequel ils ceuvraient. Mais nous reviendrons plus tard sur la constitution de ce
groupe.
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intérét et une utilité sociale ; dés lors que la danse n'est plus pergue seulement comme un objet
abstrait et formel, mais comme une occasion aussi d'exprimer un point de vue ; dés lors qu'elle
accede a une forme d'expression a part entiére.

Mais s'il est aisé de reconnaitre théoriquement ce role 2 la danse, il n'est pas aussi facile de le
lui reconnaitre lorsqu'elle se donne 2 voir. En effet, la lecture d'un support corporel est
nettement plus difficile que celle d'un autre support. Elle nécessite une perception d'un autre
type. Elle suggere la capacité a se laisser émouvoir et A développer une sensibilité propre a
accueillir le message corporel (ce que notre éducation occidentale ne facilite pas).

Ce qui fonctionne pour le sport — ol la lecture de I'exploit physique se lit d'emblée, devient
une évidence — ne fonctionne pas de la méme fagon pour la danse qui joue davantage sur les
nuances. A ce niveau —comme le fait Nancy MIDOL!10 — il faut souligner qu'il existe une
dissociation fondamentale entre la danse en tant qu'art et le sport. Cette dissociation se situe a
l'intérieur de ce qui organise les sujets, dans leurs champs d'action respectifs.

Alors que l'artiste s'inscrit dans un mouvement de civilisation ou il affirme son interprétation du
monde et pose un acte singulier, le sportif signe son adhésion 4 un monde ordonné aux valeurs
de pouvoir. Il n'exprime pas sa représentation du monde, mais celle a laquelle il appartient. Ici,
les contextes philosophiques de I'art et du sport sont diamétralement opposés.

Le sport fonctionne sur la logique digitale du gagné/perdu, du classement, sur la reproduction
d'un travail dans des conditions bien définies. Cette représentation des choses et de I'homme
est étrangere A 'artiste qui, lui, pose un acte unique ; il «travaille le paradoxe, I'ambivalence, la
complexité, les situations seuils on les choses se retournent en leur contraire, les nuances, les
rapports de contiguité, etc.»111,

Dans le rapport au monde de l'artiste — le regard qu'il porte sur lui —, ce qui caractérise la
danse contemporaine c'est qu'elle souléve des questions profondes, interroge, 1a ou d'autres
formes de danse (comme la danse classique) ou d'autres formes d'organisation du corps
(comme le sport) apportent des réponses en réglant a priori le rapport au monde. «On voit bien
que tout oppose les contextes philosophiques de l'art et du sport.»112

Ce rapport particulier au monde (2 soi, aux autres et i l'objet qu'est la danse), qui offre un
espace de libert€ au sujet, est ce qui fait la particularité de la danse contemporaine ; c'est son
essence méme.

«La danse contemporaine [contribue] @ démultiplier les sensations, les références, les repéres
qui fondent l'identité. Ce concassage, d'ol nait une multiplicité de techniques du corps n’est
pas un phénomene superficiel ; il est plus profond qu'une mode car il génére de nouvelles

110 N. MIDOL, (1992). "Le nouveau rapport de la danse et du sport dans les années 80" in : "Danse, le corps
en jeu" — sous la direction de M. ARGUEL, Paris, PUF, pp. 48-57.

111 Ibid., p. 51.

112 Ibid., p. 51.
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