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De la maternelle aux portes de l’université, des professeurs
 proposent des temps de formation innovants fondés sur la coopération avec un artiste chorégraphique. Cette collaboration, quelle que soit la bonne volonté des partenaires, est gênée par le fait que tous deux portent une culture professionnelle acquise par socialisation
. Soit une façon de sentir, d’agir, de penser ; un rapport à l’environnement ; des conduites, des représentations sociales et des modèles
 qui infléchissent leurs jugements sur l'acte de transmission et leur manière d’appréhender les enjeux de la situation. 

En tant que spécialistes
 dans leur domaine, l'artiste et l'enseignant disposent de savoir-faire complémentaires incorporés, qu’ils doivent apprendre à reconnaître pour s’adapter, de concert, aux circonstances. Ces « savoir-comprendre » et « savoir-combiner »
 conditionnent la réussite de l’action dans laquelle ils sont investis. Aussi, pour coopérer, ils s’engagent dans un processus de médiation et de traduction
. Les partenariats demandent de négocier, d’échanger connaissances, expériences, croyances. Les compétences
 propres à l’enseignant et à l’artiste s’enrichissent mutuellement et s'acclimatent à la situation. Les expertises et cultures se contaminent et s’hybrident. L’espace, le langage, les rôles et les routines de chacun sont questionnés pour être réinvestis différemment. Car il s’agit bien, au final, de créer un bagage commun composite, une « culture de contact »
 nécessaire à l’acte d’éducation.

La micro-analyse ethnographique de temps d’éducation à la danse à l’école révèle les outils, les techniques, l’organisation de la transmission ; les choix et les adaptations mis en œuvre ; mais aussi les difficultés rencontrées par les acteurs de la transmission ; les bénéfices que la formation, le travail en réseau, le sentiment d’être « fort en danse » représentent.

Méthodologie

Diverses sociologies
 se mêlent pour éclairer ma démarche heuristique. Donner une vision intime de la fédération de deux expertises en situation éducative implique une approche sociologique compréhensive (éclairer et expliquer en profondeur ; ne pas décider a priori du système de cohérence interne de l’objet
 ; rendre prioritaires la parole et les actes in situ ; appréhender les mécanismes et les processus initiateurs des situations observées, les moyens de les gérer…). 

Pour accéder à une « connaissance pratique directe »
, j’ai joué sur la complémentarité des méthodes d’investigation. Des entretiens
 ont mis la parole de l'acteur au premier plan. Son point de vue, son vécu, son monde retenaient l’attention. Les informateurs relataient leur expérience : leur parcours en danse, leur implication dans sa transmission, l'histoire d’un ou plusieurs projets… L'observation directe
 proposait de saisir un corpus spontané et authentique
 : les comportements, les environnements et la matérialité des situations traduisant les systèmes de relations sociales et les fondements culturels et idéologiques sous-jacents. A ces méthodes, j’ai couplé une analyse de documents
 afin de reconstituer les événements, dater les différents dispositifs d’éducation à la danse, compléter le corpus et ainsi accéder aux systèmes de pensée et de valeurs, aux cultures, aux priorités des acteurs et des institutions dont ils dépendent. 

L’objet de ma recherche et mon parti pris théorique ne supposaient pas de vérifier des hypothèses préalablement posées. Plutôt d’en construire quelques-unes, « sur tous types d’éléments permettant d’imaginer et de comprendre "comment ça marche" »
. 

Ce que « danser à l’école » signifie

 « Danser à l’école » est une activité polymorphe qui renvoie à des expériences extrêmement variées. Lorsque qu’un élève danse à l’école, il Pratique, Rencontre les acteurs du milieu artistique, Accède aux œuvres et découvre les lieux de diffusion, Acquiert une culture, développe un sens et un esprit critiques. Les cadres d’enseignement et d’éducation diffèrent
 selon les acteurs impliqués (leur formation, leur assurance et « rassurance » quant aux projets, leurs priorités, leur motivation…), les établissements scolaires (la position des collègues et des supérieurs hiérarchiques, le projet et les installations), les ressources locales (politiques éducatives et culturelles, implantation des artistes, engagement des structures culturelles…), la logique d’initiation (EPS ou éducation artistique)… 

La danse à l’école s’organise de telle sorte que les actions d’éducation résultent de la conjonction d’initiatives d’individus, désireux de pratiquer et de faire pratiquer la danse. Chaque acteur met en œuvre des compétences particulières pour accomplir un « faisceau de tâches »
 dont il est responsable, tout en étant lié aux autres par des conventions qui permettent la coopération.

Aux initiatives des enseignants se mêlent celles des partenaires artistiques et culturels (les artistes dépositaires d’un « savoir incorporé »
, les professionnels de la culture
 porteurs d’un savoir-faire, les personnels des structures culturelles
 facilitant et accompagnant l’accès aux œuvres patrimoniales et aux créations contemporaines).

Sont aussi engagés des partenaires locaux et de proximité (collectivités locales et territoriales, associations) qui rendent disponibles des ressources matérielles, financières et humaines ou jouent les relais entre l’école et le monde artistique. Bien sûr, sans élèves, la danse à l’école n’aurait pas de sens. Ce sont eux qui font, produisent, éprouvent, cherchent, créent. Ils détiennent la matière première de l’enseignement. Et d’autres acteurs encore…

La danse à l’école s’appuie sur un maillage de ressources humaines mais également matérielles. Des objets, par exemple, circulent, servent de support et de prétexte à la danse (livres, vidéos, photographies…).

Expertises à l’œuvre : artistes et enseignants, qu’est-ce qu’ils fabriquent ?

L’atelier mené par un artiste chorégraphique et un enseignant correspond à la rencontre de deux experts, au sens de deux « professionnel[s] détenteur[s] d’un savoir spécialisé, d’une compétence scientifiquement et techniquement fondée dont l’exercice est soumis au code déontologique »
. Ils possèdent tous deux une « intelligence capitalisée », permettant de « faufiler la décision »
. Ils mobilisent des méthodes, automatismes, trucs et astuces utiles dans des situations bien particulières. L’un est spécialiste de l’art et des processus de création, l’autre de l’apprentissage et de sa gestion.

L’enseignant exerce sa responsabilité à trois niveaux
 : au sein du système éducatif, dans l’établissement et sa classe. Il possède, en tant que professionnel, un ensemble de compétences et de connaissances spécialisées, acquises par la formation, l’entraînement et l’expérience
. Il s’agit du savoir disciplinaire : l’enseignant a une connaissance étendue de sa matière. Il est aussi instruit en pédagogie. Il dispose d’un répertoire de stratégies d’enseignement. En outre, il considère efficacement les élèves et la manière dont ils apprennent. Ainsi, il adapte son mode d’enseignement. Il est, par ailleurs, habile en processus didactiques
. 

Hélène Gondrand confirme ces aspects en expliquant que devenir professeur suppose « une forte évolution identitaire », « une remise en cause de ses conceptions primitives du métier », « l’acquisition de connaissances et de compétences professionnelles », « l’intégration » et « l’incorporation de pratiques », c’est-à-dire « la construction d’une professionnalité »
.

Malgré la diversité et la diversification actuelles des styles, l’essence de la danse peut être définie par trois invariants : la motricité expressive, l’imaginaire et les conduites de communication particulières en relation avec l’intention de la danse ou du danseur
. L’artiste chorégraphique assume une responsabilité sociale. Il contribue, en produisant des œuvres, à faire exister un « monde de l’art »
, celui de la danse. Il travaille le mouvement pour exprimer, s’exprimer, porter un regard sur le monde, communiquer, toucher et éveiller le public. Il joue avec l’espace physique et rythmique, la musicalité, les énergies.

L’expertise de l’artiste repose notamment sur la connaissance et la maîtrise d’outils et de procédés chorégraphiques comme l’improvisation et la composition. Un danseur contemporain est « d’abord producteur, même s’il s’inclut dans le travail d’un autre. (…) Un danseur producteur est encore celui qui peut proposer véritablement à son public des perceptions travaillées et rares, l’emmener vers ce point reculé où, souvent, il se découvre lui-même »
. L’improvisation, comme la composition, est « un élément indispensable de la danse (…) à la fois matrice de l’œuvre et technique de formation et d’investigation. Sur la matière de l’œuvre, sur soi-même. Sur le potentiel productif de chacun, mais aussi sur ce "champ du possible" que sont l’atelier de danse et la communauté qui lui donne vie »
.

Etre artiste ou enseignant engage l’individu dans des actes et des choix qui touchent l’ensemble de la vie. Il en résulte une vision du monde et des moyens d’action sur l’environnement particuliers. Usant de leur culture comme d’un outil de bricolage
, ces deux experts gèrent des situations novatrices et ponctuelles, développent la capacité à réagir au cas par cas… Une forme d’intelligence et de pensée qui rappelle la mètis des Grecs
.

 Le nomadisme des façons de faire et d’être 

L’artiste chorégraphique est convoqué à l’école parce qu’il possède des connaissances et des compétences que l’enseignant ne maîtrise pas entièrement et parce qu’il crée une ouverture sur l’environnement extérieur. Pour autant, il ne vient pas remplacer l’enseignant. Lui aussi, dans son intervention en milieu scolaire, est privé de certaines informations ou habiletés propres à ce champ professionnel. Tous deux établissent alors des attaches nouvelles entre des personnes, des groupes et des mondes. 

Deux médiateurs…

L’enseignant se centre sur son rôle de pédagogue et joue également celui de professionnel du système scolaire. Il aide l’artiste à transmettre en lui signifiant les attentes, les finalités, les codes de l’institution. Il lui donne des indications sur les élèves, lui dresse un bilan des activités menées jusque-là, l’alerte sur d’éventuels problèmes rencontrés dans le groupe… Ces discussions permettent à l’artiste d’être en prise immédiate avec le réel de la classe, d’éviter les « fausses notes » et les « maladresses »
 susceptibles de discréditer son intervention.

En amont de la venue de l’artiste, l’enseignant le rend familier aux élèves. 

« J’ai dit aux élèves qu’ils avaient de la chance car une professionnelle allait venir les aider (…). Ils ont tout de suite manifesté un grand respect. Sur le calendrier, pour chaque atelier on note : "Annabelle arrive" »
.

Pendant l’atelier, l’enseignant maintient un climat de travail. Il stabilise le groupe. Il le gère : sa constitution (limitation de l’absentéisme afin que la séance ne soit pas desservie), la présence des élèves (escorte jusqu’au lieu de pratique, appel), leur préparation (tenue vestimentaire, calme…), leur surveillance. Et d’une séance avec l’artiste à l’autre, l’enseignant assure le suivi et la maturation de la danse :

« l’atelier de danse, c’est une bulle qui arrive dans l’école, qui apporte quelque chose, qui s’installe au cœur de l’école. Une petite graine qui s’installe au cœur de l’école et ça grandit. Et, il faut que tout le monde l’arrose »
.

Tout au long de l’année, l’enseignant ancre la danse à l’école, au moyen de traces
 :

« On a fait tout un travail, toute l’année sur la danse. (…) Alors, moi, je faisais un cahier. Et, on mettait des photos de ce qu’on faisait. On mettait des petits textes produits par les enfants, on mettait des dessins. (…) Et puis, on a fait tout un travail autour. On l’a fait en science. Parce que ça, y’a un gros travail… Alors, en vocabulaire, déjà, en français. Parce qu’on s’est aperçu que même les actions physiques, les nommer, c’était très difficile. Les parties du corps, pareil (…). Donc, on a fait tout un travail sur le corps humain. En, ben, bien sûr, en expression corporelle. Un travail sur la musique, sur l’écoute »
. 

Grâce à ce cahier, Catherine met en ordre et capitalise les expériences vécues par les élèves. Dans ses mains, ce carnet représente une ressource didactique et pédagogique. Des pratiques reproductibles y sont consignées. Pour les élèves, il aide à se souvenir, il contribue à maintenir l’intéressement à la danse. Et lorsqu’il est consulté par les parents, les collègues, les supérieurs hiérarchiques, il témoigne du travail réalisé au cours du projet. 

L’artiste aussi est médiateur. Il vient partager sa technique et sa culture artistiques, enrichir l’enseignement, compléter les apprentissages de l’enseignant. Il tisse un fil de connaissances, d’expériences, de sensations entre la classe et lui. La danse transite, déteint d’un corps à un autre, d’un espace à un autre. 

« Moi j’amène des compétences, un savoir particulier, une attitude, un comportement. Et puis, bon, ben, on va, on va partager ça. (…) les enfants le disent : "mais pourquoi t’es pas comme la maîtresse ?". Et pourtant, j’ai pas non plus un physique de la danseuse classique ou quelque chose d’extraordinaire. (…) ils me regardent je ne suis ni comme leur maman, ni comme la maîtresse. Je suis d’ailleurs, d’une autre planète »

En apportant et en échangeant des objets, effets ou productions personnels, l’artiste partage la danse autrement que par le seul corps et projette les élèves dans un univers particulier : 

« Jusqu’à présent, il y a eu beaucoup de contacts, de discussions avec la classe. Je vais apporter des photographies, des extraits de film et je pense reproduire un de mes soli »
.

L’immersion dans un espace-temps de danse est portée par des dispositions (propres à la danse et aux danseurs : des attitudes, des comportements, des valeurs…) et un langage particuliers que l’artiste utilise, véhicule et tente de transmettre. L’intervenant apporte un regard original. Il amène de la nouveauté (des techniques du corps, des univers sonores, des règles, un imaginaire, de la matière…). Par ailleurs, il éclaire, pour la classe, son quotidien d’artiste (il raconte des anecdotes signifiantes de son parcours, ses contingences…). Son action intéresse et touche autant les élèves que les enseignants. A son partenaire, l’artiste donne des conseils, des pistes de travail, de l’assurance… Il s’inscrit ainsi dans un acte de formation. 

Les ateliers en partenariat, parce qu’ils ont des exigences de réussite spécifiques, « empiètent (…) sur d’autres parties du curriculum et exigent de l’enseignant [et de l’artiste] une grande flexibilité »
. 

(S’)adapter pour éduquer : Négociations, Hybridations et Contagions

L’atelier place les partenaires dans des conditions inhabituelles de travail. Les artistes ont des procédés qui interrogent les pratiques des enseignants. Réciproquement, le cadre scolaire du projet et le public auquel l’artiste s’adresse, lui demandent des ajustements. Pour assurer la transmission, chacun module ses propres routines et références, en s’inspirant de celles de l’autre. 

L’artiste se doit de ne pas - trop - bousculer le fonctionnement traditionnel de l’école et de la classe. Il tient compte à la fois des codes de l’institution et de la déontologie professorale. Pour ne pas heurter les élèves, il choisit de les faire entrer dans la danse à partir du matériau qu’ils peuvent proposer immédiatement : marches, courses, rondes ou mouvements construits et codifiés. Il bloque ainsi les représentations inhibitrices, rend l’exercice attractif et évite une déstabilisation. 

Participer à la transmission de la danse à l’école, pour l’artiste, c’est s’adapter aux élèves, au partenaire et aux projets et accepter de ne pas travailler avec des professionnels
. En tant qu’interprète et/ou chorégraphe, il est habitué à des conditions de travail qu’il ne peut transposer directement à l’école. La finalité n’est en effet pas de transformer les enfants en artistes, plutôt de leur faire saisir l’essentiel de la danse.

« je me disais : "Danse à l’école, je vais pas être "prof" de danse, je vais vraiment faire danser les élèves, les mettre dans la danse. (…) Sans se poser la question des pointes de pieds, du demi-plié, de l’arabesque, ou de je ne sais pas quoi. Mais, danser, c’est-à-dire sentir une vie s’installer, une vie musicale et une vie de mouvement, une vie émotionnelle. (…) c’est donc accepter d’abandonner un peu son statut de "star". Parce que quand on est dans une classe, finalement, d’un seul coup, faut être très très près des enfants, (…) pour qu’y ait pas de, de fracture sociale (…) Donc il faut abandonner un peu son statut de "danseuse" ou de "grande chorégraphe" pour réussir avec les enfants à les amener vers ce qui peut être la danse pour eux »

L’artiste réévalue ses attentes et son niveau d’exigence. Il se met à la portée des élèves qui, pour la plupart, sont des profanes. Il tente de réduire la distance existant entre la classe et lui. Cet effort que l’artiste concède le rapproche du pédagogue
. 

En initiant un projet artistique et éducatif en partenariat, l’enseignant, s’expose, lui aussi, à une série de métamorphoses. L’inscription de la danse dans l’emploi du temps de la classe, la présence de l’artiste, le rôle de médiateur et de traducteur à tenir, sont autant d’éléments qui mènent vers un « renouveau pédagogique »
 et identitaire. 

Les arts et la culture agitent la « conception traditionnelle de l’enseignement, basée sur l’élaboration d’un programme, la transmission des savoirs préalablement définis, assortie d’une évaluation quantitative de l’appropriation par l’élève »
. En danse, il y a : l’expérience du non-dualisme
, l’éclatement
 des pratiques sociales de référence
, l’éphémère de cet art
, la subjectivité déployée, l’impossible standardisation de l’évaluation… 

Aussi, l’enseignant est-il poussé à se poser les courantes questions didactiques et pédagogiques autrement. Dans sa tâche de transposition didactique, il lui est essentiel d’avoir une idée de ce qu’est la danse en tant que pratique sociale. Il doit également déterminer ce qu’il souhaite transmettre de cette activité. Il est donc amené à prendre position et à faire des choix, inévitablement personnels et subjectifs. Un positionnement qui est nouveau pour lui.

Au contact de l’artiste, l’enseignant se familiarise avec la danse, une démarche, un rapport au monde. Progressivement, il accepte de s’ouvrir aux styles de transmission de l’intervenant. Cette initiation est facilitée par l’engagement du corps. Aller à la rencontre de cet art et le pratiquer est un besoin et un désir formulés par les enseignants. Ils sont nombreux à participer avec les élèves aux ateliers scolaires, à s’être inscrits à un cours, à suivre des formations professionnelles. Une pratique qui mène à une connaissance et une compréhension « par corps »
 qui s’ajoutent aux informations précédemment acquises sur l’activité. 

Entre les interventions du partenaire, l’enseignant teste et rode les manières de faire et d’être que la rencontre et la proximité avec l’artiste lui ont inspirées. Il y recourt car il estime que ces façons d’opérer sont efficaces, adéquates ou intéressantes. 

S’entendre et travailler ensemble passe par une aide mutuelle et l’adoption de conventions communes. La variété et l’imprévisibilité des situations vécues par les partenaires limitent l’efficacité de formules ou de modèles prédéterminés et préexistants. C’est pourquoi, ils improvisent et inventent un cadre à leur coopération
. Des négociations
 portent sur le déroulement du projet et des ateliers. Avec le temps, l’artiste et l’enseignant atteignent un stade essentiel : ils acceptent de relativiser leur propre système de valeurs et admettent qu’il existe des motivations, des références, des habitudes valables, autres que les leurs. Dans ces conditions, la dissemblance est considérée, non pas comme un obstacle, mais comme un facteur stimulant et enrichissant. 
Conséquemment…

Quelle conception et organisation des apprentissages ?

La spécificité de l’objet à transmettre, la situation de « faire la classe à plusieurs »
, la rencontre et la coopération interculturelles conséquentes, la gestion des représentations et des a priori de chacun, les enjeux de formation et d’éducation impliqués, sont des facteurs qui singularisent la transmission, les processus d’enseignement et d’apprentissage. 

Générer et maintenir une bulle de danse à l’école signifie alors : la diversification des rôles approchés par l’élève, la préférence de l’approche de l’activité par les compétences, le recours à la pédagogie du projet et du hasard, le déplacement des contraintes scolaires vers des contraintes artistiques. L’adulte embrasse la responsabilité d’accompagner les élèves (fortement investis dans leurs apprentissages), de les guider dans la découverte et l’appropriation de l’activité.

L’entrée dans ces projets chamboule le système sensoriel, impressif et expressif des élèves. Conjointement, l’expérience d’un langage corporel interroge les modes familiers de transmission. L’usage du regard (celui de l’artiste, de l’enseignant, des élèves et du public, sur les uns et les autres, sur les suggestions des uns et des autres) et l’usage de la parole (le discours des élèves sur ce qu’ils font, celui des partenaires sur ce que les élèves accomplissent) sont particularisés : plus abondants, libres, directs et vigilants. Les chemins que les enfants parcourent les conduisent à une prise de conscience d’eux-mêmes : de leurs sensations (à raffiner et à cultiver) et de leur nécessité intérieure (à manifester). 

L’atelier de danse à l’école est organisé autour de règles et de régularités. Et pourtant, il est un milieu tout aussi riche en métamorphoses, mouvant et imprévisible. Il est le théâtre d’interactions, de rites et de rituels qui concourent à la transformation des représentations et des corps des élèves. Au cœur de ce « laboratoire », deux actions se rencontrent et s’emboîtent : celle de donner du sens et celle d’en créer. D’une part, l’artiste et l’enseignant s’attachent à éclairer, pour les élèves, ce que danser, interpréter, chorégraphier et s’inscrire en tant que spectateur averti peut être (en suivant une progression dans le choix des situations d’apprentissage, en demandant à l’élève de s’investir, en utilisant des conventions et des codes). D’autre part, les élèves comparent et confrontent leurs visions, leur vécu et leurs compétences antérieurs à leurs nouvelles expériences et acquisitions de danse ainsi qu’aux propos et propositions des formateurs.

L’ensemble de ces options didactiques et pédagogiques, qui, à la fois, s’imposent et s’élaborent durant le projet, remet en question les traditions scolaires et les habitudes personnelles des formateurs. Or, décider de la place à allouer à l’enseignement de l’art et de la culture dans le quotidien de l’élève, statuer sur le rôle à jouer dans la transmission, déterminer les outils et les démarches à retenir pour s’adapter aux caractéristiques de l’objet à transmettre, oser se lancer dans la danse à l’école et co-transmettre… peut effrayer les enseignants, comme les artistes. C’est pourquoi, se sentir fort et être entouré constituent des facteurs propices à la mise en place et à la conduite de tels projets, mais également des clés de réussite des ateliers.

Les enjeux de l’atelier

Peut-on transmettre l’art à l’école, la danse en particulier ?

La présence de l’art à l’école engendre des paradoxes et ambiguïtés qui conditionnent sa légitimité. La difficulté de penser l’art et de le traduire en termes de contenus et compétences requiert une approche autre de l’enseignement
. Les valeurs de l’institution scolaire (performance, efficacité, rentabilité) se distinguent de celles de la sphère artistique. L’art, par exemple, existe dans une temporalité d’urgence, inconstante, irrégulière alors que le temps scolaire est fixe, stable, établi sur la notion de suivi. 

Transmettre la danse cause des inquiétudes et des appréhensions aux enseignants : Que faut-il transmettre ? Comment faire danser sans avoir jamais pratiqué ? Comment évaluer les élèves ? Peut-on parler de norme en danse ? Est-il indispensable de se dévoiler ?… 

La versatilité de l’objet social de référence et son caractère intangible sont des freins à la mise en place de projet. Les enseignants sont souvent démunis pour initier à la danse et à la démarche de création :

« [Au départ, aviez-vous eu une formation ou une attirance particulière pour la danse ou c’était une découverte pour vous ?]

Ça a été plutôt une découverte parce qu’en fait à l’IUFM [Institut universitaire de formation des maîtres], on a vu très peu de danse. On a eu peut-être, je sais pas… 2, 3 séances où on était vraiment acteurs. Mais, c’est vrai que c’était très juste. Et après, pour refaire avec les enfants, c’est difficile quand on manque d’idées. Donc, bon, j’ai refait avec eux un peu ce que j’avais vu, ce que j’avais trouvé un peu à droite à gauche. Et c’est vrai que c’est pas évident au départ ça fait un peu peur comme activité. J’en parlais avec les autres collègues, et y’a beaucoup de gens qui se disent : "Je vais pas y arriver." ou "C’est trop difficile. Les enfants vont pas écouter. Non, ça va être trop dur.". Et, ils le font pas à cause de ça »
.
Dans son collège, Geneviève est seule à programmer la danse en EPS. Elle entend fréquemment ses collègues se justifier : « Je n’ai pas été formé ! Je ne me sens pas pour ! J’ai peur de ne pas savoir m’engager ! Je ne connais rien en rythme ! Je ne sais pas danser ! »
. Elle remarque que « c’est le même cas de figure pour le basket par exemple »
 et pourtant, ils l’enseignent. Selon Claude Pujade-Renaud, les raisons invoquées par les enseignants pour autoriser leurs résistances aux innovations sont intéressantes. Elles révèlent la peur du « débordement », de la perte du contrôle des élèves, de la « rupture pédagogique »
.

Malgré tout, la danse est enseignée. Et ce, en partie grâce à l’intervention d’experts, aux formations, à la construction d’un réseau, au militantisme de certains enseignants et artistes qui essaiment la danse…
L’enseignant investi dans la danse est « fort en danse » (pratiquant, amateur, formé…) et/ou appartient à un réseau (soutenu par des pairs, en relation avec des artistes, membre d’une association artistique et culturelle…). Etre pratiquant ne conditionne en rien les qualités de transmetteur. Mais éprouver ou avoir éprouvé la danse apparaît comme une condition rassurante. Essayer, se risquer, expérimenter mène à une connaissance « du dedans ». Selon une enseignante, il est bon

« de pratiquer, parce que, c’est vrai que si on pratique pas, on voit pas du tout les choses de la même façon. Même là, dans les ateliers qu’animait la chorégraphe, y’a des choses que j’ai fait avec eux. Et on se rend bien compte que des choses toutes simples, c’est pas si simple que ça »
.
« Il est important d’être immergé soi-même, investie dans une pratique de danse. Par exemple, au niveau de l’improvisation, cela permet de savoir ce que l’on doit ou ce que l’on peut s’attendre à voir. (…) J’ai commencé à Chalon [sur Saône]. J’ai fait du classique pendant huit ans, puis du jazz. Après, j’ai participé à des ateliers d’improvisation animés par Susanne Buirge. (…) Ces ateliers m’ont procuré une grande liberté dans mon travail chorégraphique et dansé. »

Les expériences individuelles sont des points d’appui pour débuter un projet et réduire l’appréhension du hasard, de l’imprévu, de l’accidentel
. 

Ne pas se sentir seul encourage aussi. Les enseignants s’organisent en groupes informels pour mutualiser leurs ressources. Ils échangent, partagent, construisent et testent des outils pédagogiques : 

« on a un petit réseau évidemment. Et c’est comme ça que je trouvais des informations, que je trouvais les cassettes ou des choses comme ça. Même les disques, tout ça, on échange beaucoup entre nous. Parce que c’est pas évident quand on connaît pas trop »
.
L’artiste… un perturbateur de l’ordre scolaire établi ?

Si la culture fonde « l’identité socio-culturelle de la personne », en même temps, « elle rend subjective et globalisante la perception des sujets relevant d’identités différentes »
. C’est pourquoi les relations interculturelles peuvent se nourrir « d’images erronées, de stéréotypes, de préjugés et de fantasmes véhiculés de peuple à peuple en fonction de l’histoire de leurs rapports »
. 

Les artistes sont souvent considérés par les acteurs du système éducatif comme perturbateurs. D’abord du fait du désordre dans lequel les enseignants les imaginent évoluer. Mais aussi parce qu’ils arrivent avec d’autres procédés. Or, « Transgresser à l’école, c’est quelque chose d’inhabituel et donc de difficile. Elle privilégie en permanence le fait que les élèves reproduisent les choses »
. Et, en effet : 

« Ben, moi, je bouscule quand même un peu les choses parce que, par exemple, c’est vrai que je fais trois heures d’atelier. Je ne veux pas de récréation. (…) Donc, déjà, ça, ça bouscule un peu parce que je suis dans l’école et les autres classes voient que quand on fait de la danse, c’est pas pareil. Par contre les enfants, si y’en a un qu’a besoin d’aller boire un verre, faire pipi et tout ça, donc, dans le courant de l’atelier, ils demandent, ils y vont, ils reviennent. Il y a une liberté d’un seul coup, c’est-à-dire, on est plus dans cette organisation du temps : on travaille, on va en récré, on travaille, on va en récré… (…) Y’a une règle du jeu différente qui s’installe. (…) Vous voyez, c’est un peu les codes qui changent, les codes d’approche »
. 

Margalit Cohen-Emerique
 montre que les conditions favorables aux rencontres interculturelles sont la décentration, le relativisme, la mise en relation des cultures et en dernier recours, l’appel à des représentations et valeurs transcendant chacun des deux systèmes. Pour Liora Bresler, les collaborations professionnelles obligent les individus à sortir de leur zone de confort. C’est pourquoi elles sont coûteuses en temps et en énergie. Cherchant alors des moyens de travailler ensemble entre disciplines, professions et idéologies différentes, l’auteur utilise le concept de « zones de pratique transformative ». Ces zones offrent « des espaces pour partager et écouter les idées des autres, leurs conceptions et leurs engagements, pour construire une relation de collaboration au-delà d’une seule discipline et d’une seule institution »
. Une enseignante évoque ces espaces de fédération : 

« La confrontation entre artiste et enseignant révèle des démarches différentes. Je trouvais que les séances de l’artiste, c’était vraiment le "bordel" ! Le danseur, lui, il trouvait que c’était trop dirigé ce que je faisais. Un travail préalable nécessitait de définir ce qu’était le corps de l’enfant, quelles étaient les attentes projetées par les parents, nos objectifs respectifs »
.
D’autres cherchent un langage commun :

« d’une certaine façon, on vient questionner beaucoup de choses. (…) Même s’il y a une ouverture des deux côtés, c’est comme si on parlait des langues différentes. (…) La danse c’est là où on trouve… la même langue, en fait. La danse et le corps. C’est là »
.


Souvent critiquées par ceux qui les suivent et considérées comme un frein aux projets, les formations semblent précieuses pour préparer au mieux les acteurs de terrain et donc, limiter les inquiétudes et les appréhensions. Dans cette optique, à partir de 1984, les Ministères de l’Education nationale et de la Culture s’intéressent, conjointement, au développement de la danse à l’école. Ils décident d’un plan de formation concernant enseignants, professionnels de la danse et (plus tard) collectivités territoriales. L’objectif est d’étendre les actions existantes pour qu’un maximum d’élèves puisse suivre des activités de danse dans une perspective artistique
.  

Conclusion

Nombre d’acteurs institutionnels, éducatifs et culturels s’entendent sur l’utilité d’une éducation artistique riche et de qualité à l’école. Pour la mettre en œuvre, il est convenu que l’enseignant s’associe aux professionnels de l’art et s’appuie sur l’environnement culturel local. A l’artiste d’ouvrir le regard, de le déplacer, d’amener nouveauté et originalité, de solliciter écoute et sensibilité. A l’enseignant la mémoire du travail, le rôle de partenaire-pédagogue, le contrôle de l’aspect culturel, la sauvegarde de l’intéressement à la danse.

Cet acte coopératif est ancré dans l’innovation. Les compétences nécessaires à l’artiste et à l’enseignant pour initier les élèves à la danse sont mobiles. Forts d’une expertise professionnelle et d’un patrimoine culturel, l’un et l’autre, pour assurer le partenariat, réajustent leurs habitudes, s’adaptent à la situation nouvelle. Chacun des partenaires apprivoise l’autre. Les connaissances, l’expérience, les routines, les outils et les méthodes se partagent. Par conséquent, les expertises et les cultures se conjuguent et se contaminent.

La division du travail est l’un des enjeux. C’est pourquoi il n’est pas rare que s’immiscent, lors des rencontres, des réactions marquées par des appréhensions, des préjugés et des phantasmes corporatistes. Mais, au fil du projet, avec le temps, une culture commune métisse se construit. La viabilité de cette interface implique d’en définir les frontières, d’être conscient de ce qui y transite et de transiger sur les différents éléments et contraintes.

Transmettre en duo et s’approprier les savoirs complexes en danse qui combinent des ressources variées amène une conception et un suivi spécifiques des apprentissages. Cela implique, entre autres, une plus grande autonomie, responsabilisation, implication des élèves ; un nouveau rapport aux savoirs ; flexibilité et inventivité didactiques et pédagogiques, ouverture, remise en question identitaire pour ceux qui transmettent. 
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