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Résumé: la recherche en cours présentée ici porte sdiorlaation a la prise de risque,
comme enjeu de professionnalisation d’apprentisasgiens au sein d’écoles spécialisées.
Elle procéde d’'une approche plurielle : sociologiqueychologique, historique et didactique.
Ne seront présentés ici que les premiers élémeants ghartie didactique de ce travail de
compréhension des processus de transmission eprdigjssage de savoirs « visibles »
comme la gestion passive du risque mais aussicditgdivoire intimes comme la gestion de la
prise de risque par I'éleve. En essayant d’accédee réel de I'activité des acteurs, nous
tentons de contribuer a une meilleure compréherdgore qui se transmet en matiere de prise
de risque dans les écoles de cirque professiosnelle

Mots-clés: didactique — transmission — prise de risquetieaconjointe — cirque
contemporain

Introduction

Le monde du cirque constitue indéniablement unaiterprivilégié d’étude des
thématiques de la transmission. Monde extraordinant complexe et divers, il est un lieu
de débats intenses et enflammeés sur les questomedernité et de tradition, d’esthétique et
de performance (Guy, 2001 ; Wallon, 2002 ; Fourm&006 ; Goudard, 2007 ; Salaméro,
2009). Monde ou les processus de socialisation etomstruction identitaire interrogent
fortement les dialectiques rupture/continuité, rapgosoi/rapport aux autres (Perez-Roux,
2011) dans lesquelles la question de la transmmissgh centrale : que transmet-on ? Des
pratiques ? Des valeurs ? Des représentations 2eDiesiques ? Une culture ? Un mode de
vie ? etc. Selon quelles modalités ? Par imitatidtar expérience ? ... Abordées sous I'angle
de la gestion et de I'apprentissage de la priseisipie des apprentis circassiens dans les
écoles de cirque professionnelles, cette vastdaiqnate la transmission nous a semblé devoir
mobiliser un cadre multiréférencé d’étude permetthapporter des regards croisés sur un
phénoméne éminemment complexe qu’'une approcheidbéonnique ne saurait épuiser. Ce
cadre articule des approches sociologique, psygitple, didactique et historique sur la
construction du rapport au risque de ces étudsmtdestinant au métier d’artiste de cirque.
Sociologique en ce que nos recherches antérieQtearles et Legendre, 2006) ont montre



gue l'accés a une profession est lié a des pracdsssocialisation anticipatrice qui favorisent
la professionnalisation et l'affiliation au mondeofessionnel. L’appartenance au groupe
professionnel s’ancre par la socialisation a laucalprofessionnelle (au sens de Hughes E.C.
1996), qui peut débuter bien avant les étudesigterdure tout au long de la carriere et dans
le partage de conceptions communes du métier gticipant fortement a la constitution des
identités professionnelles. Cette approche noushlgeavoir une forte proximité avec les
guestions suivantes posées par I'appel a commiornicaia transmission s'inscrit-elle dans
une fonction de socialisation ? Est-elle un élémeantral dans une perspective de
construction identitaire ? Psychologique pour gliesser plus particulierement aux questions
de régulation émotionnelle de la prise de risqisg)@le impulsif/risque constructif, Lafollie &
Le Scanff, 2007). Nous sommes notamment amenés s demander si cette activité de
régulation émotionnelle releve d’'un état émotiontransitoire ou d'un trait stable de
personnalité. De fait, la question de la poss#iiiinfluer, dans le cadre d’'une formation, sur
cette dimension essentielle de lactivité de Isidi de cirque est fortement posée ici.
Historique pour tenter de saisir les contextesitutginnels et culturels de la création des
ecoles de cirque professionnelles en France notamswis l'angle de I'enjeu de la «
domestication » de la prise de risque. Didactiqunénepour investiguer la dimension
enseignement/apprentissage de cette prise de risguesein des écoles de cirque
professionnelles. En nous intéressant a ce qui eigms réellement dans les situations
ordinaires de travail nous tenterons de mettre au Jes processus complexes de co-
construction de savoirs entre enseignant et éléafesrdant ici plus particulierement les
guestions de transmission et d’intention de trassiom, de liens entre transmission et
communication, de nature des contenus transmisiadialités de transmission voire méme de
pertinence d'utiliser ce terme de transmission a&nsontexte.

Le format d’une telle communication et I'état d’acament de nos travaux (travail en
cours) ne nous permettent pas de traiter ici lesrguapproches évoquées plus haut. Nous ne
développerons donc que I'approche didactique de tide.

Le risque comme dimension de la culture professiomtle circassienne

Les rapports a la prise de risque sont ici conégléomme faisant partie intégrante de
la culture professionnelle (Hughes, 1996). C'est approche interactionniste de cette «
culture » qui est adoptée. Un rapide regard soisitmifique sur cette question montre bien que
le risque a occupé une place différente dansdingstles activités circassiennes.

La création en 1985 du CNAC a marqué une nouvelientation du cirque dit
« contemporain ». Le théatre mais aussi la dansatyagement mobilisés. L'introduction de
la danse se traduit par I'apparition des chorégmeh la réaffirmation de la valeur du corps.
Le cirque contemporain renoue avec l'exploit physi¢ftalamero, 2009). Cette orientation se
traduit par le recrutement, notamment a 'ENACRWECNAC de formateurs issus du sport de
haut niveau en gymnastique et en acrobatie.

Le cirque contemporain allie prise de risque egjhétet physique (Wallon, 2002). «
Les significations du risque dans la relation gqeeedircassiens entretiennent avec leur public
» s'inscriraient « dans une démarche qui privilégar I'engagement corporel, I'expression
des émotions et leur partage » (Fournaux, 2008}, 8%st « I'esthétisation du frisson ».

La prise de risque concerne en premier chef legmsmons corporelles (pas seulement
les acrobaties aériennes mais aussi le jonglagesduilibres, etc..). L'activité physique des
circassiens est particulierement intense et salgceéquents accidents (Goudart, 2002). Les
acteurs du cirque prennent en compte cette dimensiais surtout d'un point de vue médical
(organisation de quatre colloques sur le théme @91,11993, 2002 et 2003 réunissant
meédecins, artistes et spécialistes du sport). Tasteil ne faut pas omettre d'autres
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dimensions du risque dans ces métiers, notammenteequi concerne les conditions
economiques d'exercice (Menger, 1991). Que la mplsesque soit physique ou sociale, la
perception qu'en ont les acteurs apparait tresdugiée.

I/ Vers une définition de I'objet de recherche : durisque a la prise de risque
Risque : tentative de définition(s)

Nous distinguerons les notions de danger, de rigtjde prise de risque.

Les cyndiniquesdéfinissent le danger comme la caractéristiquénseque d'un objet
ou d'une activité, susceptible de se matérialiaasdin événement non souhaité qui entrainera
des dommages (conséquences ultimes) pouvant algu'ad la mort d'étres vivant et la
destruction totale d'objets. Certaines normesivestaux dangers industriels précisent cette
définition a partir des notions suivantes :

Danger, ou phénomene dangereux : Cause capabl®wmgper une lésion ou une atteinte a
la santé.

Situation dangereuse : Toute situation dans laguafle personne est exposée a un ou
plusieurs dangers.

Evénement dangereux ou événement déclencheur : fBeéhesusceptible de causer un
dommage pour la santé.

Dommage : Lésion et/ou atteinte a la santé.

La notion de risque peut se caractériser par uoleapilité plus ou moins forte de voir
un danger se concrétiser et provoquer des conseéegieiegatives sur des personnes ou des
biens. Delignieres (1991) le définit comme « lestdars d’enjeu de la mise en activité, en
déterminant les conséquences de la réussite oiéatet éventuel ». En ce sens, le risque
suppose la présence conjointe d'un enjeu (une valdoonée a la réussite ou a I'’échec) dont
la nature peut étre extrémement diverse (financtaecomplissement, de reconnaissance...)
et d'un aléa, d’'une incertitude l'issue étant ligkxhent imprévisible.

Le risque peut étre considéré comme « objectiés lors que I'on en détermine le
niveau et que ce niveau permet de le situer suéahelle. Ce risque dit « objectif » peut étre
déterminé par la combinaison de facteurs de prbtgabioccurrence d’'un accident et de la
gravité probable de cet accident. Pour cela, umaicemombre de critéres doivent étre
mobilisés. Dans le domaine du cirque, cela pousaitraduire par exemple par le fait qu’il y
a objectivement plus de probabilités d’occurrenamdaccident lorsque le porteur dans un
exercice de main a main a deux appuis au sol esurface d’appui faible que s'’il a quatre
appuis et une surface d’appui importante au solh&ateur a laquelle évolue le voltigeur,
combinée aux nombres et surfaces d’appui du poeéwtu voltigeur, croisées avec des
données statistiques sur les conséquences d’accidestles différents cas de figure peuvent
ainsi permettre de déterminer un niveau de risdpectf.

1 . . . , . .z . .

Les cindyniques (du grec kivéuvog / kindunos, danger) regroupent les sciences qui étudient les risques. On les
appelle aussi « sciences du danger ». Elles s'intéressent plus particulierement aux risques industriels et plus
spécifiquement aux risques majeurs.



Le risque peut étre considéré comme « subjectibrsql’il renvoie au sujet et
correspond a une évaluation subjective persondell&a situation. Il peut considérablement
diverger du risque objectif.

En réintroduisant le facteur humain dans la situatious nous dirigeons dés lors vers
un risque que l'on pourrait qualifier de « relaif dans la mesure ou la perception de la
situation ainsi que le niveau de compétence etai&rise du sujet sont des éléments essentiels
de la situation.

Nous différencierons enfin la notion de risque carsituation d’enjeu et d’aléa de la
notion de prise de risque comme préférence d’'uat,sdgsignant son choix de prendre un
risque d’une certaine grandeur dans une situatoméke.

Finalement, le risque apparait comme une notiog p@ysémique avec une forte
dimension subjective et contextuelle. Dans notrespective de la transmission, c'est
finalement moins le risque en soi que le rappontisque qui nous intéresse. Celui-ci change,
évolue selon les périodes historiques, les conditide I'action et la définition du risque
dépend essentiellement de ce rapport. C'est donguilliconvient d’examiner. En outre, le
risque percu n’est probablement pas la méme selgnoupe de référence : il existe bien des
différences de représentation selon les groupeawsoet aussi selon I'état psychologique de
chaque individu. Il ne s’agit donc pas de recharcimesens universel au risque car la "verité "
d’'un phénoméne social résulte du sens que donsgjde aux événements et aux actes (Max
Weber) : une classification objective n’est guetidsable. Certes, il existe divers degrés de
risque et les classifications normatives peuveamt @técieuses pour I'évaluation de la gravité
des faits. Mais une telle approche reste tropiotise car c’est bien plus le rapport au risque
qui fonde les actions individuelles.

Nos premiéres donnéemontrent une diversité des représentations dee$tion du
risque des éleves des écoles professionnelle daeciEmergent plusieurs dimensions : la
sécurité matérielle (les parades, les attaches,)eta maitrise du geste risqué (par la maitrise
progressive des « éducatifs »), l'intégrité physirenforcement musculaire, hygiene de vie,
...) et enfin la gestion de la peur (qui est congcamme éminemment individuelle). Ces
représentations de la prise de risque des éléewawe décole de cirque professionnelle
permettent de saisir de maniere plus complexe bjestive la gestion du risque. La
complexité de cet objet est encore accrue pariteqiee les éleves soulignent également la
dimension contextuelle de la prise de risque. Amgirésence de leur formateur les rassure au
point qu'en séance, ils affirment ne pas prendmesdee, tandis qu'ils en prendraient dans les
temps informels, telle que la pause de midi pampte. C'est cette perspective subjective et
contextuelle que nous retenons pour réfléchirfarlaation a la prise de risque.

[I/ Une formation a la gestion du risque ?

De nombreux écrits témoignent d’une sensibflitde aux questions relatives aux
risques et a la sécurité dans le domaine des eufts stene en général, et dans le domaine des

? Une dizaine d'entretiens menés aupres des éléves de I'Ecole Nationale des Arts du Cirque de Rosny-sous-Bois.
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arts du cirque en particulier. Ces écrits sont iveotamment de par leur origine : rapports
d’organismes divers dans le domaine de la sécddtés le travail écrits professionnéls
travaux de rechercheouvrages divers sur le cirque... On trouve, dassdifiérents écrits,
diverses facettes de la question :

- les aspects réglementaires et juridiques

- les aspects matériels et environnementaux ;

- les modes de production de I'entreprise culturelle

- l'accidentologie : statistiques, conduites a risquomduites accidentogenes ;

- la prévention et 'accompagnement meéedicaux desuesqgphysiques, des risques
sociaux des risques psychologiques ;

- la formation a la prévention et a la gestion degues.

La question des intervenants est évoquéee aullgplas reprises. Sont notamment cités les
organisateurs, les producteurs de spectacleseddsitiens, le médecin, le psychologue, le
formateur ou I'enseignant et bien évidemment |éistas eux-mémes. Pour chacun d’entre
eux, un certain nombre de préconisations, de régleations, de procédures, de « bonnes
pratiques » sont proposées (cf. mémento HLM, piiéations des rapports sur la sécurité au
travail, propositions pédagogiques, réglementatipnCependant, certaines enquétes sur les
parcours de circassiens montrent que le risqué pessabordé de face. Il reléverait plutt de
I'implicite ou de l'intime (Fourmaux, 2006). De m&nires peu de travaux abordent la
guestion de I'apprentissage de la gestion du risque

Fourmaux (2006, p. 664) considere que la gestiomistiue se traduit par une maitrise du
corps, « produit d'un apprentissage progressif, pfocessus de professionnalisation au cours
duquel s'acquiérent les techniques permettant deesdre maitre de ses émotions, de
sentiments et sensations tels que la peur ou leigp». Ce qui fait émerger, dans la
formation, I'importance de deux types d'acteuisnskignant et I'émulation entre condisciples
de la méme promotion.

L’auteure semble ici attribuer la cause de #trise de ses émotions a la maitrise technique
ce qui pourrait signifier que la condition premigfene bonne gestion du risque serait de
développer un haut niveau de maitrise techniquebdre formateur serait dés lors un bon
technicien — entraineur. Ce lien entre la maitestnique et la capacité de gestion du risque
nous semble cependant devoir étre interrogé denfples approfondie, notamment en tentant
de mieux comprendre ce que constitue la prise stpuei d’'une part, et les conditions de
I'apprentissage de sa maitrise d’autre part. Ea, d@pproche didactique, qui investigue les
registres psychologiques (I'apprentissage de ltiagedu risque), épistémologiques (la nature

* Voir notamment, en ce qui concerne notre domaine d’étude, le rapport de I'IRSST (Institut de Recherche
Robert Sauvé en Santé et en Sécurité du Travail) sur les risques du métier dans les arts de la scéne au Québec
(2008) et celui de I'INRS (Institut National de Recherche et Sécurité) sur les arts du spectacle et les risques
professionnels en France (2009).

* Voir notamment les revues professionnelles dans le champ de I'EPS (revue EPS) et dans le champ des arts du
cirque (revue Arts de la piste) ou les projets pédagogiques d’écoles de cirque (ENACR, CNAC...) ou de
compagnies professionnelles (cirque du soleil...).

> voir par exemple les travaux de Menger (1991), Fourmaux (2006), Sizorn (2006), Goudart (1989) Goudart,
Perrin et Boura (1992), Goudard, Barrault, Lestienne et Perrin (1996)



des contenus d’enseignement a la gestion du risguepraxéologiques (I'intervention
didactique) nous semble appropriée pour abordeguestions.

Une approche didactique

Des options épistémologiques

La nécessité d'étudier les modes d’intervention didae in situ

De précédents travaux (Brau-Antony, 2002) parsar 'agencement du milieu didactique
par des enseighants d’'EPS ont pu mettre en évidendécalage entre le « dire » et le « faire
». Ce décalage va dans le sens d’'une certaine@uterde la pratique vis-a-vis des discours
qui 'accompagnent. Comme le souligne Lahire (2GDPyopos des discours que tiennent les
enseignants sur leur pratique, ce gu'ils disent 'sxercice de leur métier n'oriente pas
nécessairement ce qu'ils font dans leur classetr&lati jour des différences, des décalages,
des ruptures ou des contradictions entre les disaiues pratiques c’est en définitive pointer
'existence d’'une double réalité : d’'un c6té lescdurs qu’avancent les enseignants sont
censeés décrire les pratiques et renvoient panimis, pas a leur propre pratiqgue, mais a des
pratigues tenues pour légitimes par la communautdegsionnelle (la bonne facon
d’enseigner telle technique de cirque par exemd®edln autre coOté les pratiques sont
marquées par l'urgence du faire et échappent ainsiprescriptions volontaristes (celles des
théories d'experts par exemple). Il ne s’agit dpas de discréditer la pratique au motif
gu'elle est en décalage avec le discours de I'gnset en taxant les enseignants
d’'incohérence mais de considérer que « le fairé « le dire sur le faire » obéissent a des
logiques différentes.

Décrire et comprendre le sens des décisions dedignant quand il régule les
apprentissages des éléves suppose donc de neap@ses’aux portes de la classe méme si
dans le travail de planification il y a un certaiombre de décisions qui peuvent orienter les
choix de I'enseignant une fois qu’il est mis enserice des éléves (Charlier, 1989). S’impose
des lors la nécessité d'aller voir ce qui se jotiecee qui se passe du point de vue du
fonctionnement du systéme didactique en étudiast ptatiques enseignantes in SitCe
projet qui vise & mieux analyser l'activité de riggion de I'enseignant se situe dans la lignée
des travaux initiés par Marsenach et Mérand (188vVpnt mis en évidence que le professeur
d’EPS n’enseigne au sens didactique du terme queegudlr régule les apprentissages des
éleves confrontés a une tache.

Le choix d’'une analyse didactigue ascendante

Chevallard (1991) distingue deux types de trasgion didactique. La premiere dite
transposition didactiqgue externe consiste a sélectr le savoir susceptible d’étre enseigné
au sein d’une institution particuliére en lui faisaubir donc un certain nombre de traitements
pour le transformer en savoir a enseigner. Danédekes de cirque professionnelles le savoir

® Lenoir (2005) note I'intérét de développer des recherches sur les pratiques professionnelles des enseignants
en allant voir ce qui se passe effectivement dans la classe.



de référence est difficile & identifier méme sittavail de la FEDEC visant & définir des
contenus de formation fondamentaux a été entaméindad (1986) développe ainsi une
conception plus élargie de la transposition didaetien introduisant la notion de pratique
sociale de référence plus propice a interrogerulestion des savoirs de référence dans une
discipline comme le cirque enseigné dans les éatdesirque professionnelfesui prend
appui sur des pratiques sociales techniques stiquies. Ce serait une illusion de croire que
le cirque produirait des savoirs savants dans lsuneeou ces savoirs ne sont ni unifiés ni
reconnus par une communauté scientifique. Les sadei référence des écoles de cirque se
situent donc a la fois du c6té des savoirs teclesiquu pratiques (Terrisse, 2001) mais aussi
du c6té des théories d’experts qui proposent unmdisation des techniques de cirque
susceptible d’aider le praticien a déterminer qgelst les savoirs prioritaires a enseigner. Il
convient dés lors de s’interroger d’'une part swidmification anthropologique de la pratique
des disciplines circassiennes avant leur introdactlans le systéme des écoles de cirque
professionnelles (Léziart, 2010) et d’autre parstiuer sur les savoirs qui sont légitimes et
qui méritent leur présence dans le curriculum fdrme

Le deuxieme type de transposition didactique appalgsposition didactique interne
releve de la responsabilité de I'enseignant et poseme principe que le modele descendant
de la transposition didactique ne rend pas sufilsanm compte des transactions qui s’opéerent
entre le professeur, les éléves et les savoirs @Betau-Leoni et Leutenegger, 2005).

Les perspectives tracées aujourd’hui par leseehes en didactigue montrent que I'étude
des phénoménes transpositifs ne se situe non paseament dans les savoirs ou dans les
sujets (professeurs et éleves) mais dans leur actiojpinte (Mercier, 2002). La théorie de
'action conjointe vise a saisir comment les savainis a I'étude et enchassés dans des
dispositifs didactiques sont reconfigurés et retrorts lors des interactions enseignant-éleves
(Sensevy 2007).

La théorie de I'action conjointe renvoie donc a wuwnception ascendante de la
transposition didactique. Elle prend sa sourcelsyslan des recherches en didactique de
'EPS, dans les travaux princeps de Marsenach eamdéau début des quatre-vingt a I'INRP
qui montrérent que les contenus enseignés émergerdituation au fil des interactions
enseignants-éléves d'ou l'importance d'étudier teedalités de régulation utilisées par
'enseignant et notamment tout ce qui releve duaoende la régulation interactive.

De nombreuses recherches en didactique de If&Saujourd’hui référence a un modele
ascendant de la transposition didactique (Amadetbsic Loquet, 2010) afin de décrire et
comprendre dans toute sa complexité le fonctionnéntkl systéme didactique. Ces
recherches s’intéressent a la progression du samsiigné dans les séances et/ou dans le
cycle ; a la structuration du milieu didactiqueaak effets de contrat et de rupture de contrat
didactique ; a la gestion du contrat didactiqudattion de I'hétérogénéité des éléves. La
notion de contrat didactique différentiel (Schubdueoni, 1996) permet d’examiner la

’ FEDEC = Fédération Européenne des Ecoles de Cirque.
8 Signalons cependant que des auteurs comme Joshua (1996) ou Schubauer-Leoni (2008) admettent |'existence
de pratiques de référence en mathématiques.



dynamique des interactions enseignant-éleves entidondes positions qu’occupent les
éleves au sein de la classe.

Ces éleves exercent en quelque sorte leur « meti€harlot, Bautier et Rochex
1992 ; Bonnery, 2007 ; Rochex et Crinon, 2011) dameesure ou une forme de connivence
s’instaure entre eux et I'enseignant. Ces élevégertu d'une part quelles sont les attentes
de I'enseignant du point de vue des enjeux de sab@utre part, ils bénéficient du soutien
didactique de l'enseignant au motif qu’ils s’engaigedans les difféerentes taches
d’apprentissage et produisent des réponses pramei@u regard des effets recherchés.

L'agencement du milieu didactique : la spécificité ds activités circassiennes

La théorie des situations didactiquesuree portée heuristique lorsqu’il s’agit
d’examiner le processus de transmission-appropnatie savoirs dans les disciplines
circassiennes. Il semble cependant important der imote si les concepts de milieu, contrat et
dévolution permettent de décrire et d’analyseroecfionnement du systeme didactique, il
convient d’en discuter leur emprunt dans le champaddidactique du cirque en suivant la
voie tracée par la didactique comparée qui se dpone objectif d’éprouver la validité de
certains concepts didactigues en fonction des gsgge peuvent en étre faits selon les
disciplines enseignées. Comme le soulignent Logdeiade-Escot et Marsenach (2005)
I'utilisation de certains concepts nécessite ureetde de précautions épistémologiques afin
d’éviter le risque de naturalisation de ces coreepi transitent notamment du champ de la
didactique des mathématiques vers celui de la tiglecde I'EPS, et dans notre cas vers celui
de la didactique des disciplines de cirque.

La premiére précaution concerne la spécifidaé savoirs enseignés dans ces disciplines.
Nous pouvons reprendre dans le champ des appesgsgans les disciplines de cirque
'analyse d’Amade Escot pour I'EPS. Pour elle efetef « les apprentissages en EPS
concernent moins des concepts ou des raisonnergeatsles adaptations a des contextes
engageant la conduite motrice. C'est-a-dire daissadéivités scolaires dans lesquelles le
corps est a la fois objet de transformation ettad@eransformant » (Amade Escot, 2005).

Des habiletés motrices complexes, situées et cstesees

En formalisant les composantes des actipogiges complexes (celles que I'on enseigne
en EPS et dans le monde sportif) dans une appsystémique, Bouthier et Durey (1994, p.
101) veulent nous permettre d’appréhender toutmiaplexité de I'activité déployée par le
pratiqguant en ne la réduisant pas a une simple gsampe gestuelle ou énergétique et en la
restituant dans le contexte social d’exercice guidbnne sens : « Les conduites motrices sont
tout a la fois, conduites d’'un corps physique, darganisme, d’'une personnalité, d'un étre
social, qui agit sous l'influence de toutes ces @ntes. Le phénomeéne central, de référence
en APS, n’est donc pas un mouvement segmentaiail@ calibré selon un angle fixé, et
réalisé dans des conditions artificielles, maisnieuvement en tant que composante d’'une
conduite humaine dans son environnement qui lui edouat son sens (Nitsch, 1991). » Cette
lecture de l'activité de I'éleve confronté a uneS¥Pdans un cadre d’enseignement situé nous
parait essentielle car permettant d’appréhendeappsentissages a effectuer de fagon plus



authentique et signifiante. Il s’agit la d’éviter t@mber dans la dérive d’'une conception
formelle des contenus d’enseignements (Marsenaah, 4991) qui consiste :

-« ane retenir que la forme extérieure des actiesgnanifestations gestuelles
- a attribuer a cette forme une portée décisive,gaddante du contexte qui I'a produite
». (Ibid., p. 22).

Des apprentissages par |'action

Marsenach et al. (1991, p. 27) précisent glés @apprentissages moteurs, bien qu’obéissant
a des lois générales (subordination a des actigjgésboliqgues ou représentationnelles), ne
sont pas des apprentissages tout a fait commetiesa

- ils appartiennent a la classe des apprentissagestdguraux, dans lesquels les
connaissances qui se référent directement a degdares d’action (savoir comment
?) sont essentielles ;

- ils mettent en jeu un objet particulier qui escteps propre, lui-méme se déplacant
dans un environnement d’objets physiques ;

- l'apprentissage « en faisant » revét, de ce fai, importance particuliere ; on ne peut
pas, en effet, véritablement savoir comment mousair corps sans le faire ».

Cette particularité n’est pas sans conséqusesioela modeélisation que les didacticiens
pourront faire de I'activité des éleves confrordég disciplines circassiennes. « De la méme
facon que les chercheurs en didactique profesdienth@vent extraire le savoir de référence
a l'origine des actions de formation sur la basendeélisation des pratiques professionnelles
(Pastré, 1992 ; Raisky & Caillot, 1996 ; RogalskiSamurcay, 1994), les didacticiens des
disciplines de cirque produisent des modélisatimeempletes de l'activité du pratiquant
confronté aux activités physiques et sportives méde Escot, 2005).

[1I/ Notre terrain d’enquéte

Problématique

Nous nous proposons ainsi d’étudier ici, da&neddre de cette communication, de quelles
facons les enseignants dans les écoles de cirgiespionnelles integrent la dimension de la
prise de risque dans leurs contenus et pratiquesedignement, considérant, en référence aux
travaux didactiqgues (Amade-Escot, 2007), que lesets réellement enseignés se donnent a
voir dans les interactions enseignants - élevezete étape de notre travail nous nous situons
dans une approche descriptive et exploratoire dgumcessus. C'est a 'Ecole Nationale des
Arts du Cirgue de Rosny- sous-Bois que cette émigdoratoire est menée actuellement.
Nous faisons I'hypothése que I'observation de itattonjointe de I'enseignant et des éléves
dans des situations d’enseignement — apprentishageses couplée a des entretiens d’auto-
confrontation simple des acteurs de ces situations renseigneront sur ce qui se joue, ce qui
s’enseigne voire ce qui s’‘apprend en matiére ddiogesdu risque dans une école
professionnelle de cirque.



Méthode

Nos options épistémologiques présentées plus happosent d'une part une
observation in situ de ces interactions et d’ayiegt une analyse compréhensive des
significations accordées par les enseignants eétiediants aux interactions relatives a la
guestion du risque et de sa gestion.

L’observation suppose le respect d’étapes auxaqustiat associées un certain nombre
de taches.

L’entrée sur le terrain a été soigneusement prépdhéne part par une revue de
littérature sur I'objet de recherche pour chacus geatre champs de recherche mobilisés et
d’autre part par des échanges préalables répétésl'dgaipe d’encadrement de I'école de
Rosny-sous-Bois et les étudiants. Ces échangegpwoniotamment se développer par la
présence de I'un des chercheurs au sein de I'@esidant 10 jours successifs, au moment du
stage de sélection a I'entrée de I'école.

Cette présence a permis notamment une priseod&act approfondie avec les acteurs
(enseignants, éleves, administratifs, technici@m&gdecin) et une immersion suffisamment
importante pour que notre présence apparaisse mat®r» aux yeux de I'ensemble des
acteurs.

Une premiere phase d’observation a permis deerir un certain nombre d’éléments
permettant de décrire le terrain, notamment I'oiggtion des cours (planning, spécialités :
techniques de cirque, préparation physique génétalese, jeu d’acteur) et le contexte spatial
et matériel de leur déroulement (espace trampadisigace danse, agres...).

Une seconde phase d’observation porte de fgtos spécifigue sur les dimensions
didactiques de l'activité des enseignants. Nousdaons pour cela a une analyse qualitative
des situations didactiques (SD) proposées et meisaruvre lors de séances d’enseignement
de techniques de cirque, de danse et de jeu d’adleus nous inspirons tres largement pour
cette analyse qualitative des propositions de Lodbarnier & Amade-Escot (2002) et Brau-
Antony (2003), qui, selon le cadre fixé par Hubemne Miles (1991) d’'une part, et les
travaux de 'INRP (Amade Escot, Marsenach, 199autte part, ont élaboré des questions-
guides permettant I'analyse qualitative des SD. f&gn a mieux saisir le contenu des
interactions enseignant-éléeves, un micro-cravata gerté par I'enseignant et les SD I'objet
d’un enregistrement audio-vidéo.

Enfin, la phase d’analyse et d’interprétati@masstructurée par les concepts de contrat
didactique, de milieu didactique et de dévoluti@roisseau, 1986) issus de notre cadre
théorique didactique.

L’analyse compréhensive des significations ed@es par les enseignants et les étudiants
aux interactions relatives a la question du risgiude sa gestion se fera a partir d’entretiens
d’auto- confrontation simple menés avec les ensaignat les éléves. Au cours de ces
entretiens nous leur demanderons de commentemiages de leur propre activité. Pour ne
pas passer a coté d’événements signifiants powctesirs, que nous aurions pu manquer par
incapacité a accéeder a la dimension cachée deatdgivité et a leurs préoccupations, nous
avons fait le choix de leur laisser décider desages qu'ils souhaitaient commenter et qui
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leur semblaient représentatifs d’'une problématidquerisque. Une analyse de discours des
différents acteurs sur les situations analyséasgitia de mettre au jour le fonctionnement du
systeme didactique d’enseignement — apprentissatgeptise de risque.

Conclusion

La question de la transmission de techniques, ctultare, d’'un mode vie...sont au
coeur des débats qui animent le monde hétérogecieqiie d’aujourd’hui. Entre tradition et
modernité, entre transmission familiale et prof@ssalisation d’artistes venus d’horizons
divers, le cirque traditionnel et le cirque contengo proposent des visions parfois
convergentes mais le plus souvent divergentes'iii@ressant a la question de la gestion du
risque comme enjeu de professionnalisation pouulesss artistes circassiens, nous tentons
de porter un regard pluriel sur les processus delssation professionnelle, de construction
identitaire mais aussi de transmission et d’appsagie de savoirs tantbt trés « visibles »
comme la gestion passive du risque (assurage, gargdantoét plus implicites voire intimes
(gestion de la prise de risque par I'éleve-artidta)partie didactique de notre travail que nous
avons présentée ici tente d’accéder a ce réehdewvité (Clot, 1999) de I'enseignant et de
I'éleve, aux empéchements didactiques vécus eteassmliestement de contribuer a une
meilleure compréhension de ce qui se transmet ¢iemaae prise de risque dans les écoles
de cirque professionnelles.
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