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Le contexte

Léducation du cirque moderne est un art de la communication. La vieille
tradition de la relation maitre-apprenti autoritaire n’est plus adéquate dans les

sociétés complexes et les environnements d’apprentissage actuels. Comme

cela s’est produit dans I'art en général, les grandes vérités ont disparu du
cirque. Louverture a 'observation, la perspicacité et la capacité d’écoute
sont les qualités clés d’un professeur de cirque contemporain. Ce n’est qu’en

analysant la personnalité des étudiants qu’un enseignant peut proposer

des options pertinentes pour le développement artistique et professionnel;

seulement alors ils sont en mesure d’aider les étudiants a découvrir leurs

objectifs dans le flot général de I'information.

EXTRAIT DE “CONVERSATIONS ON CIRCUS TEACHING”, TOMI PUROVAARA, TRADUIT DE LANGLAIS'

La FEDEC et la FFEC, partenaires initiateurs et porteurs
de ce projet, contribuent tous deux a la promotion de la
recherche en pédagogie, en rédigeant les rapports et en
diffusant les résultats de cette recherche, dans le cadre de
leur travail de grande qualité effectué pour la communauté
des écoles de cirque. En tant que réseaux représentant le
secteur, nous sommes clairement les acteurs les plus perti-
nents pour mettre en place ce genre d’action, qui concerne
tout un secteur, au-dela d’une école ou d’un pays.

En mai 2009, a Prague, lors de la Conférence sur I’In-
novation et la Créativité du programme Education et
Formation Tout au Long de la Vie donnée par la Com-
mission européenne, le projet européen Echanges Péda-
gogiques Européens (EPE), le premier projet européen
d’envergure de la FEDEC, a regu la médaille d’or LEO-
NARDO comme projet le plus innovant et une des meil-
leures pratiques en formation professionnelle.

Une fois qu'il était clair que notre communauté s’était enga-
gée a travailler ensemble pour développer I’éducation aux
arts du cirque, le débat sur les projets communs et les prio-
rités, a donné naissance a une dynamique (le début de ce
qu’allaient devenir nos groupes de réflexion thématiques),
qui a progressée de maniere organique et harmonieuse
depuis (méme si cela n’a pas toujours été facile).

EPE a défini le niveau de qualité auquel répondent nos pro-
jets depuis: une participation large du réseau,un partage
généreux de ressources et des idées par nos membres,
menant a des contributions d’'un grand nombre de partici-
pants (tous apprenant et réaffirmant leur propre expertise),
le réseau s’est ouvert aux collaborations et a autorisé des
experts externes a effectuer les taches pour lesquelles nous
manquons de compétences et qui apportaient une vision
externe; a fixé des objectifs en accord avec les besoins de
nos écoles a un moment donné et a créé des outils de qua-
lité (publications, répertoires, chartes, etc.) pour rendre ces
résultats en permanence accessibles a d’autres.

1 PUROVAARA TOMI, Conversations on circus teaching, John Ellingsworth & Ivan Kralj, Mala performerska scena, Zagreb, December 2014 http://www.

fedec.eu/fr/articles/518-conversations-on-circus-teaching



En conséquence, plusieurs actions ont été initiées: un pro-
cessus d’observation, de débat et de modification de la
structure des modules de formation des professeurs, avec
I'idée que, au-dela de la thématique de chaque module
en soi, il y avait la recherche d’un format et d’'une dyna-
mique pour la formation continue, qui pourraient étre utili-
sés comme modeles pour les rencontres futures dans les-
quelles nous transmettons des approches pédagogiques
novatrices. Il y avait un vrai besoin de trouver un équi-
libre entre les temps ou les intervenants expliquent leurs
méthodes et les moments de partage ouvert, d’équilibrer
les cours théoriques et pratiques, de trouver un équilibre
entre les questions techniques spécifiques et les questions
sur I’enseignement du cirque en général.

Derriére tout cela, I'objectif commun était de faire avan-
cer notre pédagogie, de documenter et de transmettre
les méthodes et la sagesse existantes et d’enrichir les
enseignements pour inclure la sensibilité artistique et les
compétences professionnelles. Des questions constantes
se posent dans I'’éducation artistique, des questions aux-
quelles il faut sans cesse répondre:

Comment enseigner la poésie (la création et la compo-
sition de cirque) aux étudiants qui ne connaissent pas
encore la grammaire (technique de cirque) ? Est-il pertinent
de consacrer beaucoup de temps a la recherche artistique
en toute liberté quand vous devez encore perfectionner la
technique pour atteindre un niveau minimal d’excellence?
Quand cette formation «littéraire » commence-t-elle: avant
d’arriver en école professionnelle ou une fois qu’un niveau
technique minimal ait été atteint? Est-il possible d’ensei-
gner a quelqu’un de prendre des risques en tant qu’artiste ?
Les enfants et les jeunes sont-ils capables d’assimiler les
notions esthétiques, avant la formation artistique de haut
niveau ou cela doit-il arriver plus tard (apres qu’il-elle a
accumulé plus d’expérience de vie)? Quel est le role de
chaque professeur dans ce processus, et nos professeurs
sont-ils préts a endosser ce rble? Qui est qualifié pour
déclencher un processus artistique? Comment évaluer
les résultats de ce processus dans le cadre de I'’éducation
formelle?

Au cours de ce premier cycle de rencontres avec les pro-
fesseurs de la FEDEC, le réseau s’est rendu compte que le
contenu, tout en ayant une importance primordiale dans la
construction de parcours de formation rigoureux, a éga-
lement provoqué une certaine frustration. Cette premiére
occasion de rassembler les professeurs de la FEDEC a
procuré au réseau, la chance d’observer a la fois les forces
et les faiblesses du collectif. La conversation a porté sur
I’éventail des compétences des professeurs nécessaires a
nos programmes, ce qui nous a amenés a les examiner de
plus pres.

Notre premiere étude sur le sujet, SAVOIRS00', faite grace
a une consultation de nos professeurs, nous a permis de
répertorier les catégories générales de compétences:
celles qui étaient plus spécifiques a la pratique du cirque
et d’identifier certaines des lacunes les plus courantes. Le
réseau a commencé a élaborer des stratégies pour faire
face a ces besoins. Ce processus nous a mené a définir le
projet pluriannuel INTENTS avec notamment, un deuxieme
répertoire des compétences, I'’étude SAVOIRS 01.

Les parcours assez hétérogenes de nos professeurs avant
de faire leurs débuts dans le domaine de I’éducation ont
rendu ce processus compliqué. Il n’y avait pas de référentiel
commun de compétences clefs sur lequel travailler. Ceci,
avec le fait que chaque école a une approche pédagogique
unique et dépendante de son contexte, nous a amenés a
identifier nos multiples situations de travail et a définir un
cadre européen de compétences pour les professeurs des
arts du cirque. Ni la FEDEC ni la FFEC n’ont I'intention de
rendre ce cadre normatif; c’est un outil de développement
pour nos écoles et, en tant que tel, un document ouvert qui
devrait et sera testé et révisé, de méme qu’il est amené a
évoluer avec le temps.

Au-dela des études, au-dela des définitions, nous nous
devons un effort supplémentaire pour conserver une trace
du patrimoine historique de I’enseignement dans notre art
et en faciliter I'accés. SAVOIRS 01, a une valeur en tant que
document et permettra le développement de la qualité et le
soutien a ce processus.

Ce chemin commence ici, avec une étude qui observe,
explique et rationalise les pratiques d’enseignement
actuelles d’'une grande variété d’écoles de cirque. En fin
de compte, il y a autant de profils que d’écoles, de méme
qu’il n’y a pas de modele standard ni de contexte commun.

1 http://www.fedec.eu/fr/articles/186-savoirs00-reflexions-sur-les-competences-de-la-profession-d-enseignantprofesseur-en-arts-du-cirque-

et-sur-les-besoins-en-formation-continue-2011
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Cette étude aurait une valeur relativement limitée si elle
n’était qu’a destination des écoles qui disposent d’un per-
sonnel enseignant stable. Si elle est importante pour ces
structures, nous devons étre conscients de I'’énorme valeur
qu’elle a pour les écoles émergentes dans des régions, ou
les systémes éducatifs fonctionnent encore de maniére
précaire, et plus encore lorsqu’on parle d’éducation aux
arts de la scene. La FEDEC est constamment en contact
avec des écoles en Europe et au-dela, dont la plupart
désirent s’enrichir de stratégies pour étoffer la préparation
de leurs professeurs/enseignants et valider leurs projets
grace a une base solide.

Nous sommes conscients que ce projet a été rendu pos-
sible grace a une alliance unique d’écoles, d’organisations,
réseaux et d’experts de la formation continue et de la défi-
nition des professions, des partenaires sur qui nous avons
eu la chance de pouvoir compter, sur toute la durée d’un
projet exigeant de trois ans. Nous espérons que, sur cer-
tains aspects, les résultats de cette recherche innovante
puissent étre intéressants pour d’autres réseaux d’arts de
la scene. La nécessité de définir les professions artistiques
en Europe entraine un besoin de définir les parcours péda-
gogiques qui ménent a elles. Par conséquent, la définition
de la profession de professeur en arts du cirque est essen-
tielle: une fois qu’un artiste existe et communique, il faut
comprendre que “sa gamme” particuliere de compétences
est individuelle et unique. Lactivité artistique se suffit a
elle-méme, ce qui n'est pas le cas des processus d’ap-
prentissage qui en découlent. Les écoles d’art doivent étre
conscientes que la nécessité d’avoir un personnel compé-
tent est primordiale et universelle.

SAVOIRS 01 est un pas qui va dans cette direction. Il a été
réalisé par la FFEC, la FEDEC et les 32 autres partenaires
du projet pour aider a atteindre cet objectif.

Ce référentiel européen des compétences a été réalisé
sur la base d’un échantillon des écoles d’arts du cirque
professionnelles, membres de la FEDEC. Cet échantillon
rassemble des écoles secondaires, préparatoires et supé-
rieures, et il va de soi que les compétences définies dans ce
référentiel ne sont pas prescriptives du niveau d’enseigne-
ment, mais refletent d’un éventail large des compétences
présentes dans I’échantillon de professeurs interrogés.

Devant la pluralité des formations, ainsi que I’évolution
constante des certifications des écoles de la FEDEC, nous
avons effectué une premiere étude rassemblant toutes
les situations d’apprentissage rencontrées dans nos éta-
blissements. Une seconde étude par niveau d’enseigne-
ment pourrait définir les compétences, les aptitudes et les
savoirs des professeurs de chaque type de formation.

Au-dela des études, au-dela des définitions,

Nnous Nous devons un effort supplémentaire

pour conserver une trace du patrimoine historique

de I'enseignement dans notre art et en faciliter 'acces.
SAVOIRS 01, a une valeur en tant que document et
permettra le développement de la qualité et

le soutien a ce processus.

1 Voir glossaire



LE PROJET
INTENTS
EN BREF

Le projet INTENTS est né de la volonté et du besoin de structurer,
d’harmoniser et de professionnaliser la formation professionnelle aux arts
du cirque et notamment, la profession de professeur en arts du cirque.

INTENTS 2014-2017 Afin de mener & bien la mise en ceuvre de ce travail, la Fédé-

Le projet vise principalement a; ration frangaise des écoles de cirque (FFEC) et la Fédé-

— La définition du profil européen du professeur ration européenne des écoles de cirque professionnelles
en arts du cirque (FEDEC) se sont rapprochées pour la coordination du pro-

- La mise a jour des compétences via des sessions jet, la FEDEC et son groupe de réflexion n° 2, axé sur les
thématiques de formation continue professeurs étant a I'origine du concept. C’est aussi grace

— Le développement des outils pédagogiques innovants aux membres de la FEDEC que le projet existe, rassem-
pour la formation continue et initiale blant 34 partenaires officiels de 12 pays différents, dont

— Le soutien pour une meilleure reconnaissance 2 fédérations, 2 organismes de recherche, et 30 écoles de
de la profession cirque secondaires, professionnelles et supérieures.

— Le renforcement de la coopération dans le secteur
et entre les partenaires

Les principales activités sont:
— La réalisation de 3 sessions pilotes de formation continue
— La rédaction de 3 outils pédagogiques liés
aux formations pilotes
— La réalisation d’'une étude et d’un guide:

— 1. SAVOIRS 01 La profession de professeur en arts
du cirque dans les écoles professionnelles - Vers la
définition d’un référentiel européen de compétences

— 2. La formation continue pour professeurs en arts du
cirgue - Concevoir, animer et évaluer

1 PUROVAARA TOMI, Conversations on circus teaching, John Ellingsworth & Ivan Kralj, Mala performerska scena, Zagreb, December 2014
http://www.fedec.eu/fr/articles/518-conversations-on-circus-teaching
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« Pour assurer le dynamisme des arts du cirque

dans les époques futures, il faut vraiment se concentrer
sur la formation des enseignants:=w e
Cette exigence traverse toute la ligne éducative,

depuis les premieres années de-formation-amateur
jusquau niveau final de I'ecole superiey

EXTRAIT DE “CONVERSATIONS ON CIRCUS TEACHING”
TOMI PUROVAARA, TRADUIT DE LANGLAIS'




INTRODUCTION




Lélaboration d’un référentiel de compétences professionnelles

pour les professeurs' en arts du cirque s’inscrit dans le cadre

du projet Erasmus + (2014-2017) intitulé

«INTENTS: partenariat stratégique pour la définition de la profession
de professeur en arts du cirque et la reconnaissance de ses compétences ».

Ce travail a été réalisé en collaboration avec le Groupe de
réflexion n°2 de la FEDEC et le comité de pilotage du projet
aussi appelé «Comité INTENTS». Le projet INTENTS vise a
mieux connaitre et reconnaitre ce groupe professionnel, par
la connaissance du secteur au niveau européen, des profils
des professeurs et des compétences professionnelles, avec
le souci constant de préserver la richesse de la pluralité des
contextes dans lesquels ils exercent (les écoles de différents
types, tailles, projets, programmes et pays).

Ce projet répond a plusieurs enjeux:

— Un enjeu lié a la reconnaissance voire a la Iégitimation
d’un groupe professionnel particulier qui vise
a mettre en évidence la complexité des compétences
mises en jeu pour exercer un métier aux dimensions
multiples caractérisées selon la FEDEC
par des «compétences spécifiques pédagogiques,
techniques, artistiques».?

— Un enjeu identitaire permettant aux professionnels de
se reconnaitre dans le métier qu’ils font, quels que
soient les pays et les types d’école (école supérieure ou
secondaire et/ou professionnelle selon la classification
de la FEDEC). Cela suppose de partager un certain
nombre de valeurs et une culture professionnelle
commune fondée sur la mobilisation de compétences
spécifiques: les professionnels se retrouvent
ainsi dans le métier tel qu’il est décrit dans le référentiel
de compétences.

— Un enjeu qui concerne plus particulierement les écoles

de cirque de la FEDEC et leurs stratégies de recru-
tement et de formation de leur personnel, dans

un contexte de renouvellement générationnel. Le
référentiel favorisera I'aide a la décision en ciblant d’une
part les compétences recherchées chez les profession-
nels que les écoles souhaitent engager, d’autant plus
qu’il n’existe pas, pour I'instant, de formation initiale
pour les professeurs en arts du cirque. D’autre part,

ce référentiel peut également orienter la politique

de formation continue des écoles: quelles sont les
compétences qui nécessitent d’étre développées au
sein de I’école et quelles sont les personnes qui sont
susceptibles d’en bénéficier ?

>»> Pour répondre a ces enjeux, au fil
de ce rapport, des pistes de réflexion pour
les écoles seront proposées (encadré bleu).

Deux organisations partenaires, spécialistes des ques-
tions de professionnalisation, le Centre d’Etudes et de
Recherches sur les Emplois et les Professionnalisations
(CEREP) de I'Université de Reims Champagne-Ardenne
et le Ministére de I’éducation de la Catalogne (GENCAT)
en lien avec I'Institut Catalan des Qualifications Profes-
sionnelles (ICQP), ont collaboré au projet INTENTS et ont
conjointement travaillé a I’élaboration de ce rapport, sous
la direction scientifique de Florence Legendre.

1 Le terme «professeur» est ici générique. Selon les contextes et les spécificités locales, il peut étre remplacé par le terme enseignant.

2 FEDEC, SAVOIRSO00 Réflexions sur les compétences de la profession d’enseignant/professeur en arts du cirque et sur les besoins en formation continue, 2011
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Le CEREP méne des recherches sur le processus de pro-
fessionnalisation dans des métiers déja établis ou des
métiers en émergence. Laboratoire pluridisciplinaire, le
CEREP rassemble des chercheurs en sciences de I'édu-
cation, en sociologie, en histoire et en psychologie dont
les objets d’étude visent a caractériser le travail des pro-
fessionnels dans les métiers d’interactions humaines (éga-
lement le travail des professeurs) de maniéere a cerner les
contours de la professionnalité de ceux qui accomplissent
les missions qui leur sont confiées. Sept d’entre eux ont
participé a la réalisation de ce rapport: Stéphane Brau-An-
tony, Tony Froissart, Vincent Grosstephan, Delphine
Lafollie, Florence Legendre et Claire Mieusset, ainsi que
Fabrice Thuriot du Centre de Recherche Droit et Territoire.

Le GENCAT est notamment responsable des enseigne-
ments non universitaires en Catalogne. Il a mis a disposi-
tion du projet INTENTS deux spécialistes (Silvia Borrell et
Carles Domeénech) qui appartiennent a la Direction géné-
rale de la formation professionnelle et des enseignements
artistiques. Lun d’entre eux est responsable du départe-
ment formation de I'Institut Catalan des Qualifications Pro-
fessionnelles (ICQP), qui réalise le catalogue de qualifica-
tions professionnelles en Catalogne - en concertation avec
les différents secteurs professionnels. Ce catalogue sert
de référentiel des programmes de formation associés et les
processus d’accréditation des apprentissages informels et
non formels. Lautre experte, Silvia Borrell, travaille au Ser-
vice de programmation des enseignements artistiques.

La démarche visant a associer un laboratoire de recherche
pluridisciplinaire et des experts de la qualification pro-
fessionnelle constitue une véritable originalité. Elle per-
met notamment de produire d’'une part des savoirs sur le
groupe professionnel des professeurs en arts du cirque et
d’autre part d’élaborer, dans le cadre européen, un réfé-
rentiel de compétences au plus prés des réalités du métier.
La coordination scientifique du travail conjoint a été effec-
tuée par Florence Legendre.

Ce dont nous rendons compte dans ce document ne peut
ignorer d’autres travaux ayant pris pour objet la définition
des compétences de professeur en arts du cirque, nous en
évoquerons deux.

Le premier est le document SAVOIRSO00, une publication
issue du groupe de réflexion de la FEDEC portant sur «les
compétences de la profession de professeur en arts du
cirque et sur les besoins en formation continue», parue en
2011. Sur la base d’une consultation des écoles, centres,
institutions de formation et des professeurs y exergant,
il s’agissait de publier le premier référentiel des compé-
tences des professeurs en arts du cirque dans les écoles
professionnelles et «d’identifier un ensemble de compé-
tences communes a I'ensemble du corps enseignant en
arts du cirque».

Une liste de «7 compétences clés spécifiques»
a ainsi été établie:
1 Compétences en pédagogie des arts du cirque
2 Compétences pour 'accompagnement de I'étudiant’
3 Compétences de travail en équipe ou l'intégration
au sein d’une équipe pédagogique
4 Savoirs en spécialité de technique de cirque
5 Compétences artistiques
6 Connaissances des regles de sécurité
et des accrochages
7 Compétences périphériques

Le second référentiel, qui a servi de référence provient du
décret du 22 mars 2011 du Ministére de la culture et de la
communication frangais portant création du dipléme d’état
de professeur en arts du cirque dans lequel sont déclinés
un référentiel d’activités professionnelles et un référentiel
de certification structuré en deux domaines:

— Concevoir et réaliser I'enseignement des arts du cirque
pour des étudiants de tous ages et profils, de niveaux
différents (découverte, initiation, approfondissement)
dans le cadre d’une pratique amateur

— Animer et conduire des ateliers permettant I'apprentis-
sage des éléments techniques nécessaires a I'expres-
sion artistique et a la compréhension des différents
langages (acrobatie, équilibre, jonglerie ...)

Ces deux référentiels constituent donc
des apports importants.

1 Le terme étudiant est ici générique. Selon les contextes et les spécificités locales, il peut étre remplacé par les termes «éléve» ou «apprenti».
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Pour ce projet, la plus-value a été amenée par les deux
partenaires spécialisés en méthodologies et expertises com-
plémentaires, et qui ont su observer et impliquer les profes-

sionnels et le réseau d’écoles ou ils exercent actuellement.

Le CEREP possede une expertise pour analyser les situa-
tions de travail des professionnels et rendre visibles les
compétences que ces derniers mobilisent dans I'exercice
quotidien de leur métier. Son expertise porte principale-
ment sur les méthodologies utilisées. Testées sur diffé-
rents métiers, ces méthodologies ont pour but de décrire
et comprendre l'activité des professionnels en allant au
plus pres des situations de travail qu’ils rencontrent (cf.
partie 02. Fondements théoriques et méthodologiques).
Cette expertise s’articule étroitement a celle du GENCAT -
ICQP pour la production d’un référentiel de compétences
sur le modéle européen directement utile aux écoles par-
tenaires tant pour la gestion de leurs ressources humaines
que pour le développement de dispositifs de formation ini-
tiale et continue (Cf. partie 01. Profil professionnel selon de
Cadre européen des certifications).

La premiére partie de ce document présente le référentiel
européen de compétences de la profession de professeurs
en arts du cirque, réalisé par le GENCAT. Il a été congu
a partir des données récoltées aupres des directions et
professeurs formant un panel représentatif des écoles
professionnelles des arts du cirque. Ces données ont été
analysées et sont présentées dans les parties 02 a 07.
Elles reviennent sur les fondements théoriques de I'étude
(Partie 02), les indicateurs sur la morphologie des écoles
(Partie 03), les parcours et profils des professeurs (Partie
04), la définition des compétences des professeurs (Partie
05), leurs compétences techniques (partie 06), les com-
pétences transversales ou «soft-skills» (partie 07). Enfin,
le document se termine en présentant une synthése des
principales préoccupations des professeurs en arts du
cirque, des ressources professionnelles disponibles, des
besoins de formations évoqués par les professeurs et des
perspectives pour I'avenir du secteur de la formation pro-
fessionnelle des arts du cirque.

Pour plus de clarté, nous vous invitons a consulter le
glossaire, Annexe 3 en fin de publication, pour identifier
les nuances des notions techniques clefs auxquelles il
est fait référence ici.



PROFIL

PROFESSIONNEL

SELON LE CADRE
EUROPEEN DES
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La définition des profils professionnels, déterminée par

les situations de travail constatées dans les travaux de

recherche menés dans le cadre de ce projet (voir Partie

Il plus bas), selon le Cadre européen des certifications

(CEC), est nécessaire car:

— Elle permet une description reconnue des certifications
des personnes afin que les acteurs (professeurs, direc-
teurs d’écoles, recruteurs, artistes ...) comprennent
mieux le contenu de la certification.

— Elle peut étre utilisée comme outil commun de réfé-
rence pour la certification nationale, comme une base
de coopération et de compréhension.

— Elle facilite la reconnaissance de différents systémes
d’apprentissage (formels, non formels et informels)
dans la méme structure finale.

La formation initiale des professionnels du cirque peut étre
définie a partir de la qualification, ainsi que les mécanismes
de reconnaissance des compétences acquises dans diffé-
rentes situations telles que I'expérience professionnelle et
diverses formations.

De cette fagon, des compétences et des acquis peuvent
étre accumulés et des dispositifs de formation sur
mesure peuvent étre créés pour compléter la formation,
facilitant la coexistence de différentes voies d’acces a la
profession, y compris la formation académique et I'acti-
vité professionnelle.

O1 Les principes

01.A

CADRE EUROPEEN DES CERTIFICATIONS

POUR L’EDUCATION ET LA FORMATION

TOUT AU LONG DE LA VIE.

ACQUIS D’APPRENTISSAGE.

Le Parlement européen et le Conseil de I’lUnion européenne

(recommandation du Parlement européen et du Conseil du

23 avril 2008, 2008 / C 111/01) recommandent aux Etats

membres les actions suivantes:

— Utiliser le Cadre Européen des Certifications (CEC)
comme outil de référence pour comparer les niveaux
des différents systémes de qualifications et promouvoir
a la fois I'apprentissage tout au long de la vie et I'égalité
des chances dans la société fondée sur la connais-
sance, ainsi qu’une plus grande intégration du marché
du travail européen, tout en respectant la riche diversité
des systémes éducatifs nationaux.

— Relier leurs systemes nationaux de qualifications au
cadre européen des certifications, notamment en
référencant, de maniere transparente, leurs niveaux
de qualification dans la grille de niveaux indiqués
a I’Annexe 2 - Relation entre les 19 unités d’acquis
d’apprentissage, les compétences des situations de
travail, les 7 compétences clefs de SAVOIRSO00 et les
compétences clefs européennes pour I’'EFTLV et, le
cas échéant, en élaborant des cadres nationaux de
qualifications conformément a la Iégislation et aux
pratiques nationales.

— Utiliser une approche fondée sur les acquis
d’apprentissage pour définir et décrire les qualifications
et promouvoir la validation de I'apprentissage
non formel et informel conformément aux principes
européens communs adoptés dans les conclusions
du Conseil du 28 mai 2004.
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Ce méta cadre a constitué un puissant catalyseur pour
le développement des CNC (Cadres nationaux de certifi-
cations). Sur les 32 pays qui ont participé au programme
de travail « Education et formation 2010 », 30 ont explici-
tement déclaré I'objectif de développer un CNC complet
reflétant le CEC.

Le processus de Bologne a complété et renforcé ce
modele de développement du CNC en donnant la priorité
de son développement I'’enseignement supérieur. Un cer-
tain nombre de pays ont par ailleurs lancé, de leur propre
initiative, des cadres de certification pour I'enseignement
et la formation professionnels.

La recommandation du CEC définit une qualification
comme «un résultat formel d’'un processus d’évaluation et
de validation qui est obtenu lorsqu’un organe compétent
détermine qu’un individu a atteint des acquis d’apprentis-
sage selon des normes données ».

La définition du CEC se référe aux acquis d’apprentissage.
Les acquis d’apprentissage ont été définis comme «une
déclaration de ce qu’un apprenant est censé connaitre,
comprendre ou étre capable de faire a la fin d’un proces-
sus d’apprentissage ».

En rendant explicite les acquis escomptés de I'apprentis-
sage par le biais d’un programme d’études, dans un examen
ou dans une qualification, les professeurs, les apprenants
et les utilisateurs (tels que les recruteurs) ont tous une idée
plus claire du contenu et de la valeur de la qualification.

Les qualifications fondées sur les compétences sont fon-
damentalement une déclaration selon laquelle une per-
sonne est qualifiée pour travailler dans un domaine ou une
profession spécifique. Lapproche des compétences est
associée de prés a une vision des individus comme par-
ties (potentielles) de la main-d’ceuvre et a un engagement
a optimiser I'efficacité de I'individu dans un poste, c’est-a-
dire I'approche des économistes. En revanche, I'expression
«acquis d’apprentissage » peut aussi englober les connais-
sances générales et les compétences éthiques, culturelles
et sociales (compétences transversales, voir ci-dessous,
partie 7) qui vont au-dela des besoins du marché du travail.
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Certaines personnes préferent faire référence aux «quali-
fications basées sur les compétences» pour désigner les
qualifications décrites en termes d’acquis d’apprentissage.
Une fois ces compétences validées et certifiées, une per-
sonne est qualifiée.

Les acquis d’apprentissage, en fonction de chaque sys-
téme CNC, sont définis a différents niveaux de détail et
ont plusieurs objectifs (par exemple: définir les attentes
concernant les capacités d’une personne ayant obtenu une
qualification, guider le processus d’enseignement, guider
le processus d’évaluation). Par conséquent, la formulation
ainsi que le processus menant a cette formulation peuvent
différer selon la fonction pour laquelle la déclaration des
acquis d’apprentissage est congue.

Les acquis d’apprentissage du CEC incluent également les
connaissances (faits, principes et concepts), les compé-
tences (cognitives et pratiques) et les compétences liées a
la responsabilité et a I'autonomie.

La définition du CEC fait référence a des niveaux précis
d’acquis d’apprentissage. Le niveau est défini par un des-
cripteur et peut convenir a plusieurs types différents de
qualifications.

En termes généraux et dans la plupart des contextes natio-

naux, il est probablement raisonnable de s’attendre a des

avantages dans une partie ou la totalité des dix domaines

suivants (Bjornavold & Coles, 2010 et Union européenne,

2011):

— Meilleure cohérence des qualifications

— Meilleure transparence pour les particuliers et les
employeurs

— Augmentation de la «monnaie unique » des qualifica-
tions

— Un plus large éventail de formes d’apprentissage est
reconnu

— Un point de référence national / externe pour les
normes de qualification

— Clarification des parcours d’apprentissage et de la
progression

— Meilleure transférabilité des qualifications

— Role de plateforme pour les parties prenantes pour
renforcer la coopération et 'engagement

— Une plus grande cohérence des politiques nationales
de réforme

— Une base plus solide pour la coopération internationale,
la compréhension et la comparaison.



01.B

ANALYSE FONCTIONNELLE

Carroll & Boutall (2011) ont élaboré un manuel qui fournit
des conseils pratiques pour le développement, le maintien
et I'amélioration de la Norme professionnelle nationale.
Dans ce manuel, il existe une description précise de I'ana-
lyse fonctionnelle.

L’analyse fonctionnelle est I'outil principal permettant de
définir la nature d’un secteur professionnel et les fonctions
qui y sont exercées. |l s’agit d’un processus essentiel dans
la définition de la compétence professionnelle et dans la
définition des frontiéres entre les différentes professions.
Une carte fonctionnelle détaillée nous permet d’établir la
contribution unique de chaque domaine professionnel - ce
qui le différencie de tous les autres. En termes techniques,
on parle de «délimitation du champ professionnel». Ceci
est essentiel pour veiller a ce que toutes les fonctions pri-
maires (principales) et secondaires (sous-fonction) soient
identifiées, que la relation entre elles soit clairement établie
et la contribution directe qu’elles apportent au but global
du secteur soit comprise. Sans carte fonctionnelle, nous
ne pourrions pas connaitre les délimitations des différents
domaines professionnels.

La cartographie fonctionnelle permet également, aprés un
processus convenablement détaillé, d’extraire les fonc-
tions (techniquement la«désagrégation») - pour atteindre
un niveau d’activité spécifique qui est utilisé pour défi-
nir la compétence professionnelle grace a la création de
Normes professionnelles (NP). Ces normes profession-
nelles décrivent ce que les employés d’une profession
devraient pouvoir faire, le niveau qu’ils devraient atteindre
et la connaissance et la compréhension dont ils ont besoin.

Lorsque nous parlons de fonctions, nous entendons les
activités qu’une personne devrait exercer dans le cadre de
son travail. Les fonctions ne sont pas des activités aléa-
toires. Les fonctions doivent avoir un but et un résultat
clairs qui sont précieux pour un emploi. Une fois que nous
connaissons les fonctions que les personnes sont censées
occuper, il devient plus facile d’identifier la norme gu’ils
devraient atteindre et la connaissance dont ils ont besoin.
En utilisant I'analyse fonctionnelle, nous pouvons prendre
n’importe quel domaine de travail et le décomposer jusqu’a
ce que nous découvrions les fonctions que les individus
sont censés effectuer, c’est-a-dire ce que les personnes
doivent étre en mesure de faire.

01.C

COMPETENCES CLES POUR L’APPRENTIS-
SAGE TOUT AU LONG DE LA VIE POUR L'UE
La recommandation du Parlement européen et du
Conseil du 18 décembre 2006 sur les compétences clés
pour I'apprentissage tout au long de la vie (2006/962/
CE) crée un «cadre de référence européen» comme outil
de référence, afin de garantir que les personnes puissent
développer et mettre a jour leurs compétences clés tout
au long de leur vie.

Ces huit compétences clés sont les suivantes:

1 Communication dans la langue maternelle

2 Communication en langues étrangéres

3 Compétences mathématiques et compétences
de base en science et technologie

4 Compétence numérique

5 Apprendre a apprendre

6 Compétences sociales et civiques

7 Sens de linitiative et esprit d’entreprise

8 Conscience et expression culturelles

01 PROFIL PROFESSIONNEL SELON LE CADRE EUROPEEN DES CERTIFICATIONS (CEC) 17



02 Définir le profil:

une adaptation de 'analyse
fonctionnelle au projet INTENTS

Pour définir le profil professionnel décrit dans le CEC,

nous avons a utilisé des outils pour analyser les activités,

les transformer en compétences contextualisées et

enfin les décrire en termes d’acquis d’apprentissage.

Le produit résultant est un profil professionnel décrit sous
forme de référentiel de compétences selon les normes CEC.

Comme indiqué ci-dessus, I'un des outils permettant de
déployer un profil professionnel et les fonctions est I'ana-
lyse fonctionnelle des activités. Dans le projet INTENTS,
néanmoins, la méthodologie bottom-up proposée et
conduite par le CEREP, utilisée pour définir les «Situations
de travail» et les outils de collecte de données connexes,
ont entrainé des changements dans la maniére de décrire
les fonctions (et les sous-fonctions).

Le processus de désagrégation utilisé dans I'analyse fonc-
tionnelle standard permet d’organiser les activités en fonc-
tion des taches, plus ou moins dans l'ordre d’exécution.
Toutefois, les outils de collecte de données du CEREP et
I’analyse des Focus Group en particulier ont conduit a une
organisation différente des activités, appelée «Situations
de travail». Dans cette étude, les situations de travail sont
regroupées en domaines, selon les personnes que I'acti-
vité tend a cibler (les étudiants, les autres professeurs et
soi-méme). Les situations de travail sont subdivisées en
compétences. Le résultat final expose «Les compétences
issues des situations de travail ».
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C’est pour cette raison que nous avons modifié la structure
de I'analyse fonctionnelle en prenant «les compétences
issues des situations de travail» comme point de départ.
Pour établir e lien entre I'analyse fonctionnelle standard et
les «compétences issues des situations de travail», nous
avons construit un schéma d’équivalence entre I'analyse
fonctionnelle standard et les compétences issues des
situations de travail (Figure 1).

Les différentes couleurs montrent la relation entre les
«sous-fonctions » (Figure 1 Analyse fonctionnelle standard
et compétences issues des situations de travail).



SCHEMA D’EQUIVALENCE ENTRE L’ANALYSE FONCTIONNELLE STANDARD
ET LES COMPETENCES ISSUES DES SITUATIONS DE TRAVAIL - SAVOIRS 01, 2017

ANALYSE FONCTIONNELLE STANDARD DESCRIPTION DES COMPETENCES ISSUES
DANS LE SECTEUR TERTIAIRE ADAPTEE DES SITUATIONS DE TRAVAIL DECOULANT
A ENSEIGNEMENT DES GROUPES DE DISCUSSION INTENTS

FONCTIONS SOUS-FONCTIONS DOMAINE SITUATION DE TRAVAIL COMPETENCE

Direction d’école _ Contact Faire cours S1-C1

Enseignement Programmation des cours direct avec S$1-C2

Plan des séances les étudiants S1-C3
S1-C4
S$1-C5
S$1-C6

Cours magistraux
Suivi

Evaluation de I’étudiant

Evaluation du cours/amélioration Planifier et organiser S2-C1

Evaluation et amélioration du programme scolaire les enseignements S2-C2
S2-C3
S2-C4

Apprentissage tout au long de la vie

Gestion de I’école

S$2-C5

Evaluation S3-C1

(sélection/certification) S$3-C2

§3-C3

Soutien et suivi S4-C1
des projets de I’étudiant S4-C2
S4-C3
S4-C4
S$4-C5

Travail d’équipe | Echanges informels S5-C1
et collaborations §5-C2

S$5-C3

Réunions institutionnelles S6-C1
pour échanges $6-C2

et coordination S6-C3

Coordination avec S7-C1

des acteurs externes S§7-C2

Ouverture Programmes de formation S8-C1

et mise a jour professionnelle continue S8-C2
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03 Définir le profil professionnel
du professeur de cirque selon le CEC
Unités d’acquis d’apprentissage

Pour remplir le champ professionnel
pour les professeurs de cirque,

nous avons croisé les compétences
issues des Situations de travail avec
les objectifs du métier ou Contextes,
dans ce cas, la formation des
étudiants et la gestion de I'école.

La subdivision des contextes comme, par exemple, la for-
mation théorique, la formation physique, la formation spé-
cialisée ou le mentorat, permet de mieux comprendre la
contextualisation des fonctions du professeur et met en

évidence les différences entre les acquis d’apprentissage
dans différents contextes.

1 ECVET European Credit System for Vocational Education and Training

Le champ professionnel que nous présentons (Figure 2)
est organisé de telle sorte que I'axe horizontal se rapporte
aux fonctions / situations de travail et que I'axe vertical se
rapporte aux contextes. Lorsque nous mettons en com-
mun ces deux éléments, les éléments de compétence
apparaissent. Ces éléments de compétence peuvent
étre décrits comme des acquis d’apprentissage, selon la
recommandation du CEC. Chacune de ces compétences
est détaillée ci-dessous. Le regroupement cohérent des
acquis d’apprentissage se traduit par les «unités d’ac-
quis d’apprentissage». Le terme «unité» utilisé ici désigne
«une composante d’une qualification, consistant en un
ensemble cohérent de connaissances, d’aptitudes et de
compétences pouvant étre validées», conformément aux
recommandations et définitions ECVET' (recommandation
2009/C 155/02 de I'UE, 18 juin 2009).

Dans certains cas, une unité est spécifique a chaque
subdivision de contexte (enseignement de spécialité,
par exemple) alors que d’autres sont communes a l'en-
semble du contexte entier (comme la programmation des
cours). Chaque professeur a son propre profil, c’est-a-
dire une somme d’unités, dont certaines coincident avec
celles d’autres professeurs et certaines sont spécifiques
a son activité.

(Systeme européen de crédits d’apprentissage pour I’enseignement et la formation professionnels)
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POLITIQUES D’ECOLE

CHAMP PROFESSIONNEL - SAVOIRS 01, 2017 PROFESSIONALISANTE

SPECIALITE CIRCASSIENNE
CREATION ARTISTIQUE
RELATIONS INSTITUTIONNELLES
RESPONSABILITE SOCIALE
EVENEMENTS CULTURELS

SPECTACLE FINAL
ORIENTATION DE TRAVAIL

PREPARATION PHYSIQUE
FORMATION DE BASE
TUTORAT

SUIVI DES ETUDIANTS
PROJET DE LUECOLE
DIRECTION DE LECOLE
RESSOURCES HUMAINES
GESTION ACADEMIQUE

UNITES D’APPRENTISSAGE

m SITUATIONS DE TRAVAIL COMPETENCES ‘
.. 16 16 16 16
9 [10

Direction d’école .
1

Rapport direct Enseignement 2 3 4
o 1/as o
2 3 4 9
2 3 4 9
2 3 4 9
2 3 4 9
Planification et organisation 5 5|55
des enseignements 5 | '5 5 5
5 5 5 5
7 7 7 7
S2-C5 7 7T 7 7
Evaluation $3-C1 8 8 8 .. 18
(sélection/certification) $3-C2 5| 3 4 10 18
S3-C3 6 6 6 18
Accompagnement et suivi S4-C1 11 11 11 16
des projets des étudiants S4-C2 1 11 11 16
S4-C3 1 11 11 16
S4-C4 1 11 11 16
S4-C5 1 11 11 16
Travail conjoint Echanges S5-C1 16 16 16
et collaborations informels S5-C2 16 16 16
S5-C3 16 16 16
Réunions institutionnelles S6-C1
d’échanges et de coordination S6-C2
S6-C3
Coordination avec les intervenants S7-C1
extérieurs (professeurs, metteurs
en sceéne, artistes invités) S7-C2 6
Ouverture Auto-formation S8-Cla
et veille S8-C1b 6 6 6
S8-Cic
S8-C2 6 16 6

Administration de I’école 0 0 9 0 9 0
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04 Structure du profil professionnel

selon le CEC

Lanalyse détaillée du champ professionnel se traduit par

le Référentiel de compétences, constitué de 19 unités

d’acquis d’apprentissage structurées selon le CEC.

Chaque unité d’acquis d’apprentissage a été développée

comme suit:

— Nom et numéro de I'unité des acquis d’apprentissage
(U_01aU_19)

— Acquis d’apprentissage (numérotés 1.1, 1.2 ...)

— Indicateurs d’évaluation pour chaque acquis
d’apprentissage (numérotés 1.1.1,1.1.2 ...)

— Ressources (divisées en connaissances, aptitudes)

04.A

ACQUIS D’APPRENTISSAGE

Chaque unité d’acquis d’apprentissage répond a une fonc-
tion et peut étre validée. Les acquis d’apprentissage ont été
décrits comme des éléments indépendants de l'unité qui
peuvent étre évalués a I'aide des indicateurs d’évaluation.
Un acquis d’apprentissage a été défini comme «une décla-
ration de ce qu’un apprenant est censé connaitre, com-
prendre ou étre capable de faire a la fin d’un processus
d’apprentissage» (Union européenne, 2011). Un acquis
d’apprentissage est décrit dans le référentiel comme une
action ou une phase d’une activité de travail contextualisée.
Ici, les acquis d’apprentissage ont été construits comme
des actions dans le développement de la fonction de tra-
vail associé. lls sont tous nécessaires pour développer la
compétence compléte.
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04.B

INDICATEURS

Chaque acquis d’apprentissage comporte une série d’in-
dicateurs dont la fonction est d’évaluer I'acquis d’appren-
tissage (numérotés 1.1.1, 1.1.2 ...). Ces indicateurs d’éva-
luation sont spécifiques a chaque acquis d’apprentissage,
ils sont nécessaires pour vérifier le degré de conformité et
peuvent étre évalués indépendamment.

04.C

RESSOURCES

Chaque unité possede ce que nous appelons des «Res-
sources », c’est-a-dire un ensemble de connaissances, de
compétences (relative a I'autonomie et a la responsabilité).
Ces éléments sont nécessaires pour déployer correcte-
ment les acquis d’apprentissage.



05 Niveaux CEC pour le profil
professionnel du professeur de cirque

Pour établir un lien entre le référentiel de compétences
pour le professeur de cirque professionnel et le cadre
européen des certifications, nous devons référencer les
niveaux selon les niveaux définis pour le CEC.

Lanalyse des acquis d’apprentissage associés au référen-
tiel de compétences se réalise du point de vue de

-la profondeur et de la spécialisation des connaissances,
-de la diversité des domaines de connaissances néces-
saires a la gestion, l'innovation et les compétences de

résolution de problémes,

-ainsi que du degré d’autonomie et de responsabilité
assumé dans la décision et la gestion des étudiants et des
écoles,

Cette analyse nous a permis de définir, selon le cadre euro-
péen des certifications, le niveau auquel se situe le référen-
tiel de compétences du professeur de cirque professionnel.

Les descripteurs de niveau, comme l’indique
la recommandation du CEC, sont les suivants:

DESCRIPTIONS DES NIVEAUX DU CADRE EUROPEEN DES CERTIFICATIONS - SAVOIRS 01, 2017

CEC

NIVEAU CONNAISSANCES

Connaissance approfondie
d'un domaine de travail ou
d'étude, impliquant une
compréhension critique des
théories et des principes.

. APTITUDES

Aptitudes avancées, démontrant
la maitrise et I'innovation
nécessaires pour résoudre des
problémes complexes et
imprévisibles dans un domaine
spécialisé de travail ou d'étude.

- COMPETENCES

Gérer des activités ou des projets
techniques ou professionnels
complexes; Prendre la responsa-
bilité de la prise de décision dans
un travail imprévisible ou dans
des contextes d'étude; Assumer
la responsabilité de la gestion du
développement professionnel des
individus et des groupes.

Des connaissances hautement
spécialisées, dont certaines sont

a l'avant-garde de la connaissance
dans un domaine de travail ou
d'étude, comme base de la pensée
et / ou de la recherche originale,
de la prise de conscience critique
des problémes de connaissance
dans un domaine et a l'interface
entre différents domaines.

Aptitudes spécialisées en
résolution de problémes requises
dans la recherche et / ou
I'innovation afin de développer
de nouvelles connaissances

et procédures et d'intégrer

les connaissances dans différents
domaines.

Gérer et transformer des contextes
de travail ou d'étude complexes,
imprévisibles et nécessitant de
nouvelles approches stratégiques;
Assumer la responsabilité de
contribuer a la connaissance et

a la pratique professionnelles et /
ou d'évaluer la performance
stratégique des équipes.
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Dans le référentiel de compétences, ces deux niveaux du
CEC répondent a I'axe Contexte de I'activité.

Les unités associées au contexte «Formation profession-
nelle dans le cirque » sont situées au niveau 6 du CEC parce
que les compétences associées exigent une connaissance
avancée d’'un domaine (enseignement de sa propre spé-
cialité), des compétences pour innover et résoudre des
processus imprévisibles (donner un cours dans une école,
coordonner avec I'’équipe pédagogique) et assumer la res-
ponsabilité de la gestion du développement professionnel
des individus et des groupes (étudiants).
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Les unités associées au contexte «Gestion de I'école»
sont situées au niveau 7 du CEC parce que les compé-
tences associées requierent une connaissance des ques-
tions a l'intersection entre les domaines de I'enseignement
des arts du cirque et de la gestion, des compétences de

développement de nouvelles connaissances et procédures
dans la gestion des écoles des arts du cirque, de l'auto-
nomie pour gérer des contextes complexes d’une école
de cirque et la responsabilité d’examiner la performance
stratégique des professeurs et des équipes du personnel.

Ces niveaux sont le résultat de I'analyse des situations de
travail dans les écoles visitées. lls devraient étre utilisés
comme une référence. Ce n’est que lorsque le référentiel
sera traduit dans le cadre national des certifications que
le niveau de formation sera obligatoire pour les écoles qui
dispensent une offre de formation formelle.



06 Unités d’acquis d’apprentissage
Une perspective détaillée

FORMER LES ETUDIANTS
A LA PREPARATION PHYSIQUE

Acquis d’apprentissage 1.1
Communiquer efficacement les objectifs
de la séance de préparation physique
Indicateurs:
1.1.1 S’assurer que la séance peut étre développée
en fonction des prévisions en matiére d’espace,
d’équipement, d’environnement et d’étudiants.
1.1.2 Créer une ambiance de classe qui favorise
la communication, encourage la confiance
de I’étudiant tout en étant rigoureuse.
1.1.3 Formuler efficacement les objectifs et
les activités a développer au cours de la séance.
1.1.4 Communiquer 'importance d’une bonne
préparation physique au professionnel du cirque,
afin de pouvoir développer ses qualités a la fois
techniques et artistiques.
1.1.5 Encourager les étudiants a se comporter
de fagon responsable et autonome afin de
les motiver et les sensibiliser aux situations
auxquelles ils seront confrontés.
1.1.6 Modifier les objectifs de la séance en cas de situa-
tions imprévues et communiquer les changements
au groupe d’étudiants en conséquence.

Acquis d’apprentissage 1.2
Gérer les risques pendant la séance afin d’évi-
ter les blessures et les accidents
Indicateurs:
1.2.1 Définir les mesures de sécurité, collectives

et individuelles, a mettre en ceuvre selon

le contenu de la séance.
1.2.2 \Vérifier I'état des équipements qu’utiliseront
les étudiants pendant la séance, si nécessaire.
Evaluer I'état de chacun des étudiants afin
d’adapter les activités au besoin.
Surveiller la participation des étudiants lors

1.23

1.2.4
de la gestion de situations a risque aux niveaux
de Pl'individu et du groupe.

1.2.5 Former les étudiants a étre autonomes

dans l'identification des situations a risque.

1.2.6 Agir en cas d’accident ou d’urgence afin d’éviter
ou de minimiser les dommages, de prendre
soin des étudiants et de les aider.

1.2.7 Donner des outils pour la proprioception et I'ana-

lyse de I'état personnel et celui de I'environnement.

Acquis d’apprentissage 1.3

Effectuer les protocoles d’échauffement

de la séance de préparation physique

Indicateurs:

1.3.1 Communiquer efficacement les exercices
d’échauffement a effectuer pour pouvoir atteindre
les objectifs et éviter les blessures.

1.3.2 Surveiller I'’échauffement de I'étudiant et s’assurer

que les exercices sont effectués en toute sécurité.

1.3.3 Evaluer la progression de chaque étudiant pendant
la période d’échauffement.

1.3.4 Donner aux étudiants un feed-back constructif
sur la progression adéquate et les mesures
correctives a prendre, si nécessaire.
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Acquis d’apprentissage 1.4

Conduire la séance de préparation physique

pour atteindre les objectifs prévus

Indicateurs:

1.4.1 Appliquer les méthodes les plus adéquates
de la préparation physique en fonction
des objectifs a atteindre, des caractéristiques
des étudiants et du programme prévu.

1.4.2 Expliquer aux étudiants ou démontrer
comment développer les activités de la séance
de préparation physique.

1.4.3 Organiser la progression des activités et
les pauses selon les protocoles d’évaluation
continue pour éviter I'excés d’exercice.

1.4.4 Conduire la séance en accordant une attention
particuliére a chacun des étudiants et
a la collaboration entre pairs.

1.4.5 Evaluer la progression de la préparation du groupe
au moyen des méthodes et des activités prévues
dans le programme.

1.4.6 Communiquer avec les étudiants, individuellement
et collectivement, sur le déroulement de |la séance.

1.4.7 Dans des situations imprévues, résoudre les pro-
blémes afin de poursuivre la séance et décider de
modifier ou non les objectifs et les processus.

1.4.8 A lafin de la séance, évaluer son déroulement afin
de décider si elle modifiera le programme ou les
objectifs des séances a venir.

Acquis d’apprentissage 1.5

Favoriser la collaboration et

’lapprentissage entre pairs pendant

la séance de préparation physique

Indicateurs:

1.5.1 Optimiser les capacités individuelles et collectives
lors de la séance de préparation physique.

1.5.2 Utiliser autant que possible des méthodes d’'ap-
prentissage entre pairs comme outil de travail de
groupe et consolider le processus d’apprentissage.

1.5.3 Impliquer les étudiants dans les protocoles de
sécurité et les sensibiliser a la sécurité collective,
la maintenance des équipements et la co-respon-
sabilité pour la prévention des accidents.
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Ressources

Connaissances

Préparation physique / Education Physique (EP).
Didactique. Didactique fondamentale des compétences
corporelles. Didactique de I'acrobatie de base.

Danse et didactique de la conformité du mouvement.
Programmes de préparation physique.

Programmes spécifiques pour les étudiants dans

des situations particuliéres. Programmes d’échauffement.
Relations entre exercice et risque. Outils pour I’évaluation
initiale et formative. Premiers secours.

Compétences

Programmation. Conduite de séance. Stratégies

de feed-back. Gestion des différents styles d’apprentis-
sage de I'étudiant et circonstances particuliéres.

Prise de conscience de I'état des étudiants et des groupes
de classe. Communication en langue(s)

étrangere(s), médiation et compréhension interculturelle.

Autonomie et responsabilité

Autonomie dans la prise de décision

en ce qui concerne le programme.

Autonomie dans la gestion du groupe.

Responsabilité face aux risques et la communication des
situations a risque aux étudiants.



FORMER LETUDIANT
AUX MATIERES THEORIQUES ET
THEORICO-PRATIQUES (DE BASE)

Acquis d’apprentissage 2.1

Communiquer efficacement les objectifs

de la séance en termes théoriques et
théorico-pratiques (de base)

Indicateurs:

211 S’assurer que la séance peut étre développée

en fonction des prévisions en matiere d’espace,
d’équipement, d’environnement et d’étudiants.
Créer une ambiance de classe qui favorise la com-
munication, encourage la confiance de I’étudiant
tout en étant rigoureuse.

Formuler efficacement les objectifs et les activités
a développer au cours de la séance.

Encourager les étudiants a se comporter de fagon
responsable et autonome afin de les motiver et

les sensibiliser aux situations auxquelles ils seront
confrontés.

Modifier les objectifs de la séance en cas de situa-
tions imprévues et communiquer les changements
au groupe d’étudiants en conséquence.

Acquis d’apprentissage 2.2

Diriger la séance afin d’atteindre les objectifs

prévus de la séance en termes théoriques et

théorico-pratiques (de base)

Indicateurs:

2.2.1 Appliquer la méthode d’enseignement-
apprentissage la plus adéquate en fonction
des objectifs et des caractéristiques des étudiants
et du programme.

2.2.2 Organiser la progression des activités
en fonction de I’évaluation continue de la séance
et assurant la consolidation des connaissances.

2.2.3 Diriger la séance en accordant une attention
particuliére a chaque étudiant et a sa spécialité
de cirque.

2.2.4 Evaluer la progression de la préparation du groupe
au moyen des méthodes et activités prévues dans
le programme.

2.2.5 Communiquer avec les étudiants, individuellement
et collectivement, sur le développement
de la séance.

2.2.6 Dans des situations imprévues, résoudre les
problémes afin de poursuivre la séance et décider
s’il faut modifier les objectifs et les processus.

2.2.7 Alafin de la séance, évaluer son développement
afin de décider de modifier le programme et
les objectifs des séances a venir.

2.2.8 Proposer a I'’étudiant une série d’activités de
renforcement ou d’extension a réaliser de fagon
autonome.

Acquis d’apprentissage 2.3

Modifier la séance en fonction des besoins

du groupe, de I’étudiant et du niveau

théorique et théorico-pratiques (de base)

Indicateurs:

2.3.1 Encourager et développer les capacités
individuelles des étudiants et les capacités
collectives du groupe.

2.3.2 Favoriser I'apprentissage entre pairs comme
outil de collaboration, de compréhension
et de consolidation des processus
d’enseignement-apprentissage.

2.3.3 Encourager les étudiants a agir de fagon
responsable et autonome afin qu'ils utilisent
la formation comme point de départ de leur
développement personnel et professionnel.

01 PROFIL PROFESSIONNEL SELON LE CADRE EUROPEEN DES CERTIFICATIONS (CEC) 27



Ressources

Connaissances

Didactique du sujet. Anatomie appliquée.

Analyse fonctionnelle du mouvement. Histoire de I'art.
Histoire des arts du spectacle vivant. Histoire des arts
du cirque. Autres arts apparentés. Techniques
d’interprétation appliquées au cirgue. Mime. Clown.

Dramaturgie et dramaturgie appliquée au cirque. Musique.

Danse. Eclairage de scéne et systémes de sonorisation.
Conception et construction des équipements. Maquillage.
Décor, appareillage. Soins de santé des professionnels
du cirque. Régime alimentaire et nutrition. Gestion

du stress. Sécurité: protocoles, gréement et équipements
de protection. Evaluation initiale, formative et sommative'.
Outils d’apprentissage autodirigé. Informatique.

Compétences

Programmation. Conduite de la séance.

Stratégies constructives de feed-back. Communication
avec 'étudiant. Gestion des feed-back. Gestion

des différents styles d’apprentissage des étudiants et
des situations courantes. Evaluation et bilan.

Prise de conscience de I'état des étudiants et

des groupes. Communication en langue(s) étrangeére(s),
médiation et compréhension interculturelle.

Autonomie et responsabilité
Autonomie dans la prise de décision a I'’égard
du programme. Autonomie dans la gestion du groupe.

1 Voir Glossaire
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FORMER LES ETUDIANTS
DANS UNE SPECIALITE DE CIRQUE

Acquis d’apprentissage 3.1

Communiquer efficacement les objectifs

de la séance d’une spécialité de cirque

Indicateurs:

3.1.1 S’assurer que la séance peut étre développée
en fonction des prévisions en matiére d’espace,
d’équipement, d’environnement et d’étudiants.

2.1.2 Créer une ambiance de classe qui favorise
la communication, encourage la confiance
de I'étudiant tout en étant rigoureuse.

2.1.3 Formuler efficacement les objectifs et les activités
a développer au cours de la séance.

2.1.4 Communiquer 'importance d’un apprentissage
progressif de la spécialité, tant technique
qu’artistique, pour devenir un artiste professionnel
du cirque.

2.1.5 Encourager les étudiants a se comporter de fagon
responsable et autonome afin de les motiver et
de les sensibiliser aux situations auxquelles
ils seront confrontés.

2.1.5 Modifier les objectifs de la séance en cas
de situations imprévues et communiquer
les changements au groupe d’étudiants
en conséquence

Acquis d’apprentissage 3.2

Gérer le risque durant la séance

de la spécialité du cirque pour prévenir

les blessures et les accidents

Indicateurs:

3.2.1 Définir les mesures de sécurité collectives
et individuelles a mettre en ceuvre selon
le contenu de la séance.

3.2.2 \Veérifier que le gréage et les équipements
de sécurité sont utilisés pour la sécurité
des étudiants, collectivement et individuellement.

3.2.3 Evaluer I'état de chacun des étudiants afin
d’adapter les activités, si nécessaire.

3.2.4 Diriger les étudiants dans leur participation
a la gestion des situations de risque aux niveaux
de I'individu et du groupe.

3.2.5 Former les étudiants a étre autonomes dans
I'identification des situations a risque.

3.2.6 Agir en cas d’accident ou d’urgence afin
d’éviter ou de minimiser le préjudice en prenant
soin des étudiants et en les aidant.



Acquis d’apprentissage 3.3

Diriger la séance d’une spécialité de cirque
3.3 - Conduire la séance

d’une spécialité de cirque

Indicateurs:

3.31

3.3.2

3.3.3

3.3.4

3.3.5

3.3.6

3.3.7

3.3.8

Choisir le contenu le plus adéquat pour conduire
la séance de la spécialité du cirque.

Expliquer ou démontrer les exercices
préparatoires pour atteindre les objectifs fixés et
éviter les blessures.

Surveiller individuellement le travail de I'étudiant
et vérifier que les exercices sont exécutés
correctement et en toute sécurité.

Appliquer la méthode d’enseignement-
apprentissage la plus adéquate en fonction

des objectifs, des caractéristiques des étudiants
et du programme.

Expliquer ou démontrer aux étudiants comment
mener les activités et s’assurer que le processus
d’apprentissage est compris.

Organiser la progression des activités et

les pauses selon les protocoles d’évaluation
continue et éviter I'excés d’exercice.

Diriger les séances en accordant une attention
particuliére a chaque étudiant et a la collaboration
entre eux.

Dans des situations imprévues, résoudre

les problémes afin de poursuivre la séance et
décider si vous allez modifier les objectifs et

les processus.

Acquis d’apprentissage 3.4

Surveiller le développement de I’étudiant
dans une séance de spécialité de cirque
Indicateurs:

3.4.1

3.4.2

3.4.3

3.4.4

3.4.5

3.4.6

3.4.7

3.4.8

3.4.9

3.4.10

S’assurer que les étudiants comprennent

le contenu technique et la fagon de le mettre

en ceuvre.

Evaluer le degré de préparation de la classe

et de chaque étudiant a I'aide des méthodes et
des activités prévues dans le programme.
Identifier le sentiment de sécurité, le blocage et
la progression de chaque étudiant par un suivi
régulier et un feed-back constructif réciproque.
Communiquer efficacement et en continu avec
les étudiants sur le développement de la séance
et sur la fagon d’introduire les corrections
techniques, notamment en ce qui concerne

les habitudes potentiellement dangereuses

ou les obstacles.

Favoriser 'autonomie de I’étudiant lors du choix
d’éléments techniques et artistiques pour

son propre développement artistique.
Encourager I'’étudiant a trouver son propre
systeme de travail afin d’arriver a forger

son propre style.

A la fin de la séance, évaluer son développement
pour décider s’il modifiera le programme ou

les objectifs des séances a venir.

Communiquer avec les étudiants sur leurs progrés
techniques et artistiques pour définir de nouveaux
objectifs a atteindre dans les séances a venir.
Donner a I'étudiant des exercices
supplémentaires a pratiquer seul, en soulignant
les risques possibles.

Prendre en considération les étudiants souffrant
de blessures et leur donner des exercices

de correction ou de remplacement, le cas échéant.
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Acquis d’apprentissage 3.5

Adapter la séance selon les besoins

du groupe, de I’étudiant et du niveau

d’une spécialité de cirque

Indicateurs:

3.5.1 Surveiller les niveaux techniques et le potentiel
artistique des étudiants pour adapter la séance.

3.5.2 Dans les niveaux supérieurs, travailler

individuellement avec I’étudiant pour

le conduire a I’excellence.

3.5.3 Dans les niveaux initiaux ou les groupes de classe

plus importants, favoriser 'apprentissage entre

pairs comme un outil de collaboration,

de compréhension et de consolidation

du processus d’enseignement-apprentissage.

3.5.4 Impliquer les étudiants dans la sécurité

du groupe, partager des mesures de sécurité

collective, I'entretien des équipements et

éviter les risques inutiles.

3.5.5 Dans les figures non individuelles, conseiller

les membres du groupe sur leurs réles respectifs.

Ressources

Connaissance

Techniques du cirque. Didactique des techniques de
cirque. Méthodologies spécifiques aux techniques. Outils
de recherche artistique. Intersections et interfaces' entre
les aspects artistiques et techniques de la spécialité. Prin-
cipes de gestion de la sécurité et des risques de chaque
technique de cirque. Gestion de la peur en situation de
risque. Gestion du stress. Anatomie appliquée et bioméca-
nique. Premiers secours.

Compétences

Connaissance des capacités techniques, des limites et du
potentiel artistique des étudiants. Adaptabilité devant la
diversité des étudiants. Conseils aux étudiants. Commu-
nication pour une gestion optimale des risques. Gestion
de groupe. Transmission des techniques d’apprentissage
par les pairs. Capacités de motivation. Communication en
langue(s) étrangere(s), médiation et compréhension inter-
culturelle. Gestion du stress.

Autonomie et responsabilité

Autonomie dans la prise de décision en ce qui concerne le
programme. Autonomie dans la gestion du groupe. Res-
ponsabilité en matiere de gestion des risques et de com-
munication avec les étudiants sur les situations a risque.

1 Voir Glossaire
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FORMER LES ETUDIANTS EN RECHERCHE
ET CREATION ARTISTIQUE

Acquis d’apprentissage 4.1

Communiquer efficacement les objectifs
de la séance de recherche et

de création artistique

Indicateurs:

411 S’assurer que la séance peut étre développée
en fonction des prévisions en matiére d’espace,
d’équipement, d’environnement et d’étudiants.
Créer une ambiance de classe qui favorise

la communication, encourage la confiance

de I'étudiant tout en étant rigoureuse.

Formuler efficacement les objectifs et les activités
visant a introduire les étudiants a la recherche
et la création artistique.

Transmettre I'importance de la recherche et

de la création comme base de 'innovation
nécessaire pour devenir un artiste de cirque.
Sensibiliser les étudiants a la communication
non verbale lors de 'interaction avec un public.

Acquis d’apprentissage 4.2
Diriger la séance de recherche
et de création artistique
Indicateurs:

4.21 Choisir les contenus appropriés pour diriger

la séance sur la recherche et la création artistique.
4.2.2 Appliquer la méthode d’enseignement-
apprentissage la plus adéquate en fonction

des objectifs prévus, des caractéristiques

des étudiants et du programme.

Communiquer efficacement les orientations, outils,
modeéles ou activités a traiter au cours de

la séance de recherche et de création artistique.
Diriger la séance en accordant une attention
particuliére a chaque étudiant, la collaboration
entre les étudiants et leurs spécialités de cirque

si nécessaire.

Créer une atmosphére de classe qui favorise

les processus créatifs, en recherchant

un équilibre entre liberté et exigence.

4.2.3

4.2.4

4.2.5



Acquis d’apprentissage 4.3
Suivre le développement de I’étudiant
dans une séance de recherche et
de création artistique
Indicateurs:
4.3.1 S’assurer que les étudiants comprennent les
contenus techniques ou théoriques et leur
mise en ceuvre.
4.3.2 Etablir une communication fluide avec les étu-
diants sur le développement de la séance et sur la
fagon d’introduire les corrections nécessaires.
Favoriser I'autonomie de I’étudiant pour choisir la
méthode de recherche la plus appropriée pour son
profil artistique et son style d’apprentissage.
4.3.4 Créer des opportunités pour les étudiants d’'im-
proviser, de faire leurs propres propositions dans
la recherche créative et de les soumettre ou les
rejeter pendant le processus.
Evaluer I'étudiant par I'’écoute et le suivi actifs, le
feed-back constructif et la réponse au
retour de I'étudiant.
Donner des outils qui permettront a I’étudiant
d’interpréter les réactions du public afin de les
appliquer au processus créatif.

4.3.3

4.3.5

4.3.6

Ressources

Connaissances

Création artistique. Ateliers de recherche et de création.
Laboratoire de recherche. Histoire de I'art. Histoire des
arts du spectacle vivant. Patrimoine du cirque. Esthétique
et tendances du cirque. Dramaturgie et décor dans le
cirque. Pluridisciplinarité. Relation entre sujets. Inter-
sections et Interfaces. Analyse critique d’ceuvres et de
spectacles. Outils et espaces de recherche et de créa-
tion. Méthodes de transmission des processus créatifs.
Intersections / carrefours entre les domaines techniques
et artistiques du cirque. Interaction avec le public.

Compétences

Communication et réactivité. Analyse. Ouverture et
flexibilité face au changement. Sens du service envers les
étudiants et la communauté éducative et résolution de
problémes. Proactivité. Confiance en soi. Communication
en langue(s) étrangeére(s), médiation et compréhension
interculturelle. Compétences pour favoriser la confiance
en soi pour I’étudiant.

Autonomie et responsabilité
Autonomie dans la prise de décision a I'’égard
du programme. Autonomie dans la gestion du groupe.
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PROGRAMMER LA MATIERE

Acquis d’apprentissage 5.1

Collaborer dans le projet pédagogique

de I’école du point de vue de sa matiére
Indicateurs:

5.1.1 Etre informé du projet de I’école par rapport a sa

matiere.

5.1.2 Identifier le cadre juridique de la formation aux arts
du cirque pour correspondre au programme de sa
matiere.

5.1.3 Jouer un réle actif dans les espaces de réflexion

pédagogique de I’école et faciliter le consensus
dans la prise de décision.

Acquis d’apprentissage 5.2

Elaborer le programme de la matiére
Indicateurs:

5.2.1 Définir les objectifs spécifiques de la matiere en
prenant en compte le projet pédagogique

de I'école.

Sélectionner la méthodologie la plus appropriée
pour atteindre les objectifs et I'adapter aux res-
sources disponibles et aux étudiants.

Planifier le contenu et le calendrier de la matiére
en fonction du calendrier scolaire général et des
particularités d’autres matieres.

Définir les indicateurs d’évaluation sur la progres-

5.2.2

5.2.3

5.2.4
sion des étudiants (évaluation formative et somma-
tive).

Définir les indicateurs pour évaluer le degré de
conformité aux objectifs et au programme

de la matiére.

5.2.5

5.2.6 Prévoir des modifications dans le programme, en
fonction des résultats de I’évaluation et des inci-

dences imprévues.
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Acquis d’apprentissage 5.3

Concevoir et préparer le contenu,

les supports, les espaces, le matériel et
autres moyens complémentaires pour
développer le processus d’enseignement-
apprentissage de sa matiéere

Indicateurs:

5.8.1 Définir les ressources complémentaires
nécessaires.

5.3.2 Rassembler une diversité de supports didactiques
sur différents aspects, selon la matiére.

5.3.3 Reéunir les supports didactiques
d’accompagnement, en utilisant les moyens
les plus appropriés, au besoin.

5.3.4 Sélectionner et préparer la piece /
I’espace le plus approprié selon la disponibilité.

5.3.5 Définir I'équipement et les supports nécessaires,
les sélectionner parmi ceux disponibles ou
proposer leur achat ou fabrication.

5.3.6 Définir les équipements de sécurité
nécessaires afin de minimiser les risques
de blessures et d’accidents.

Ressources

Connaissance

Projet pédagogique de I'école: cadre juridique, structure,
contenu. Programmation thématique: objectifs,
calendrier, calendrier, indicateurs. Définition des
ressources pour le processus d’enseignement-
apprentissage: matériaux, équipement, espaces.
Elaboration de supports didactiques. Equipement et
matériaux associés aux processus d’enseignement-
apprentissage de la personne. Gréement et équipement
pour la sécurité individuelle et collective. Eléments pour
’évaluation initiale, formative, sommative et finale.

Compétences

Planification, organisation. Gestion des ressources.
Sens du service envers les étudiants et

la communauté éducative et résolution de problémes
(dans la sélection des espaces et équipements).
Résumé, raisonnement analytique et conceptuel
(programmation du sujet). Réflexion synthétique.
Pensée systémique lors de la programmation du sujet.
Compréhension organisationnelle.

Autonomie et responsabilité

Autonomie dans la prise de décision en ce

qui concerne le programme. Autonomie dans la gestion
du groupe. Responsabilité dans la gestion des ressources
humaines. Responsabilité a I'’égard du projet de I’école
lors de la programmation de la matiere.



(UNITE 6

EVALUER LES PROGRES DE LCETUDIANT

Acquis d’apprentissage 6.1

Définir les procédures d’évaluation

individuelle en fonction des objectifs

de la personne

Indicateurs:

6.1.1 Sélectionner les objectifs a évaluer parmi
ceux du programme de la matiere.

6.1.2 Considérer les différents objectifs a évaluer
en fonction de I'importance qu’ils occupent
dans la matiére.
6.1.3 Définir les criteres d’évaluation pour
chaque objectif.
6.1.4 Concevoir les activités d’évaluation
selon les critéres d’évaluation.
6.1.5 Définir un document pour enregistrer les données
obtenues lors du processus d’évaluation.
6.1.6 Communiquer aux étudiants les objectifs, les acti-

vités, les criteres d’évaluation et leur poids.

Acquis d’apprentissage 6.2

Effectuer le processus d’évaluation individuel
pour déterminer le degré d’atteinte

des objectifs fixés

Indicateurs:

6.2.1 Organiser la séance d’évaluation afin d’évaluer
sans intrusion de la part des étudiants et selon les
procédures définies.

6.2.2 Effectuer I'évaluation individuelle selon la procé-
dure définie.

6.2.3 Réunir les données nécessaires a I'évaluation dans
le document correspondant.

Dans des situations imprévues, reprogrammer

I'activité d’évaluation si elle n’a pas été effectuée.

6.2.4

6.2.5 Donner le résultat de I’évaluation a I’étudiant indivi-

duellement et étre attentif a sa réaction.

Acquis d’apprentissage 6.3

Participer a la séance d’évaluation

avec I’équipe pédagogique

Indicateurs:

6.3.1 Assister aux réunions d’évaluation avec une atti-
tude d’ouverture au dialogue.

Partager les procédures d’évaluation de sa matiéere
avec les autres professeurs.

Communiquer les données d’évaluation de sa
matiere, discipline ou spécialité pour chaque étu-
diant et donner des explications motivées.
Ecouter activement les informations fournies par
les autres professeurs sur les autres matieres,

6.3.2

6.3.3

6.3.4

disciplines ou spécialités afin d’obtenir une vision
globale de I'étudiant.

Participer a la décision collective de I'’évaluation de
la certification des étudiants (fin de trimestre, fin
d’année et obtenir le dipléme d’études).
Communiquer le résultat de I’évaluation a I'’étudiant
conformément au protocole établi par I’école et a
la décision prise par I'’équipe pédagogique.

Etre disponible pour discuter avec les étudiants, si
nécessaire et selon les protocoles de I'école.

Etre informé des procédures de I’école en cas de
blessures, de maladies et / ou de circonstances
personnelles dans les périodes d’évaluation.

6.3.5

6.3.6

6.3.7

6.3.8

Acquis d’apprentissage 6.4

Adapter le programme thématique et

le processus d’enseignement-apprentissage
aux résultats de I’évaluation

Indicateurs:

6.4.1 Comparer les résultats de I’évaluation avec

les objectifs du programme.

Modifier le programme des activités,

la méthodologie et les objectifs pour corriger

6.4.2

les déviations éventuelles.

Réviser la planification et les activités
d’enseignement-apprentissage pour améliorer

la réalisation des objectifs.

Comparer la situation initiale et finale des étudiants
pour valider le programme de la matiére.
Collaborer lors des réunions de I'équipe
pédagogique afin d’améliorer le processus
d’enseignement-apprentissage.

6.4.3

6.4.4

6.4.5
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Acquis d’apprentissage 6.5
Participer a I’évaluation du projet
de I’étudiant de fin d’année
Indicateurs:

6.5.1

6.5.2

6.5.3

6.5.4

6.5.5

Définir les criteres d’évaluation du projet de fin
d’année en fonction des objectifs de I'année
scolaire et du projet pédagogique.
Considérer les différents criteres d’évaluation,
de maniére consensuelle avec I'équipe
pédagogique, pour évaluer la conception,

le processus, la recherche, I'exécution,

la reconsidération, etc. du projet.

Définir les activités d’évaluation, qui peuvent
inclure une performance publique, selon

le projet de I'école.

Evaluer le projet de fin d’année en toute
collégialité, en écoutant les points de vue

de tous les professeurs impliqués.

Communiquer le résultat de I’évaluation du projet
a I'étudiant, conformément au protocole établi par

I’école et a la décision de I'’équipe pédagogique.
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Ressources

Connaissance

Types d’évaluation / appréciation: formative et
sommative; globale et partielle; continue et finale.
Evaluation: priorité (qualitative / quantitative), normes
(réglementation, critéres de I'école basés sur le projet).
Techniques d’évaluation (non formelles, semi-formelles,
formelles). Outils d’évaluation: observation, outils
d’enregistrement des données, interviews, tests, listes

de validation. Processus d’amélioration: PDCA (Planifier-

Définir-Contréler-Agir). Evaluation collégiale. Outils et
protocoles pour la communication orale et écrite des
résultats des étudiants entre professeur et étudiant.
Procédures d’évaluation de I’école.

Compétences

Communication efficace. Ecoute active. Empathie

et gestion des conflits. Planification du travail et
organisation. Sens du service envers les étudiants et
la communauté éducative et résolution de problémes.
Détermination. Travail d’équipe. Confiance en soi.
Communication en langue(s) étrangére(s), médiation
et compréhension interculturelle.

Autonomie et responsabilité

Responsabilité de I'évaluation individuelle et

de I’évaluation collégiale des étudiants.

Autonomie de conception des tests / examens /
activités adaptés a la matiére, discipline, spécialité.



PROGRAMMER LA SEANCE

Acquis d’apprentissage 7.1

Concevoir les activités en fonction

des objectifs fixés, de la durée de la séance,

des étudiants et de la matiére

Indicateurs:

7.1.1  Définir les activités d’enseignement-apprentissage
de la séance adaptées a la matiére et les objectifs
a atteindre selon la méthodologie.

7.1.2 Planifier les activités en fonction des ressources
disponibles, des étudiants et du temps alloué.

7.1.3 Coordonner avec les autres professeurs lorsque
les ressources, les espaces et I'’équipement
doivent étre partagés.

7.1.4 Prévoir des alternatives a des circonstances
imprévues qui peuvent modifier, prolonger ou
raccourcir I'activité.

Acquis d’apprentissage 7.2

Planifier la séance d’enseignement-

apprentissage

Indicateurs:

7.2.1 Planifier les activités selon la progression
des objectifs, la difficulté ou les étapes
d’activité / repos.

7.2.2 Inclure, le cas échéant, les périodes
d’échauffement / préparation adéquates,
les activités et le repos, pour un développement
optimal de la séance.

7.2.3 Proposer un scénario de I'activité, qui aidera
a communiquer aux étudiants les taches
a accomplir et les objectifs.

7.2.4 Adapter les activités aux étudiants qui,
pour plusieurs raisons, ne peuvent pas
les faire normalement.

Acquis d’apprentissage 7.3

Définir les procédures pour surveiller

la progression de I’étudiant (évaluation

formative) et obtenir un feedback

Indicateurs:

7.3.1 Définir les paramétres d’une évaluation continue
afin de surveiller les progrés de I'étudiant,
y compris les connaissances, les compétences
et les attitudes.

7.3.2 Envisager les parametres selon le degré
de progression.

7.3.3 Utiliser les formulaires appropriés pour la collecte
et I’évaluation des données.

7.3.4 Définir les procédures pour communiquer et
recevoir un feedback de I’étudiant, collectivement
et individuellement.

Ressources

Connaissances

Séance d’enseignement-apprentissage: script,
calendrier, diversions. Activités d’enseignement-
apprentissage. Evaluation formative : techniques,
formulaires et outils de collecte de données.

Compétences

Empathie. Gestion des conflits. Ecoute active.
Planification et programmation, organisation du travail

et gestion des ressources. Sens du service envers les
étudiants et la communauté éducative et résolution de
problémes. Proactivité et détermination. Pensée abstraite,
analytique et conceptuelle. Communication en langue(s)
étrangeére(s), médiation et compréhension interculturelle.

Autonomie et responsabilité

Responsabilité dans I'organisation de la séance pour
atteindre les objectifs. Responsabilité dans le processus
d’évaluation continue et formative de I'étudiant.
Autonomie dans la conception des activités
d’enseignement-apprentissage et leur adaptation

aux étudiants et aux objectifs.
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PARTICIPER AUX PROCESSUS
DES SELECTION DES CANDIDATS

Acq

uis d’apprentissage 8.1

Préparer les examens de sélection

pou

r sa discipline, spécialité ou matiére

en coordination avec le reste du jury et
en accord avec le projet de I’école
Indicateurs:

8.1.1

Acq

Collaborer pour la conception du processus de
sélection avec le reste de I'équipe pédagogique,
compte tenu du calendrier, des délais, des locaux
et des critéres donnés par I'’équipe de direction.
Définir la connaissance, les compétences et

les attitudes a évaluer lors du processus

de sélection en rapport a sa discipline /

spécialité (choisir les candidats les plus adaptés
au projet pédagogique).

Concevoir les activités de sa discipline/spécialité
a effectuer par les candidats pendant le processus
de sélection (choisir les candidats les plus adaptés
au projet pédagogique).

Définir les outils d’évaluation afin d’identifier

les candidats les plus adaptés dans sa discipline /
spécialité et selon le projet de I'école.

Avoir une attitude de dialogue et d’écoute avec

le reste du jury pour s’assurer que le processus

de sélection soit adéquat et cohérent.

uis d’apprentissage 8.2

Participer au processus de sélection
Indicateurs:

8.2.1

8.2.2

8.2.3

8.24

8.2.5

36

Collaborer dans les étapes précédant

de la sélection, comme les étapes de sélection

a distance avant la rencontre avec le candidat.
Contribuer activement a une atmospheére de travail
favorable pour faciliter le choix des candidats

les plus adaptés au projet pédagogique.

Tenir compte des conditions dans lesquelles

se trouvent des candidats pour mettre en place
les examens / activités.

Collaborer avec le jury et la direction de I’école
pour mener a bien le processus de sélection.
Effectuer les examens de sa propre spécialité lors
du processus de sélection.
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Acquis d’apprentissage 8.3
Participer a I’évaluation des candidats
lors de la sélection

Indicateurs:

8.3.1 Etablir les rapports d’évaluation de sa discipline /
spécialité et de toute autre tache confiée.
Participer aux séances d’évaluation avec le jury
pour sélectionner les candidats de maniére
collégiale et selon le projet de I'école.
Collaborer avec la direction de I'école et le jury
lors des processus de réflexion pour améliorer
les protocoles de sélection.

8.3.2

8.3.3

8.3.4

quand un feed-back personnalisé est nécessaire.

Ressources

Connaissances

Processus d’évaluation pour la sélection. Examens

de sélection: aspects généraux, cadrage, définition
des criteres, types d’examens. Examens de sélection:
organisation, calendrier, protocoles de communication.
Préparation et mise & niveau des activités. Evaluation
de I'’équipe. Processus d’amélioration.

Compétences

Communication. Compréhension et implication dans
I'organisation de I’école. Empathie. Planification,
organisation, gestion des ressources. Sens du service
envers les étudiants et la communauté éducative.

Proactivité et détermination. Communication en langue(s)

étrangére(s), médiation et compréhension interculturelle.

Autonomie et responsabilité
Responsabilité dans I’évaluation individuelle et collégiale
des candidats. Autonomie lors de I’établissement des
examens les plus adéquats par rapport a son sujet.
Responsabilité lors de la conception des examens
les plus adéquats par rapport au projet pédagogique.

Collaborer avec la direction de I’école et le jury lors
de la communication des résultats aux candidats,



COORDONNER LE SPECTACLE
COLLECTIF DE FIN D’ANNEE

Acquis d’apprentissage 9.1

Coordonner le processus et

la présentation du spectacle de fin d’année

Indicateurs:

9.1.1 FEtablir les étapes pour coordonner tous les
acteurs impliqués (étudiants, professeurs et
personnel technique) du spectacle de fin d’année.

9.1.2 Concevoir une proposition basée sur le projet
pédagogique qui tient compte des moyens tech-
niques, des supports disponibles et du calendrier.

9.1.3 Faire une proposition initiale prenant en compte
a la fois des numéros collectifs et individuels.

9.1.4 Diriger le débat sur les objectifs a atteindre
afin d’impliquer tous les acteurs (étudiants,
professeurs et personnel technique).

9.1.5 Coordonner les répétitions, surveiller
le processus de création et impliquer les étudiants
dans le résultat final.

9.1.6 Assurer I'équilibre entre les fonctions artistiques
et didactiques du spectacle.

9.1.7 Réaliser le spectacle selon les paramétres
convenus avec tous les acteurs impliqués

9.1.8 Assurer les mesures de sécurité pour le spectacle.

Ressources

Connaissances

Conception du décor, son, éclairage. Spectacles
dans les arts de la scéne. Direction et dramaturgie.
Spectacles de fin d’année. Sécurité.

Compétences

Capacité artistique et créative. Planification et
organisation. Leadership et négociation.
Accompagnement par des processus artistiques.
Sens de l'initiative et détermination. Travail d’équipe.
Communication en langue(s) étrangére(s), médiation
et compréhension interculturelle.

Autonomie et responsabilité

Responsabilité dans le développement d’une performance
cohérente, slre et intéressante. Autonomie lors

de I'élaboration de la proposition d’un spectacle.
Responsabilité de guider les étudiants vers leur véritable
identité en tant que futurs artistes.

PARLER AUX ETUDIANTS DU MARCHE DU
TRAVAIL

Acquis d’apprentissage 10.1

Transmettre des connaissances et

fournir des sources d’information

aux étudiants pour qu’ils puissent

se développer professionnellement

Indicateurs:

10.1.1 Agir en tant que lien entre I’école et
le monde professionnel.

10.1.2 Donner des conseils a I'’étudiant en fonction
de ses progres a I'école, de son projet final,
de ses intéréts, etc.

10.1.3 Identifier les besoins d’informations de I’étudiant
a partir de ses questions et intéréts.

10.1.4 Rester informé sur les possibilités d’emploi,
les projets, les circuits d’insertion professionnelle
et les festivals.

10.1.5 Fournir a I'’étudiant une information a jour et
indiquer d’autres sources d’informations
complémentaires.

10.1.6 Favoriser 'autonomie de I'’étudiant pour le choix
des sources d’informations et pour se concentrer
sur son propre projet professionnel.

Acquis d’apprentissage 10.2
Contextualiser les régles de fonctionnement
dans le domaine du cirque professionnel
Indicateurs:
10.2.1 Présenter les différents types de contrats
de travail nationaux et la situation du secteur du
cirque sur le marché national aux étudiants.
10.2.2 Expliquer les différents marchés du travail
en Europe (et au-dela) pour faciliter la mobilité.
10.2.3 Analyser avec les étudiants les différentes
situations de travail lors de la participation
a des spectacles et des circuits d’insertion
professionnelle de leur propre pays ou
a I'échelle transnationale.
10.2.4 Montrer les possibles sources financiéres
des spectacles de cirque.
10.2.5 Donner des informations sur le financement
et les procédures de demande de financement.
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Acquis d’apprentissage 10.3

Favoriser I’esprit d’entreprise des étudiants

Indicateurs:

10.3.1 Exposer les avantages et les inconvénients
d’avoir sa propre entreprise.

10.3.2 Parler des réglementations des entreprises
nationales et européennes.

10.3.3 Favoriser I'esprit d’entreprise des étudiants pour
construire leur propre projet professionnel a partir
de leurs propres compétences, idées et intéréts.

10.3.4 Donner des outils de comptabilité et
de construction budgétaire.

Ressources

Connaissances

Profession d’artiste du cirque. Sources d’informations sur
les arts en général et les arts de la scéne en particulier.
Régles locales / nationales et européennes du marché

du travail ; Mobilité transfrontaliére. Festivals et
événements liés aux arts du cirque. Mathématiques
appliqués a la production (comptabilité et construction
budgétaire). Culture et économie (entreprises culturelles).
Réglementations locales / nationales et européennes:
droit et économie appliquées aux arts du spectacle.
Soutien a I’entrepreneuriat. Ressources financiéres.
Financement, subventions, indemnités, parrainages.
Orientation / conseil professionnel.

Communication et réseautage.

Compétences

Sens du service envers les étudiants et la communauté
éducative. Pensée analytique et conceptuelle.
Présentation de séance. Communication avec I’étudiant.
Gestion des feed-back. Evaluation des étudiants.
Interfaces entre les matieres. Communication en langue(s)
étrangeére(s), médiation et compréhension interculturelle.

Autonomie et responsabilité

Responsabilité des informations professionnelles
fournies lors du conseil a I'étudiant. Responsabilité de

la mise a jour des informations. Autonomie lors de
I’établissement d’une relation avec I’étudiant pour
s’assurer que les conseils sont efficaces. Responsabilité
pour orienter les étudiants vers le marché du travail.
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CONSEILLER LES ETUDIANTS SUR LE DEVE-
LOPPEMENT ARTISTIQUE ET PROFESSION-
NEL DE LEUR PROPRE SPECIALITE

Acquis d’apprentissage 11.1

Donner a I’étudiant des informations relatives

a sa spécialité sur les contextes profession-

nels dans un environnement informel

Indicateurs:

11.1.1 lIdentifier les besoins d’informations des étudiants

en écoutant activement leurs intéréts concernant

leur propre carriére professionnelle.

11.1.2 Aider les étudiants a comprendre les contextes
professionnels et a créer leur propre réseau.

11.1.3 Informer les étudiants et leur donner d’autres
sources d’informations a partir de leur expertise
professionnelle.

11.1.4 Favoriser 'autonomie de I’étudiant lors du choix
des informations en se concentrant sur son projet.

11.1.5 Rediriger les étudiants vers des professionnels
spécialisés en cas de blessures ou de circons-
tances personnelles qui pourraient entraver une
carriere professionnelle dans les arts du cirque.

Acquis d’apprentissage 11.2

Collaborer avec I’équipe pédagogique pour

conseiller les étudiants, en coordination avec

le tuteur et selon le projet pédagogique

Indicateurs:

11.2.1 Participer aux réunions de coordination menées
par la direction de I’école ou le tuteur pour
s’entendre sur les actions de conseil aux étudiants.

11.2.2 Utiliser son expertise professionnelle et
son expérience pour orienter les étudiants.

11.2.3 Réunir des informations et des ressources
d’orientation concernant sa matiére, discipline,
spécialité selon le projet pédagogique.

11.2.4 Aider I'étudiant a visualiser les interfaces et
les intersections entre les matiéres,
disciplines, spécialités.



Acquis d’apprentissage 11.3
Aider I’étudiant a mettre en place son propre
projet artistique et professionnel a partir
du point de vue de sa propre spécialité
Indicateurs:
11.3.1 Comprendre le projet professionnel personnel de
I’étudiant a partir de ses propositions.
11.3.2 Identifier le profil personnel, technique et artistique
de I’étudiant pour connecter son sujet au projet.
11.3.3 Faire des propositions sur la fagon d’intégrer
la spécialité dans le projet global, artistique et
professionnel de I'étudiant.
11.3.4 Favoriser 'autonomie et la responsabilité
de I’étudiant en prenant les propositions et
en les adaptant a son projet.

Ressources

Connaissances

La spécialité ou discipline cirque et ses relations avec
d’autres formes d’art. Sources d’information sur les arts
de la scéne. Orientation académique et professionnelle.
Outils de communication.

Compétences

Communication. Ecoute active. Résolution de probléme.
Flexibilité et détermination. Travail en équipe.
Communication en langue(s) étrangére(s),

médiation et compréhension interculturelle.

Gestion du feed-back constructif.

Autonomie et responsabilité
Responsabilité de conseiller les étudiants pour
obtenir un résultat optimal.

ENCADRER LES ETUDIANTS TOUT LE LONG
DE LEUR FORMATION (TUTEUR)

Acquis d’apprentissage 12.1

Concevoir un projet de tutorat individuel et

de groupe pour aider les étudiants a s’intégrer

et a se développer au sein de I’école

Indicateurs:

12.1.1 Planifier, organiser et mettre en ceuvre
un projet de tutorat pour les étudiants
en fonction du projet pédagogique.

12.1.2 Accueillir les étudiants a leur arrivée,
les aider a s’intégrer dans I'école.

12.1.3 Faciliter la communication avec les étudiants
et parmi les étudiants.

12.1.4 Diriger et stimuler le groupe afin de renforcer
le soutien mutuel et la confiance.

12.1.5 Construire une relation avec chaque étudiant
pour faciliter les entretiens.

12.1.6 Montrer un intérét dans la situation des étudiants,
notamment en matiere de santé, logement,
soutien, projet, etc. surtout si cela affecte
leur scolarité.

12.1.7 Orienter I'’étudiant lors de la prise de décision
concernant sa carriére personnelle.

12.1.8 Face au risque / danger, faire des propositions
pour des actions individuelles ou collectives.

Acquis d’apprentissage 12.2

Arbitrer les conflits entre les étudiants

ou entre les professeurs et les étudiants

Indicateurs:

12.2.1 Concevoir des stratégies de communication et
de collaboration pour favoriser la coopération
entre les différentes parties prenantes
de la communauté éducative.

12.2.2 Mettre en ceuvre des stratégies pour favoriser
le dialogue dans le groupe ou la classe et
la résolution de problemes.

12.2.3 Prévoir des protocoles pour la médiation
des conflits et maintenir la discipline a I'’école
si nécessaire.
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Acquis d’apprentissage 12.3

Accompagner I’étudiant dans

son développement académique

Indicateurs:

12.3.1 Comprendre les principes du tutorat et
de l'orientation des étudiants.

12.3.2 S’intéresser aux progres de I’étudiant dans
toutes les disciplines/matieres scolaires.

12.3.3 Organiser des rencontres avec I'équipe
pédagogique pour connaitre les forces et
les faiblesses des étudiants.

12.3.4 Organiser des réunions avec I'équipe pédagogique
pour coordonner le processus d’évaluation suivant
le protocole et le calendrier de I'école,
le programme et le projet pédagogique.

12.3.5 Mener le conseil académique / I'orientation
de chaque étudiant, en collaboration avec
I’équipe pédagogique.

Ressources

Connaissances

Les fonctions de tutorat et d’orientation / conseil.
Projet de tutorat: conception, organisation et
développement. Stratégies de communication
pour le tutorat. Tutorat individuel et en groupe.
Conseils de prévention. Gestion des conflits et
meédiation. Conseil professionnel et pédagogique.

Compétences

Communication. Empathie envers les étudiants.
Conception et suivi d’un projet de tutorat.
Résolution de problemes. Flexibilité. Détermination.
Communication en langue(s) étrangére(s), médiation
et compréhension interculturelle.

Autonomie et responsabilité

Lors de la délivrance de conseils a I'étudiant,
responsabilité de maximiser I'efficience de

sa formation. Responsabilité dans la gestion des conflits
afin de contribuer a une bonne ambiance dans
I’établissement. Autonomie a réagir de fagon appropriée
aux situations qui surviennent.
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GUIDER LES ETUDIANTS
LORS DE LELABORATION DE LEUR PROJET
PERSONNEL FINAL

Acquis d’apprentissage 13.1
Aider chaque étudiant a élaborer
son projet final personnel
Indicateurs:
13.1.1 Comprendre les préoccupations et les intéréts
des étudiants lors de la définition
de leur projet professionnel.
13.1.2 Se coordonner avec I'’équipe pédagogique
pour identifier 'ensemble des compétences et
des qualités techniques et artistiques de I’étudiant.
13.1.3 Mettre au point un dialogue fructueux
avec I'étudiant pour 'aider a élaborer / mettre en
place un projet réalisable, cohérent et de qualité
comme base a une carriére professionnelle.
13.1.4 Donner des conseils en matiere de conception du
décor et des éléments chorégraphiques du projet.
13.1.5 Superviser, avec l'aide de I'équipe pédagogique si
nécessaire, le développement technique du projet.
13.1.6 Veiller a ce que 'accompagnement fourni
a I’étudiant dans son projet personnel suive la
philosophie de I'école)
13.1.7 Valider le projet et accompagner I'’étudiant lors
de la présentation.
13.1.8 Aider I'étudiant a avoir une idée adaptée
a ses capacités lors de I’élaboration de son projet.

Ressources

Connaissances

Ressources d’informations en arts de la scéne.

Derniéres tendances en arts du cirque. Arts de la scéne et
festivals ayant une composante cirque, événements, etc.
Accompagnement académique et professionnel.
Réorientation en cas de blessures ou d’échec.

Compétences

Sens du service envers les étudiants et la communauté
éducative. Capacité de négociation et de persuasion.
Empathie. Coordination avec le I'équipe pédagogique.

Autonomie et Responsabilité

Responsabilité de conseiller les étudiants sur leur projet
personnel. Autonomie pour établir une relation de conseil-
ler/ de mentor avec I’étudiant pour I'aider dans son projet.



ETABLIR UN CADRE FAVORISANT

UNE COMMUNICATION ET

UNE COLLABORATION FLUIDES ENTRE
LES MEMBRES PERMANENTS DE LEQUIPE
PEDAGOGIQUE ET LES INTERVENANTS

Acquis d’apprentissage 14.1

Utiliser une variété de canaux et

protocoles pour les échanges d’informations

avec les autres professeurs

Indicateurs:

14.1.1 Etre informé du fonctionnement des canaux
de communication réguliers de I’école, réunions
de coordination et autres protocoles.

14.1.2 Participer activement aux activités formelles
de coordination.

14.1.3 Reconnaitre et appliquer a son niveau,
les décisions prises lors des réunions officielles
de coordination afin de faciliter le bon
fonctionnement de I’école et une ambiance
de travail appropriée.

14.1.4 Utiliser, le cas échéant, les documents
pour consigner les informations des différents
types de réunions.

Acquis d’apprentissage 14.2

Favoriser la relation personnelle

entre les professeurs afin d’optimiser

I'atmosphére de travail

Indicateurs:

14.2.1 Utiliser les espaces communs pour établir
et entretenir les relations avec les autres
professeurs de fagon informelle.

14.2.2 Apprécier et entretenir une relation chaleureuse
et respectueuse avec les autres professeurs et
les autres membres du personnel de I’école, en
participant a des échanges et partage d’idées.

14.2.3 Ecouter activement les propositions, afin
d’ouvrir de nouvelles perspectives au niveau
organisationnel, des situations d’enseignement
et d’apprentissage, etc.

14.2.4 Réagir positivement et de fagon constructive
dans des situations imprévues, pour corriger
les dysfonctionnements ou pour proposer
des alternatives.

14.2.5 Faciliter les échanges d’informations sur le déve-
loppement des séances, en particulier avec les
professeurs de matiéres connexes, pour créer des
synergies d’apprentissage.

I
!

01 PROFIL PROFESSIONNEL SELON LE CADRE EUROPEEN DES CERTIFICATIONS (CEC) 41



Acquis d’apprentissage 14.3

Intégrer les nouveaux professeurs

dans la vie quotidienne de I’école et

dans le projet pédagogique

Indicateurs:

14.3.1 Soutenir les protocoles d’accueil des nouveaux
professeurs, pour pouvoir les informer
du fonctionnement et de I'organisation et
faciliter leur intégration dans I'école.

14.3.2 Présenter le projet pédagogique de I’école,
I’environnement social, les niveaux
d’apprentissage et les profils des étudiants, les
régles applicables, etc. aux nouveaux professeurs.

14.3.3 Aider les intervenants, ayant des périodes
d’enseignement limitées, a adapter leurs
processus d’enseignement et d’apprentissage
au projet pédagogique de I'école.

14.3.4 Etablir une coordination renforcée entre
les professeurs nouveaux et permanents,
en particulier lorsqu’ils partagent la méme matiere,
discipline ou spécialité.

14.3.5 Agir de concert avec les intervenants externes,
les informer sur les objectifs de formation définis,
la durée et la période de travail.

Ressources

Connaissances

Outils de communication formels et informels. Stratégies
pour améliorer la communication interpersonnelle.
Communication formelle: canaux, transmission des
informations, documents associés. Protocoles d’accueil.

Compétences

Ecoute active. Compréhension de I'organisation.
Empathie. Techniques de négociation. Sens du service
envers les étudiants et la communauté éducative. Travalil
d’équipe. Communication en langue(s) étrangere(s),
médiation et compréhension interculturelle.

Autonomie et responsabilité

Autonomie dans la coordination des professeurs.
Autonomie de gestion de son propre calendrier.
Responsabilité dans I'accueil et la présentation des
nouveaux professeurs au projet pédagogique.
Responsabilité d’'une coordination efficace entre

les professeurs. Responsabilité en termes de participation
a des processus de communication formelle.
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SE TENIR INFORME (E) DES EVOLUTIONS
DU METIER D’ARTISTE DE CIRQUE,

DES PRATIQUES PEDAGOGIQUES ET
DES TECHNIQUES DE CIRQUE

Acquis d’apprentissage 15.1

Se tenir informé de I’évolution et

des derniéres tendances en termes

de marchés de ’emploi du spectacle vivant,

en particulier le cirque

Indicateurs:

16.1.1 Assister régulierement a des représentations et
a des expositions artistiques afin de connaitre
de nouvelles formes d’expression artistique.

15.1.2 Utiliser une variété de ressources d’informations
pour rester informé sur le domaine
des arts du cirque.

15.1.3 Réunir des informations et élaborer des rapports
sur les derniéres tendances artistiques et la fagon
de les appliquer au processus d’enseignement et
d’apprentissage en accordant une attention parti-
culiere a sa matiére, sa spécialité ou sa discipline.

15.1.4 Mettre a jour les programmes, les plans des
séances et activités d’enseignement et
d’apprentissage en fonction de I’évolution
du marché artistique.



Acquis d’apprentissage 15.2

Se tenir informé des nouvelles pratiques

pédagogiques pour optimiser les séances et

les processus d’enseignement et
d’apprentissage dans sa spécialité

Indicateurs:

15.2.1 Participer a des cours de formation continue
afin de se tenir informé des nouvelles pratiques
pédagogiques.

15.2.2 Adapter les nouvelles pratiques pédagogiques
a sa propre spécialité, sa matiere, sa discipline
pour améliorer les processus d’enseignement
et d’apprentissage.

15.2.3 Collaborer avec I'équipe pédagogique ou
les professeurs d’autres écoles dans les projets
innovants afin d’améliorer les méthodes et
techniques pédagogiques de cirque.

15.2.4 Assister a des ateliers, cours, etc., d’apprentissage
entre pairs, pour partager des ressources
pédagogiques et contribuer a une amélioration de
la qualité de la formation au cirque.

156.2.5 Mettre a jour les programmes, les plans
de séance et les activités d’enseignement
de I'apprentissage en tenant compte des nouvelles
pratiques pédagogiques.

Acquis d’apprentissage 15.3

Se tenir informé de I’évolution des techniques

d’art du cirque et d’autres champs et

disciplines pour contribuer a une formation
de I’étudiant plus qualitative et évolutive

Indicateurs:

15.3.1 Identifier les nouveautés en termes de techniques
de cirque qui aboutissent a de nouveaux numéros,
aspects, domaines de compétences.

15.3.2 I|dentifier des nouveaux agrés ou des modifications
d’agres qui inspirent les révisions techniques
des numéros de cirque.

15.3.3 Analyser les modifications des modes d’utilisation
ou les évolutions techniques des agrés afin de
proposer des améliorations dans le processus
d’enseignement et d’apprentissage.

15.3.4 Assister a des ateliers et a d’autres événements
de formation professionnelle continue ou
I’apprentissage entre pairs est favorisé pour
partager de nouvelles techniques.

15.3.5 Suivre des cours de formation continue pour se
tenir informé des évolutions de sa propre spécialité
/ technique et discuter des difficultés spécifiques
que d’autres pairs rencontrent.

15.3.6 Répéter ou proposer de répéter de nouvelles tech-
niques identifiées et identifier les mesures
de sécurité nécessaires.

15.3.7 Mettre en ceuvre les modifications techniques qui
ont été veérifiées et jugées adéquates au processus
d’enseignement et d’apprentissage du sujet ou
de la discipline.
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Ressources

Connaissances

Cirque et arts: festivals, ceuvres, tendances, etc.
Sources d’informations sur le cirque et autres arts: media
utilisés et contenus. Formation professionnelle continue.
Formation en cours d’emploi. Outils et techniques
d’évaluation formative. Professeur en tant que

praticien réflexif. Pratique réflexive. Auto-évaluation.
Recherche-action. Groupes de pairs pour critique
constructive. Evaluation entre pairs. Analyse vidéo.
Observation en classe par des pairs ou par des experts.

Compétences

Identification de ses propres besoins de formation.
Intérét a se tenir s'informé et de se maintenir a jour.
Identification de nouvelles techniques et tendances
en cirque. Innovation pédagogique. Apprentissage
des méthodes en pédagogie du cirque. Ouverture
d’esprit. Communication en langue(s) étrangére(s),
médiation et compréhension interculturelle.

Autonomie et responsabilité

Responsabilité de se tenir informé des pratiques
d’enseignement du cirque. Autonomie lors de la sélection
du format de formation continue. Responsabilité lors de
I’application des nouvelles méthodes pédagogiques pour
les arts du cirque. Responsabilité dans I'introduction de
nouveaux dispositifs dans I’enseignement du cirque.
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DIRIGER LECOLE, LE PROJET
PEDAGOGIQUE, LES ETUDIANTS,
LES PROFESSEURS

ET LES AUTRES EMPLOYES

Acquis d’apprentissage 16.1
Définir le projet pédagogique de I’école
Indicateurs:
16.1.1 Spécifier la mission, la vision, les valeurs et
les principes d’action qui sont la base du projet
pédagogique.
16.1.2 Définir les objectifs et les lignes d’action
de I'école, selon le cadre juridique, le contexte et
la zone d’influence.
16.1.3 Définir un modéele pédagogique et organisationnel
qui tienne compte du travail d’équipe,
de 'amélioration et de 'innovation.
16.1.4 Définir les profils des professeurs selon
le projet pédagogique.
16.1.5 Mettre en place I'’équipe en sélectionnant
les professionnels les plus appropriés.
16.1.6 Gérer efficacement et optimiser
les ressources humaines

Acquis d’apprentissage 16.2

Diriger les ressources humaines de I’école

Indicateurs:

16.2.1 Appliquer les compétences en leadership
reliées aux professeurs permanents,
aux intervenants, a I’équipe technique /
de maintenance et administrative.

16.2.2 Favoriser le travail en équipe et une atmosphére
collective pour un travail autodirigé, responsable,
participatif et efficace.

16.2.3 Créer des canaux de communication pour faciliter
les échanges d’informations entre les professeurs.

16.2.4 Sélectionner les intervenants, si possible, avec
I’équipe pédagogique.

16.2.5 Encourager la formation professionnelle continue
des professeurs ouverts aux innovations dans
les pratiques artistiques et pédagogiques.

16.2.6 Favoriser la formation continue de I'’équipe admi-
nistrative, du personnel technique, etc.
afin d’optimiser leurs activités.



Acquis d’apprentissage 16.3

Etre le point de référence des étudiants

Indicateurs:

16.3.1 Définir le profil des étudiants selon
le projet pédagogique de I’école.

16.3.2 Concevoir les canaux de communication entre
les professeurs et les étudiants afin de faciliter
un dialogue fluide.

16.3.3 Fournir aux étudiants des sources d’information
sur les marchés du travail dans le spectacle
vivant et la culture.

16.3.4 Etablir les procédures pour suivre les progrés
des étudiants et leur projet professionnel.

Acquis d’apprentissage 16.4

Accroitre la notoriété de I’école

Indicateurs:

16.4.1 Rester en relation avec les autorités culturelles et /
ou éducatives liées a I'école.

16.4.2 Etre en lien avec d’autres écoles de cirque, asso-
ciations de cirque, réseaux culturels, regroupe-
ments artistiques et autres types d’écoles ayants
des intéréts communs.

16.4.3 Rendre compte aupres des financeurs
des activités.

16.4.4 Organiser des activités de diffusion
dans I'’environnement social réduit pour favoriser
les interactions avec les acteurs du territoire.

Ressources

Connaissances

Projet pédagogique de I'’école: mission et valeurs.

Projet pédagogique: objectifs, feuille de route, modele
pédagogique, philosophie. Personnel: professeurs et
autres membres du personnel. Motivation, ambiance

de travail, communication, travail d’équipe, formation
professionnelle continue et formation en cours d’emploi.
Etudiants: caractéristiques, personnalité, situations de
risque, culture et jeunesse, emploi. Stratégies de sensi-
bilisation: participation, activités artistiques et promotion
d’activités ouvertes. Plan de formation professionnelle
continue et de formation en cours d’emploi: organisation,
recherche et promotion.

Compétences

Leadership. Stratégies de motivation pour les étudiants,
les professeurs et les autres membres du personnel.
Planification et gestion de projets. Relations externes de
I’école. Communication numérique. Gestion numérique.
Communication en langue(s) étrangére(s), médiation et
compréhension interculturelle.

Autonomie et responsabilité

Responsabilité et autonomie dans la conception du projet
pédagogique. Autonomie dans la gestion des ressources
humaines. Responsabilité de la notoriété de I’école.
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ORGANISER ET GERER
LES REGLES DE FONCTIONNEMENT
DANS LECOLE DE CIRQUE

Acquis d’apprentissage 17.1

Organiser la formation au cirque

Indicateurs:

17.1.1 lIdentifier le cadre juridique officiel éducatif
et culturel qui s’applique et affecte
le fonctionnement de I’école.

17.1.2 Créer la formation au cirque sur la base
du projet pédagogique et le cadre juridique.

17.1.3 Définir les objectifs a atteindre dans le processus
de formation, avec I’équipe de direction.

17.1.4 Définir la structure des disciplines, matiéres
et spécialités enseignées selon les objectifs,
et concevoir la durée et le contenu
des enseignements.

17.1.5 Définir les espaces, I'équipement et les mesures
de sécurité pour la formation.

17.1.6 Planifier la formation, les espaces et
le calendrier pour les différentes matiéres,
disciplines et spécialités.

17.1.7 Définir les autres exigences administratives,
techniques et complémentaires pour développer la
formation au cirque.

Acquis d’apprentissage 17.2

Recruter le personnel de I’école

Indicateurs:

17.2.1 Définir les compétences des professeurs
en fonction du projet pédagogique et
des matieres.

17.2.2 Définir les compétences des autres employés
pour répondre aux besoins de I'administration,
de I'entretien, etc.

17.2.3 Définir le nombre et la répartition des professeurs
et des autres membres du personnel.

17.2.4 Mettre en place les procédures de recrutement
du personnel afin d’identifier les personnes
les plus adéquates pour le projet pédagogique.

17.2.5 Entretenir une relation personnalisée avec
le futur personnel pour apprécier leur potentiel
d’intégration.

17.2.6 Recruter, accueillir et suivre I'intégration
des nouveaux employés.
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Acquis d’apprentissage 17.3
Organiser les activités externes de I’école
(mobilités, activités culturelles,
participation a des événements...)
Indicateurs:
17.3.1 Identifier, avec I’équipe pédagogique, les activités
externes les plus appropriées pour compléter
la formation au cirque selon le projet de I’école et
les besoins du calendrier.
17.3.2 Effectuer les procédures (contacts,
documents, autorisations...) pour effectuer
les activités prévues.
17.3.3 Superviser les préparatifs pour assurer
un développement réussi de l'activité.
17.3.4 Résoudre les incidents pouvant survenir lors
de I'organisation ou I'exécution afin de minimiser
les effets sur les étudiants, les professeurs et
les autres parties prenantes.

Acquis d’apprentissage 17.4
Définir les procédures scolaires
ordinaires (réunions, documents,
formation, professeurs...)
Indicateurs:
17.4.1 Définir les procédures de communication
officielles de I’école régulieres.
17.4.2 Créer les modeéles de documentation académique,
tels que les certificats, les rapports,
les procédures, selon le cadre juridique.
17.4.3 Planifier le calendrier des réunions
des professeurs et des activités conjointes.
17.4.4 Créer, avec le personnel administratif,
les documents pour la gestion financiére et
administrative, conformément aux exigences
réglementaires.
17.4.5 Définir le réglement de I’école adressées
aux étudiants.



Acquis d’apprentissage 17.5

Résoudre les incidents qui se produisent

dans 'organisation de I’école

Indicateurs:

17.5.1 Identifier les problémes qui peuvent se produire
au quotidien au cours des activités.

17.5.2 |dentifier les dangers potentiels encourus en
particulier par les étudiants et le personnel
dans les locaux de I’école.

17.5.3 Définir les procédures de résolution des incidents.

17.5.4 Etablir les protocoles d’urgence en cas d’accidents
ou de problémes graves, y compris les protocoles
de secourisme et le déplacement des personnes
vers un centre de santé.

17.56.5 Réagir de maniere responsable et efficace dans
des situations imprévues.

17.5.6 Veiller a ce que les étudiants et le personnel de
I’école connaissent les procédures de sécurité.

Ressources

Connaissances

Reégles et réglementations appliquées a la formation au
cirque. Organisation de formation au cirque: niveau, sujets,
disciplines, spécialités. Programmation de la formation:
espaces, synchronisation, interfaces de la matiere. Person-
nel: professeurs et autres membres du personnel. Taches
et compétences. Reglementation du travail. Sélection,
recrutement et suivi des professeurs. Activités externes
de I’école: organisation, documents, autorisations. Procé-
dures académiques et documents. Documents de gestion
financiére et administrative. Régles de I'’école. Plans d’ur-
gence.

Compétences

Organisation au sein de I'école. Etablissement de pro-
grammes pédagogiques. Mise en place de procédures.
Mise en place des procédures. Gestion des ressources
humaines. Elaboration de documents officiels. Résolution
de problemes. Communication en langue(s) étrangére(s),
médiation et compréhension interculturelle.

Autonomie et responsabilité

Autonomie et responsabilité dans les processus de sélec-
tion du personnel. Responsabilité dans la conception des
procédures et des documents officiels. Responsabilité
dans I'accomplissement de la législation scolaire et pro-
fessionnelle.

DEFINIR LES PROCEDURES
D’EVALUATION DE LECOLE

Acquis d’apprentissage 18.1

Définir les directives pour le processus

de sélection des futurs étudiants

Indicateurs:

18.1.1 Définir le profil d’étudiant approprié au projet
pédagogique de I’école.

18.1.2 Etablir, avec I'équipe pédagogique,
la méthodologie et les activités d’évaluation
du processus de sélection.

18.1.3 Définir, avec I'’équipe pédagogique,
le modéle d’entretien personnel.

18.1.4 Elaborer le plan global du processus
de sélection, le calendrier, la programmation
et toutes les procédures, de la présentation
a l'annonce des résultats aux candidats.

Acquis d’apprentissage 18.2
Définir les directives pour le processus
d’évaluation du développement de I’étudiant
Indicateurs:
18.2.1 Définir, avec I’équipe pédagogique, les principales
caractéristiques de I'évaluation diagnostique.
18.2.2 Conseiller les professeurs en matiere de concep-
tion de I’évaluation diagnostique de leur matiere,
discipline ou spécialité et lors de la définition
des indicateurs d’évaluation.
18.2.3 Etablir, avec I'équipe pédagogique,
les procédures d’évaluation formative / continue,
définir les termes, la méthodologie, les techniques
et les instruments, ainsi que les coefficients.
18.2.4 Définir les procédures de communication pour
informer les étudiants des processus d’évaluation.
18.2.5 Conseiller les professeurs en matiére
de processus d’évaluation formative / continue
de sa spécialité.
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Acquis d’apprentissage 18.3
Définir les lignes directrices
pour le processus d’évaluation
dans le cadre de la certification
Indicateurs:
18.3.1 Définir, avec I’équipe de direction,
les caractéristiques de I’évaluation pour
la certification des étudiants, partielle, annuelle
ou lors de la fin des études.
18.3.2 Définir, avec I’équipe de direction, la méthodologie,
les techniques et les outils de I’évaluation et
de la certification des étudiants.
18.3.3 Définir, avec I'’équipe de direction, les critéres
de délibération des disciplines et matieres dans
les processus d’évaluation sommative / certifiante.
18.3.4 Définir un protocole pour communiquer
les résultats de I'évaluation aux étudiants.

Acquis d’apprentissage 18.4

Définir les directives pour évaluer

les résultats de I’école selon son projet

Indicateurs:

18.4.1 Répondre aux exigences des autorités
compétentes en termes d’éducation, si applicable.

18.4.2 Etablir des protocoles internes pour évaluer
les professeurs.

18.4.3 Etablir la méthodologie pour une évaluation
interne de I'école.

18.4.4 Etablir les procédures pour répondre
aux processus d’évaluation externe de I'école
et des professeurs.

18.4.5 Dans les écoles dotées d’un systeme
d’évaluation de la qualité, adapter I’évaluation
au processus d’audit.
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Ressources

Connaissances

Cadre juridique pour la formation et I'’éducation.
Evaluation scolaire. Normes de gestion de la qualité
appliquées aux contextes de formation et d’éducation.
Evaluation des étudiants: types, méthodologies,
techniques et instruments. Procédures d’évaluation:
objectifs, conception, actions, communication avec

les étudiants. Evaluation de Iactivité de I'école:

normes de qualité, audits internes et externes.
Evaluations externes officielles : procédures, périodicité,
objectifs. Evaluation du professeur: participation des
étudiants, évaluation par I'’équipe de direction.
Evaluations externes. Processus d’amélioration

des activités d’enseignement et d’apprentissage

par la méthode de gestion de la qualité par le Cycle PDCA
(Planifier-Définir-Controler-Agir). Systémes de gestion
de la qualité (ISO 9000, modéle d’excellence EFQM).

Compétences

Définition des besoins d’évaluation et des objectifs
pédagogiques (réflexion analytique, conceptuelle et
abstraite). Conception des procédures internes
d’évaluation (réflexion analytique, conceptuelle et
synthétique). Collaboration en évaluation externe
(réflexion verbale, schématique et analytique).
Evaluation des professeurs (réflexion analytique,
conceptuelle et synthétique).

Autonomie et responsabilité

Autonomie dans I'établissement de la méthodologie
d’évaluation de I'école : Responsabilité lors de

la collaboration avec les évaluateurs externes.
Responsabilité dans la mise en ceuvre de mesures
d’amélioration de la qualité.



COORDONNER ET SURVEILLER
LADMINISTRATION SCOLAIRE

Acquis d’apprentissage 19.1

Identifier le cadre juridique

de la formation au cirque et le cadre

de gestion juridique spécifique

Indicateurs:

19.1.1 Connaitre la législation formation et éducation
qui affecte les processus administratifs de I'’école
(inscription, dossiers d’étudiants, professeurs...).

19.1.2 Identifier les réglements affectant la gestion
administrative et financiére d’une école.

19.1.3 Connaitre les procédures pour se conformer
a la réglementation et droit du travail.

19.1.4 Connaitre les reglements non obligatoires
touchant une école (protocoles de qualité,
demandes de financement, etc.).

19.1.5 Connaitre les reglements relatifs a la gestion des
étudiants, en particulier des étudiants mineurs.

19.1.6 Connaitre les organisations sectorielles
représentatives au niveau local, national
et / ou européen.

Acquis d’apprentissage 19.2
Etablir les procédures de gestion
administrative, conformément aux régles
et aux réglements applicables
Indicateurs:
19.2.1 Créer une structure et une organisation
scolaire qui facilitent une gestion efficace.
19.2.2 |dentifier les processus clés pour un fonctionnement
scolaire adéquat, en accordant une attention
particuliére aux étudiants, au personnel, au budget,
a la maintenance et a la gestion de la sécurité.
19.2.3 Créer le plan d’action pour la gestion de I'école
en fonction des processus identifiés et
de la réglementation en vigueur.
19.2.4 Définir les procédures et les documents
pour la gestion des étudiants: admission,
suivi, certification et emploi.
19.2.5 Définir les procédures et les documents
pour la gestion du personnel: embauche /
contrats, sécurité, formation continue, etc.
19.2.6 Définir les procédures et les documents pour
la gestion financiere et administrative de I’école.
19.2.7 Définir les procédures et les documents pour
la maintenance de 'école, la sécurité et
la gestion des risques.

Acquis d’apprentissage 19.3

Surveiller la gestion administrative

Indicateurs:

19.3.1 Définir les procédures pour valider la gestion
administrative de I’école conformément
aux reglements officiels.

19.3.2 Vérifier que les procédures internes de gestion
de I’école sont appliquées de maniére adéquate.

19.3.3 Evaluer les activités externes avec le personnel
en charge, si nécessaire.

19.3.4 Analyser les résultats et évaluer 'adéquation
de la modification pour 'amélioration.

Ressources

Connaissances

Législation et réglementation appliquées aux écoles.
Droit du travail. Droit fiscal. Gestion financiére: budget et
comptabilité. Gestion administrative: aspects juridiques.
Gestion des processus: processus clés, pilotage des
processus. Procédures de gestion. Contrats de travail.
Gestion des étudiants: inscription, dossiers scolaires
personnels, mesures disciplinaires, évaluation,
assurances, etc. Documents administratifs.

Normes volontaires: gestion de la qualité

de I'environnement. Gestion des risques. Assurances.

Compétences

Paramétrage de la procédure (conceptuelle, synthétique,
verbale, abstraite et analytique). Suivi et évaluation

de la gestion (réflexion analytique, systémique et
conceptuelle). Communication en langue(s) étrangére(s),
médiation et compréhension interculturelle.

Travail d’équipe dans la gestion de I'école.

Autonomie et responsabilité
Responsabilité lors du suivi de la gestion. Autonomie
dans la mise en ceuvre de mesures correctives de gestion.
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07 Compétences clés pour
I’apprentissage tout au long de la vie

Lannexe 2 (voir la partie Annexes en fin de publication)
montre comment les compétences clés pour I'apprentis-
sage tout au long de la vie ont été reliées aux 19 unités
d’acquis d’apprentissage présentées ci-dessus. Le tableau
montre également la correspondance entre les situations
de travail identifiées au sein de la consultation SAVOIRS 01
avec les compétences clefs identifiées dans la publications
SAVOIRSO00 Réflexions sur les compétences de la profes-
sion d’enseignant/professeur en arts du cirque et sur les
besoins en formation continue, sortie en 2011 et réalisée
par la FEDEC.
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08 Lutilisation

du profil professionnel CEC

Quels sont les objectifs et quelle est I'utilité d’'un profil
professionnel fondé sur le CEC?

Le référentiel doit étre considéré de deux points de vue
différents: celui de I'utilisateur et en tant que publication,
et I'un des résultats finaux du projet INTENTS.

Du point de vue de P'utilisateur, les utilités sont, de fagon

non restrictive, les suivantes:

— Professeur: étre conscient de ses propres compé-
tences, de ce gu’il posséde et de ce dont il a besoin
d’améliorer ou d’acquérir (concevoir un programme
personnel d’apprentissage tout au long de la vie, accé-
der a un poste dans une école, orienter des échanges
pédagogiques...).

- Ecole: établir des profils et des besoins du personnel
enseignant et des nouveaux professeurs. Etablir un
processus de recrutement ou une méthodologie.

— Administrations de I’éducation et de la culture: inscrire
une certification dans le cadre national des certifica-
tions. Utiliser comme référence dans un processus de
validation des compétences pour I'apprentissage non
formel et informel.

— Associations de cirque: création d’une référence
commune pour le professeur en arts du cirque. Créer
une certification sectorielle: I'utiliser comme base pour
faciliter et stimuler les échanges pédagogiques entre
étudiants et professeurs.

— Du point de vue du produit final en tant que publica-

tion, les utilités sont les suivantes:

— Certification officielle: le référentiel comme base pour

créer une certification officielle selon le CNC et avec les
exigences académiques associées.

— Validation des compétences: créer un outil pour valider

les compétences acquises via I'apprentissage non
formel et informel selon le systéme national.

— Référence de recrutement: pour définir un profil de

professeur plus spécifique.

— Systéme de référence pour I'apprentissage tout au long

de la vie: pour analyser I’écart entre la référence et les
compétences réelles et pour concevoir des parcours
personnalisés d’apprentissage tout au long de la vie
pour chaque professeur en fonction des caractéris-
tiques de I’école.

Les parties suivantes détaillent le travail de consultation
mené par I'’équipe de chercheurs du CEREP, ainsi que les
résultats de I'analyse des données récoltées. Elles offrent
une vision détaillée prenant en compte la diversité du
métier de professeur en arts du cirque et des profession-
nels qui composent ce groupe professionnel.

Le travail que nous avons réalisé passe par la définition des
compétences a I'ceuvre pour exercer le métier de professeur
en arts du cirque, d’ou l'intérét de structurer ces compé-
tences sous la forme d’un référentiel. Il s’agit d’une part, de
cerner les caractéristiques d’une pratique efficace et d’autre
part de chercher a mieux connaitre les processus qui sont
au ceeur de la construction des compétences (Bru, 2009).
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Un groupe professionnel rassemble
des travailleurs exercant une activité
ayant le méme nom. Il se caractérise
par la définition de savoirs spécifiques
(les compétences professionnelles),
par la revendication et I'attribution
d’une identité de métier, par le
regroupement des pairs en réseau et
par une structuration du marché du
travail (Demaziére et Gadéa, 2009).

Définir un groupe professionnel passe donc par la connais-
sance des contextes de travail (nationaux, territoriaux et
locaux), des profils des professionnels et par la caracté-
risation des compétences professionnelles. Ce sont trois
niveaux d’analyse (macro, méso, micro) qui s’articulent.
Si I'objet central de notre étude est la production d’un réfé-
rentiel de compétences professionnelles, soulignons que
ces trois dimensions sont intrinséquement liées.

01 Qu’est-ce
qu’une
compétence
professionnelle ?

Le modele de la compétence (Zarifian, 2001), qui émerge
au début des années 80 dans la sphére économique,
s’appuie sur une démarche devant permettre de mieux
gérer les compétences des salariés afin de contribuer a
la performance de I'entreprise. Le terme de compétences
se substitue alors a celui de qualification: la compétence
évoque quelque chose en plus qui est demandé au salarié
que sa qualification n’arrive plus a nommer ni a garantir. La
compétence désigne ainsi une caractérisation du salarié
et non du poste. On peut parler d’un poste ou d’un emploi
qualifié mais pas d’un poste compétent. Le terme implique
Iintervention d’un acteur humain (Lichtenberger, 1999).
Sont ainsi concernées par cette approche par compé-
tences toutes les pratiques centrées sur les modes d’or-
ganisation du travail, la gestion des ressources humaines,
les modalités de recrutement et de formation (Boltanski et
Chiappello, 1999). Notons que cette approche rencontre
aujourd’hui un écho tres favorable dans le monde de I'école
et de la formation.

La compétence est une notion plutét qu’un concept au
sens ou tout le monde se comprend quand on en parle, elle
fonctionne comme un allant de soi sans que personne ne
soit capable d’en donner une définition précise (Vergnaud,
1999). C’est une notion fourre-tout, polysémique qui a une
faible consistance scientifique d’ou I'extréme difficulté a
la spécifier et pourtant «on n’arrive pas a s’en passer, du
moins quand on s’intéresse a la formation professionnelle »
(Pastré, 2011, p. 65). Pour autant, la grande majorité des
auteurs s’entend pour dire que la compétence est I'apti-
tude qu’a un individu a mobiliser un ensemble de res-
sources pour faire face a une tache ou une classe de
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situations complexes avec un maximum d’efficacité
et d’efficience (Dolz et Ollagnier, 2002). La compétence
reléve ainsi d’'un savoir mobilisé qui correspond a une
mise en synergie et a une orchestration de ressources
multiples et hétérogénes que le sujet est capable d’uti-
liser a bon escient, au moment opportun.

La compétence est souvent employée pour formuler un
jugement et reconnaitre chez celui qui est compétent, une
expertise dans un secteur d’activité particulier.

Ainsi selon Vergnaud (1999):

— est plus compétent celui qui sait faire
quelque chose qu’il ne savait pas faire ou
que d’autres ne savent pas faire;

— est plus compétent celui qui s’y prend d’une maniére
plus fiable, plus économique, plus générale, mieux
compatible avec le travail des autres;

— est plus compétent celui qui dispose d’une
plus grande variété de procédures pour traiter
une classe de situations particuliéres;

— est plus compétent celui qui est moins démuni devant
une situation nouvelle, jamais rencontrée auparavant.

Selon le méme auteur, la compétence

combine trois éléments:

— la performance qui est le résultat de I'activité et
qui est directement observable;

— lactivité déployée par le sujet grace aux ressources
dont il dispose pour obtenir ce résultat;

— la variété des problémes que le sujet peut
résoudre grace a cette compétence.

La compétence est a la fois individuelle mais également
collective dans la mesure ou elle nécessite dans certains
métiers d’apprendre a se coordonner pour produire un
résultat commun ou co-construire des solutions (Retour
et Krohmer, 2006). Par ailleurs, considérer la compé-
tence comme un ensemble de ressources propres a I'in-
dividu(connaissances, expériences professionnelles ou
expériences de vie...), ou disponibles dans son environne-
ment (réseaux professionnels, ressources documentaires)
ne suffit pas pour caractériser les éléments qui composent
la compétence, méme si certains travaux distinguent:

— des compétences techniques trés spécifiques
peu transférables car elles sont étroitement
connectées a des taches particuliéres (concevoir
par exemple un plan d’entrainement);

— des compétences plus générales ou plus transversales
appelées compétences psycho-sociales telles que
I’empathie, la gestion émotionnelle des événements,
la capacité a travailler en groupe, 'accompagnement ...
Ces compétences prennent parfois la dénomination de
soft skills (Mamidenna, 2009) et font référence a
la capacité a communiquer et interagir avec les autres.

La compétence releve ainsi d’'un savoir mobilisé qui
correspond a une mise en synergie et a une orchestration de
ressources multiples et hétérogenes que le sujet est capable
d’utiliser a bon escient, au moment opportun.
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02 De l'intéret de s’appuyer
sur un réferentiel de compétences

S’il ne rend pas compte de la complexité des actes professionnels,

un référentiel de compétences est avant tout une construction théorique et

sociale négociée entre différents acteurs qui présente 'avantage de nommer

ce que devraient pouvoir faire les sujets pour «bien» faire leur métier.

Ces référentiels sont des instruments utiles pour penser
les pratiques professionnelles et en délimiter les diffé-
rentes facettes. lls permettent aussi de guider la for-
mation professionnelle et par conséquent de I'évaluer
(Figari, 1994). Le référentiel est en quelque sorte une
tentative de «saisie exhaustive du métier» (Rey, 2009),
sa construction procéde d’un découpage en fonction du
type d’activité déployé par un professionnel selon les
situations rencontrées.

Le référentiel de compétences a une double fonction:

— une fonction prescriptive relative au role joué par les
référentiels institutionnels pour lesquels I'employeur
décline le profil de la personne qu’il souhaite recruter,
c’est le cas par exemple des référentiels de com-
pétences professionnelles des professeurs et des
infirmiers. Ces référentiels professionnels ou «réfé-
rentiels métier» sont traversés par des valeurs et des
choix idéologiques et théoriques, ils tentent de refléter
I'image que I'on se fait des «bonnes pratiques» en
fixant des standards de performance (Lenoir, 2010).
Le référentiel fait ainsi I'objet d’'une description en
termes de taches, de savoir-faire, de savoirs, de
savoir-étre, de connaissances, d’activités prescrites.
Il dépend des attentes sociales reconnues comme
|égitimes par 'employeur (Chauvigné, 2010).
Il permet de mettre en évidence un répertoire de
gestes professionnels exemplaires puis de le traduire
sous la forme d’un référentiel de compétences.

— une fonction régulatrice : Paquay (2005) souligne
les risques de fixer des standards trop élevés
ne correspondant pas au fonctionnement réel
des professionnels «sur le terrain», c’est souvent le cas
des référentiels métier qui construisent une sorte d’idéal
type parfois tres éloigné de I'activité professionnelle
au quotidien. C’est pourquoi des référentiels
de formation cherchent a ajuster le niveau d’exigence
attendu en fonction des situations concrétes de travail
et des caractéristiques des personnes qui apprennent
un métier (Brau-Antony et Jourdain, 2007).
Le référentiel de formation sélectionne ainsi
les compétences a développer dans un contexte
de formation en délimitant un certain nombre
de priorités. Le référentiel de formation est également
un instrument de dialogue entre formateurs et formés.
Il permet de discuter du métier et de réfléchir aux cri-
téres et indicateurs attestant la maitrise de telle
ou telle compétence. Il a en outre pour fonction
de piloter le programme de formation, celui-ci
étant finalisé par I'acquisition de compétences
professionnelles par les personnes en formation.

Quelle que soit la fonction assignée au référentiel, ce
dernier est toujours sujet a controverse car il véhicule une
conception du métier qui provoque un débat sur les critéres
permettant de caractériser le travail bien fait (Schwartz,
2000), critéres qui ne sont pas toujours partagés par I'en-
semble des acteurs concernés.

Nous avons fait le choix d’élaborer le référentiel de com-
pétences pour les professeurs en arts du cirque en ayant
recours aux théories de 'activité et a I'analyse du travail
(Bourgeois et Durand, 2012). S’il existe aujourd’hui une
réelle unanimité pour concevoir des référentiels au plus
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prés du milieu de travail, les concepteurs des référentiels
butent souvent sur les méthodes a employer pour rendre
compte de I'activité réelle de travail et la formaliser sous
la forme d’une liste de compétences (Rey, 2009). Nous
avons souhaité relever ce défi en construisant un réfé-
rentiel s’appuyant sur les cadres théoriques issus de
I’'analyse du travail.

Les sciences du travail considérent la compétence comme
la relation dynamique d’une personne avec des situations
ou classes de situations. Ces situations de travail sont
définies dans le cadre d’une organisation particuliere ou
le sujet peut faire valoir ses compétences pour agir de
maniére efficace. Etudier I'activité de travail d’un profes-
sionnel c’est donc repérer quelles sont les situations de
travail auxquelles il est confronté; étre compétent consiste
ainsi a s’adapter aux situations auxquelles on a a faire face,
une compétence étant toujours située car elle est rapportée
a une situation particuliere (Pastré, 2011). Dans cette pers-
pective, on voit bien que ce qui est premier pour décrire
I’activité d’un professionnel ce sont les situations de travail
qu’il est susceptible de rencontrer, la compétence mobili-
sée constituant une réponse adaptée aux contraintes que
lui imposent ces situations.

Les relations entre situations de travail et compétences
étant posées, nous avons choisi d’utiliser le terme réfé-
rentiel de situations emprunté a Mayen, Métral et Tourmen
(2010) a la place de référentiel de compétences. En effet
les référentiels ne disent pas toujours grand-chose sur ce
qui organise I'activité du sujet et notamment les ressources
qu’il mobilise dans son travail: un professionnel compé-
tent est d’abord une personne capable de «maitriser» un
ensemble de situations de travail plus ou moins complexes
constitutives de son emploi ou de son métier.
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03 La nécessité
d’un recueill

de données
pluridimensionnel

Délimiter les compétences mises en jeu par un profes-
sionnel dans I’exercice de son métier pose de redoutables
questions méthodologiques. On se dit qu’il suffit d’inter-
roger les professionnels sur leurs propres fagons de faire
pour avoir acces au «cceur de métier». Or on sait que le
professionnel a parfois beaucoup de mal a rendre compte
de sa pratique; I'expérience de travail est faite de rou-
tines, d’automatismes qui sont trés peu conscientisés si
bien que cette expérience intime et privée se préte mal a
la mise en mots y compris quand il s’agit pour un profes-
sionnel de décrire un milieu de travail qui lui est familier.
Par ailleurs, le métier ne s’exerce pas seul, il est dépen-
dant d’un collectif d’individus, de rapports hiérarchiques,
d’un environnement particulier, que I'on oublie parfois en
centrant le questionnement sur I'activité de travail prin-
cipale (par exemple le professeur qui est seul dans sa
classe). Enfin dans I'activité professionnelle réelle, le sujet
n’agit pas toujours de fagon rationnelle. Son activité est
affectée par des tensions, des conflits, des contrariétés
(Clot, 2008), des dilemmes, qu’il est parfois difficile de
mettre au jour en utilisant les techniques d’entretien clas-
sique qui visent a saisir I’expérience au travail.

L'observation directe des personnes sur leur lieu de travail
permet d’identifier I’éventail des gestes du métier qu’elles
mobilisent. C’est pour cela que 'immersion du chercheur
en milieu professionnel présente I'avantage d’étre au
contact direct des situations professionnelles vécues par
individu. Pour autant, cela nécessite des méthodologies
particulieres afin de décrire et comprendre le travail en
train de se faire (captations vidéo parfois couplées avec
des entretiens sur le travail filmé).

En outre, les professionnels ne sont pas tous les mémes.
Leurs parcours biographique et professionnel participent
également a la définition des compétences. Quant aux
contextes, ils nécessitent un recueil de données sur I'his-
toire et I'organisation administrative, financiéere voire poli-
tique des écoles.



Comment s’y prendre pour recueillir les traces de I'acti- La définition du groupe professionnel des professeurs en
vité professionnelle des professeurs en arts du cirque en arts du cirque et de ses compétences s’appuie ainsi sur
mettant au jour leurs situations habituelles de travail et les une collecte de données multiples.

compétences qui leur sont associées? Comment saisir les

profils des professeurs? Comment prendre connaissance

des contextes ? Pour répondre a ces questions nous avons

procédé a plusieurs types de recueil de données.

COMMENT ELABORER UN REFERENTIEL ? - SAVOIRS 01, 2017

UN DISPOSITIF DE RECUEIL DES INFORMATIONS A PARTIR DU TERRAIN

VISITES D’ECOLES:
- Entretiens institutionnels
et documentations

- Entretiens de parcours

- Observation de séances
FOCUS . ) . SESSIONS
GROUPS et entretiens d’autoconfontation DE FORMATION CONTINUE

v v

Définition du métier par I'observation de situations de travail

ordinaires par les acteurs de terrain

v

Référentiel de situations de travail

v

Référentiel de compétences
Cadre européen des certiciations

(CEC)
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03.A

LES VISITES D’ECOLES

Seize écoles ont été visitées par I'’équipe.

Lors de chaque visite, nous avons réalisé, a minima:

— un entretien institutionnel avec la direction comprenant
des questions sur I'histoire et le fonctionnement
administratif et financier de I’école (28 réalisés)
complété par la consultation d’archives et
documents officiels;

— deux entretiens de parcours abordant le parcours
professionnel et les conceptions du métier
des professeurs (60 réalisés);

— deux captations vidéo de séance suivie d’un entretien
d’auto-confrontation simple au cours desquels les
professeurs étaient amenés a commenter les images
filmées de leur travail (28 réalisés).

[FIGURE 5|

ECOLES CONSIDEREES - SAVOIRS 01, 2017

Le choix des écoles visitées a été guidé par le comité de
pilotage INTENTS, en s’appuyant sur le partenariat du pro-
jet INTENTS et la liste des membres de la FEDEC, donc
uniquement des écoles de cirque professionnelles secon-
daires, professionnelles et supérieures ayant comme
objectif la formation au métier d’artiste avec pour objectif
la représentativité du réseau des écoles professionnelles.
Sur les 19 écoles concernées par notre étude (figure 5),
41 % sont des écoles supérieures et 59 % sont des écoles
secondaires et/ou préparatoires et/ou professionnelles
(soit les mémes proportions que parmi I'ensemble des
écoles membres effectifs de la FEDEC).

10 PAYS 19 ECOLES CONSIDEREES DANS SAVOIRS 01 ENSEIGNEMENT REMARQUE
Allemagne Die Etage Professionnel Ecoles visitées
Staatliche Artistenschule Berlin Secondaire
Canada Ecole Nationale de Cirque de Montréal Secondaire Ecole visitée
Espagne Escuela de Circo Carampa Professionnel Ecoles visitées
Centre de les Arts del Circ Rogelio Rivel Professionnel
France Centre des arts du cirque Balthazar Professionnel Ecoles visitées

Centre National des Arts du Cirque Supérieur
Ecole Nationale des Arts du Cirque de Rosny-sous-Bois Supérieur
Académie Fratellini Supérieur

Le Lido-Centre des arts de cirque de Toulouse

Professionnel

Grande-Bretagne Circomedia Supérieur Ecoles non visitées*
National Centre for Circus Arts Supérieur

Hongrie Baross Imre Artistakepz0 Szakkdzépiskola és Szakiskola Secondaire Ecole visitée

Pays-Bas Fontys - Academy for Circus And Performance Art Supérieur Ecoles visitées
Codarts Rotterdam - Circus Arts Supérieur

Portugal Chapitd - Escola Profissional de Artes e Oficios do Espectaculo Secondaire Ecole visitée

Suéde Dans Och Cirkushégskolan/Stockholms konstnérliga hogskola Supérieur Ecoles visitées
Nycirkusprogrammet Secondaire

Suisse Ecole de cirque Zofy Professionnel Ecole non visitée*

* Certains entretiens de parcours ont été réalisés a Auch lors des Rencontres de la FEDEC au Festival de cirque actuel CIRCa entre 2014 et 2015.

Dans ce cas, il n’y a pas eu de visite d’école.
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03.B

LES «FOCUS GROUP»

Trois «focus group» ont rassemblé 17 professeurs de
7 pays et de 11 écoles différentes (Figure 6). Elles ont été
mises en place au cours des éditions 2013, 2014 et 2015 du
festival CIRCa a Auch. La démarche consistait a faire
émerger par les professionnels I'ensemble des situations
de travail qu’ils considéraient comme étant les plus signifi-
catives du métier tel qu’il se réalise au quotidien.

[FIGURE 6|

03.C

LES SESSIONS DE FORMATION CONTINUE
Les sessions de formation continue de Londres (2014),
Rosny-sous-Bois (2015), Berlin (2016) et Turin (2017) ont fait
I'objet d’une évaluation externe réalisée par un chercheur du
CEREP. Cette évaluation a notamment permis de recueillir
d’intéressantes données sur les sujets et thématiques pro-
fessionnels, abordés et débattus par les professeurs lors de
ces sessions. Ces données nous semblent révélatrices des
préoccupations mais aussi de dilemmes, de tensions et de
controverses professionnels présents au sein de la commu-
nauté des professeurs. Nous avons ainsi pu nous appuyer
sur ces données pour compléter, confirmer ou moduler
celles issues des observations de séances, des entretiens
(de parcours et d’auto-confrontation) et des focus-group.

PARTICIPATION DES ECOLES AUX FOCUS GROUP - SAVOIRS 01, 2017

7 PAYS 11 ECOLES ENSEIGNEMENT
Allemagne Die Etage Professionnel
Staatliche Artistenschule Berlin Secondaire
Canada Ecole de Cirque de Québec Secondaire
Danemark Academy For Untamed Creativity Supérieur
France Ecole Nationale des Arts du Cirque de Rosny-sous-Bois Supérieur

Piste d’Azur - Centre Régional des Arts du Cirque de la région PACA

Professionnel

Grande-Bretagne Circomedia - Centre for Contemporary Circus & Physical Performance Supérieur
National Centre for Circus Arts Supérieur
Italie Flic - Scuola di Circo Professionnel
Pays-Bas Codarts — Rotterdam Circus Arts Supérieur
Fontys Academy for Circus and Performance Art Supérieur
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LES INDICATEURS

SUR LA

MORPHOLOGIE
DES ECOLES
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01 Tendances et caractéristiques

Si les écoles de cirque et leurs activités sont évolutives et se transforment

au fil du temps, il est cependant possible de dégager des éléments constants

permettant d’identifier leurs morphologies et de les comparer.

En effet, I’évolution des arts et de la technique enseignés
dans les écoles repose sur deux piliers: la labilité des fron-
tieres et la fécondité interculturelle (ce que Strehly appelait
I’hybridation des techniques). Ces deux piliers constituent
les prémisses de la construction d’un patrimoine par-
tagé qui est une des finalités que la FEDEC va mettre en
ceuvre a partir de 1998. Aujourd’hui encore, il est possible
de dresser le constat de la perméabilité des frontieres et
des échanges interculturels entre les écoles de cirque de
la FEDEC (on peut citer par exemple les initiatives de la
FEDEC comme les Rencontres des écoles de la FEDEC au
festival CIRCa d’Auch (CIRCLE), ou les Echanges Péda-
gogiques Européens (EPE), programme d’échanges péda-
gogiques européens entre professeurs autour de I'ensei-
gnement des arts du cirque), qui accélérent les échanges
et les mobilités entre artistes et écoles). Les indicateurs
(conditions d’émergence, missions,...) ici retenus pour
déterminer la morphologie d’une école doivent étre consi-
dérés dans cette perspective évolutive car rien n’est figé,
tout est dynamique. Les conditions d’émergence des
écoles sont variables et les causes bien souvent multiples.
Cela peut étre I'ceuvre de pionniers, ou bien en lien avec
des rencontres interpersonnelles, en France la rencontre
Pierre Etaix - Annie Fratellini, par exemple. Bien souvent
I’'action de ces acteurs prend appui sur une conjoncture
politique ou sociale.

— Les écoles de cirque professionnelles peuvent remplir
plusieurs missions complémentaires selon leur voca-
tion, leur histoire et leur agrément.

— Si toutes affichent la professionnalisation comme
finalité, on peut néanmoins distinguer formation de
base ou formation spécialisée, cursus non diplémant
ou diplémant, niveau secondaire et professionnel,
etc. Ainsi, au sein de chaque école peuvent coexister
des enseignements de base et spécialisés que les
étudiants vont pouvoir suivre successivement, voire
en méme temps dans des disciplines différentes.
Cela dépend notamment de leur parcours antérieur et
de leur développement.

— Les enseignements sont en effet généraux mais
peuvent aussi étre personnalisés dans certains cas,
qui proposent divers dispositifs d’accompagne-
ment pour la formation et I'insertion professionnelles
(les master-class, spectacles de I’école a Chapitd,
CAC Rogelio Rivel, Académie Fratellini, etc., jusqu’a
une tournée nationale et méme éventuellement inter-
nationale avec le CNAC, ou encore I'implication dans
une compagnie associée préexistante, comme Cirkus
Cirkér et Nycirkusprogrammet, la formation secon-
daire cirque qui se trouve dans les méme locaux
que la compagnie, ou d’autres initiatives créées par
les étudiants). Les écoles secondaires préparent
les étudiants a intégrer une école supérieure ou a
s’insérer sur le marché du travail. Elles sont donc en
lien avec des réseaux professionnels de formation
et de création/diffusion. Inversement, les écoles
supérieures sont en lien, direct ou indirect, avec des
écoles secondaires.
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— La diffusion constitue une mission complémentaire,
généralement associée a la présentation de numéros
ou de spectacles: soit dans le cadre des études, soit
en plus ou en marge de celles-ci, soit en lien avec
une autre mission (insertion, animation...) et/ou avec
un besoin financier de I’étudiant et/ou de I'école. Il en
va de méme d’ailleurs pour les professeurs qui ont
souvent des activités professionnelles multiples, de
formation, création, diffusion, action culturelle... La
diffusion personnelle ou collective des étudiants leur
permet donc d’appréhender avec plus de justesse
I'objectif de leur formation, a savoir le spectacle. Mais
la diffusion est aussi celle des autres, professionnels
et/ou étudiants. Les étudiants et professeurs sont
parfois invités a assister a ces spectacles égale-
ment au cours de la formation. Des déplacements
et séjours peuvent ainsi étre organisés a cet effet,
localement, nationalement ou méme internationa-
lement, par exemple a Auch pour plusieurs écoles
de cirque en Europe, ou méme du Canada, d’Aus-
tralie, ou d’Amérique Latine. Cela est généralement
associé a des rencontres professionnelles pour les
responsables (directeurs généraux, pédagogiques
et artistiques) et professeurs, auxquelles peuvent
étre conviés les étudiants, afin de les sensibiliser a la
diversité des approches existantes ou en devenir et
aux réflexions critiques.

Une mission d’insertion sociale peut aussi étre asso-
ciée a I’école et peut s’exercer de plusieurs manieres:
accompagnement de I’étudiant en difficulté, scolaire,
sociale, parfois aussi pénale (Chapitd), action sociale
(Académie Fratellini), création d’objets a vendre (Cha-
pitd), participation a des spectacles hors les murs afin
de permettre aux étudiants de gagner un peu d’argent
en lien avec leur future activité professionnelle. Le lien

avec la formation est donc toujours maintenu dans cette

mission d’insertion sociale mais elle peut étre matinée
d’éducation populaire dans certaines écoles, en parti-
culier secondaires (Chapit6, CAC Rogelio Rivel...).

SAVOIRS 01

— Lanimation et la formation d’amateurs peuvent étre
incluses dans les objectifs de formation. Certains
étudiants des écoles secondaires et parfois supérieures
proviennent d’écoles amateurs et tous ne deviendront
pas professionnels par la suite. Certains pourront aussi
devenir professeurs dans les écoles professionnelles
et/ou animateurs d’école de cirque loisir. Ainsi, le cirque
peut se régénérer a tous les niveaux grace a la diversité
des missions des écoles.

- Enfin, des activités complémentaires peuvent exister,
telles que la documentation, ou la recherche (DOCH,
CNAC, ENC Montréal...), 'organisation d’ateliers
scolaires ou de loisir (Académie Fratellini, CAC Roge-
lio Rivel,...), voire des formations connexes comme
la scénographie (Chapitd). La formation continue ou
plus prosaiquement ’'accompagnement de profession-
nels (artistes, professeurs...) peut aussi étre proposeé,
notamment par des stages, mais I'offre existante est
pour le moment trés limitée (DOCH, CNAC, ENC Mon-
tréal).

— Une pluralité de conditions d’existence

Les budgets annuels des écoles sont extrémement
variables (figure 7) et ils sont liés a la diversification de
I’activité des écoles qui peuvent répondre a des logiques
d’entreprise, contractuelles, territoriales, éducatives ou
sociales, culturelles et bien évidemment des logiques
politiques. La encore la diversification des activités est la
condition pour s’assurer des revenus et servir le projet de
chaque école. Une approximation, toujours délicate, nous
permet de constater que des écoles peuvent étre quasi-
ment subventionnées pour la totalité de leurs activités alors
que d’autres ne vivent que de leurs ressources propres.



BUDGETS ANNUELS EN MILLIER D’EUROS
DE 5 ECOLES ISSUES DE 5 PAYS EUROPEENS
(ANNEE 2014 OU 2015) - SAVOIRS 01 2017

500 1500 1000 2000 2500

Effectifs d’étudiants

(en formation professionnelle)

Les écoles accueillent une ou plusieurs promotions,
comptant en général entre 10 et 20 étudiants, par an (Cha-
pitd, CNAC, Die Etage, ENACR...). Dans les écoles supé-
rieures, la sélection est plus forte. Certaines ont adopté un
rythme de sélection d’étudiants biennal afin d’avoir un effec-
tif plus important (cf. DOCH: 16 a 20 étudiants tous les deux
ans, pour éviter d’avoir seulement 7/8 étudiants par an, du
fait notamment de son éloignement du centre de I’Europe).

Effectifs de professeurs

Les effectifs de professeurs sont également treés variables
d’une école a l'autre mais, si I'on distingue les permanents
des ponctuels, ils peuvent varier respectivement de 0 a
une dizaine (0 permanent a Nycirkusprogrammet, 5 a Die
Etage, 6 a DOCH, 9 a 'ENACR dont 3 a temps partiel, etc.)
et jusqu’a 50-60 (ENACR) voire plus. Des statuts différents
mais complémentaires peuvent cohabiter: permanents,
invités, ponctuels. lls sont souvent assistés de coordina-
teurs pédagogiques (Chapitd, CNAC, DOCH, ENACR, etc.).

Espaces et équipements

Des années 1980 a 2000, la carte de I'Europe occidentale
s’est couverte de nouvelles écoles professionnelles de
cirque. Cependant pour se développer dans le contexte
marqué par une internationalisation de I’économie, ces
établissements, et particulierement ceux qui n’étaient pas
aidés par la puissance publique, ont di faire face a des
difficultés. La modernisation des économies nationales
a conduit a I'abandon de sites industriels de production
jugés peu concurrentiels et a la fermeture des espaces de
stockage ou entrepdts. Réduits a I'état de friche, ces lieux
pouvaient étre reconvertis et devenir de nouveaux espaces
pour une utilisation alternative. Bon nombre d’entre eux
sont devenus des espaces culturels permettant I'accueil
de structures artistiques, comme par exemple des silos
de grains ou des entrepbts (CNAC), une ancienne prison
(Chapitd), un vieux garage (Balthazar), une ancienne cen-
trale électrique (NCCA), une ancienne chaufferie (ESAC).
Par leur modularité, leur spécificité et la modernité tech-
nologique de leurs équipements (d’apprentissage ou de
sécurité) ces nouveaux espaces spécialisés offrent des
conditions d’enseignement trés favorables. Cependant
cette modernité se fait généralement au détriment d’une
centralité. En effet, les nouveaux batiments sont principa-
lement situés en périphérie urbaine, a quelques lieues des
sites historiques situés en centre-ville qui ont vu naitre les
écoles. Si elles servent la pédagogie, ces implantations
isolent les écoles qui perdent une certaine visibilité et de
I'accessibilité, et ne peuvent plus aussi facilement s’ouvrir
au public qu’une enceinte intramuros.
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02 Typologie des écoles
de cirque professionnelles

La figure 8 présentée ici caractérise le type de visée prio-
ritaire au moment de la création d’une école ('un des
trois modeles). Cette orientation prioritaire détermine des
types d’activités particulierement privilégiés. Pour ne pas
surcharger la lecture nous avons adopté le parti pris de ne
présenter qu’un seul exemple d’école.

Les indices prélevés a partir des observations réalisées au
cours de I'étude nous permettent d’identifier le fonctionne-
ment privilégié par les écoles de cirque professionnelles
au moment de leur création. Comme toute schématisation,
celle-ci est une interprétation a partir des données recueil-
lies et elle ne traduit pas la dynamique des transformations

TYPOLOGIE DES ECOLES DE CIRQUE PROFESSIONNELLES EN EUROPE - SAVOIRS 01, 2017

MODELE
SOCIAL

EDUCATION POPULAIRE
INTEGRATION
ex: Chapito
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MODELE
POLITIQUE
ARTISTIQUE ET CREATION
ex: Cnac

HERITAGE DE LETATISATION
TECHNIQUE & ACROBATIQUE
ex: Imre Baross

. MODELE
ECONOMIQUE

ACROBATIQUE &
ARTISTIQUE

RELATION PIONNIERS
ENTREPRISES DE CIRQUE
ex: Académie Fratellini




propres a chaque école. Il faut, pour lire ce schéma, garder
a l’esprit qu’il s’agit de présenter une orientation prioritaire
(et non pas exclusive), retenue au moment de la naissance
de chaque école. Il nous apparait alors que telle ou telle
création d’école peut répondre a une logique entrepreneu-
riale (modele économique) ou a une orientation sociale
(modele social visant parfois I'insertion, parfois I’éducation
populaire), ou encore étre inscrite dans un projet politique
(modeéle politique).

En aucun cas la priorité établie au moment de la création
est figée. Nous avons constaté combien les frontiéres
entre les divers secteurs d’interventions sont fluctuantes
et se déplacent continuellement en fonction des acteurs,
du contexte et de I'implantation sur le territoire. Ainsi cer-
taines écoles ont entamé un processus de reconnaissance
et ont changé de statut, alors qu’initialement, leur statut
d’association ne les autorisait pas a délivrer des diplomes.
Elles tissent au fil du temps des partenariats avec I’'Uni-
versité pour entrer dans un processus dipldmant. A titre
d’exemple on peut citer le cas de Carampa en Espagne qui
met en place une collaboration avec I'Université pour que
ses étudiants puissent obtenir la délivrance d’un Bache-
lor (ce cas n’est pas une exception et la perspective de
I’obtention d’un dipldme est une tendance assez marquée
dans les écoles de cirque qui ont été visitées).

C’est donc un modéle dynamique qu’il faut envisager. Il
conduit a une diversification des activités de chaque
école dont I'offre doit étre plurielle et répondre a différents
types de demandes. Lhybridation s’opére donc au niveau
des techniques et des spécialités artistiques. Mais elle ne
se limite pas aux contenus et elle se constate aussi au
niveau des orientations éducatives, politiques sociales
ou économiques que I'on retrouve dans chaque modele.

Les écoles d’arts du cirque professionnelles se sont pour
la plupart construites sur un nouveau modele. Lartistique
constitue le point de rencontre (partie centrale du schéma)
et l'univers partagé des différents modeéles. Ainsi la dyna-
mique qui conduit ces écoles a combiner I'éducatif, I'ar-
tistique et la professionnalisation connait des impulsions
originelles diverses.

— Lélan peut, comme cela se constate a la fin des années
1980, venir d’'un vaste courant créatif qui se trans-
forme en un «mouvement artistique » impulsé par des
compagnies d’avant-garde. C’est 'exemple de Baltha-
zar, école issue directement des studios de création
d’Archaos 1987/90, dont 'influence peut aussi se res-
sentir dans d’autres écoles frangaises comme le Lido,
ou de I'école de Montréal avec la proximité du Cirque
du Soleil. Ce sont donc des entrepreneurs artistiques,
dont I'objectif n’est pas la recherche de bénéfices
financiers, qui constituent le modéle économique. En
effet, ils apportent leur contribution au renouvellement
artistique, toutefois leur existence est soumise a des
impératifs économiques les amenant a faire preuve
d’initiatives variées pour assurer leur pérennité.

C’est donc un modele dynamique gu'’il faut envisager.
Il conduit a une diversification des activités

de chaque école dont l'offre doit étre plurielle et
réepondre a differents types de demandes.
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— Sans parler de véritable injonction, I'impulsion don-
née par la puissance publique (modele politique) peut
aussi étre forte. Il s’agit alors de conduire un proces-
sus d’institutionnalisation mis au service de finalités

»> Ainsi la modélisation des priorités
de I’école permet non seulement de situer
son action mais également de dégager les pistes

. . . . de diversification de ses activités.
sociales, culturelles ou économiques. C’est en raison

de la crise que connait le cirque dans les années
1970, que les pouvoirs publics décident de structurer
le secteur. A I'est de I'Europe (Berlin-Est, Hongrie),
I’Etat a nationalisé les entreprises de divertisse-
ment avec I'objectif de développer les arts du cirque

Charge alors aux équipes pédagogiques et

aux directions d’école d’aller puiser dans

le référentiel et les différents outils proposés
dans le présent rapport pour affiner la stratégie
de I’établissement.

conformément a une «politique culturelle étatique
unifiée». Une «direction du cirque» est créée au

sein de la direction des thééatres. Ces modifications
institutionnelles s’inscrivent dans la mise en place
d’un régime de parti unique doté d’un projet social et
politique calqué sur I'expérience de 'URSS.

— Léducation populaire associée a la fonction sociale des
arts du cirque se développe dans les pays en restructu-
ration sociale comme le Portugal des années 1974-
1976. C’est aussi une orientation liée aux politiques
d’encadrement de la jeunesse qui deviennent néces-
saires au regard des turbulences des années 1968 qui
essaiment dans différents points du globe.

Des lors, toute école de formation doit pouvoir situer
son offre au regard de ces trois modeéles. Elle peut, par
exemple choisir de développer la capacité d’adaptation de
ses étudiants pour leur permettre de s’exporter facilement
et de contribuer ainsi aux échanges interculturels. Si le
projet de I’école s’inscrit plutét dans le modele politique ce
sont d’autres compétences qui seront utiles et I'encadre-
ment de I'école peut développer des compétences pour
«rendre compte de ses actions auprés des responsables
d’un financement » (cf. Unité 16, partie 01).
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PARCOURS

ET PROFILS

DES PROFESSEURS
EN ARTS DU CIRQUE




Il n’existe pas aujourd’hui de données exhaustives sur le groupe professionnel

des professeurs en arts du cirque en Europe. En 2013, des estimations

de la FEDEC évaluaient a prés de 800 les effectifs enseignants des écoles
membres (FEDEC, Rapport annuel 2013). Cette estimation est basée

sur les déclarations des écoles. Elles englobent les professeurs permanents

a temps plein et a temps partiel, les professeurs intervenant ponctuellement

et les artistes invités.

Nous avons rencontré 71 professeurs exercant dans
19 écoles d’arts du cirque de 10 pays différents, soit
plus de 56% des écoles affiliées a la FEDEC en qualité
de membres effectifs en 2017. Nos données, inédites,
sont donc les premiéres a permettre de dessiner un por-
trait fidele de ce groupe. Parmi les professeurs interro-
gés, tous ont, ou ont eu, des fonctions d’enseignement,
parfois couplées avec des fonctions d’organisation
(responsabilité pédagogique ou direction). Toutes ces
personnes étaient en activité entre 2012 et 2016. C’est
une photographie «instantanée » que donnent a voir nos
données. Toutefois, les narrations des parcours profes-
sionnels mettent en lumiere également I’évolution dans
le temps de ce groupe professionnel.

Si un nombre important «d’intervenants extérieurs»
enseignent dans ces formations professionnelles, les
équipes pédagogiques sont de plus en plus souvent
composées de «permanents» qui forment les étudiants
de maniére réguliére et pérenne. Ce sont ces derniers
que nous définissons ici comme membres du groupe
professionnel. Les difficultés classiques de caractéri-
sation d’'un métier empéchent une définition «objecti-
vée » de ce groupe par des critéres de type économique
(& partir de quel pourcentage de revenu? A partir de
quel pourcentage de temps de travail? ...). Pour cette
étude, le choix des professeurs interrogés dans les

écoles visitées a été assuré par les directions. Ceux que
nous avons rencontrés sont définis comme tels par les
écoles et se définissent eux-mémes comme professeurs
d’école de cirque professionnelle. C’est donc une défini-
tion indigéne, intrinséque au groupe professionnel, que
nous avons retenue. Les critéres pris en compte sont la
régularité et la pérennité des interventions. Ne sont pas
concernés ici les intervenants ponctuels.

Les 71 entretiens réalisés lors de nos visites d’école et
du festival CIRCa a Auch nous permettent de saisir les
parcours d’acceés a la profession et les profils socio-pro-
fessionnels. C’est a partir de leurs narrations que, nous
répondrons dans cette partie aux questions suivantes:
qui sont les professeurs en arts du cirque aujourd’hui?
Quels sont leurs statuts? Leurs activités? Leurs origines
professionnelles? En effet, essentiellement constitué
dans les années 1980-1990, le groupe professionnel se
situe @ un moment clé de renouvellement générationnel.

L Pour les écoles, I’enjeu est de pouvoir
situer leur équipe pédagogique

dans la dynamique du groupe professionnel
| au niveau européen.
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01 Des statuts hétérogenes

et une multi-activité

Il existe une grande diversité de statuts et de modalités
d’empiloi. La plupart des professeurs que nous avons ren-
contrée cumule en effet activités d’enseignement (parfois
dans plusieurs écoles de cirque, voire dans d’autres écoles
d’art ou des clubs sportifs) et activités artistiques (artiste,
mise en piste, chorégraphie, etc.).

Les professeurs exercent parfois a temps plein, parfois
a temps partiel, avec des volumes horaires trés variables
d’un cas a l'autre (de quelques heures par semaine a plus
de 1000 heures annuelles). Prés des trois-quarts exercent
une autre activité (figure 9).

ACTIVITES DES PROFESSEURS
EN ARTS DU CIRQUE - SAVOIRS 01, 2017

%
H Activités multiples 70
B Seulement enseignant de cirque 30

70 SAVOIRS01

Les autres activités exercées sont essentiellement artis-
tiques. Plus de la moitié des professeurs interrogés exer-
cant une autre activité sont des artistes, le plus souvent
des artistes de cirque. Ces activités peuvent se coupler
aussi avec d’autres lieux d’enseignement (figure 10).

MULTI-ACTIVITE DES PROFESSEURS
EN ARTS DU CIRQUE - SAVOIRS 01, 2017

%

B Artiste 56

Enseignant 22
M Mise en scene 16
B Entraineur 5

De maniére exhaustive, les activités professionnelles citées
par les professeurs en arts du cirque, exercées en méme
temps que I’enseignement, sont (de la plus souvent citée a
la moins souvent citée):
Artiste (en particulier de cirque mais pas seulement)
— Metteur en piste
— Directeur/trice de compagnie de cirque
— Professeur de cirque dans une autre école de cirque
— Professeur de danse
— Entraineur de gymnastique
— Endéveloppement professionnel dans
I'industrie artistique
— Entraineur de ski
Juge international en gymnastique



02 Des professionnels polyvalents

Polyvalence des fonctions: Dans les écoles étu-
diées, 44 % des professeurs interrogés n’exercent
pas seulement la fonction de professeur, ils occupent
également des fonctions de direction, d’organisation
pédagogique ou encore technique: directeur/trice
artistique, directeur/trice pédagogique, professeur
référent qui coordonne les interventions sur une
technique de cirque, coordinateur/trice pédago-
gique d’une année, formateur/trice de formateurs,
chargé des gréements et de la sécurité, régisseur,
etc. La polyvalence des fonctions semble donc une
compétence attendue dans les écoles.

Polyvalence des enseignements: La polyvalence
technique apparait également nécessaire dans une
école de cirque professionnelle, les disciplines’
enseignées étant multiples (Figure 11).

LES DISCIPLINES DES PROFESSEURS
EN ARTS DU CIRQUE
SAVOIRS 01, 2017

LES DISCIPLINES OU %
SPECIALITES ENSEIGNEES DES REPONSES
Acrobaties au sol 26
Acrobaties aériennes 19
Equilibrisme 14
Jonglerie 11
Mise en piste / accompagnement 8

artistique

Bases de I'acrobatie
Danse

Théatre

Préparation physique

N Wik iOoiN

Toutes les spécialités

Lecturedu tableau (figure 11): Question a réponses multi-
ples, sur 71 répondants, on obtient 104 réponses.

A ce titre, 40% des professeurs interrogés interviennent
sur plus d’une spécialité d’enseignement. Les jeunes pro-
fesseurs (moins de 30 ans) en particulier interviennent
souvent sur les acrobaties au sol et la préparation phy-
sique, en plus de leur propre spécialité de cirque.

1 Cette catégorisation des disciplines de cirque reprend celle proposée par Anna-Karyna Barlati de 'TENC de Montréal:

http://ecolenationaledecirque.ca/fr/lecole/disciplines-de-cirque
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03 Un métier dhommes

Une large majorité des professeurs en arts du cirque sont
des hommes (figure12). Ce qui n’est pas étonnant au
regard de la composition sexuée du corps professionnel
des artistes de cirque. En France, on évalue a environ 30 %
la part des femmes parmi les artistes de cirque (Cordier,
2015). Les constatations mondiales vont dans le méme
sens (Peta Tait, 2006 en Australie).

SEXE DES ENSEIGNANTS
EN ARTS DU CIRQUE - SAVOIRS 01, 2017

%
B Femme 35
Homme 65

72 SAVOIRS 01

Les professeurs, hommes et femmes, n’interviennent pas
sur les mémes enseignements.

DISCIPLINE OU SPECIALITE PRINCIPALE
ENSEIGNEE SELON LE SEXE

N=71 - SAVOIRS 01, 2017

DISCIPLINE OU SPECIALITE % % %

PRINCIPALE ENSEIGNEE FEMME HOMME TOTAL
Danse 80 20 100
Acrobaties aériennes 64 36 100
Equilibrisme 43 57 100
Bases de I'acrobatie 29 71 100
Mise en piste / 25 75 100
accompagnement artistique
Théatre 25 75 100
Acrobaties au sol 22 78 100
Jonglerie 14 86 100
TOTAL 35 65 100

La segmentation genrée du groupe professionnel se
retrouve donc dans les activités de travail des professeurs
(Figure 13), certaines considérées plus féminines que
d’autres et inversement. Ce processus résulte d’'un héri-
tage du cirque traditionnel fortement marqué par les sté-
réotypes de genre (femmes écuyéres ou contorsionnistes
par exemple). Toutefois, les frontieres traditionnelles sont
de plus en plus poreuses. Magali Sizorn et Betty Lefévre
(2003) affirment que le cirque «contemporain» serait jus-
tement un espace ouvert a la pluralité des référents identi-
taires et qu’il reproduirait moins que le cirque «traditionnel »
les archétypes de la féminité. En effet, certaines activités
ne sont pas strictement genrées. Lors des visites d’écoles,
nous avons rencontré des gargons voltigeurs et des filles
porteuses. Dans I'enseignement du fil, on peut trouver des
femmes autant que des hommes. Pour autant, cette seg-
mentation genrée des activités reste prégnante dans les
écoles d’arts du cirque.



Par ailleurs, il est intéressant de noter que la distribution
sexuée varie selon I'ancienneté des professeurs. Si I'on pri-
vilégie une approche historique, on observe que la distribu-
tion sexuée de ce groupe professionnel suit des périodes
tout a fait différenciées quant a la place des femmes (fig. 14).

DATE D’ENTREE DANS LE METIER

DE PROFESSEURS D’ECOLE
PROFESSIONNELLE DE CIRQUE SELON LE SEXE
N=71 - SAVOIRS 01, 2017

1985-1989

1990-1994

1995-1999

2000-2004

I

2

2005-2009

2010-2014

10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Avant 1985, les premiers professeurs de cirque sont
d’abord des artistes et souvent des hommes. Nos données
sont trop faibles sur la génération arrivée dans le métier
avant 1985 (4 individus) pour en extraire des résultats, tou-
tefois les témoignages des pionniers que nous avons ren-
contrés vont dans le sens de la forte place des hommes.

A partir de 1985, le développement et I'institutionnalisa-
tion progressive de la formation impose une «meilleure »
structuration des enseignements. Cette volonté se tra-
duit par le départ progressif des artistes du cirque tradi-
tionnel et le recrutement de nouveaux professeurs issus
du sport de haut niveau (on pourrait parler d’une «spor-
tification» du cirque), c’est parmi ceux-ci qu’on retrouve
le moins de femmes.

De maniére concomitante, a partir des années 2000, I'ar-
tification du cirque (Sizorn, 2014) s’insere dans le déve-
loppement du mouvement artistique dit «contemporain ».
Le cirque contemporain n’est plus celui de I'exploit pour
I’exploit, des odeurs d’animaux sauvages et des paillettes.
Méme s’il est difficile de le définir de maniére exhaustive
tant ses formes peuvent étres diverses (Garcia, 2011), on

peut retenir certaines caractéristiques qui ont des consé-
quences directes sur la composition des équipes péda-
gogique des écoles professionnelles. En particulier, au
niveau artistique, l'introduction des «arts voisins», comme
le théatre et la danse, et la valorisation de la pluridisciplina-
rité (Salaméro, 2009) vont favoriser le recrutement de pro-
fesseurs de danse et d’arts de la scéne. En danse, notam-
ment, ce sont alors le plus souvent des femmes qui sont
recrutées. Ce mouvement s'illustre dans le rééquilibrage
sexué des entrées dans le métier dans la seconde partie
de la décennie 1990.

Durant les années 2000, I'essaimage des écoles de cirque
s’étend dans toute I'Europe, les besoins de recrutement
s’élargissent. Ce sont d’abord des hommes qui sont recru-
tés. La premiére génération des dipldmés des écoles
professionnelles de cirque, principalement masculine
(Legendre, 2014), est sollicitée.

La segmentation diachronique genrée du corps des pro-
fesseurs des écoles professionnelles de cirque se trouve
ainsi directement influencée par les mutations culturelles
et institutionnelles du cirque et de ses centres de forma-
tion. Selon les moments historiques, la part des femmes
recrutées est plus ou moins forte. Bien entendu, il ne s’agit
ici que de tendances mais elles expliquent partiellement
I’évolution diachronique de la place des hommes et des
femmes dans ce métier. Ces toutes dernieres années sont
marquées par un rééquilibrage, puisque les nouveaux
entrants (arrivés entre 2011 et 2014, fig.7) sont autant des
hommes que des femmes. On peut émettre I’hypothese
que l'augmentation significative des effectifs diplomés des
écoles professionnelles de cirque a pu profiter aux femmes
qui sont alors plus nombreuses sur le marché du travail.

PO Pour le développement équilibré

du secteur du cirque, les écoles doivent veiller
a assurer I’égalité des opportunités d’acces

| pour tous et toutes.
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04 Un groupe professionnel
en transition générationnelle

La moyenne d’age de notre échantillon est de 45 ans, avec m

une forte dispersion (entre 26 et 68 ans). Prés de 30 % REPARTITION PAR AGE DES PROFESSEURS
sont agés de plus de 50 ans (fig. 8). Lancienneté moyenne ~ EN ARTS DU CIRQUE SELON L'ANCIENNETE
dans le métier est de 15.68 ans, avec ici aussi une tres forte DANS LE METIER. N=71 - SAVOIRS 01, 2017
dispersion (entre 1 et 50 ans). Sachant qu’en Europe, en
moyenne, I'age de départ a la retraite se situe entre 65 et
70 ans et qu’une carriére professionnelle dure entre 30 et
40 ans, cela confirme que le groupe professionnel se situe

B 1-7ans | W 8-14ans | @ 15-22 ans | W + 24 ans

aujourd’hui @ un moment clé de son renouvellement géné-
rationnel. Un tiers du groupe professionnel arrivera bientét
a I'age de la retraite.

REPARTITION PAR AGE DES PROFESSEURS
EN ARTS DU CIRQUE - SAVOIRS 01, 2017

35%

AGE -30 31-40 41-50  51-60 +60

C’est dans les écoles supérieures que I'on retrouve le plus
de professeurs ayant une ancienneté importante dans le
métier. Ce qui tendrait a conforter I'existence d’une car-
riere dans laquelle la position professionnelle s’améliore
progressivement. Les professeurs en école supérieure ont
ainsi souvent exercé préalablement dans une école secon-
daire et/ou professionnelle. C’est nettement le cas pour les

AGE -30 31-40 41-50 51-60 +60 professeurs les plus jeunes (moins de 40 ans).

L’age varie strictement avec I'ancienneté (fig. 15). C’est a

dire que quel que soit I'dge d’entrée, c’est un métier dans

lequel on reste. ’age moyen d’entrée dans le métier estde ~ »>> Identifier les étapes de la carriére
30 ans (32 ans pour les femmes, 29 ans pour les hommes), ~ Professionnelle comme levier a la gestion
avec une forte dispersion (entre 14 et 50 ans). | des ressources humaines des écoles.
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05 Des qualifications multiples

et de haut niveau

Issus en majorité de classes sociales supérieures (51%
des péres sont/étaient cadres ou professions intellec-
tuelles supérieures), les professeurs interrogés ont des
qualifications professionnelles multiples et diversifiées:
en école professionnelle en danse/théatre, en école pro-
fessionnelle en cirque, diplédme universitaire (le plus sou-
vent en sport) et/ou encore une qualification d’entraineur
sportif (figure 17). 30% d’entre eux possedent plus d’une
de ces qualifications.

INSTITUTIONS DE FORMATION
FREQUENTEES PAR LES PROFESSEURS
EN ARTS DU CIRQUE

(PLUSIEURS REPONSES POSSIBLES)
N=85 - SAVOIRS 01, 2017

FREQUENCE DES CITATIONS

Ecole professionnelle de cirque 39
Université 26
Cursus d'entraineur sportif 19
Ecole de professeur de danse / théatre 14
Autre 2
TOTAL 100

Comme on pouvait s’y attendre (’émergence des écoles
professionnelles étant récente), les dipldomés d’école de
cirque professionnelle sont les plus jeunes. Ainsi, 54%
des 31-40 ans sont diplémés d’une école profession-
nelle de cirque. Ce qui est moins souvent le cas des pro-
fesseurs plus agés.
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06 Des Européens, d’ouest en est

Une large majorité des professeurs interrogés est née
en Europe de I'Ouest mais une part non négligeable
vient d’Europe de I'Est (fig. 18), notamment chez les plus
anciens qui ont été recrutés au début des écoles profes-
sionnelles. Ce n’est pas seulement un stéréotype que d’af-
firmer que presque toutes les écoles professionnelles visi-
tées ont «leur» professeur issu des anciens pays de I'Est!
L’antériorité de la Russie en ce qui concerne la formation
en cirque et le prestige de la formation d’élite «soviétique »
en acrobatie expliquent grandement ce constat. Toutefois
cette caractéristique tend a disparaitre du fait du départ a
la retraite de ces professeurs “de I'Est” (ils appartiennent a
la premiére génération) et leur remplacement par des pro-
fesseurs plus locaux.

FIGURE 18|

REPARTITION DES ORIGINES GEOGRAPHIQUES
DES PROFESSEURS EN ARTS DU CIRQUE

SAVOIRS 01, 2017

B West Europe 72
B East Europe 20
Other 8
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O7 Les origines professionnelles
des professeurs en arts du cirque

Avant de devenir professeurs en arts du cirque, les pro-
fesseurs interrogés ont eu des parcours professionnels
variés. Au cours de leur carriere antérieure pres de la moitié
ont principalement travaillé comme artiste de cirque. Tou-
tefois, ils peuvent aussi avoir exercé dans les arts voisins
(danse, théatre) ou dans le sport de haut niveau (figure 19).

REPARTITION DES PROFESSEURS
EN ARTS DU CIRQUE SELON LEUR ORIGINE
PROFESSIONNELLE PRINCIPALE

SAVOIRS 01, 2017

%
M Artiste de cirque 45
W Sportif 38
B Artiste 17

Le profil professionnel des professeurs varie significative-
ment selon le sexe et I'ancienneté dans le métier. Lorigine
sportive est plus souvent masculine, tandis que l'origine
artistique, surtout en arts voisins, est plus souvent féminine.

Le fait d’avoir été artiste de cirque est plus souvent le fait
des nouveaux entrants (en particulier moins de 5 ans d’an-
cienneté). Cela indique que le renouvellement génération-
nel se traduit par un changement des profils professionnels
des professeurs, qui viennent de plus en plus souvent du
cirque. Ce constat s’explique bien entendu par la struc-
turation progressive du secteur de la formation de cirque
mais aussi par I'évolution des représentations de I'artiste
de cirque visées par ces formations. En effet, les profils
enseignants choisis par les écoles correspondent a la
conception de ce que serait un «bon» artiste de cirque:
un interpréte, un créateur, etc. Il semble qu’aujourd’hui
les écoles privilégient le recrutement d’artistes de cirque.
Si les activités d’artiste de cirque restent les plus fréquem-
ment citées, de maniére paralléle ou non, plus d’un tiers
des professeurs interrogés ont exercé précédemment
comme enseignant (de sport ou de cirque, voire de danse
ou de théatre, cf. figure 20). Lexpérience artistique mais
également celle de I'enseignement apparait donc impor-
tante dans I'acces au groupe professionnel.
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 FIGURE 20

ACTIVITES EXERCEES
AVANT DE DEVENIR PROFESSEUR

EN ARTS DU CIRQUE. REPONSES CUMULEES

(4 MAX) - SAVOIRS 01, 2017

Artiste de cirque

Entraineur sport
Enseignant cirque (loisir/prof)

Sportif de haut niveau

Artiste de danse

Artiste de théatre

Enseignant danse/théatre

Autres activités

n 5% 10% 15% 20% 25% 30%

35%

Ces parcours de multi-activité concernent tous les profes-
seurs, quel que soit leur sexe ou leur age. Toutefois, on
constate que les plus jeunes (moins de 40 ans en particu-
lier) eu un parcours moins diversifié que leurs collegues
plus anciens.

| »> Les origines professionnelles

des professeurs en arts du cirque sont variées.
Dans les écoles, elles répondent aux
représentations de I'artiste de cirque privilégiées.
Quelles sont celles de votre école?




08 acces au groupe professionnel

Rappelons qu’en I'absence actuelle d’une réelle filiere de
formation formelle qui servirait de «droit d’entrée » (Mau-
ger, 2007) dans le groupe professionnel, les parcours
antérieurs sont trés variés (ce n’est pas comme la pro-
fession de médecin, par exemple, pour laquelle I'acces
au métier est strictement réglementé par I'obtention d’un
dipléme). Si I'on peut repérer dans les parcours profes-
sionnels antérieurs des «droits d’entrée» informels, tels
que les expériences acrobatiques, artistiques ou de
transmission, il n’existe toutefois pas de modalité d’acces
directe a ce métier. Ces professeurs ont toujours exercé
une autre activité précédemment. Dans leur carriére, il
s’agit alors d’une transition professionnelle (plus ou moins
entiére du fait de la multi-activité importante qui persiste).
Celle-ci est toujours présentée comme volontaire, sou-
vent sous le signe de la vocation ou de la passion pour le
cirque et pour la transmission.

A partir des entretiens de parcours professionnel, nous
avons pu distinguer différents événements ou proces-
sus qui sont présentés par les professeurs comme des
moments clés qui les ont amenés a s’orienter vers ce sec-
teur d’activité. Ces «turning point» (Abbott, 2001), s’ins-
crivent dans deux espaces de la vie sociale: la sphere pro-
fessionnelle et la sphere privée.

Ces «turning point »,
s'inscrivent dans

deux espaces

de la vie sociale:

la sphere professionnelle
et la sphere privee

08.A

LA SPHERE PROFESSIONNELLE

— Le réseau professionnel(tous les interviewés
I’évoquent): I'entrée dans le métier ne se réalise que
lorsque la personne appartient a un réseau profession-
nel élargi. Qu’ils aient été en activité dans le secteur du
sport ou de I'art, les professeurs ont tous bénéficié de
leur réseau professionnel pour entrer dans les écoles de
cirque de la FEDEC. Les anciens «sportifs»' ont souvent
été sollicités via les réseaux fédéraux (I'’école mobilisant
les fédérations sportives quand elles recherchaient des
professeurs d’acrobatie). Ou encore des rencontres
professionnelles avec des artistes de cirque ou des
professeurs déja en poste leur ont permis de découvrir
I’école et de s’y faire connaitre (en donnant des cours
en cursus amateur d’abord, par exemple). lls peuvent
avoir sollicité I'’école en proposant leurs compétences
ou avoir été directement appelés par I'établissement.

- Lafin de la carriére antérieure (31% des citations).
C’est souvent le cas des gymnastes de haut niveau.
L’age social de fin de carriére étant précoce (vers
20-25 ans) et les opportunités de transition profes-
sionnelle peu nombreuses, I’enseignement en école de
cirque apparait comme une solution alternative de réo-
rientation professionnelle. De surcroit, le transfert des
compétences d’enseignement acquises antérieurement
est possible (ils sont souvent titulaires de qualification
d’entraineur). On retrouve également cette justifica-
tion dans les narrations des artistes (cirque, danse ou
théatre) pour lesquels I'enseignement est une des voies
possibles d’évolution professionnelle.

1 Par commodité, nous parlons ici de «sportif» & propos des personnes ayant exercé, principalement, dans le secteur du sport de haut niveau

(soit sportif de haut niveau, entraineur, etc.). Voir Partie 04
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La recherche d’une stabilité professionnelle

(22% des citations): cette justification s’articule souvent

avec la sphere privée. Elle est essentiellement évo-
quée par les artistes de cirque. Lincertitude de la vie
d’artiste, la mobilité géographique importante atten-
due sont des épreuves qui ont amené certains de nos
interviewés a s’engager dans le métier de professeur.
La recherche de stabilité financiére est également un
puissant argument, notamment en cas de multi-activité.
Certaines étapes de la carriere d’artiste de cirque sont
en effet difficiles a négocier, comme par exemple la
création de sa propre compagnie aprés une premiere
période en tant qu’interpréte ou encore les blessures.

Recherche d’épanouissement de soi (13% des cita-
tions): cet argument est particulierement évoqué par
les anciens sportifs ou artistes des arts voisins. Pour
les sportifs, on retrouve de maniére récurrente I'idée
d’une lassitude concernant la dimension compétitive
du sport, une recherche de complémentarité entre la
performance et la dimension artistique. Les artistes des

arts voisins, en particulier en danse, précisent eux aussi

une envie de changer pour échapper a la formalisation
de leur pratique, pensée comme trop académique. Le
cirque apparait pour tous comme un espace plus libre
et plus creéatif.

Besoin d’un lieu d’entrainement (3% des citations).
Cet argument est évoqué essentiellement par les plus
jeunes des professeurs interrogés. Ayant souvent suivi
une formation professionnelle, au sortir de I’école, ils
se retrouvent sans lieu d’entrainement, dans la délicate
période d’entrée sur le marché du travail des artistes
de cirque. Dans ce cas, I'accées aux espaces de I'école
comme professeur leur permet de tirer profit de lieux
d’entrainement, et parfois méme de continuer a bénéfi-
cier des conseils de formateurs expérimentés.

SAVOIRS 01

08.B

LA SPHERE PRIVEE

— En lien avec ’age social de la fin de I'activité artistique
antérieure, la mise en couple ou I'arrivée d’un enfant
dans la famille est également un événement clé qui
influe sur les transitions professionnelles vers I'ensei-
gnement (13% des citations). C’est encore plus souvent
le cas lorsque le conjoint exerce également une activité
d’artiste. La proximité géographique de I’école peut
avoir aussi favorisé I'engagement.

— En lien avec ’age biologique (8% des citations),
I'usure du corps, les blessures peuvent aussi étre des
éléments importants qui encouragent I'arrét de I'activité
antérieure et I'entrée dans le métier de professeur.

Ces deux spheres sont étroitement liées dans les expé-
riences des professeurs. Dans les narrations, elles s’entre-
mélent. Compte-tenu des rythmes sociaux et biologiques,
la sphere privée est davantage évoquée par les profes-
seurs de plus de 40 ans.

i »> Les écoles devraient connaitre et
. prendre en compte les modalités d’acces
. au groupe professionnel dans leur recrutement




09 En résumeé

Aujourd’hui:

— Le métier de professeur en arts du cirque en Europe
est un métier dans lequel on reste. On y rentre entre
30 et 40 ans aprés avoir exercé d’autres activités.
Trois profils d’origine professionnelle émergent
de notre étude: les «sportifs », les artistes de cirque,
les artistes des arts voisins.

— La fin d’'une étape de la carriere professionnelle anté-
rieure est souvent I'’événement clé de la transition pro-
fessionnelle, qui s’articule aussi avec les temporalités
de la sphere privée (famille, enfants, etc.)

— Ce sont des hommes pour 65% d’entre eux. Souvent
diplémés, ils ont bénéficié de formations plurielles et

diversifiées dans les secteurs de leur activité antérieure.
— Ce sont des professionnels polyvalents, qui exercent en

multi-activité. lls sont pour prés des deux tiers d’entre
eux des artistes, des metteurs en piste, ou encore
enseignent dans d’autres établissement.

Demain:
— Le groupe professionnel des professeurs des écoles

de cirque professionnel en Europe connait aujourd’hui
une période clef de transition générationnelle. Il est a
cet égard important de s’intéresser aux caractéristiques
des nouveaux arrivants.

Les jeunes générations sont autant des hommes que
des femmes, moins souvent issus des pays de Iest
de I’Europe. lIs ont été plus souvent formés en école
de cirque professionnelle et sont plus souvent des
artistes de cirque.

La multi-activité reste de mise mais I'entrée dans le
métier peut étre plus précoce, parfois des la sortie de
I’école professionnelle. Dans ce cas les expériences
professionnelles antérieures, précieuses ressources
pour I'exercice du métier, sont moins importantes et les
besoins de formations plus souvent affirmés.

RO La connaissance des contextes nationaux
des écoles et des profils des professeurs
permet de contextualiser la définition

des compétences professionnelles.
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DEFINITION DES
COMPETENCES
PROFESSION-
NELLES




01 La démarche

01.A

FOCUS GROUP ET IDENTIFICATION

DES SITUATIONS DE TRAVAIL

Chaque focus group (cf. Figure 5 plus haut) s’est réuni deux
demi-journées en ayant pour objectif d’identifier les situa-
tions de travail les plus caractéristiques de professeur en
arts du cirque. Le travail de formalisation de ces situations
a été piloté a chaque fois par deux membres du CEREP.
Il s’agissait de recueillir des éléments de discours au sein
d’un groupe de professeurs volontaires partageant une
expérience et une identité commune a partir d’échanges
et de débats sur la fagon dont ils exercent leur métier et
I'activité qu’ils y déploient.

La démarche adoptée est de type bottom up (démarche
ascendante) afin d’éviter la logique top down (démarche
descendante) qui consiste a réunir un groupe d’experts
sans nécessairement consulter les professionnels afin de
définir les compétences d’un métier particulier. En prenant
comme principe qu’un référentiel de situations ne peut étre
congu sans recourir a la consultation des professionnels,
nous considérons que ce sont les professeurs qui sont
les plus @ méme d’évoquer leur expérience au travail et de
mettre au jour les situations de travail les plus caractéris-
tiques du métier et, au-dela de leurs traits de surface, les
variables permettant d’agir dans ces situations.

La démarche a consisté a faire émerger par les profession-
nels 'ensemble des situations emblématiques, significatives
du métier tel qu’il se réalise, la porte d’entrée se trouvant
dans l'activité du sujet en situation. Ces traces de l'activité
professionnelle sont donc recueillies aupres des profession-
nels eux-mémes et correspondent toujours a des situations
singulieres vécues par les sujets. Ce sont des situations
génériques car elles sont partagées par les professeurs
qui se reconnaissent dans les situations telles qu’ils les ont
définies. Par exemple, on peut faire décrire par les profes-
sionnels une journée ordinaire de travail mais également
une journée «extraordinaire» pour avoir acces a différentes
facettes du métier. On cherche ainsi a identifier de quoi
sont faites ces situations, quelles sont leurs variables agis-
santesen utilisant les quatre questions suivantes:

— 1) quel est le but de la situation ? Lactivité d’un sujet
est toujours finalisée par un but concret a atteindre. Par
exemple, le professeur poursuit toujours des objectifs
d’apprentissage visant des transformations techniques
et/ou artistiques chez les étudiants.

— 2) quelles sont les actions permettant d’atteindre le
but? Ces actions sont a la fois gestuelles, mentales ou
langagieres. Pour faciliter leur formulation nous avons
proposé la consigne suivante aux professeurs: «que
dois-je faire pour atteindre le but de maniere effi-
cace?». Ces actions renvoient a des comportements
observables, repérables par un observateur extérieur,
par exemple délivrer un conseil ou un feedback a un
étudiantapres qu’il a exécuté une figure acrobatique.

— 3) quelles sont les ressources dont j’ai besoin qui
orientent et rendent possibles mes actions? Ces
ressources sont, soit propres a l'individu, ce sont des
ressources internes (connaissances, attitudes, expé-
riences en tant qu’artiste ou en tant que professeur ou
entraineur ...), soit disponibles dans I'environnement
(ressources documentaires, pédagogiques, matérielles,
échanges entre collegues).

— 4) quels sont les indicateurs permettant de dire que
je suis efficace dans une situation donnée? Ce sont des
indicateurs de réussite qui se rapportent au sentiment
d’avoir bien fait son travail.

Le tableau (figure 21) ci-dessous donne une illustration de
la situation de travail Enseignement issue d’un des focus
group. Il s’agit d’'un extrait du tableau, les professeurs
ayant mis en évidence plusieurs buts (un seul but a été
retenu pour illustrer).
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EXEMPLE DE CARACTERISATION DE LA SITUATION DE TRAVAIL « ENSEIGNEMENT » - SAVOIRS 01, 2017

BUTS

Faire progresser techniquement les étudiants

ACTIONS - Situer la legon dans le cursus, la progression, le programme de formation

- Analyser le niveau de départ de I'étudiant
- Analyser les réalisations des étudiants en cours d’apprentissage (sélectionner les indices pertinents)
- Ajuster les exercices au niveau de I'étudiant
- Renvoyer des feed-back favorables aux apprentissages (se faire comprendre de I'étudiant,
notamment en définissant un vocabulaire commun et en s’engageant corporellement:
la démonstration n’est pas forcément nécessaire)

SR lU{O 28 - Connaissances biomécaniques, anatomiques (analyse du mouvement), physiologiques

- Connaissances techniques

- Analyse et traitement des images vidéo des réalisations des étudiants

|1\l - Indicateurs de transformation de la motricité des étudiants

DE REUSSITE

01.B

FILMER LE TRAVAIL

Collecter des données sur les situations de travail géné-
riques a partir des discours produits par les professionnels
dans le cadre du focus group nous est apparu insuffisant
pour appréhender la complexité des situations de travail
et notamment celle qui est considérée comme la plus
emblématique par les professeurs: la situation de face
a face avec un étudiant ou un groupe d’étudiants quand
on «donne un cours» (expression utilisée lors du premier
focus group pour nommer la situation Enseignement).

Nous avons donc choisi de filmer I'activité d’enseignement,
le professeur étant équipé d’un micro-cravate afin d’avoir
acces a I'’ensemble des propos adressés aux étudiants.

Cet enregistrement a été couplé avec un entretien d’au-
to-confrontation simple réalisé une fois la séance termi-
née. Dans ce type d’entretien, le professionnel est invité
par le chercheur a montrer, commenter, raconter pas a pas
la restitution par I'enregistrement audio-vidéo de I'action
visionnée. Le travail du chercheur a pour but d’inciter le
professeur, lorsqu’il est en train de commenter un épisode
précis, a expliciter ce qu'il faisait, ce a quoi il pensait, ce
qu’il percevait et ressentait (Van der Maren et Yvon, 2009).
C’est donc le professionnel qui définit ce qui est pertinent
pour lui et qui peut faire I'objet d’'un commentaire. Pour
autant, méme si le professeur choisit les moments pour
commenter ce qu'il fait ou ce qu’il dit, le chercheur peut
s’autoriser lui aussi a sélectionner des moments particu-
liers que le professeur peut commenter.
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Cette méthodologie permet de dévoiler le sens caché de
I'activité, les détails du métier qui font sens pour le profes-
sionnel et met ainsi en lumiére la signification des actes
professionnels produits par le sujet. 28 séances de cours,
suivies d’un entretien d’auto-confrontation simple, ont été
filmées (Figure 22).

01.C

LA VALIDATION PAR LES PROFESSIONNELS
Le croisement des données et leur traitement a permis de
définir les compétences de professeur en arts du cirque.
La logique «bottom-up» que nous avons adoptée a néces-
sité une consultation des professionnels ayant collaboré
au projet INTENTS, I'objectif étant de faire valider par I’en-
semble des professeurs les compétences identifiées.
Nous avons regu le retour de 12 personnes ayant participé
a la recherche. Dans la plupart des retours les profession-
nels se retrouvent dans le métier tel qu’il est défini («les
compétences reflétent bien la réalité de I'enseignant des
arts du cirque», «c’est un bon document tres utile pour
tous nos profs».) Certains émettent quelques réserves:
nombre élevé de compétences (23) dans le domaine 1 rap-
port direct aux étudiants, accumulation de compétences
«qui pousse a l'uniformité des savoirs». D’autres ont pro-
posé a la marge de changer quelques formulations. Enfin la
proposition d’une nouvelle compétence relative a I'aide a la
réorientation des étudiants blessés a été prise en compte
dans la formulation de la compétence S4-C3.



 FIGURE 22

ECOLE, DISCIPLINE ET DATES DES SEANCES FILMEES

AVEC ENTRETIENS D’AUTOCONFRONTATION SIMPLES REALISES - SAVOIRS 01, 2017

ECOLE DISCIPLINE DATES
1 Ecole Nationale des Arts du Cirque de Rosny-sous-Bois, Trapéeze 2013

Rosny-sous-Bois
2 Bascule 2013
3 Centre de les Arts del Circ Rogelio Rivel, Barcelone £ Equilibres 12-13.02.2015
4 Acrobatie 12-13.02.2015
5 Chapit6 Escola Profissional de Artes e Oficios do Espectaculo, Mise en Piste 21-22.04.2015

Lisbonne PT
6 Acrobatie, Mise en piste 21-22.04.2015
7 Baross Imre Artistakepz6 Szakkoézépiskola és Szakiskola, Bascule 27.05.2015

Budapest "V

Equilibres 26.05.2015

9 Académie Fratellini Paris, Paris ? Jonglage 2.06.2015
10 Fil Souple 3.06.2015
11 Staatliche Artistenschule Berlin, Berlin P& Acrobatie 15-19.06.2015
12 Equilibres 15-19.06.2015
13 Die Etage, Berlin P& Aériens (Corde, Tissu, Trapéze) 16.06.2015
14 Jonglage 17.06.2015
15 Le Lido-Centre des arts de cirque de Toulouse, Toulouse R Création 24.11.2015
16 Chorégraphie Aérienne 24.11.2015

17 Escuela de Circo Carampa, Madrid &8

Aériens (Corde, Tissu, Trapéze)

16-20.11.2015

18 Equilibres 16-20.11.2015
19 Codarts Rotterdam - Circus Arts, Rotterdam M- Acrobatie (Mains-a-mains) 04.2016
20 Centre National des Arts du Cirque, Chalons-en-Champagne Trapéze 01.12.2015
21 Sangles 31.11.2015
22 Dans Och Cirkushdgskolan/Stockholms konstnéarliga hégskola,  Fil 0712.2015
Stockholm $E
23 Bascule 07.12.2015
24 Nycirkusprogrammet, Stockholm SE Bascule 08.12.2015
25 Equilibres 08.12.2015
26 Centre des arts du cirque Balthazar, Montpellier 7 Création 18.01.2016
27 Equilibres 18.01.2016
28 Ecole Nationale de Cirque de Montréal, Montréal ¢ Création acrobatique 20.10.2015
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02 Les compétences du professeur

en arts du cirque

Le référentiel est structuré en trois grands domaines

de situations de travail:

— le rapport direct aux étudiants qui comprend quatre
catégories de situations de travail (humérotées de 1 a 4)
qui sont directement concernées par le travail réalisé en
interaction avec les étudiants: enseignement, planifi-
cation et organisation des enseignements, évaluation
(sélection/certification),accompagnement et suivi des
projets des étudiants.

— le travail conjoint qui concerne le travail collaboratif du
collectif de professionnels au sein de I’école en y adjoi-
gnant les intervenants extérieurs. Sont ainsi distinguées
trois catégories de situations de travail numérotées de
5 a7: échanges et collaborations informels, réunions
institutionnelles d’échanges et de coordination, coor-
dination avec les intervenants extérieurs (professeurs,
metteurs en scéne, artistes invités).

— la situation de travail numéro 8 qui reléve
de I'auto-formation.

Chaque situation de travail est ensuite déclinée en com-
pétences qui lui sont associées, le référentiel ainsi consti-
tué fait état des compétences professionnelles permettant
de caractériser le métier de professeur en arts du cirque,
le domaine 1 mobilisant le plus grand nombre de compé-
tences (23).

La plupart des compétences sont des compétences
techniques notamment celles qui se concentrent dans le
domaine 1, pour autant des compétences du type psy-
cho-social sont mentionnées dans le référentiel, par
exemple «exprimer un point de vue argumenté et faire
preuve d’écoute et d’empathie pour prendre des décisions
collectives» dans la situation de travail 6 ou « promouvoir la
convivialité et créer un climat de travail agréable» dans la
situation de travail 5.
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02.A

TABLE DES COMPETENCES
PROFESSIONNELLES

POUR LES PROFESSEURS
EN ARTS DU CIRQUE

DOMAINE 1
rapport direct aux étudiants: 23 compétences

SITUATION DE TRAVAIL 1.
Enseignement (10 compétences)
S$1-C1 Assurer la continuité des apprentissages:
S1 C1a Faire savoir et faire comprendre aux étudiants
ce qui est attendu et ou ils en sont
de leur progression
S1 C1b Organiser la progressivité des apprentissages:
hiérarchiser ce qu’il y a a apprendre
et mettre en ceuvre une progression
de situations pédagogiques
S1-C2 Reéguler les apprentissages:
S1-C2a Analyser les réalisations des étudiants en cours
d’apprentissage (prélever des indices pertinents)
S$1-C2b Ajuster les situations pédagogiques au niveau
de I'étudiant
S$1-C2c Renvoyer des feedback favorables
aux apprentissages
S1-C3 Gérer le couple risque/sécurité:
S1-C3a Assurer la sécurité des étudiants
S$1-C3b Organiser les conditions pour permettre
aux étudiants de prendre en charge leur prise
de risque et celle des autres
Instaurer un climat favorable aux apprentissages:
étre a la fois bienveillant et exigeant
Créer les conditions d’une entrée optimale
dans le travail de la séance (échauffement,
concentration ...)
Rendre I’étudiant autonome dans
ses apprentissages

S$1-C4

$1-C5

$1-C6



SITUATION DE TRAVAIL 2
Planification et organisation

des enseignements (5 compétences)
S2-C1 Identifier le niveau des acquis, les besoins

et les attentes des étudiants afin d’ajuster,

au plus pres de ces caractéristiques,

son projet d’enseignement

Concevoir son projet d’enseignement en
définissant les objectifs visés, le volume de
travail, les phases de récupération, en fonction
du temps disponible et de la périodisation du
travail (sur le long terme - cursus, année, a

S§2-C2

moyen terme - cycle d’activités)

Mettre en cohérence son projet d’enseignement,
le projet et I'organisation de I'école

Concevoir une séance en adaptant les situations
pédagogiques aux caractéristiques des étudiants
(niveau, besoins, attentes...)

Définir les formes d’organisation de la séance et
des situations (espace, matériel, durée...) dans
des conditions de sécurité optimale

S2-C3

S$2-C4

S$2-C5

SITUATION DE TRAVAIL 3

Evaluation (sélection/certification)

(3 compétences)

S83-C1 Identifier les candidats avec un potentiel de
développement, en adéquation avec le projet de
I’école (Sélection)

Evaluer le développement de I’étudiant afin de
faire le bilan des acquis, d’ajuster les objectifs
visés et de définir un plan d’action (Certification
en cours d’apprentissage, évaluation en continu)
Evaluer les acquis des étudiants (épreuves,
tests, examens) afin de valider un niveau

de compétence et/ou délivrer un dipléme
(Certification en fin d’apprentissage)

§3-C2

S$3-C3

SITUATION DE TRAVAIL 4
Accompagnement et suivi des projets
des étudiants (5 compétences)

S4-C1 Aider I'étudiant a comprendre les contextes
professionnels et a construire son réseau
S4-C2 Mettre son expertise et son expérience au

service du développement de 'identité artistique
et technique de I'étudiant
S4-C3 Comprendre et prendre en compte le profil
de I'étudiant afin de I'aider a développer ses
ressources au service de son orientation ou
réorientation et de la réalisation de ses projets
Etablir et gérer un contrat de formation négocié
pour développer I'autonomie de I’étudiant dans la
réalisation de ses projets
S4-C5 Travailler en équipe de formateurs au service
du développement des projets de création des
étudiants et de leur insertion professionnelle.

S4-C4

DOMAINE 2
Travail conjoint: 8 compétences

SITUATION DE TRAVAIL 5

Echanges et collaborations informels

(3 compétences)

S§5-C1 Confronter son point de vue a celui des autres
pour s’ouvrir a de nouvelles possibilités d’action

S§5-C2 Mettre les nouveaux professeurs en confiance et
leur permettre de s’intégrer a I'école

S§5-C3 Promouvoir la convivialité et créer un climat de
travail agréable
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SITUATION DE TRAVAIL 6
Réunions institutionnelles d’échanges
et de coordination (3 compétences)

S6-C1

S$6-C2

S6-C3

Organiser le travail pour planifier, adapter le
planning, le programme, les contenus en fonction
des événements qui jalonnent I'année

Collaborer a I'élaboration du projet pédagogique
de I'école: définition des objectifs, moyens

pour les atteindre (complémentarité des
enseignements), évaluation des objectifs
Exprimer un point de vue argumenté et faire
preuve d’écoute et d’empathie pour prendre des
décisions collectives

SITUATION DE TRAVAIL 7

Coordination avec intervenants extérieurs
(professeurs, metteurs en scéne,

artistes invités) (2 compétences)

S7-C1

S§7-C2

Aider I'intervenant extérieur a ajuster son action
pédagogique au projet d’école (fournir les
informations sur I’école, son projet pédagogique,
son organisation, les profils d’étudiants...)
Coordonner son action avec celle de l'intervenant
extérieur (en interventions simultanées ou
séparées)
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DOMAINE 3
Ouverture et veille: 4 compétences

SITUATION DE TRAVAIL 8
Auto-formation (4 compétences)

S8-C1

Développer et maintenir une activité de veille sur:

S8-C1a Les évolutions du marché artistique (spectacles,

S8C1b

S8C1c

S$8-C2

festivals, conférences, lectures...) pour
développer sa propre sensibilité artistique et
avoir une bonne connaissance du marché en vue
de l'insertion professionnelle des étudiants

Les évolutions et les pratiques pédagogiques
(échanges avec d’autres professeurs dans

le cadre de collaborations formelles -
co-encadrement de cours, de projets...- et/

ou informelles, au sein de I’école ou en dehors,
lectures...)

Les évolutions des savoirs techniques en arts
du cirque (échanges avec d’autres colléegues et
d’autres écoles, lectures...)

Analyser ses besoins de formation et participer
a des formations répondant a ses besoins
(exemple: sessions de formation FEDEC,
workshops, autres formations...)
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LES COMPE-
TENCES

TECHNIQUES

DES PROFESSEURS
EN ARTS DU CIRQUE




Au-dela de la facon relativement générale de les nommer, les compétences

s’expriment dans des pratiques contextualisées, dont nous allons tenter de

rendre compte a partir de quelques exemples sur la situation de travail 1:

Enseignement. Nous mobiliserons pour cela des éléments de conceptualisation

des situations et des exemples de pratiques et de discours sur ces pratiques

tirés de notre enquéte.

01 Assurer la continuité

des apprentissages

S1-C1A

FAIRE SAVOIR ET FAIRE COMPRENDRE
AUX ETUDIANTS CE QUI EST ATTENDU ET
OU ILS EN SONT DE LEUR PROGRESSION
Beaucoup de professeurs s’efforcent au cours des
séances de faire référence explicitement aux programmes
d’enseignement, aux objectifs, aux contenus, aux niveaux
de difficulté des éléments travaillés ... Ces repéres sont le
plus souvent a court terme: la séance précédente, I'exé-
cution qui vient d’étre réalisée, ce qui est attendu de I'exé-
cution a venir: «sors bien et monte le bassin»- «dyna-
mique »'... Parfois il s’agit d’'un mélange des trois comme
ce professeur qui s’astreint a chaque séance d’acrobatie
a faire réaliser et travailler aux étudiants des éléments de
différents niveaux (un élément maitrisé qu’il s’agit d’affi-
ner; un élément en cours de maitrise qu’il s’agit de répé-
ter pour en stabiliser I'apprentissage; un élément pas
maitrisé du tout). En catégorisant et en confrontant les
étudiants a ces trois types d’objets d’apprentissage, il
espeére permettre aux étudiants de situer de fagon de plus
en plus précise leur niveau actuel et les exigences pour
passer d’un niveau a un autre, tout en gardant des pers-
pectives stimulantes et ambitieuses (éléments nouveaux
non maitrisés). Mais il arrive aussi que le professeur soit
amené a situer ce gu’il attend et le niveau des étudiants
sur une temporalité plus longue pour permettre a ces der-
niers de se projeter vers un objectif stimulant et de donner
au travail effectué un sens concret.

Les attentes exprimées aux étudiants ne portent pas que
sur des apprentissages techniques ou sur des actions
motrices plus ou moins complexes qu’il s’agirait de repro-
duire, elles portent également sur d’autres dimensions de

I'activité de l'artiste. Par exemple, elles portent sur des
aspects méthodologiques du processus de création
(«méthodologie de recherche qui va fonctionner aprés
dans d’autres situations pour eux»), sur une activité
d’exploration et d’expérimentation, qui peut porter
sur leur sensibilité («qu’ils explorent qui ils sont petit a
petit, se découvrir en quelque sorte», «apprendre a se
construire, a faire des choix» ou encore «explorer, aller
voir ailleurs »), ou sur de I’exploration et de la construc-
tion de ses propres mouvements (dans le cadre d’un
cours de recherche acrobatique par exemple: «Le but
c’est vraiment qu’ils trouvent leurs mouvements a eux,
leur langage corporel a eux»). Les attentes exprimées
aupres des étudiants sont de fait de nature différente,
non déterminées a priori puisque relevant d’une activité
exploratoire et de création.

S1-C2B

ORGANISER LA PROGRESSIVITE

DES APPRENTISSAGES:

HIERARCHISER CE QU’IL Y A

A APPRENDRE ET METTRE EN CEUVRE

UNE PROGRESSIVITE DES SITUATIONS
PEDAGOGIQUES

Comme cela apparait dans la formulation de la compé-
tence, la progressivité des apprentissages est organisée
selon deux principaux types de variables: celles liées
aux actions a réaliser (exigences) et celles relatives aux
conditions de leur réalisation (aménagement matériel
et humain). Bien que présentés séparément, ces deux
types de variables sont le plus souvent manipulés simul-
tanément. En effet, les actions risquées, de difficulté et/ou
de complexité supérieures au niveau actuel de I'étudiant
sont généralement travaillées en conditions aménagées
contrairement aux actions déja bien maitrisées.

1 Les extraits en italique reprennent des propos de professeurs recueillis lors des entretiens.
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Les variables relatives aux actions a réaliser

Les observations de séances d’enseignement nous

montrent que les professeurs agissent sur quatre princi-

pales dimensions des exigences des actions a réaliser:

— le risque, en tant que variable contextuelle: les profes-
seurs sont conscients des enjeux que peut représenter
I’exposition des étudiants au risque, enjeu de dépasse-
ment et de concentration notamment.

— la complexité est en rapport avec la quantité d’infor-
mation a traiter pour I'organisation et le déclenchement
du mouvement. Elle renvoie notamment a la question
de l'incertitude de I’environnement (par exemple les
actions des partenaires comme cela est trés souvent
évoqué dans des activités collectives: bascule, main
a main, cadre aérien, passing de jonglage ...). Elle se
concrétise notamment dans I'action par le temps de
réactionaux autres parametres extérieurs que consti-
tuent notamment les actions des partenaires.

- la difficulté est en rapport avec la quantité d’informa-
tion a traiter pour le contréle du mouvement. Elle se
concrétise notamment dans I'action par le temps de
mouvement. Certaines actions de jonglage par exemple
sont rendues difficiles par les contraintes temporelles
liées a la hauteur plus ou moins grande ou les objets
sont lancés, par la vitesse ou 'amplitude de mouvement
imposée etc.

- l'intensité renvoie quant a elle a la dimension bioéner-
gétique de I'action qui peut étre plus ou moins sollici-
tante: durée, vitesse, force exigéeetc.

Ces quatre variables (risque, difficulté, complexité, inten-
sité) sont régulierement manipulées par les professeurs
en arts du cirque, quelle que soit la spécialité, dans le but
de proposer des environnements d’apprentissage adaptés
aux objectifs et au niveau des étudiants. Nous en donnons
ici quelques exemples'.

La difficulté des actions. Les professeurs en arts du cirque
sont attachés a proposer des actions de niveau proche du
niveau actuel des étudiants: Iégerement inférieur, lorsqu’il
s’agit «d’assurer» et de minimiser le risque d’échouer ou
de se faire mal. Beaucoup de professeurs disent qu’en
situation d’évaluation ou de représentation notamment, les
aléas peuvent étre diminués significativement en faisant
exécuter aux étudiants des actions qu’ils maitrisent bien
et dont le contréle ne pose pas de souci a priori; légére-
ment supérieur lorsqu’il s’agit d’enclencher un processus
d’apprentissage de nouvelles figures. Certains jouent sur
I'articulation des niveaux de difficulté au sein d’'une méme
séance ou lors d’un cycle d’apprentissage.

La complexité des actions. Ce travail qui consiste a jouer
sur la complexité de I'action améne a trois types de stra-
tégies principaux, non exclusifs I'un de I'autre et souvent
utilisés de fagon complémentaire.

— le premier consiste, dans le cadre d’une réalisation
globale de I'action, a mettre I'accent ou a insister plus
particulierement sur un des moments clés de ’action:
tel professeur considére par exemple que I'impulsion
est I'’élément déterminant dans un premier temps d’ap-
prentissage d’une figure acrobatique.

- le second type de stratégie, toujours dans un cadre de
réalisation globale de I'action, consiste a augmenter la
complexité d’'une action en ajoutant des éléments a
prendre en compte soit dans 'action elle-méme (par
exemple dans une séance de jeu d’acteur: organiser
son action a partir de la proposition d’un partenaire;
en main a main: ajuster son placement/déplacement
par rapport a I’équilibre pergu de mon voltigeur etc.),
soit avant ou aprés I'action (jouer sur I’'enchainement
de plusieurs actions: ajouter un salto arriere a un flip
arriere par exemple).

— le troisiéme type de stratégie consiste a décompo-
ser une action en plusieurs sous-actions que I'on
travaille séparément: cela part de I’éducatif (tres
décontextualisé) a un travail successif de différentes
parties de I'action.

1 Ladimension ‘risque’ sera développée plus spécifiquement dans le traitement de la compétence S1-C3.
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Lintensité. Les professeurs agissent de fagon différen-
ciée sur cette question selon gu’ils aient affaire a un faible
nombre d’étudiants (entre 1 et 4) ou des groupes plus
importants pouvant dans certains cas atteindre plus de
20 étudiants. Dans le premier cas, les professeurs laissent
par exemple aux étudiants le soin de gérer eux-mémes
leurs temps de récupération alors que dans le second cas
ils sont généralement plus directifs (imposent un nombre
de passages, une durée d’exercice, interviennent verbale-
ment pour mettre les étudiants en action). Par ailleurs, un
certain nombre de professeurs intégrent au travail ordinaire
de spécialité une dimension énergétique forte notamment
a travers le nombre de répétitions exigées. Cette fagon de
jouer sur la variable intensité permet également d’agir sur
la dimension risque.

Les variables relatives

aux conditions de réalisation des actions

Les professeurs rencontrés attachent tous une trés grande
importance aux conditions dans lesquelles les actions
qu’ils demandent aux étudiants de réaliser, ou que ceux-ci
souhaitent réaliser, se déroulent. Ces conditions renvoient

a deux grandes catégories:

— 'aménagement matériel. Les artefacts matériels (tapis,
longes, ceintures, sonores etc.) utilisés remplissentchez
les professeurs deux fonctions a la fois: faciliter la réali-
sation des actions et sécuriser les acteurs. La progres-
sivité des conditions d’apprentissage renvoie ainsi pour
le professeur a I'usage de nombreux outils et faisant
largement appel a son inventivité.

— I'aménagement humain dans lequel on peut distinguer:
— la position du professeur, notamment en termes de

distance par rapport a I'’étudiant en train de réaliser
son action.

— l'action du professeur: intervention physique (aide ou
parade, notamment avec utilisation de la longe dans
les disciplines acrobatiques et aériennes); encoura-
gements qui permettent d’instaurer un climat positif
et de confiance; consignes verbales ou gestuelles
pendant I'action.
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02 Réguler les apprentissages

S1-C2A

ANALYSER LES REALISATIONS

DES ETUDIANTS EN COURS
D’APPRENTISSAGE (PRELEVER

DES INDICES PERTINENTS)

Cette compétence renvoie avant toute chose a la capa-
cité a prélever les indices les plus pertinents du
moment sur les actions des étudiants et se caracté-
rise par des points de focalisation de I’attention sur
des dimensions précises de ces actions. Les profes-
seurs ont a leur disposition un ensemble d’indices extré-
mement précis a partir desquels ils analysent les actions
des étudiants. Ce professeur de jonglage par exemple
repere des éléments trés fins comme les petits mouve-
ments en avant, le rythme, les postures, les épaules en
avant, le relachement, la position de la téte, I'orientation
duregard ... Son positionnement est dés lors fondamen-
tal pour pouvoir repérer les bons indices («se placer bien
en face pour étre précis» dans ce cas). Ce professeur
d’équilibre vérifie trés fréequemment la tonicité et le rela-
chement musculaire des étudiants en position d’appui
tendu renversé. Tel autre professeur, dans une séance
de fil souple, fait quasi-systématiquement appel a la ver-
balisation par I'étudiant de ses sensations pour mettre
en rapport les indices d’observation qu’il a prélevés
avec le ressenti de I’étudiant. Il n’est pas possible dans
le cadre de ce document de faire part de '’ensemble des
indices mobilisés par les professeurs pour analyser les
actions des étudiants car ils sont trop nombreux, tres
spécifiques de chacune des spécialités voire des types
d’actions réalisées et fortement empreints de I'expé-
rience des professeurs.

Cette capacité a focaliser son attention et a repérer des
indices pertinents est alimentée chez ces professeurs par
différentes ressources: leur propre expérience de prati-
quant, leur expérience d’observation des étudiants, des
modeles d’analyse technologique (nombreux font réfé-
rence par exemple a leurs études sur les sciences du mou-
vement, la biomécanique, la physiologie ou autre dans
le cadre d’un cursus formel ou par des lectures), leurs
échanges avec des collégues et des étudiants...

S1-C2B

AJUSTER LES SITUATIONS PEDAGOGIQUES
AU NIVEAU DE LETUDIANT

Les professeurs font évoluer leurs situations pédago-
giques en jouant sur un certain nombre de variables de
nature différente et spécifiques des spécialités ensei-
gnées. On retrouve les variables évoquées pour la com-
pétence 1b relevant des actions a réaliser (exigences) et
des conditions de leur réalisation (aménagement maté-
riel et humain). Les professeurs puisent dans ce répertoire
d’ajustements des exigences et des conditions de réalisa-
tion pour ajuster les situations pédagogiques au niveau de
I’étudiant ou aux difficultés que rencontre celui-ci a partir
des indices prélevés (cf. S1-C2a).

S1-C2C

RENVOYER DES FEED-BACK'

FAVORABLES AUX APPRENTISSAGES

Les feed-back ont ici pour fonction de déclencher des
actions de stabilisation ou de transformation des actions
des étudiants. lls se caractérisent par leurs fonctions,
leurs destinataires, les moments de leur délivrance et
leurs formes.

1 Les feed-back envisagés ici peuvent étre considérés comme «extrinséques » («car rendus accessibles par un tiers ou un dispositif particulier qui concré-

tise une stratégie d’intervention» Potdevin F, Bernaert F, Huchez A &Vors O, 2013, p. 53) et «ayant pour fonction dsaider le sujet & progresser, notamment
si celui-ci rencontre des difficultés a interpréter les informations intrinseéques» (ibid.).
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Les fonctions des feed-back

Les feed-back observés et analysés lors des 28 séances

d’enseignement de notre échantillon confirment la pré-

sence de quatre principales fonctions des feed-back:

— une fonction descriptive, informative le plus souvent
support d’une activité d’évaluation de la prestation
de ’étudiant. Il s’agit ici de renseigner I’étudiant sur la
qualité de sa réalisation en lui attribuant une valeur en
référence a I'objectif visé et donc d’estimer avec préci-
sion ce qui est évalué. Par exemple, ce professeur dita
I’'un de ses étudiants: «: «je te dis trés t6t les pieds...
tu quittes la planche comme c¢a sur les talons » pour lui
signifier quel écart il y a entre ce qu’il réalise et ce qui
est attendu. Ce genre de feed-back est trés présent
dans les interventions des professeurs. Il est souvent
utilisé en comparaison avec les feed-back intrin-
séques, notamment a propos du résultat de I'action
lorsque celui-ci n’est pas aisément accessible comme
par exemple la position du corps dans I'espace ou lors
d’une action complexe (contrairement a certains résul-
tats de 'action plus facilement identifiables comme
une réception équilibrée ou déséquilibrée, la chute
d’'une massueetc.).

— une fonction prescriptive. |l s’agit dans ce cas de don-
ner a I'’étudiant une consigne a respecter pour améliorer
I’essai suivant. Ce professeur donne par exemple les
consignes suivantes: «trés t6t les pieds » - «les jambes,
les jambes!» - «talons! Bloque!»... suite aux actions
précédentes. Dans un cours de création, cette autre
professeure a demandé aux étudiants «spectateurs
actifs » a partir de I'improvisation d’un autre étudiant,
de réagir corporellement a ce qui se joue. Elle précise,
aprés les premiéres réactions, qu’il ne faut pas pour
autant «parasiter » I'action de leur camarade.

- une fonction interrogative. Le professeur cherche a

provoquer une réflexion de I’étudiant sur son action et
sur les moyens a mobiliser et mettre en ceuvre pour
améliorer les actions a venir. Cette utilisation est par
exemple trés présente chez ce professeur, lors d’'une
séance de fil souple, ou il questionne trés régulierement
I’étudiant sur ce qu’il a fait et sur ses sensations, sur
I'analyse qu’il fait de son actionet sur ce qu’il faudrait
faire (régles d’action).

— une fonction d’encouragement ou de rappel a
Pordre. Les feed-back d’encouragement qui visent a
agir sur la motivation des étudiants et sur leur degré
d’engagement dans le travail sont tres largement et tres
fréquemment utilisés par les professeurs observés.

Les destinataires

Les feed-back s’adressent soit & un étudiant seul, soit a
un groupe d’étudiants soit a I'ensemble du groupe. Cette
adresse est liée a trois facteurs principaux. Le premier
concerne la taille et la spécificité des membres du
groupe dont le professeur a la charge (il est a noter que
dans la majorité des séances observées, les groupes sont
restreints: 1 a 5 étudiants, notamment dans le cadre des
cours de spécialité). Comme cela peut paraitre évident,
plus les groupes sont restreints plus les feed-back indi-
viduels sont nombreux. lls sont des lors le plus souvent,
plus précis et personnalisés. Le second facteur est celui
de la fonction du feed-back. Si I'objet du feed-back
est tres spécifique a un étudiant donné (que ce soit sur
un plan technique, artistique ou émotionnel) le professeur
ne s’adresse qu’a cet étudiant. Si le feed-back concerne
un élément générique, pouvant étre utile aux autres étu-
diants, ou un objectif central de son enseignement, il se
sert de la prestation de cet étudiant pour faire un retour

Les feed-back ont ici pour fonction de déclencher
des actions de stabilisation ou de transformation

des actions des étudiants.
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aux autres étudiants. Lorsque le feed-back vise plus spé-
cifiguement I'attitude de I'étudiant vis-a-vis de I'apprentis-
sage il est généralement trés personnalisé (bien que cer-
tains se servent d’une conduite appropriée ou inappropriée
d’un étudiant comme exemple a suivre ou ne pas suivre).
Le troisieme facteur est I’étape de 'apprentissage ou se
situe I'action a réaliser. Dans cette séance de main-a-main
par exemple, le professeur considére, qu’étant en début
d’apprentissage de la figure, il est plus important de don-
ner des feed-back au voltigeur qu’au porteur, alors que
dans une étape ultérieure les feed-back porteront plutét
sur la coordination des actions entre le porteur et le volti-
geur ou sur les actions du porteur.

Les moments de délivrance des feed-back
Les professeurs en arts du cirque délivrent les feed-back a
trois moments différents.

De maniére simultanée a I’action. Cette stratégie est trés
fortement utilisée par les professeurs de cirque (nhotamment
dans leur fonction prescriptive). Nous I'avons constaté
quelle que soit la spécialité ou la discipline enseignée.
Cette stratégie semble validée par I'expérience des profes-
seurs mais également par certains travaux de recherche’
qui montrent que les feed-back simultanés favorisent les
apprentissages liés aux coordinations segmentaires. lls
montrent en outre que I'usage des feed-back simultanés
seraient plus efficaces que ceux aprés I'action.

1 Swinnen, S.P,, Lee, T.D., Verschueren, S., Serrien, D.J. & Bogaerds, H. (1997).
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Immédiatement aprés P’action. Ces feed-back, appelés
feed-back «instantanés » sont également fortement mobili-
sés par les professeurs en arts du cirque, d’autant plus que
le nombre d’étudiants par groupe est peu important dans la
grande majorité des situations d’enseignement observées.
Aprés une période de latence apreés la fin de P’action.
On parle alors ici de feed-back «délayés». Nous avons pu
constater a plusieurs reprises que des professeurs uti-
lisaient ce délai de délivrance de feed-back notamment
pour permettre aux étudiants de mettre en relation les
feed-back intrinseques et les feed-back extrinséques (cf.
exemples cités plus haut) et donc de développer une meil-
leure auto-évaluation.

Les formes de feed-back

Trois principales formes de feed-back ont pu étre obser-
vées lors des séances étudiées. Des feed-back verbaux,
trés nombreux et pouvant aller de simples mots a des dis-
cours plus élaborés, mobilisant souvent des métaphores
(«Falafell, spirale, tire-bouchon, vague...); des feed-back
non-verbaux: gestes, démonstrations/imitations, dépla-
cements, manipulations...; des vidéo feed-back: de nom-
breux professeurs utilisent ce type de feed-back a partir des
smartphones ou tablettes des étudiants, de leurs propres
smartphones ou tablettes, de caméras Go-pro (parfois ins-
tallées a demeure) et quelquefois de caméscopes plus tra-
ditionnels. Ces outils sont utilisés dans le cas de feed-back
«délayés», le plus souvent pendant la séance elle-méme.
De fagon générale, ces différentes formes de feed-back
sont mixées (notamment verbal et non verbal) dans les
pratiques habituelles des professeurs.



03 Gérer le couple risque/sécurité

Nous avons identifié quatre grands domaines d’interven-
tion du professeur dans le cadre de la gestion du couple
risque/sécurité. Ces domaines sont les suivants:

- les apprentissages techniques et artistiquescomme
facteurs de maitrise du risque et condition du progres.
Les situations circassiennes mettent en effet en jeu I'ha-
bileté de I'’étudiant mais aussi, de fagon plus ou moins
marquée et plus ou moins maitrisée, des comporte-
ments de sécurité (que I'on appelle également habile-
tés préventives et habiletés d’évitement). Par ailleurs,
I’étudiant prend le risque, en accumulant des carences
techniques, d’entraver ses progrés futurs.

— la sécurité passive ou plus justement sécurité
palliative ou sécurité secondaire est 'ensemble des
éléments qui par leur présence ou leur fonctionnement
peuvent minimiser la gravité d’'un accident. Elle inter-
vient pendant I'accident.

— la gestion individuelle des actions dans les diffé-
rents réles (voltigeur/porteur, acrobate, trapéziste,
pareur etc.). Cette gestion porte a la fois sur la gestion
informationnelle (visuelle, kinesthésique, propriocep-
tive), la gestion des efforts, la gestion de la concen-
tration, de I'attention, de la vigilance et enfin la gestion
des émotions.

- la coordination et la dépendance interindividuelles
dans la mesure ou souvent le risque est partagé et dis-
tribué entre les acteurs (partenaire, pareur...) induisant
une logique d’interdépendance avec ses conséquences
et ses exigences (confiance, coordination).

Cette gestion du couple risque/sécurité s’organise, dans
I’enseignement du cirque, autour de deux enjeux princi-
paux: assurer la sécurité des étudiants et leur permettre
de devenir autonomes dans la gestion de cette dimension.

S1-C3A

ASSURER LA SECURITE DES ETUDIANTS

Il est de la responsabilité du professeur de s’assurer que
les étudiants sont dans des conditions d’enseignement/
apprentissage ne mettant pas en danger leur intégrité phy-
sique, mentale et sociale. Cet enjeu prend corps dans les
préoccupations suivantes et dans leur concrétisation en
interventions aupres des étudiants.

1) Organiser une progressivité

des apprentissages techniques et artistiques
adaptée au niveau actuel de I’étudiant.

Tous les professeurs observés évoquent la nécessaire
progressivité des enseignements techniques et artistiques
adaptée au niveau actuel de l'étudiant (certains parlent
de respect des phases d’apprentissage, d’autres parlent
d’exercices préparatoires). Le professeur peut étre consi-
déré comme un expert des apprentissages dans les dis-
ciplines qu’il enseigne. A ce titre, et en vertu du fait qu’il a
une bonne connaissance de ses étudiants, il reste le plus
a méme de savoir si le travail ou I'exercice demandé est
adapté au niveau de I'étudiant. Mais la question récurrente
de l'articulation entre la réalisation d’une figure «techni-
quement» juste et I'introduction d’une dimension créative
a cette figure pose question du point de vue de la prise de
risque et de son lien avec la progressivité des apprentis-
sages. Certains professeurs considérent par exemple que
I’introduction inappropriée d’une consigne a visée créative
(notamment lorsque la figure est imparfaitement maitrisée
ou dans des conditions non sécurisées) pouvait constituer
un danger pour les étudiants (certains ont parlé d’acte
«anti-pédagogique »). Diverses stratégies ont ainsi pu étre
observéespour éviter que cette articulation technique/
création ne soit source de danger; Celle préconisant, des
le début, un apprentissage simultané de la technique et de
la création. Cette conception (approche simultanée) reste
a ce stade minoritaire; Celle préconisant un apprentissage
technique approfondi avant de pouvoir entamer un travail
créatif (conception consécutive) qui nécessiterait ainsi
préalablement une base de maitrise solide; Celle, intermé-
diaire, préconisant d’introduire assez t6t dans I'apprentis-
sage, de la variabilité en termes de direction, amplitude,
enchainements d’actions dans les maniéres de réaliser les
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gestes techniques. Cette démarche vise a favoriser I'adap-
tabilité (condition d’'une prise de risque mieux maitrisée)
comme le réalise par exemple ce professeur dans un cours
intitulé «création acrobatique ».

2) Adapter le travail au niveau de fatigue et

a I’état psychologique de I’étudiant.

De nombreux professeurs évoquent la nécessité de
prendre connaissance a chaque séance de l'état de
fatigue physique et/ou psychologique de leurs étudiants.
lls disent démarrer chacune de leurs séances par la ques-
tion rituelle: «<comment ¢a va aujourd’hui ? » et prennent un
temps d’échanges sur leur état physique et psychologique.
lls ajustent alors le contenu des séances a partir de ce qui
ressort de cette discussion. Pratiquement tous les profes-
seurs ont des stratégies similaires, essentiellement basées
sur le dialogue et les échanges avec leurs étudiants, sur
I'observation de leurs comportements ou simplement sur
leur expérience et connaissance des périodes critiques
du calendrier de I'année (par exemple des périodes de
forte charge de travail physique, des effets des périodes
hivernales, de la parfois difficile articulation entre cycles
d’apprentissages et engagement dans des projets de créa-
tion ou de spectacles). Il s’agit donc, dans ce dernier cas,
d’arriver a concilier la nécessaire continuité et progressi-
vité des apprentissages techniques avec des projets artis-
tiques (spectacles, formes...).

3) Organiser I’environnement matériel

(tapis, longe...) et humain (aide, parade...)

Pour minimiser ou empécher les conséquences d’un acci-
dent. Cette démarche de sécurité passive constitue a la
fois une dimension fondamentale et routiniére de I'activité
des professeurs. Fondamentale car tous expriment leur
grande responsabilité en matiére de préservation de I'inté-
grité physique (un accident en cirque peut avoir des consé-
quences extrémement graves) et psychologique (notam-
ment au regard des conséquences — perte de confiance
en soi par exemple - que pourrait constituer une chute
méme sans blessure). Routiniere car le risque est inhérent
a toute activité circassienne («/l y a toujours du risque dans
le cirque. Bien sar le professeur doit assurer le maximum
de sécurité... la vie c’est une seule fois! Nous n’avons pas
droit au risque de tomber qui peut apres provoquer des
invalidités ou autres. Donc, il faut au maximum assurer la
sécurité. Mais le risque existe quand méme, malgré tout »
dit ce professeur) et tout professeur doit impérativement
maitriser les techniques de parade et d’assurage.
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4) Instaurer la confiance

entre le professeur et les étudiants

et entre étudiants, et faire en sorte qu’elle se maintienne. Les
professeurs en arts du cirque sont trés sensibles au climat
social, affectif et émotionnel qu’ils tentent d’instaurer dans
leurs séances (cf. développements ultérieurs sur les soft
skills). Comme le montre Lafollie (2015) a partir d’entretiens
avec des étudiants circassiens, la gestion du risque par
ces derniers met en avant les deux pdles classiques de la
relation professeur-étudiant: I'un technique, l'autre affectif.
Nous avons en effet constaté que les étudiants ont confiance
dans leurs professeurs avant tout parce qu’ils sont experts
de leur discipline, gqu’ils leur reconnaissent cette compé-
tence de haut niveau. Mais la confiance provient également
de la connaissance précise qu’ont les professeurs du fonc-
tionnement de leurs étudiants. Cette derniere leur permet
de s’adapter a leurs attentes et caractéristiques («quand
elle sent que je suis fatigué, elle va faire un travail avec mon
état aussi parce que ca sert a rien de bosser des trucs alors
que tu n’en es pas capable » dit cet étudiant). Permettre a la
confiance de s’installer entre étudiants reléve la encore d’un
enjeu majeur pour les professeurs qui, confrontés a des col-
lectifs (bascule, mains a mains, techniques aériennes etc.),
font état de I'importance de cette relation entre étudiants.
Lorsque cet étudiant de bascule dit, lors d’un entretien d’au-
to-confrontation, qu'il lui arrive de se mettre en danger car
«il est plus préoccupé par I'action de son partenaire que par
le contréle de sa propre figure », ou qu'il se plaint du manque
d’implication et de concentration d’'une autre de ses parte-
naires alors qu’elle est par ailleurs en difficulté technique, on
percoit qu’il y a 1a une véritable question professionnelle qui
se pose au professeur: comment faciliter et aider I'instaura-
tion de cette confiance au sein du collectif?



S1-C3B

ORGANISER LES CONDITIONS

POUR PERMETTRE AUX ETUDIANTS

DE PRENDRE EN CHARGE LEUR PRISE

DE RISQUE ET CELLE DES AUTRES

Si le professeur a la responsabilité d’assurer la sécurité
des étudiants, il a également celle de leur apprendre a la
prendre en charge eux-mémes, de fagon autonome.

— Sensibiliser les étudiants a 'importance de la dimen-
sion collective et distribuée de la prise de risque.
L'observation de séances d’enseignement, qu’elles soient
consacrées aux techniques de cirque, au processus
créatif ou aux deux simultanément montre I'importance
de la prise en compte par le professeur de la dimension
distribuée du risque. Nous avons pu observer deux prin-
cipales modalités de sensibilisation des étudiants a ces
questions. La premiere consiste en une sensibilisation
par le discours, rappelant le plus souvent les exigences
de vigilance, d’attention et de prise en compte des
actions des partenaires. La seconde modalité est I'utili-
sation de la vidéo appuyée par le discours permettant de
pointer les conséquences des actes des uns sur l'activite,
voire la sécurité des autres.

— Apprendre aux étudiants a gérer leur peur. Cette exi-
gence améne tout d’abord a se demander comment les
professeurs définissent la peur. lls identifient d’abord
les différentes peurs auxquelles peuvent étre confron-
tés les étudiants: le trac, la peur de se tromper, la peur
du regard et surtout du jugement de I'autre, la peur de
tomber et de se faire mal (peur de la douleur), la peur du
vide, la peur des conséquences d’une blessure sur son
parcours, son avenir, la peur du professeur...Les pro-
fesseurs se sont également exprimés sur la question de
la fonction de la peur. Certains professeurs considéerent
ainsi qu’elle fait partie intégrante des motifs de choix
des étudiants de s’orienter vers le cirque: c’est une
activité ou il faut aimer jouer avec la peur et la prise de
risque. En cela, le développement de capacités a maitri-
ser ce jeu fait partie des objectifs nécessaires pour
I’exercice du métier d’artiste de cirque. Par ailleurs, tous
pensent qu’elle est nécessaire, constituant une véritable
protection («ce sont les éléves qui n’ont pas peur qui
font peur aux enseignants »); «Ainsi, peut-étre serait-il
plus juste de parler de conscience du danger d’une part
et de la peur d’une autre » dit cette professeure. La peur
devrait alors servir a la «conscience du danger», et
donc permettre d’accéder a une certaine lucidité.

— Apres avoir défini la peur, il s’agit d’envisager les
maniéres d’aider I’étudiant a gérer sa peur. Lob-
servation des pratiques et I'analyse des discours des
professeurs et des étudiants nous montrent que cet
enjeu est fortement présent chez ces différents acteurs.
Elle montre par ailleurs que sur les quatre types de
stratégies préconisées par la littérature scientifique sur
les fagcons de gérer le stress et la peur dans le sport
de haut-niveau et dans les situations dites «extrémes»
(armée, missions spéciales etc.), quatre sont fortement
mobilisées par les professeurs en arts du cirque. Ces
stratégies permettent de gérer le stress et sont travail-
|ées plus ou moins conjointement selon la situation.

— «La premiére stratégie consiste a aider I’étudiant a
développer son sentiment de contréle sur I’environ-
nement par une meilleure connaissance de celui-ci,
I'incertitude déclenchant du stress (Le Scanff, 1999,
2003). Chez les circassiens, la diminution de I'in-
certitude de I’environnement passe essentiellement
par les vérifications matérielles et les protections
(accroches pour les disciplines aériennes, tapis,
longe, etc.)» (Lafollie, 2015, p. 22).

«La seconde stratégie consiste a développer un
apprentissage technique poussé pour éviter la dégra-
dation de performance due au stress. Un sur-appren-
tissage (entrainement intensif) en condition réelle per-
met notamment aux taches de devenir automatiques
et de requérir moins d’attention augmentant ainsi le
sens du contréle c’est-a-dire I'impression de pouvoir
contréler la situation (Le Scanff, 1999; 2003) ».

La troisieme stratégie qui consiste a développer la
gestion des ressources d’une équipe, en particulier
le développement des relations interpersonnelles,
permet un soutien social qui est une des stratégies
les plus efficaces pour gérer le stress (Le Scanff,
1999; 2003).

— La derniére stratégie enfin qui consiste a utiliser des
techniques de gestion du stress (relaxation, médi-
tation, imagerie mentale, dialogue interne, stress
inoculation training, autosuggestion, techniques
respiratoires) s’avére moins systématique que les
trois autres. Pour autant des initiatives individuelles
de professeurs mobilisant certaines de ces tech-
niques (notamment la relaxation, la méditation ou les
techniques respiratoires) ont pu étre identifiées mais
de fagon peu institutionnalisée et peu diffusée.
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— Permettre aux étudiants de développer la concen-

tration. Le travail autour de la concentration est
souvent relié a celui de gestion de la peur mais sans s’y
limiter. En cela, les techniques évoquées plus haut sont
également mobilisées dans ce travail de la concentra-
tion (visualisation, techniques respiratoires, relaxation
plus particulierement). Mais d’autres stratégies ont pu
étre observées pour entrainer la concentration des étu-
diants. Par exemple, ce professeur, dans le cadre d’un
travail de répétition, fait évoluer ses étudiants au milieu
d’un espace ouvert a d’autres personnes (personnels,
public etc.) pour s’habituer aux perturbations de I'envi-
ronnement et faire de I'environnement potentiellement
dissipant une ressources potentielle d’exercice de la
concentration. Ce travail en espace ouvert, qui est trés
courant dans les écoles de cirque professionnelles, est
souvent invoqué comme une contrainte spatiale mais
aussi comme une ressource pour I'ouverture d’esprit

et pour la concentration. Tel autre professeur de fil
questionne systématiquement I’étudiant sur ce qu’elle
a fait et sur ses sensations, lui demande d’analyser son
actionet ce qu’il faudrait faire. Il le justifie notamment
par le fait qu’il souhaite lui faire prendre conscience de
’'importance de la vigilance, de la concentration et de
I'attention pour contréler ses actions. Ce professeur de
bascule essaie quant a lui de faire comprendre a ses
étudiants 'importance de regarder les autres et d’écou-
ter les feed-back sur les actions des autres car cela est
non seulement source de progrés (ce dont n‘ont pas
conscience certains étudiants) et les oblige également
a rester concentrés sur les enjeux d’apprentissage.

— Apprendre aux étudiants a gérer leur vie physique,

mentale et sociale de fagon a prévenir au mieux la
survenue d’accidents. Lentretien physique, I’lhygiéne

de vie sont soulignés comme des éléments importants
qui participent de la gestion du risque. lls font partie
des contenus formels de formation. Nous avons pu
observer certaines pratiques visant a aider les étudiants
a développer le placement et la conscience corporelle:
«un corps bien équilibré est un corps mieux préparé a
l'apprentissage des arts du cirque. Il permet de prévenir
les Iésions liées a un mauvais travail, seules les lésions
liées a des accidents peuvent étre «acceptables ».

Les questions de conscience et d’automatisation
semblent en effet essentielles tant du point de vue de
I'efficacité du mouvement que du point de vue de la
prévention des troubles musculo-squelettiques (Clot

& Fernandez, 2005). Enfin, dans certaines écoles des
actions de prévention et de sensibilisation aux effets du
tabac et de I'alcool ont été mises en place.

Apprendre aux étudiants a gérer leur vie physique,
mentale et sociale de fagon a prévenir au mieux

la survenue d’accidents. Lentretien physique,
’hygiene de vie sont soulignés comme des éléments
importants qui participent de la gestion du risque.
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04 S1-C5 Créer les conditions
d’'une entrée optimale dans

le travail de la séance
(échauffement, concentration...)

L’échauffement, et plus généralement I'entrée dans la
séance, suit, chez la plupart des professeurs, un rituel allant
de I'’enclenchement immédiat du travail prévu a une prise
en charge trés directive voire rythmée trés précisément
par le professeur (plus fréquente dans les écoles prépara-
toires et avec des groupes importants). Dans d’autres cas,
I’échauffement autonome des étudiants se fait pendant
le temps de séance et sert parfois de moment privilégié
d’échanges avec les étudiants ou entre étudiants (dans des
dispositions en cercle ou a deux par exemple). Certains
professeurs integrent I'échauffement dans le travail de la
séance en le concevant tres spécifiguement au contenu
envisagé. Les objectifs affichés par les professeurs, tous
relatifs a la notion de préparation, sont de quatre types.

— Le premier est la préparation psychologique. Celle-ci
prend par exemple, dans cette séance de jonglage,
la forme d’une routine d’échauffement trés précise et
systématique, de plus en plus complexe pour obliger
I’étudiant a mobiliser tous types de lancer-rattraper et
de toucher tout en sollicitant une concentration intense
préparatoire au travail a venir. Ce professeur d’acrobatie
enrichit, quant a lui, chaque échauffement de nouveaux
éléments qui complexifient les actions réalisées a la
séance précédente pour inciter les étudiants a étre
attentifs et concentrés (il y est question ici de «charge
cognitive importante »).

— Le second objectif est la préparation technique.
Plusieurs professeurs utilisent le temps d’échauffement
comme un temps privilégié de répétition et de
renforcement technique.

1 Pour une revue de question voir: Cometti, G. (2005).

— La prévention des accidents constitue le troisieme
objectif de I’échauffement. L'élévation de la température
musculaire (augmenter la vascularisation des groupes
musculaires concernés) et centrale du corps (pour
une plus grande efficacité des réactions chimiques de
I'organisme) constitue une réelle préoccupation des
professeurs. Pour cela ils ont recours généralement aux
exercicessuivants: footing lent, étirements, mouve-
ments rapides, travail en fréquence dont il est a signaler
que la pertinence est sujette a caution voire remise en
cause par un certain nombre de travaux scientifiques'.
D’autres professeurs expriment le souci de porter la
plus grande attention possible au corps des étudiants
(outil de travail et qui nécessite beaucoup de respect)
notamment en utilisant le yoga, un travail sur la respira-
tion ou encore des exercices de proprioception.

- Le quatrieme objectif consiste enfin en la préparation
et 'amélioration de la performance. Outre la dimen-
sion spécifique de I'échauffement (d’un point de vue
technique notamment), la question du dosage du travail
d’échauffement est évoquée par certains professeurs.

Il s’agit notamment de «tempérer» 'engagement des
étudiants dans certains exercices pour ne pas trop
entamer leur potentiel physique dont ils auront besoin
lors de la séance.
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05 S1-C6 Rendre I'étudiant autonome
dans ses apprentissages

Comme le dit Meirieu (1991), I'enseignant vise a la fois a
instruire et a émanciper, a articuler éducabilité et liberté.
Au-dela de cette dimension éthique, s’exprime ici I’enjeu
de former un artiste qui devra prendre en main de fagon
autonome sa carriére, son entrainement, la construction
de son identité artistique. Pour ce professeur de jon-
glage il s’agit ainsi de partir de ce qu’est I'étudiant, de
ce qu’il sait, de ce qu’il veut («je vois autre chose qu’un
jongleur, je vois un sujet qui vit, qui vit avec ses objets »)
mais également de le placer dans une situation de dés-
tabilisation ('amener dans l'inconnu de l'improvisation)
pour lui apprendre a prendre des décisions et a gérer ses
émotions. C’est une condition essentielle de son évolu-
tion future. Ainsi, ce projet d’autonomisation de I’étudiant
renvoie bien a I'idée que former n’est pas seulement le
rendre techniquement et artistiquement compétent mais
capable de distance, d’auto-évaluation et d’auto-analyse,
tel que le montre I’énoncé suivant:

«Mon travail consiste non seulement a faire réussir

les actions aux éleves mais aussi et surtout a ce qu’ils
comprennent ce qu’ils font. Cette compréhension

par I'éleve de ce qu’elle fait et de ce qu’il faut faire
constitue a la fois un moyen (pour mieux apprendre) et
une fin (je n’envisage pas de former quelqu’un qui ne
comprenne pas ce qu’il fait et pourquoi il le fait), d’'ot ma
démarche d’enseignement basée sur un questionnement
systématique de I'éleve ».

PROFESSEUR D’AERIENS ET D’ACROBATIE

Comme cela avait été longuement débattu lors d’'une ses-
sion de formation sur la manipulation d’objets et la gestion
de I'espace (a Londres, 2014), ces exemples renvoient aux
difficultés a articuler et doser aide et dévolution': «Le
boulot de I'enseignant est de déstabiliser les éleves pour
qu'’ils trouvent les solutions par eux-mémes ». Cette asser-
tion d’un participant est révélatrice de cette nécessaire
préoccupation du professeur de ne pas vouloir résoudre le
probléme a la place de I'étudiant. Ceci suppose dés lors de
susciter la curiosité, la prise de risque, le développement
de prérequis pour permettre d’entrer dans I'apprentissage.
Selon ce professeur, «il s’agit de ne pas installer de rela-
tion de dépendance de I’éleve vis-a-vis du professeur:
le professeur est un partenaire de recherche». Pour que
I’étudiant puisse trouver sa voie, le role du professeur est
de le pousser hors des limites pour que petit a petit il les
trouve. Cette question s’avére récurrente et débouche sur
plusieurs questions sensibles:
— Le partage des responsabilités entre le professeur

et les étudiants
— Le r6le des contraintes, des limites pour devenir

autonome, libre, avec la notion d’obstacle, nécessaire

a I'apprentissage (il faut une situation pédagogique

qui résiste)
- La place du programme ou de la programmation

didactique
— Le role des feed-back aux étudiants:

— Dans leur dimension informative et d’aide liée

a un contenu particulier (technique ou artistique)

— Dans leur réle de mise en confiance
- Latension entre IPacceptation de ses limites et

de sa vulnérabilité en tant que professeur d’une part,

et la confiance que ce dernier doit avoir dans sa vision,

son «ceil», sa compétence.

1 La dévolution peut étre définie comme «/’ensemble des actions de I’enseignant visant a rendre I’éleve responsable de la résolution d’un probléme ou

d’une question en suspens » (Brousseau, 1998, p. 303). Les responsabilités évoquées ici sont celles du professeur (la charge d’enseigner) et celles des

éleves (le devoir d’apprendre).
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LES COMPE-
TENCES

TRANSVERSALES
(OU «SOFT-SKILLS »)

DES PROFESSEURS
EN ARTS DU CIRQUE




Si les compétences «techniques» (ou hard skills) sont indissociables

de I'enseignement des arts du cirque, d’autres compétences plus générales,
transversales (soft skills), sont également primordiales dans ce métier
a composantes fortement relationnelle et artistique.

Ces «soft-skills», qui traversent la plupart des situations
de travail, renvoient principalement aux compétences per-
sonnelles (psychologiques et émotionnelles) d’un cété et
aux compétences sociales et relationnelles de I'autre. A ce
titre, ces compétences sont également nommées compé-
tences psychosociales (OMS, 1993, 2001 ; compétences
psychosociales étant la traduction frangaise la plus uti-
lisée de life skills) ou compétences socio-affectives
(OCDE, 2016).

Trois grands types de compétences transversales des

professeurs en écoles professionnelles d’art du cirque res-

sortent de I'’étude SAVOIRS 01:

1 Celles relevant de I'éthique professionnelle et de la
posture réflexive

2 Les compétences relationnelles avec les collegues

3 Les compétences relationnelles avec les étudiants

Nous détaillerons ces trois grands types de compétences
transversales dans une premiéere partie, avant de nous cen-
trer plus spécifiquement sur les compétences d’accom-
pagnement de I'étudiant par le professeur, en ce qu’elles
expriment tout particulierement le fait de lier intimement
les dimensions relationnelle et opérationnelle.

Nous retrouvons cette approche et cette vision dans le tra-
vail que la FEDEC a réalisé et publié en 2012, dans le cadre
du projet MAILLONS. La charte, intitulée «Ethique et déon-
tologie de I’enseignement des arts du cirque »' vise a établir
le cadre dans lequel doit s’inscrire I'action du professeur en
arts du cirque dans les écoles membres. Il précise ainsi ce
qui est attendu de ce dernier:

— du point de vue de sa posture professionnelle: une
mise a distance du modéle du maitre au profit d’'une
co-élaboration et d’'une découverte partagée avec I'étu-
diant, 'adoption d’une posture réflexive visant a exercer
son métier «en conscience » et dans une perspective
d’évolution et de remise en question permanente, et

cela sans «rien céder a I’humain », toujours au service
de I'étudiant

— du point de vue de son rapport aux étudiants: se
mettre au service de leur «autonomisation, de leur
socialisation, de leur construction identitaire », dans
une «attitude éducative et compréhensive », soucieuse
de maitriser la complexité du rapport au corps et en
sachant garder une «distance affective »

— du point de vue de son rapport a I’équipe péda-
gogique: développer des «relations de respect, de
confiance réciproque, d’écoute mutuelle[...] de partage
des savoirs et des expériences]|...] de disponibilité et de
communication[...] d’engagement de confidentialité »

— du point de vue de son rapport a ’institution école:
une exigence de mise en conformité avec les orien-
tations de I’école (organisation, réglements, projet
pédagogique...). Cette mise en conformitése manifeste
en retour par un soutien, (dans I’'exercice de sa mission
mais aussi pour sa formation continue) une reconnais-
sance de son role, de sa fonction et de son statut.

La Charte éthique et déontologique de I'enseignement
des arts et du cirque (2012), MAILLONSO1 peut étre
considéré comme une orientation institutionnelle dans la
mesure ou les écoles membres de la FEDEC s’engagent a
en respecter les valeurs incarnées entre autres dans cette
charte. Les professeurs de ces écoles ont ainsi a inscrire
leur action dans ce cadre et a en respecter les principes.
Ces prescriptions que se sont données collectivement les
directeurs pédagogiques (la charte a été élaborée selon
une démarche de type “bottom-up”), consiste ainsi a de
doter les écoles de principes d’éthique professionnelle.
Les trois catégories de compétences transversales et psy-
chosociales que I'étude SAVOIRS 01 a permis d’identifier
se retrouvent bien dans ce cadre.

1 Charte éthique et déontologique de I’enseignement des arts et du cirque (2012). MAILLONSO1, FEDEC.
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01 Ethique professionnelle et
posture réflexive: les fondements du
meétier de professeur en arts du cirque

C’est parce que nous considérons que I'éthique profes-
sionnelle et 'adoption d’une posture réflexive sont a la fois
au fondement de I'exercice quotidien du métier de profes-
seur et la condition de la construction et du développe-
ment de I'’ensemble des compétences, que nous avons
décidé d’en faire une présentation préalable a celle des
autres catégories de compétences.

Comme le dit Philippe Meirieu (1991), «L’éducation est ainsi
une aventure imprévisible, une histoire toujours différente
a écrire, et dans laquelle I'éthique n’est pas une nouvelle
matiére scolaire ni méme un supplément d’ame, mais bien
ce qui ceuvre, a travers I’ensemble des activités que
I’éducateur organise ». Toutes nos données le confirment:
le questionnement éthique traverse I'ensemble des actions
du professeur. En effet, I'éthique professionnelle apparait a
la fois, dans les réflexions, dans les discours et dans les pra-
tiques. Or, la principale difficulté pour le professeur réside
sans aucun doute dans sa capacité a mettre en cohérence
ses conceptions éthiques et ses actes quotidiens.

Par exemple, les professeurs en arts du cirque tentent
d’inscrire les valeurs humanistes au cceur de leurs pra-
tiques professionnelles (lutte contre toutes les formes de
discriminations et respect des différences, écoute, ouver-
ture, tolérance, partage...), mais aussi de s’approprier du
mieux possible les régles déontologiques pour affron-
ter les dilemmes éthiques du métier: autorité, justice,
égalité, liberté, respect de la spheére privée... Pour autant,
cette «éthique en actes» ne va pas de soi et suppose pour
le professeur de gérer des tensions, des dilemmes et par-
fois des controverses avec ses collegues (cf. ci-dessous
conclusion). De méme, la question de la posture réflexive

est récurrente et peut étre considérée comme la «clé du
processus de professionnalisation du métier» (ibid.). De
nombreuses compétences du référentiel mettent en avant
I'analyse réflexive, I’esprit critique ou I'autoformation des
professeurs'.

Cette thématique de l'articulation parfois délicate entre
aide et dévolution, entre enseignement et apprentissage,
entre transmission et appropriation est trés présente dans
les préoccupations des professeurs car au cceur méme
du projet d’émancipation dont ils se revendiquent et que
I'on retrouve dans ce passage de la charte sur I'éthique
et la déontologie dans I'enseignement des arts du cirque:
«l'accompagnement du projet de I'éleve, son guidage
pédagogique ne peuvent étre confondus avec une tutelle
prescriptive[...] Toute forme de dépendance autre que
pédagogique, fut-elle sollicitée par celui-ci, doit étre ana-
lysée et questionnée pour ses effets limitatifs a moyen et
long terme» (Maillons 01). Néanmoins, si la charte évoque
une forme de dépendance «autre que pédagogique », les
professeurs inscrivent, quant a eux, le travail d’émancipa-
tion au cceur méme du processus pédagogique.

Le point de vue éthique interroge aussi le rapport a I'au-
tonomie de I'étudiantcomme cela a été évoqué pour la
compétence S1C6 (Rendre I'étudiant autonome dans ses
apprentissages).

1 S5.1. Confronter son point de vue a celui des autres pour s’ouvrir a de nouvelles possibilités d’action; S8.1a.Développer et maintenir une activité de veille

surles évolutions du marché artistique (spectacles, festivals, conférences, lectures...) pour développer sa propre sensibilité artistique et avoir une bonne

connaissance du marché (en vue de l'insertion professionnelle des étudiants); S8.1b.Développer et maintenir une activité de veille surles évolutions et les

pratiques pédagogiques (échanges avec d’autres professeurs dans le cadre de collaborations formelles - co-encadrement de cours, de projets...- et/ou

informelles, au sein de I'école ou en dehors, lectures...); S8.1c.Développer et maintenir une activité de veille surles évolutions des savoirs techniques en

arts du cirque (lectures, échanges avec d’autres collégues et d’autres écoles...); S8.2. Analyser ses besoins de formation et participer a des formations
répondant a ses besoins (exemple: sessions de formation INTENTS, workshops, autres formations...)

106 SAVOIRS 01



Les professeurs évoquent également

la question du rapport au corps:

«|l faut porter la plus grande attention possible au corps
des éleves (outil de travail et qui nécessite beaucoup de
respect)par exemple a travers I’échauffement (utilisation
du yoga avec un travail important sur la respiration), mais
également en incitant a agir de facon plus posée (ne pas
enchainer trop vite en restant contracté par exemple) »
PROFESSEUR D’EQUILIBRES

Ce rapport au corps est évoqué dans la charte mais dans
une dimension plus large. Certes, le corps est leur «instru-
ment de travail » et a ce titre il est nécessaire d’en prendre
soin (en préservant I'intégrité physique des étudiants et en
les incitant a adopter une hygiene de vie compatible avec

leur projet) mais la réflexion éthique va bien plus loin en y

incluant d’autres dimensions telles que celles «des effets
de séduction ou de familiarité ou de dévalorisation suscités
par la proximité au corps de I'éleve ».

Les professeurs sont également sensibles au fait d’amélio-
rer leurs connaissances et enseignements et de ne pas res-
ter «figés» dans leurs habitudes, techniques ou artistiques:
«Pour moi ce qui est important comme prof, c’est de ne
pas rester fermé dans ton monde. C’est-a-dire, méme

si tu as beaucoup de connaissances et tu as un niveau

de compétences élevé, c’est jamais suffisant. Donc c’est
important de continuer a s’informer. S’informer ¢a veut
dire: regarder comment travaillent les autres, aller voir
d’autres cours, continuer a lire les choses qui se publient,
ce n’est pas qu’il se publie beaucoup de choses enfin ...
y’a quand méme des choses »; «De plus une personne
extérieure aura une vue artistique différente. Ca veut

dire des criteres artistiques différents, donc ¢a c’est tres
intéressant. Parce qu’une personne qui a déja beaucoup
de criteres artistiques, voient des personnes arriver avec
de nouveaux criteres. Donc tout ¢a, ¢a provoque une
discussion entre profs, et ca c’est trés intéressant, parce
que de la sortent de nouveaux concepts »

PROFESSEURE DE DANSE ET CREATION ARTISTIQUE

Ces quelques extraits illustrent le fait que les questions
d’éthique professionnelle et de posture réflexive traversent
bien les préoccupations des professeurs. Mais, comme
nous l'avons évoqué précédemment, le passage de ces
préoccupations éthiques et réflexives a des intentions et
a des mises en ceuvre pratiques reste toujours délicat et
soumet le professeur a une activité complexeet a des ten-
sions entre les prescriptions auxquelles il est soumis et
auxquelles il soumet ses étudiants et la gestion des aléas
auxquels il sera forcément confronté.

»> C’est en vertu de cette réalité que nous avons
congcu le référentiel comme un outil de dialogue,
fixant des intentions et des pistes a I’action

des professeurs et non des procédures
standardisées. Les exemples que nous proposons
dans les parties 6 et 7 viennent alors illustrer

des facons de faire destinées a alimenter

le répertoire des possibles sans jamais I’épuiser.
En cela, si la formalisation des compétences
peut étre considérée comme relativement stable,
I’expression concréte de ces compétences reste
un chantier ouvert.
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02 Les compeétences relationnelles

avec les collegues:

privilégier le travail d’equipe,
la collaboration et la convivialité

De trés nombreuses compétences relationnelles avec les
collégues sont mises en avant dans le référentiel, en par-
ticulier celles du domaine «travail conjoint»!, témoignant
de I'importance de cette dimension collective du travail
enseignant. En plus des réunions formelles organisées par
I’école avec des prises de décision collectives (planning,
contenus, projet pédagogique, etc.) qui nécessitent écoute
et empathie, les professeurs mettent aussi en avant I'im-
portance des compétences relationnelles qui se jouent a
un niveau informel: tout d’abord, pour promouvoir un cli-
mat de travail agréable, convivial et «facilitant», en par-
ticulier pour les nouveaux professeurs, mais aussi en ce
qui concerne I'’échange non formalisé d’informations. Ces
échanges informels sont considérés comme primordiaux
pour le suivi des étudiants, la plupart des écoles n’ayant
pas formalisé ces échanges d’informations:

«Par exemple, a S., qui est la prof de trampo, je lui
demande que font les éleves, pour savoir moi apres, dans
les portés, s’ils maitrisent le salto avant, arriére, si ¢a va

... ou si untel ¢a va bien, ou pas bien. Par exemple avec
les profs d’acrobatie, moi j'essaie d’observer leurs cours,
pour voir apres ce que je vais demander dans mon cours,
je ne vais pas demander de faire un salto, si t’es encore a
la roulade par exemple en acrobatie, ¢a, ca m’intéresse.
Du coup, je partage plus par rapport aux éléves, que par
rapport a comment je fais »

PROFESSEUR DE PORTES

Une idée est récurrente dans le discours des professeurs:
c’est I'apport de tous les professeurs qui aide au dévelop-
pement technique mais surtout artistique des étudiants
méme si le lien entre ces différents apports est plus ou
moins concerté entre les professeurs et expliqué aux étu-
diants. A ce titre, il est donc possible de trouver une véri-
table collaboration entre les professeurs avec des actions
concertées, ou une simple juxtaposition des enseigne-
ments que les étudiants devront eux-mémes mettre en
lien, avec plus ou moins de facilité (opposition des pra-
tiques ou discours, aptitude des étudiants a lier les infor-
mations, etc.).

«[l est important de voir comment on 'accompagne
[I'étudiant] pour qu’il parvienne a recomposer tout ca
dans sa téte, dans ses savoirs, dans ses acquis, dans

ses perceptions, pour ne pas s’éparpiller, voila (...). Ca
demande beaucoup plus de travail en terme d’équipe
pédagogique, d’information, de diffusion d’information, de
voila comment on fait les choses »

RESPONSABLE PEDAGOGIQUE

1 S5.1. Confronter son point de vue a celui des autres pour s’ouvrir a de nouvelles possibilités d’action; S5.2. Mettre les nouveaux professeurs en confiance

et leur permettre de s’intégrer a I’école; S.5.3. Promouvoir la convivialité et créer un climat de travail agréable; S6.1. Organiser le travail pour planifier,

adapter le planning, le programme, les contenus en fonction des événements qui jalonnent I'année; S6.2. Collaborer a I’élaboration du projet pédagogique

de I'école: définition des objectifs, moyens pour les atteindre (complémentarité des enseignements), évaluation des objectifs; S6.3. Exprimer un point

de vue argumenté et faire preuve d’écoute et d’empathie pour prendre des décisions collectives; S7.1. Aider I'intervenant extérieur a ajuster son action

pédagogique au projet d’école (fournir les informations sur I’école, son projet pédagogique, son organisation, les profils d’étudiants...); S7.2. Coordonner
son action avec celle de I'intervenant extérieur (en interventions simultanées ou séparées).
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«Alors la effectivement, je ne connais pas d’école de cirque

ou il y a un seul intervenant. Moi je pense que c’est tout a
fait une chose importante, c’est une des dimensions tres
propre au cirque effectivement, le collectif (...). La réticence
elle est justement entre les profs eux-mémes, les éléves, ils
(...) sont suffisamment ouverts pour réconcilier les conflits
et les différences qu’il peut y avoir entre les différentes
approches. lIs ne sont pas perdus... ¢a peut arriver mais

la plupart du temps ils se débrouillent parce que justement
c’est eux qui font les choses ».

PROFESSEUR D’ACROBATIE ET AERIENS

>»> Ces deux exemples sont trés représentatifs du
questionnement relatif a la fagcon dont la complé-
mentarité des enseignements s’organise: elle peut
résulter d’'une organisation pensée collectivement
par les professeurs, elle peut étre laissée a la res-

ponsabilité des étudiants ou nécessiter les deux.

A ce titre, il est donc possible de trouver

une véritable collaboration entre les professeurs

avec des actions concertées, ou une simple juxtaposition
des enseignements que les étudiants devront
eux-mémes mettre en lien, avec plus ou moins de facilité
(opposition des pratiques ou discours, aptitude

des étudiants a lier les informations, etc.).
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03 Les compétences relationnelles

avec les éetudiants

Ces compétences relationnelles avec les étudiants sont
mises en avant par la grande majorité des professeurs, une
grande part de la compétence de tout professeur semblant
résider en effet dans un «art de la relation» (Réto, 2016):
«dans mon métier, la connaissance du geste, de 'appren-
tissage c’est une partie, la qualité de la relation ¢ca en est
une autre et... ca compte vraiment beaucoup» (profes-
seur d’acrobatie). Plusieurs compétences du référentiel
renvoient plus particulierement a ces dimensions relation-
nelles avec les étudiants’ mais on les retrouve également,
de fagon parfois moins prégnante mais néanmoins pré-
sente dans d’autres compétences du référentiel?.

01

PRIVILEGIER UNE RELATION POSITIVE:
ENTRE BIENVEILLANCE ET EXIGENCE

Tous les professeurs que nous avons rencontrés ont
conscience de la difficulté d’accéder de fagon durable a un
métier artistique de circassien. lls évoquent les contraintes
fortes du marché du travail, son évolution permanente
(ce professeur d’acrobatie nous dit étre «tres attentif a
cette évolution pour préparer au mieux ses éleves a I’af-
fronter»), les exigences et contraintes d’'une vie nomade,
d’hygiéne de vie, d’entrainement, de renouvellement de
son répertoire technique et artistique etc. lls nous disent,
et nous le constatons dans les séances auxquelles nous
avons assisté, qu’il est nécessaire de «les pousser», de
«les bousculer», de «les déranger dans leurs routines », de
«les faire douter de leurs certitudes», de «les amener a
s’affranchir de ce qu’ils font habituellement », de «le placer
dans une situation de déstabilisation ('amener dans I'in-
connu de I'improvisation) pour lui apprendre a prendre des
décisions et a gérer ses émotions». Ce professeur d’acro-
batie témoigne par exemple de sa volonté de s’assurer
que les étudiants ont bien compris ce qui est attendu ce

qui passe par de trés nombreuses explications et reprises
d’explication («en cours d’acrobatie, il faut expliquer beau-
coup, revenir tout le temps. Il faut beaucoup de patience »;
«il faut tout le temps répéter»; «j’ai déja donné I'explication
cent fois! Mais c’est mon métier») et par la recherche d’in-
dices permettant de s’assurer qu’ils ont compris (sensa-
tions, discours, actions).

Ces exigences en termes d’objectifs ambitieux a atteindre
mais également de moyens a mettre en ceuvre pour les
atteindre (quantité de travail, intensité d’engagement, per-
sévérance etc.) constituent une évidence et une nécessité
pour les professeurs en arts du cirque. Mais, pour que ces
exigences prennent sens et puissent étre acceptées par
les étudiants, elles doivent s’inscrire dans un contexte de
bienveillance qui n’est pas a confondre avec la compas-
sion, la complaisance, la mise en conformité systématique
des attentes avec les envies des étudiants ou l'acquies-
cement a leurs désirs, qui ne constituent en fait que diffé-
rentes formes «d’assignation a résidence » empéchant les
étudiants de «grandir» (Bernardin, 2013). La bienveillance
serait le fondement de toute activité éducative en construi-
sant une relation ou se trouve la distance affective juste,
celle qui permet I'assurance, la confiance, et I'autonomie
(Réto, 2016 s’appuyant sur Noddings, 1992).

Cette dimension de bienveillance dans les compétences
relationnelles prend principalement deux formes chez les
professeurs en arts du cirque: encouragement et soutien
des étudiants dans les pratiques circassiennes, qui se
généralise pour certains professeurs, en un soutien psy-
chologique beaucoup plus général.

1 $1.3b. Organiser les conditions pour permettre aux étudiants de prendre en charge leur prise de risque et celle des autres; S1.4. Instaurer un climat favo-

rable aux apprentissages: étre a la fois bienveillant et exigeant; S1.6. Rendre I’étudiant autonome dans ses apprentissages; S4.3. Comprendre et prendre

en compte le profil de I'’étudiant afin de 'aider a développer ses ressources au service de la réalisation de ses projets; S4.4. Etablir et gérer un contrat de

formation négocié pour développer 'autonomie de I'étudiant dans la réalisation de ses projets).

2 81.5. Créer les conditions d’une entrée optimale dans le travail de la séance (échauffement, concentration ...)
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— Soutien et encouragement dans la pratique. Pour les
professeurs, la bienveillance est tout d’abord néces-
saire dans les apprentissages. Elle passe par les encou-
ragements, une attitude positive comme le sourire,
’hnumour, la dédramatisation des erreurs ou I’écoute:
«c’est treés délicat, ils sont jeunes et trés investis. Il faut
faire attention de ne pas les casser. L'émotion est trés
haute, il sort ses tripes, il flippe, donc tout ce qui arrive
vers lui est important. Il faut étre trés calme et positiver
a bloc » (professeur de jonglage).

— Soutien dans la gestion de la peur et du risque.
Au-dela de cet encouragement dans les apprentis-
sages, un soutien psychologique spécifique pourrait
permettre notamment une meilleure gestion de la
peur et du risque (cf. partie 6. sur les compétences
techniques). Si de nombreuses techniques mentales
existent pour gérer peur et risque (Lafollie, 2015)
trés peu de professeurs mentionnent ces pratiques,
exceptés ceux sensibilisés au sujet par leur formation
ou expérience: «Je l'utilisais dans mes compétitions,
et on avait appris de nombreuses techniques mentales
en Bachelor et master» [ndlr: respiration pour gérer
la peur, travail sur les routines pour les mouvements,
travail de visualisation avant les représentations]
(professeure d’acrobatie et aériens). Face au manque
de formation des professeurs dans ce domaine, les
stratégies les plus utilisées consistent alors a miser
sur la progression technique des étudiants, la mai-
trise diminuant peur et risque, et sur des techniques
personnelles «bricolées » souvent de fagon intuitive et
informelle (Lafollie, 2015).

— Soutien psychologique général. Avant d’étre des
circassiens, les étudiants sont des jeunes adultes,
adolescents voire enfants, encore en construction et
parfois désorientés par I’éloignement de leur famille, la
fatigue, I'’échec, les problemes relationnels ou sociaux.
Le stress des étudiants, engendré par ces problémes
d’ordre privé, reste pour la plupart des professeurs,
non formés, quelque chose de difficile a gérer. Les
professeurs essayent alors de réagir face a ces situa-
tions avec bienveillance, au cas par cas, selon leur

conscience et leur bon sens (cf. partie 6 sur les contro-
verses). Si quelques rares écoles font appel a des spé-
cialistes, la plupart du temps le soutien psychologique

des étudiants est assuré par I'’équipe pédagogique.

«ll y a des cas d’éléves qui ne peuvent pas continuer,
ou qui doivent redoubler une année, ou qui sont en
observation le premier trimestre. Donc ce n’est pas
seulement le tuteur qui s’en occupe, il y a deux ou trois
personnes de I'équipe pédagogique, qui normalement
sont avec lui pour le soutenir moralement et ... éclaircir
les choses!»

PROFESSEURE DE DANSE ET CREATION ARTISTIQUE

«[...] moi je ne peux pas regarder un artiste sans penser
a sa vie sociale, son encadrement social, et comment ca
se passe. (...) Ce n’est pas facile ce monde du spectacle,
c’est completement chaotique, et nous, on les soutient,
on les prépare pour ¢a»

DIRECTRICE D’ECOLE

«Nous, on travaille avec quelqu’un (...). Le suivi
psychologique des éleves, ce n’est pas évident. {(...)

Je pense que c’est lié forcément a la prise de risque
physique sur certaines disciplines, mais c’est aussi
I’ensemble. Le fait qu’effectivement, méme s’ils sont
grands, ils sont partis depuis leurs 17 ans, 18 ans.
Certains ont quitté leur pays, sans forcément parler la
langue du pays d’accueil. Méme les jeunes «du pays »
(...), ils sont loin de chez eux, le travail, Iincertitude du
métier, (...) et méme des peines de cceur! Quand il y a des
duos de main-a-main et qu’ils doivent travailler ensemble
et quand ¢a ne va plus, c’est lourd a gérer. Je n’ai pas
mon dipléme de psychologie, mais je crois que je I'ai
acquis par I'expérience! Mais je connais mes limites aussi.
On ne va pas leur dire: «allez au revoir»... »

RESPONSABLE PEDAGOGIQUE
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En parallele de cet encouragement et soutien dans la pra-
tique, les professeurs ont une connaissance trés fine de
leurs étudiants, cette compréhension des différentes indi-
vidualités étant également une composante de la bienveil-
lance (Réto, 2016).

2. Prendre en compte de facon formelle (écoute active)
ou informelle des connaissances psychologiques de
I’étudiant pour le soutenir et le faire progresser

De nombreuses compétences mobilisent une connais-
sance psychologique des étudiants. Cette mobilisa-
tion favorise en effet une compréhension fine de ceux-ci
(niveau, besoins et attentes), permettant un ajustement,
une individualisation et donc une meilleure efficacité des
enseignements tant techniques qu’artistiques. Si en «tech-
nicien» expert de leur discipline, les professeurs sont
généralement a I'aise pour prélever des indices physiques,
technigues notamment (cf. partie 6. sur les compétences
techniques, compétence 3), la prise en compte d’indices
psychologiques pertinents, sur I'état des étudiants ou leur
motivation par exemple, est également nécessaire et fait
souvent suite a une longue expérience.

«Je pense que d’avoir différentes expériences peut aider
a comprendre les gens, et en comprenant les gens tu
peux devenir un bon prof»

PROFESSEURE D’ACROBATIE ET AERIEN

«Quand tu as un éleve qui n’a aucun intérét pour la
matiere que t’enseignes, faire en sorte qu'il puisse
avoir un intérét, et faire tourner les choses pour qu’il
puisse avoir un intérét, parce que tu es sir que c’est
important pour lui (...). Et surtout tu dois avoir la patience
de comprendre le non-intérét de ton éléve. Tu dois
accepter le non-intérét et tu dois trouver les formules
pour provoquer l'intérét. Et donc ¢a passe parce que tu
proposes, par ta personnalité, par ton écoute comme
professeur et par ton imagination »

PROFESSEURE DE DANSE ET CREATION ARTISTIQUE

«La, il a fallu tout changer dans ma téte, faire I'inverse.
C’est-a-dire arriver a étudier chaque personne, chaque
individu, trouver ses qualités, ses défauts et travailler

avec ¢a pour le faire rentrer dans un programme qui était
quand méme écrit dans ses généralités. D’une part dans la
meéthodologie de travail, ensuite dans la forme, et puis dans
la personnalisation de I'individu. Si vous voulez, au lieu de
prendre un jeune puis de lui [imposer un programme], c’est
presque l'inverse quoi, c’était: y’a le jeune, et comment on
fait, comment, lui, il fait pour pouvoir faire ces activités »

PROFESSEUR D’ACROBATIE

Le développement de lidentité artistique des étudiants
nécessite une prise en compte encore plus fine de ces
connaissances psychologiques afin d’aider les futurs
artistes a s’épanouir artistiquement, a «trouver leur propre
chemin» sans les y amener de fagon forcée. Il émerge alors
I'idée, évoquée précédemment, que déja I'apport de tous les
professeurs qui permet de développer les potentialités créa-
tives des étudiants et qu’a ce titre, la présence d’un «maitre »
voire d’un «gourou»' peut s’avérer dangereuse.

«Mais je trouve que c’est bien d’étre a I’écoute. Enfin
c’est peut-étre difficile des fois aussi.... il faut rester
quand méme ouvert. Si on a trop vite une vision de

ce qu’on veut de cet éleve-la, de ce qu’il doit devenir

- surtout si on les a un par un, ou deux par deux, on
est quand méme trés proche d’eux - je trouve des

fois qu’on peut peut-étre se tromper, d’enfermer
quelqu’un dans quelque chose qu’on voit pour eux et
pas nécessairement de ce que, eux, voulaient, et qu’ils
puissent s’ouvrir pleinement peut-étre a leur talent (...).
Dans notre monde, c’est quand méme important que
I’éléve ait quelque chose a lui, vraiment personnel,
c’est ce qui va faire son succes aprés(...). Qu’il ait une
originalité (...), quelque chose qui émane de lui (...)»
PROFESSEUR DE JONGLAGE

1 Ces différents termes et expressions sont extraits des discours des professeurs
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«Ca a été le parti pris (...) de ne pas laisser des relations
maitre-éléve. [Le directeur/trice de I’époque] a voulu faire

deux équipes d’intervenants sur tous les projets, ce qui
evite le c6té «gourou », de prof absolu [...], ca permet de
garder de la distance: on ne s’approprie pas les éléves,
on est a plusieurs, on est obligé de communiquer (...).

Le seul danger, c’est le danger de concurrence qu’il peut
y avoir, a vouloir étre responsable de son éléves, de se
I'approprier et [...] d’estimer que seule sa facon est la
bonne et si on touche d’une autre maniére, ¢ca ne va pas
marcher, tout va s’effondrer (...). Effectivement, il faut étre
un peu ouvert mais moi, je suis vraiment favorable a cette
fagon de fonctionner»

(PROFESSEUR D’ACROBATIE ET D’AERIENS)

Enfin, si des indices informels peuvent permettre de com-
prendre I'état psychologique des étudiants (fatigue, stress,
etc.), 'écoute active reste primordiale pour avoir une vision
claire de leurs ressentis dans I'apprentissage mais aussi
dans leur vie privée. Plusieurs professeurs ont ainsi abordé
I'importance d’étre a I'écoute des difficultés, interrogations,
préoccupations des étudiants, parfois méme jusqu’a des
aspects relatifs a leur vie privée. Ce professeur de sangles
commente ainsi un passage d’une séance ou il apprend
d’une étudiante que son état n’est pas un état de fatigue
mais un état lié a des problemes personnels. Il ajoute que
c’est la récurrence de ce genre d’informations qui peuvent
I'amener a intervenir. Lors d’un focus-group, les profes-
seurs se sont demandés s’il était pertinent de laisser la
possibilité aux étudiants d’évoquer des éléments de leur
vie privée a I'école. Il en est ressorti qu’il n’y avait sans
doute pas de regle générale applicable mais un nécessaire
ajustement au cas par cas, guidé par une attitude mélant
bienveillance et exigence.
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04 Les compeétences
d’accompagnement:
entre relationnel et opérationnel

La situation de travail 4 du référentiel met en valeur I'ac-
tivité d’accompagnement des étudiants dans leurs diffé-
rents types de projets: création, orientation, réorientation
et insertion professionnelle. Cette activité s’exprime dans
certains cours mais également dans d’autres moments du
travail des professeurs. Toute pratique d’accompagnement
(Paul, 2004, 2009a, 2009b) présente des caractéristiques
qui lient intimement les dimensions relationnelle et opéra-
tionnelle. Une tension entre ces deux péles engendre des
dilemmes pour le formateur (Mieusset, Brau-Antony, 2016).

Les 5 caractéristiques sont les suivantes:

1 la secondarité: celui qui accompagne adopte une pos-
ture en retrait pour valoriser celui qui est accompagné
et non pour mettre sa propre expertise en valeur

2 le cheminement: I'organisation des étapes du déplace-
ment “vers...”, peuvent évoluer en fonction des besoins
de 'accompagné et le but n’est pas toujours défini au
départ

3 l'effet d’ensemble: ce “faire ensemble” implique les
deux personnes et ne peut laisser intact, indemne, I'ac-
compagnateur qui donne et se laisse prendre

4 la transition: un accompagnement est obligatoirement
temporaire, dans un contexte et des circonstances
particuliéres contraintes

5 le changement d’état: la transformation de I'accompa-
gné n’existe pas sans une demande de sa part d’étre
accompagné vers un autre état

Ces caractéristiques génériques ne prennent de sens que
dans un contexte particulier, ici celui de la formation d’un
étudiant en école de cirque.

Cing compétences relevant d’une pratique d’accompagne-
ment liant les dimensions relationnelle et opérationnelle,
ont été identifiées. A ce titre, elles incarnent peut-étre plus
fortement encore que les autres compétences, la com-
plexité de I'activité du professeur en arts du cirque.
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S4-C1

AIDER LETUDIANT A COMPRENDRE

LES CONTEXTES PROFESSIONNELS ET

A CONSTRUIRE SON RESEAU

Selon les pays, les lieux de pratique professionnelle et
leurs publics sont différemment développés. Les écoles
doivent connaitre ce tissu et permettre a I'étudiant de I'in-
vestir progressivement pour lui faire découvrir le réseau,
rencontrer les artistes, les producteurs, le confronter aux
différents types de fonctionnement des lieux de résidence,
des espaces de création, des scénes, des festivals, pour
I'amener a en devenir un acteur a part entiere.

Par exemple dans une école qui a fait I'objet d’une visite
dans le cadre de I'’étude SAVOIRS 01, un directeur explique
un dispositif de ressources et d’accompagnement mutua-
lisé entre deux structures culturelles de I'agglomération.
Leur objectif commun est d’accompagner des projets
émergents de la filiere des arts du cirque. Le dispositif
permet a ces projets, qui doivent étre présentés par des
équipes installées dans la métropole ou dans la région,
d’inscrire leur action au niveau régional, mais aussi d’ac-
céder aux réseaux nationaux, transfrontaliers, européens
et internationaux:

«On commence deés la deuxiéme année, car en
troisieme année, les éléves doivent faire tous les cours
professionnels, dont un stage «formation en contexte
de travail ». Il s’agit de I'expérience d’un travail avec une
compagnie, .... de deux ou trois mois”

(COORDINATRICE PEDAGOGIQUE)



S4-C2

METTRE SON EXPERTISE

ET SON EXPERIENCE AU SERVICE

DU DEVELOPPEMENT DE L'IDENTITE
ARTISTIQUE ET TECHNIQUE

DE LETUDIANT

Le parcours professionnel des professeurs est trés souvent
riche d’expériences diverses (études, vie sociale, activités
professionnelles... cf. partie 4). Elles nourrissent la fagon dont
ces professeurs prennent en charge les étudiants et qu’ils
suivent dans leur développement au cours de leur formation:
«On a différentes ressources selon nos parcours de vie,
par exemple pour ma part, aprés des études dans une
école de pédagogie nouvelle et une carriere artistique
dans une grande compagnie, je suis allée me former en
sciences de I'’éducation puis en psychologie du sport

et des pratiques corporelles, ce sont ces ressources
croisées qui m’ont permis de pratiquer ce métier encore
non répertorié. »

(DIRECTRICE PEDAGOGIQUE ET PROFESSEURE CREATION)

Il'y a du «faire ensemble» (Paul, 2004) dans le sens ou
le professeur riche de son expérience utilise ses connais-
sances pour mieux comprendre I’étudiant dans sa com-
plexité et par ailleurs se nourrit de ce que I'étudiant lui pro-
pose a voir. Il se transforme ainsi lui-méme:

«[...] je fais de la mise en piste et des studios de création
et du conseil artistique pour mes éléves. Je ne sais pas
trés bien différencier I'enseignement de la création, en
fait, pour moi c’est lié tout le temps (...) Je vois la globalité
de la personne en face de moi et je sens la mienne aussi.
C’est lié dans mon parcours »

(DIRECTRICE PEDAGOGIQUE ET PROFESSEURE CREATION)

S4-C3

COMPRENDRE ET PRENDRE EN COMPTE
LE PROFIL DE LETUDIANT

AFIN DE L’AIDER A DEVELOPPER

SES RESSOURCES AU SERVICE

DE SON ORIENTATION OU REORIENTATION
ET DE LA REALISATION DE SES PROJETS
Paul (2004) parle d’un «désir de changement » qui doit étre
présent chez 'accompagné pour passer d’'un état a un
autre. Le professeur cherche ainsi a comprendre I'étudiant,
a étre présent dans une situation qui peut le déstabiliser:
«Les jeunes ne sont plus a I'école, dans la famille, ils
changent de ville, ils sont complétement ... ils pensent
que tout est possible, c’est magnifique comme période!
Et en effet, c’est la période durant laquelle ils vont se
construire comme adultes, aussi ils nous interrogent
quant a leur accompagnement artistique: leur désir
émerge mais ils n’en connaissent pas encore les

sources. »

(DIRECTRICE PEDAGOGIQUE ET PROFESSEURE DE CREATION)

Les professeurs présentent cette «secondarité» (Paul,
2004), cette volonté d’étre dans une posture de valorisa-
tion des productions de I'étudiant tout en apportant un
certain nombre de ressources pour que I'étudiant puisse
mener son projet a bien:

«[...] Pour ma part, j'essaie de comprendre la personne,
de trouver les constantes de son travail, il ne s’agit pas

de projeter des choses sur elle, le conseil artistique,

c’est quelque chose de trés pointu. C’est plein de petits
procédés pour gqu’ils prennent conscience en fait de ou
est la source de leur inspiration, ou est le désir, de qu’est-
ce qu’ils ont a dire, qu’est-ce qu’ils veulent dire ? »
(DIRECTRICE PEDAGOGIQUE ET PROFESSEURE DE CREATION)
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La prise en compte du profil de I'étudiant permet égale-
ment d’orienter ou de réorienter une personne en situation
de difficulté, de décalage entre ses compétences et son
projet professionnel ou aprés un accident. On repere le
“cheminement” (Paul, 2004) vers un but qui n’est pas tou-
jours défini et reste évolutif.

Dans cette école, le responsable administratif, nous donne
I’'exemple d’un étudiant qui, contrairement a la formation
artistique proposée par I’école, a finalement manifesté un
intérét plus important pour le métier de technicien. D’apres
lui, le role de I’école est de I'accompagner pour qu’il fasse
son choix et atteigne son objectif, méme si celui-ci n’était
pas I'objectif original de la formation proposée.

S4-C4

ETABLIR ET GERER UN CONTRAT

DE FORMATION NEGOCIE

POUR DEVELOPPER L’AUTONOMIE

DE LETUDIANT DANS LA REALISATION

DE SES PROJETS

Ce «cheminement» nécessite pour le professeur de tra-
vailler sur le choix des étapes avec I’étudiant tout en ayant
une visibilité des possibles et des incontournables. C’est
une négociation dans laquelle I'étudiant est dans une situa-
tion de “transition”. Il n’est pas toujours en mesure de se
représenter précisément I’ensemble de son parcours voire
I’état final. Lexpertise et les connaissances du formateur
rencontrent les envies et les compétences de I'étudiant,
plus ou moins compatibles avec la réalisation de son pro-
jet. Létablissement d’'un contrat réfléchi ensemble doit
permettre la prise en main progressive et autonome de son
propre projet par I’étudiant.

«On commence, au début de la formation, pour
comprendre ce qu’il veut faire. Je fais partie de I’équipe
qui fait les entretiens d’entrée a I'’école. On commence a
lui demander ce qu’il veut faire, les preuves de ce qu’il a
fait et on travaille sur toutes les dimensions de ses valeurs
pour faire un projet de vie, avec du cirque ».

(DIRECTRICE PEDAGOGIQUE)
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S4-C5

TRAVAILLER EN EQUIPE DE FORMATEURS
AU SERVICE DU DEVELOPPEMENT

DES PROJETS DE CREATION

DES ETUDIANTS ET DE LEUR INSERTION
PROFESSIONNELLE

La richesse des contenus des formations nécessite la
présence de nombreux intervenants. Les professeurs
permanents sont parfois peu nombreux faute de moyens
et de nombreux professeurs interviennent de fagon ponc-
tuelle dans les cursus de formation (cf. partie 4). Lémiette-
ment des cours rend difficile le travail d’accompagnement
qui nécessite de prendre en charge, de fagon concertée,
les projets des étudiants:

«[...] les éleves ont choisi, il faut qu’ils assument leur
choix et qu’ils prennent en main leur affaire. Donc moi

je voudrais que les profs laissent un peu de place a ¢a,
qu’on soit ensemble avec les éléves. J'essaie de créer

une équipe, c’est a dire qu’il y a une réunion de 2 h,

2 h 30 une fois par mois. Tu ne peux pas demander

plus aux gens parce qu’on n’arrive pas a se rejoindre.
Néanmoins il y a des profs qui vont travailler ensemble,
qui ont envie de se voir, de savoir ce que les autres font
etc....il y a des rendez-vous aussi ou les profs travaillent
avec les éleves devant un public interne a I'’école, donc
d’autres professeurs. On appelle ¢a le chantier collectif,
les chantiers c’est intéressant parce que les profs ne se
rendent pas toujours compte de ce que les éléves sont
capables de faire, ni de ce gu’ils font dans les cours d’a
c6té on va dire. Oui, ¢ca décloisonne ».

(DIRECTRICE PEDAGOGIQUE ET PROFESSEURE DE CREATION)

L’accompagnement au plus prés de chaque étudiant
nécessite un travail en équipe dans lequel chacun apporte
sa connaissance des étudiants au service de tous:

«[...] Avec eux je prends rendez-vous pour connaitre

leurs souhaits, on fait une lettre de motivation, un CV,
avec moi et un autre prof. Nous on travaille, on connait
des personnes, il y a toujours quelqu’un qui recherche
quelqu’un. J’ai aussi la liste de tous les anciens éléves,
depuis 11 ans, depuis que je suis ici. Et ils me sollicitent
souvent deés qu’ils ont besoin d’un circassien, par
exemple. Dans ce cas je transmets aux éléves...»
(DIRECTRICE PEDAGOGIQUE)



La recherche de moyens financiers est également I'un des « On appe”e Qa |e « Chaﬂtler

objectifs des équipes pour permettre la réalisation des

projets des étudiants: collectif», les chantiers

«... avec I'exemple de la «bourse d’intervention »

[financement proposée a 'étudiant], il y a I'aspect c’est intéressant parce

pédagogique d’interaction avec le public [lors d’une

représentation] etc., la partie culture pour le public, qui que |eS prOfS ne Se reﬂdeﬂt
y assiste et la partie sociale: c’est donner a ce jeune

une base d’autonomie, au fond, le récompenser.... ce paS tOUJOUFS Compte

n’est pas une récompense, nous ne pensons pas au

niveau récompense, le paiement, I'investissement, c’est de ce que |eS éléves
un retour, donc. Et c’est les premiers pas dans une SOHT Capab|eS de fa|re,

professionnalisation... »

(RESPONSABLE ADMINISTRATIVE D’ECOLE) ni de ce qu’”S font dans
L'accompagnement se situe enfin au-dela |eS cours d’é_ C(’j'té, onN va d|re

des années d’école. , , .
«[...] Nous sommes les débouchés! Enfin .... Non, OUl, Qa deC|OISOﬂﬂe »
seulement les débouchés, c’est nous qui aidons les éléves

a aller vers les écoles a I'étranger (...) pour suivre leurs

études, parce gu’effectivement (...) [dans notre pays],

la formation au niveau des arts du cirque, elle se termine

ici, donc si vous voulez continuer, il faudra partir. ... le

plus grand débouché justement c’est d’avoir fait ou créé

un marché qui n’existait pas. Donc sans [notre école], tout

I’événementiel ne se serait pas développé ... maintenant

vous avez aussi des video-mapping etc. Mais il y a tout

un marché qui s’est développé parce qu’il y avait des

ressources, des éléves de [notre école]».

(RESPONSABLE ADMINISTRATIVE D’ECOLE)

«... a partir de la troisieme année de formation pro, et
aprés sur le studio de création, puisqu’on a un studio
de création, en lien avec [une autre école ...], on a
une mission sur 'accompagnement a I'insertion et a la
creation...»

(DIRECTEUR D’ECOLE)
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Contre une vision statique du métier:
controverses, ressources
et pistes de formation

Un groupe professionnel existe quand il partage des valeurs

et des représentations communes sur ses activités et sa place

dans le systeme global. Toutefois, cette «culture » professionnelle

n’est pas uniforme, elle est «segmentée » (Strauss, 1992)

c’est-a-dire traversée par des logiques différenciées, parfois conflictuelles.

Ces tensions se concrétisent dans les activités quotidiennes:

ce sont les controverses professionnelles. Elles permettent d’affiner

les descriptifs des activités en en précisant les contours, les frontieres.

Notre démarche vise a éviter trois écueils dans I'élabora-

tion d’un référentiel:

— celui d’un rapport éloigné du référentiel avec le travail
réel. D’ou notre approche par les situations de travail et
I'importance accordée a nos analyses au plus prés des
situations de travail.

— celui de ne pas prendre en compte I'adaptation du
référentiel aux évolutions du métier. En pointant d’'une
part les controverses, les objets de débats, les ques-
tions vives, les dilemmes de métier, et en identifiant les
ressources et plus loin les besoins de formation, nous
tentons d’envisager ce référentiel «comme un mouve-
ment et non comme un état et un cadre figé » (Serres &
Moussay, 2014).

— celui de ne retenir de I'activité du professeur que sa
dimension visible. En effet, ce point de vue s’est avéré
insuffisant pour comprendre en profondeur les détermi-
nants de I'activité professionnelle du professeur car si
I’étude des actions réalisées nous semble éminemment
utile (cf. les données d’observations des 28 séances
d’enseignement), elle ne permet pas de documenter le
fait que ce qui est fait, 'activité réalisée, n’est que le
résultat d’une lutte entre plusieurs autres actions
possibles. Lactivité réelle c’est ce que 'on fait, mais
également ce qu’on ne fait pas et que I'on aurait voulu

ou pu faire, I'activité devient alors empéchée, contra-
riée, avortée, parsemée de renoncements). L'acte
professionnel réalisé ne constitue en somme, que la
solution que I'acteur a su ou pu trouver en réponse aux
dilemmes et tensions, contradictions rencontrés dans
I’exercice de son activité.

Ces dilemmes, tensions et contradictions sont saisis a par-
tir des différents entretiens que nous avons réalisés et des
débats professionnels auxquels nous avons pu assister.
Ce sont autant de pistes de réflexion a mener au sein des
équipes pédagogiques pour se positionner sur ces ques-
tions professionnelles clés. Lidentification des ressources
mobilisées permet quant a elle de réfléchir aux besoins de
formation spécifiques a I'’équipe enseignante.
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Les principales préoccupations
des professeurs en arts du cirque

Nous avons identifié quatre grandes
catégories de préoccupations:

DOTER LES ETUDIANTS

DE L'ENSEMBLE DES PRE-REQUIS
TECHNIQUES, PHYSIQUES ET ARTISTIQUES
NECESSAIRES A LENTREE DANS

LA PROFESSION D’ARTISTE DE CIRQUE
Permettre aux étudiants d’acquérir les «bases », les «fon-
damentaux », les «pré-requis» (pour reprendre les termes
les plus utilisés par les professeurs) techniques et artis-
tiques autorisant a la fois les progrés futurs (dans une
perspective de continuité dans I'apprentissage) et la
possible insertion et évolution dans un milieu profession-
nel exigeant, sélectif et concurrentiel constitue le cceur des
préoccupations des professeurs. Cela se traduit chez les
professeurs en arts du cirque par la nécessité de faire des
choix pertinents de contenus, de définir des priorités, d’of-
frir une quantité de travail suffisante et significative (répéter
beaucoup) et d’inscrire ces choix et cette quantité dans
une continuité cohérente.

Définir des priorités de contenus:

— Vouloir coller au plus prés des besoins et envies des
étudiants pour les accompagner dans leur projet et non
les formater est-il compatible avec I'organisation d’'une
progression didactique précise ? Est-ce au professeur
ou a I'étudiant de déterminer ce qui est a travailler a
tel moment? Les réponses varient selon le niveau des
écoles concernées (secondaire, professionnelle et/ou
supérieure) et le stade de I'apprentissage, et si généra-
lement les professeurs s’accordent pour dire que cela
devrait relever d’'une décision commune, les choses
semblent souvent plus complexes. Certains professeurs
se plaignent par exemple de la tendance des étudiants
a se méler de tout, a donner leur avis sur des questions
de contenus sur lesquelles ils ne les considérent pas
comme compétents.
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— Le professeur peut étre amené a devoir gérer I'impa-
tience des étudiants qui voudraient parfois sauter des
étapes.

— Le choix et la gestion des contenus est rendu parfois
difficile du fait de I'hétérogénéité de niveaux, d’envies,
de projets des étudiants.

— Les représentations des professeurs quant au pouvoir
de I'apprentissage ou a celui du don peuvent amener
a des choix et a des attentes trés différentes.

— Former un artiste de cirque suppose de lui permettre
d’acquérir un haut niveau technique et un haut
niveau artistique. Comment articuler ces deux
dimensions ? Faut-il les traiter séparémentou conjoin-
tement? De fagon successive, parallele ou simultanée ?
Faut-il les hiérarchiser dans un sens ou dans l'autre
selon le type ou le niveau de I'’école ? Ces différentes
questions aménent des réponses différentes, parfois
contradictoires et constituent trés certainement une
des principales sources de tensions, de difficultés et de
controverses. Lors de la session de formation INTENTS
a Londres (2014) une discussion s’est développée a
propos des apprentissages interdisciplinaires. |l en
ressort qu’un travail conjoint avec un spécialiste de
la discipline est nécessaire pour permettre d’intégrer
les contraintes de celle-ci. Pour autant la question de
la possibilité de dépasser ces contraintesfait toujours
débat a ce jour.

— Une autre tension s’est faite jour concernant les roles
respectifs du professeur et de ’étudiant dans le
travail d’articulation technique/artistique: est-ce au
professeur d’organiser cette articulation ou cela releve-
t-il de la responsabilité du futur artiste, dans le sens
d’une construction d’un langage artistique propre?



Répéter, offrir une quantité significative de

temps d’apprentissage:

— La répétition peut étre envisagée sous deux angles
différents. Celui de la répétition par le professeur des
consignes, des explications. Si répéter, «rabacher»
semble alors «faire partie du métier», certains profes-
seurs y voient néanmoins le risque qu’une lassitude
s’installe a devoir sans cesse redire les mémes choses
aux mémes personnes. Lautre aspect de la répétition
est celui relatif a ’activité de I’étudiant: combien
de fois répéte-t-il cet exercice, cette figure? Le temps
«offert» permet-il un nombre suffisant de répétitions
permettant d’accéder a une maitrise solide et durable ?

— Le temps d’apprentissage permis par I’organisation
des études s’avere étre une importante source de ten-
sions au sein des équipes pédagogiques. Les débats
sur les volumes horaires des différents enseignements
sont souvent sources de tension. Certains trouvent
qu’il y a trop de temps consacré aux spécialités et pas
assez aux enseignements artistiques. D’autres pensent
I’inverse. Les équilibres a trouver sont souvent délicats
et nécessitent une concertation et une coordination
fines, avec parfois comme réponses des pratiques plus
mutualisées, plus interdisciplinaires.

Organiser une continuité cohérente

des apprentissages

— La question de I'organisation du calendrier est sou-
vent évoquée: comment organiser 'année scolaire en
alternant de fagon optimale les temps d’apprentissage,
les temps de spectacles (souvent nombreux) et les
temps de récupération?

— Les alternances entre temps d’apprentissages tech-
niques et temps de création sont parfois critiquées
par des professeurs qui y voient un obstacle a la conti-
nuité des apprentissages techniques et une perturba-
tion de I'avancée des savoirs.

AUTONOMISER LES ETUDIANTS
Lautonomisation constitue un objectif central du travail
du professeur et des écoles en général (incluant d’autres
types d’acteurs: directeur, directeur pédagogique, direc-
teur des études, responsable technique, médecin, etc.)
comme le stipule clairement la charte «Ethique et déon-
tologie dans I'enseignement des arts du cirque». Cette
injonction, a laquelle adherent volontiers les professeurs,
comme nous le confirment leurs discours, ne vas pas sans
susciter des difficultés de mise en ceuvre, des tensions
voire des controverses au sein de la profession.

Nous en avons recensé huit principales.

— Controverse 1. Réussir et comprendre. Autonomiser
I’étudiant suppose de ne pas se contenter de I'aider a
réussir, il doit aussi comprendre. Ce professeur I'ex-
prime de la fagon suivante: «je ne veux pas seulement
qu’elle sache faire, je veux aussi qu’elle comprenne
ce qu’elle fait et ce qu'il faut faire, c’est important
pour elle et pour la suite de sa carriére ». On pourrait
y voir une référence au psychologue Piaget et a son
ouvrage Réussir et Comprendre (1974) selon lequel,
si la réussite est indépendante de la compréhension,
cette derniére est la condition du réinvestissement dans
d’autres situations. En cela, le travail de compréhension
constitue un moyen d’autonomisation. Or 'indicateur
de compréhension est la prise de conscience et cette
derniére est parfois délicate a obtenir dans un domaine
d’activités ou sont mises en jeu des actions motrices
complexes et d’exécution souvent tres rapide. Pour
cela les professeurs mobilisent divers outils et moyens
comme le questionnement sur les sensations, la com-
paraison de ces dernieres avec des feed-back externes,
I'auto-évaluation des actions réalisées, les feedback
vidéo etc.
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— Controverse 2. Faut-il former des auteurs ou des
interprétes? Les débats a ce sujet auxquels nous
avons assisté n’ont pas tranché la question et I'on
peut faire ’hypothése que I'on est en présence d’une
véritable controverse professionnelle. Nous avons
surtout identifié cette controverse dans des débats
entre professeurs d’origines diverses lors des sessions
de formation. Il est délicat, sur la base de ces quelques
discussions de pouvoir identifier des positions tres
tranchées ou des écoles de pensée marquées sur ce
sujet. Pour autant la question de I'’équilibre entre ces
deux dimensions du métier d’artiste est bien au cceur
des discussions. Si les formes de création appellent
souvent des contributions et une participation active
des artistes, certaines écoles ont cependant décidé
d’introduire dans leur programme de formation la
reprise d’ceuvres, considérant qu’il existe aujourd’hui
un répertoire suffisamment significatif pour servir de
référence culturelle.

— Controverse 3. Faut-il partir de ce qu’est et de ce
que veut I’étudiant? «/I faut partir de ce qu’il est, de ce
qu’il sait, de ce qu’il veut, s’adapter a son profil, a son
style » nous dit ce professeur de jonglage. Si les profes-
seurs sont unanimes pour participer a la construction
de I'artiste a partir de ce qu’il est, certains sont moins
radicaux quant au fait de 'accompagner dans ce qu’il
veut faire. lls évoquent ainsi la question de la maturité
ou le manque de curiosité qui pourrait amener des
étudiants a s’enfermer dans des mondes ou des univers
«connus, confortables et sécurisants », empéchant
I'ouverture a d’autres possibles. En cela, 'accompa-
gnement préconisé, pourrait consister aussi a ne pas
toujours rester en appui mais a proposer et a bousculer
I’étudiant. Léquilibre entre une attitude d’appui et une
attitude proactive voire directive est parfois délicat a
trouver pour les professeurs.
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— Controverse 4. Les professeurs insistent beaucoup
sur la nécessité d’inciter les étudiants a adopter
des postures d’écoute et d’ouverture. Or, certains
profils d’étudiants mettent cette ambition en difficulté:
ce professeur, en commentant une séance de bascule,
se demande comment faire pour «les amener a mieux
écouter le professeur et a moins donner systématique-
ment leur avis sur tout(ils pensent savoir beaucoup de
choses, tout le monde s’en méle et donne son avis) et
arriver a leur faire comprendre I'importance de regarder
les autres et d’écouter les retours sur les actions des
autres» (source de progrés dont n’ont pas conscience
certains étudiants).

— Controverse 5. Le travail d’autonomisation pose égale-
ment, au sein d’une école, la question des dimensions
formelles et informelles du processus d’appren-
tissage. Quelle place accorder aux temps informels ?
Certains s’inquiétent du caractére accidentogéne des
temps libres que des étudiants utilisent sans véritable
discernement et rigueur. D’autres considérent qu’on ne
peut rendre autonomes des étudiants en permanence
sous contrOle. La encore, si I'importance des temps
informels dans la construction de I'autonomie des
étudiants est trés largement admise, I'’équilibre entre
ces deux dimensions et leur articulation pose souvent
question au sein des écoles. Mais, travailler a cette
articulation, n’est-ce pas transformer 'informel en for-
mel? Quelques pistes ont pu étre observéesnotamment
autour de I'organisation des espaces au sein de I'école,
des différents temps et de I’environnement qui peuvent
constituer des stimuli pour favoriser les échanges et
partager une culture des apprentissages entre étu-
diants. Certaines écoles autorisent une pratique libre en
laissant les installations disponibles pour les étudiants
avec plus ou moins de régles ou consignes restrictives
(notamment en matiére de sécurité dans des disciplines
acrobatiques: jamais seul; ne pas tenter certaines diffi-
cultés...). Parfois ces regles évoluent en fonction d’évé-
nements particuliers comme des blessures notamment
pouvant aller jusqu’a I'interdiction totale de pratiquer
certaines activités sans encadrement. Il faut cepen-
dant préciser que cette mise a disposition est souvent
empéchée par une tres forte occupation des installa-
tions pour les diverses autres activités de I'’école (loisirs
notamment). La mise a disposition de ressources
bibliographiques ou vidéographiques et d’espaces de
lecture et de visionnage sont les plus courants.



— Controverse 6. Faire faire, montrer, faire prendre
conscience, expliquer? Cette question des maniéres
d’intervenir pour le professeur sur les apprentissages
des étudiants s’est invitée dans un débat lors d’une
session de formation. Elle s’est traduite par 'interro-
gationsuivante: faut-il expliquer ou faire sentir? Ou
les deux? Une controverse s’est alors développée a
propos de I'utilité ou de I'importance d’expliquer aux
étudiants ce qu’onleur demande de faire. La position
de l'intervenante était la suivante: «ce qui est impor-
tant c’est que I’éléve ressente son corps et le rende
capable de se corriger automatiquement. Il peut aller
plus tard vers la théorie s’il le souhaite. Mais le cirque
ce n’est pas théorique!». Selon elle, certains étudiants
sont en mesure d’aborder les éléments théoriques
d’emblée mais cela est lié a leur parcours et de fagon
générale, aborder la théorie en début d’apprentissage
serait contre-productif. Elle parie sur la mémoire sen-
sorielle du corps et sur le processus d’automatisation.
Certains participants ont cependant témoigné leur
désaccord avec cette position.

— Controverse 7. Maitre ou accompagnateur? La
question de la dépendance au professeur. Si cer-
tains professeurs disent vouloir «/aisser une trace » chez
I’étudiant, il n’en reste pas moins que pour I'immense
majorité des professeurs rencontrés cette trace doit
étre celle d’une personne qui a permis I'’émancipation et
la construction de soi. Mais au-dela de cette déclara-
tion de principe, la réalité quotidienne des pratiques
d’enseignement/apprentissage avec son cortége de
conceptions techniques, de méthodes, de modeles
d’arriere-plan et les témoignages des étudiants et
anciens étudiants montrent que ceux-ci sont tous en
partie déterminés par les enseignements auxquels ils
ont été confrontés et par les rencontres qu’ils ont faites
a ces occasions. Subir une influence est-il assimilable a
une dépendance ? A partir de quel niveau ou quel type
d’influence celle-ci rend-elle dépendant? Plusieurs
professeurs nous ont expliqué qu’ils ont été fortement
influencés par un professeur marquant, que ce soit au
niveau de la philosophie du métier d’artiste ou de pro-
fesseur, des valeurs ou des méthodes d’enseignement
utilisées. Nous avons cru déceler une forme d’ambiva-
lence dans le rapport au maitre: entre reconnaissance
d’une influence certaine, parfois tres forte et souci de
construction d’une identité propre. Une fois encore, le
professeur se retrouve a se déplacer sur un chemin de
créte étroit, devant faire preuve de vigilance pour ne
pas tomber d’un cbté ou de I'autre du chemin, celui du
maitre ou celui du simple spectateur. Sans aucun doute,

le travail trés personnalisé (beaucoup de situations de
cours avec un ou deux étudiants) n’est pas étranger
au fait que cette question est trés prégnante dans ce
milieu, comme elle I'est dans d’autres formations artis-
tiques trés individualisées.

— Controverse 8. La sphére privée: espace interdit
ou connaissance utile ? Plusieurs professeurs ont
évoqué des situations délicates relatives a I'irruption
de la vie privée des étudiants dans les échanges
avec ces derniers: aveux plus ou moins explicites
de problemes personnels, affectifs, matériels, de
santé... Ces professeurs, tout en ayant conscience
de la nécessité de respecter la confidentialité de ces
échanges, disent ne pas avoir de certitude sur la meil-
leure fagon d’agir et le font selon leur conscience et ce
qui leur semble relever du bon sens.

PRENDRE SOIN DES ETUDIANTS

Cette préoccupation, fortement présente dans les discours
spontanés, les écrits plus institutionnels comme le travail
MAILLONS 03 sur les questions de 'accompagnement de
I’étudiant sous des aspects juridiques, sociaux, psycho-
logiques, de santé et artistique, et clairement identifiable
dans les pratiques renvoie a la fois a la dimension cor-
porelle (il s’agit de prendre soin du corps des étudiants,
le préparer, le préserver, le développer), a la dimension
psychologique (permettre aux étudiants de développer
I’estime de soi, la confiance en soi et en son avenir) et a la
dimension sociale (faciliter I'intégration).

Ces trois dimensions de la santé, au sens que lui donne
’OMS, sont toutes avancées régulierement par les pro-
fesseurs qui disent par exemple vouloir «développer une
approche plus holistique de I'éléve », «/’aider a se former a
la fois en tant qu’artiste et en tant que personne » ou encore
«prendre soin des éléves ». Prendre soin du corps des étu-
diants c’est donc a la fois préparer ce dernier a subir des
charges de travail importantes (importance de la prépara-
tion physique, diversement envisagée dans les écoles que
nous avons visitées), des exercices complexes et parfois
des accidents, et le préserver lorsqu’il est en situation de
rupture ou de fatigue excessive. La difficulté dont font part
les professeurs est de savoir a partir de quand et a partir
de quels indices ajuster le travail voire I’arréter pour ne
pas compromettre la suite du cursus. Si certaines écoles
ont entamé un travail de recherche sur I'’évaluation des
effets liés aux charges physiologiques (cf. travaux de Fran-
cois Prince a I’école nationale de cirque a Montréal), dans
la plupart des cas, les professeurs doivent se fier a leur
connaissance des étudiants, aux indices qu’ils pourront
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prélever sur les comportements de ces derniers et/ou sur
les échanges qu’ils pourront avoir avec eux. Prendre soin
du corps des étudiants c’est aussi assurer leur sécurité (cf.
surpra partie 6).

— Prendre soin de I'état psychologique de I'’étudiant reléve
parfois de pratiques qui vont au-dela des postures ou
des attitudes habituelles. Certaines situations psy-
chologiques nécessitent parfois des compétences
que n’ont pas les professeurs (qui ne sont pas des
thérapeutes) et qui ne sont pas forcément présentes
au sein de I’école. Certains professeurs se déclarent
parfois démunis, du fait de la complexité de la situation
et de leur absence de formation psychologique (sauf
parcours particuliers de certains professeurs que nous
avons rencontrés).

— Prendre soin de la socialisation et de la sociabilité
des étudiants releve également du quotidien des
professeurs. A travers leurs pratiques d’enseigne-
ment (travaux de groupes, entraide, co-évaluations

et co-analyses etc.) ils mobilisent ces dimensions. lls
les mobilisent également dans les rencontres qu’ils
organisent avec d’autres écoles, des artistes, du
public etc. Certains tentent d’instaurer un climat rela-
tionnel dense et convivial dans I’école en facilitant et
encourageant les relations entre étudiants et différents
professeurs, entre étudiants et autres personnels de
I’école (restaurant etc.). lls proposent pour cela de
travailler dans un environnement trés ouvert (autres
personnels, touristes) notamment aux autres pro-
fesseurs (utilisation des intervalles entre les cours,
favorables aux échanges et interventions diverses)

et aux autres étudiants. Certains vont méme jusqu’a
investir les espaces informels pour organiser des évé-
nements, des rencontres, souvent avant tout convi-
viaux. Pourtant, certains professeurs s’interrogent sur
la pertinence et la Iégitimité de s’impliquer au-dela
des heures de cours et des réunions institutionnelles
dans des événements informels. lls questionnent d’une
certaine fagon le périmétre de leurs missions.
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CARRIERE PROFESSIONNELLES

ET CONDITIONS DE TRAVAIL

Les situations souvent précaires, non garanties par un
statut ou une qualification ainsi que les parcours en multi
activité (cf. partie 4) aménent les professeurs a exprimer
souvent leurs préoccupations quant a leur situation ou a
leur évolution professionnelle.

— Certains professeurs expriment leur difficulté a mener
de front une activité d’enseignement et une activité
d’artiste, tout en considérant que la carriere d’artiste
nourrit fortement celle des professeurs, et inversement.

— Des professeurs ont exprimé leur inquiétude quant
a lusure de leur corps dans un métier ou ce dernier
peut étre amené a rester sollicité de maniere importante
(notamment dans I'assurage ou la parade). Certains
professeurs qui usent abondamment de la démonstra-
tion s’interrogent sur leur capacité a enseigner aussi
efficacement avec un corps vieillissant.

— Certains professeurs s’interrogent quant a la possi-
bilité d’échapper a la lassitude dans une activité
ou il faut constamment répéter les mémes mots, les
mémes gestes. Les formations INTENTS ont montré a
quel point I'attente en termes de formation continue,
d’opportunités de renouvellement des pratiques était
importante. Par ailleurs les perspectives d’évolution de
carriere leur semblent peu effectives (a I'exception de
prises de responsabilités administratives ou pédago-
giques au sein de I’école). Certains sont trés intéressés
par la formation de formateurs mais n’ont pas a ce jour
véritablement accés a des formations y conduisant
ni a un marché de la formation continue qui reste a
construire.

Dans une conception dynamique et située du métier de
professeur en arts du cirque et des compétences s’y déve-
loppant, il nous parait intéressant, a ce stade de la réflexion,
de tenter de dépasser la simple description de I'activité et
des contextes pour envisager les potentialités qu’offrent
les milieux de travail (les écoles de cirque professionnelles)
en termes d’apprentissages et de développement pour les
professeurs. En effet, I'expression et I'évolution des com-
pétences est indissociable des contextes dans lesquels
elles sont mobilisées. Ces contextes sont constitués de
contraintes et de ressources qui ont potentiellement la
possibilité de stimuler des adaptations, 'apprentissage de
nouvelles fagons de faire voire de provoquerdu développe-
ment professionnel.

Quelques pistes de réflexion peuvent étre proposées aux

écoles:

— Les contraintes du milieu de travail (objectifs, organi-
sation, horaires...) sont-elles acceptables? Nous les
considérons comme acceptables du point de vue de
I’apprentissage/développement des professeurs si
d’une part elles sollicitent et impliquent I'adaptation
de l'activité du professeur et si d’autre part elles sont
surmontables avec les ressources que celui-ci est prét
a engager (temps, énergie, réflexion etc.).

— Le milieu de travail est susceptible de favoriser I'ap-
prentissage/développement si le professeur dispose
de marges de manceuvre dans la réalisation de son
travail (liberté pédagogique notamment) qui permettent
I’émergence de pratiques novatrices et I'affinement des
solutions trouvées.

— Enfin, si le professeur a la possibilité d’influer sur
son environnement de travail, de le marquer de son
empreinte il sera plus a méme d’enclencher des proces-
sus d’apprentissage/développement.

>»> Par définition, les compétences individuelles
se mobilisent en situation.

Les contextes d’activité sont donc des dimensions
importantes dans la professionnalisation

des professeurs, mais aussi des écoles et

plus loin du secteur. La question des compétences
attendues par les écoles de cirque
professionnelles doit donc étre mise en discussion
localement, en fonction des contextes.
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Quelles ressources professionnelles?

Pour faire face a ces controverses professionnelles, les
professeurs rencontrés puisent dans une pluralité de
ressources pour réaliser leurs activités (figure 23) Issus
d’autres métiers (Voir Partie 4. Parcours et profils des
professeurs en arts du cirque), ils ont di construire une
nouvelle pratique professionnelle, en s’appuyant sur des
compétences et des talents acquis précédemment et sur
I'activité de travail elle-méme.

RESSOURCES PROFESSIONNELLES CITEES PAR
LES PROFESSEURS EN ARTS DU CIRQUE
REPONSES CUMULEES, N= 178 - SAVOIRS 01, 2017

Lectures, Internet, échanges extérieurs a I'école

Experience d’apprenant (sport/art)

Echanges avec les collégues

Sur le tas

Experience d’entraineur/prof

Formation formelle (école, stage, univ)

l
-

Expérience de pratiquant (sports/arts)

I
-

5% 10% 15% 20% 25%

Les formations formelles, méme si elles sont connexes
(artistes de cirque ou enseignant/entraineur sportif) sont
des ressources importantes pour I'activité. Qu’il s’agisse
de formations longues ou courtes, elles alimentent les
contenus et 'organisation des enseignements. Toutefois,
I’essentiel des ressources évoquées concernent I'informel.
Elles s’inscrivent dans une double temporalité: les expé-
riences antérieures et les pratiques actuelles.
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— Les expériences personnelles antérieures (avoir
éprouvé le mouvement, la scéne, avoir expérimenté la
transmission, avoir été soi-méme apprenant) permettent
aux professeurs de se construire des repéres, de mieux
saisir et comprendre les processus d’apprentissage.
Ainsi, ils évoquent leurs expériences de pratiquant,
que ce soit en sport, en cirque ou dans les arts voisins
comme une ressource essentielle pour ’'enseignement.
Elles permettent de transmettre des émotions, des
sensations qui sont difficilement verbalisables.

— Apprendre le métier en situation de travail. Nom-
breux sont également ceux qui disent avoir appris en
faisant, <en méme temps que les éléves» et qui sou-
lignent I'importance des échanges avec les colléegues,
le plus souvent informels: on échange sur un étudiant,
un exercice dans un couloir, au moment du repas, etc...
D’ou 'importance de 'aménagement du milieu de travail
mentionné plus haut.

— Apprendre le métier en dehors du travail. Grace
a des lectures, des recherches personnelles, des
échanges avec des personnes qui ne sont pas des
collegues de travail, la réflexion sur le métier avance.
Moins souvent évoquées, ces ressources alimentent
toutefois la veille et 'autoformation. Par exemple,
les professeurs interrogés sont tous tres assidus sur
Internet qui représente, nous disent les plus anciens,
une «nouvelle» ressource riche et inépuisable, sur les
innovations en termes de figures, de mouvements, ou
d’apprentissages.

i »> Relever les ressources mobilisées

par les professeurs pour exercer leur métier

permet d’alimenter les perspectives de formation
que vise un référentiel de compétences.




Les besoins de formation évoqués

Pour ce qui concerne la forme que pourrait prendre une
formation continue pérenne, les professeurs interro-
gés plébiscitent les échanges de pratiques entre pairs.
lIs citent les sessions européennes du projet INTENTS
comme des lieux de partage particulierement fructueux.

Les attentes en termes de contenus sont diversifiées
(figure 24). Les techniques de cirque et les didactiques s’y
afférant sont les premiéres demandes, mais les apports
plus transversaux sont également évoqués, par exemple
en analyse du mouvement, en pédagogie, en psycholo-
gie, etc. Les effectifs de réponse ne permettent pas de
distinguer ces demandes en fonction de I'ancienneté ou
de l'origine professionnelle. Toutefois, on peut relever que
les plus jeunes dans le métier expriment des besoins plus
techniques (techniques de cirque, didactique), tandis que
les plus anciens privilégient des attentes plus transver-
sales (pédagogie, recherche artistique).

BESOINS DE FORMATION DECLARES PAR LES
PROFESSEURS EN ARTS DU CIRQUE
REPONSES CUMULEES, N = 35 - SAVOIRS 01, 2017

La recherche artistique

La sécurité

La psychologie

Analyse du mouvement / du geste / biomécanique

La pédagogie

Technique de cirque / didactique

|

3

5% 10% 15% 20% 25% 30%

35%

| »> Les besoins de formation continue
exprimés ici sont des pistes pour développer
de futurs dispositifs de formation intra

ou inter-écoles.
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Synthese et perspectives

UN CONTEXTE EVOLUTIF

Chaque école de la FEDEC a une approche pédagogique
unique et dépendante de son contexte. Cette réalité
nous a amené a cibler une urgence plus fondamentale:
la nécessité de consulter le secteur, de nous entretenir
pour la premiére fois avec les professeurs et avec des
équipes de chercheurs et de spécialistes des questions
de qualifications et de compétences, pour identifier nos
multiples situations de travail et définir un cadre européen
spécifique de compétences pour les professeurs dans le
domaine de I'éducation aux arts du cirque. Ce référen-
tiel de compétences constitue un outil de développement
pour nos écoles et pour toute la profession de profes-
seurs en arts du cirque, qu’ils soient permanents ou inter-
venants.
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UN SECTEUR INNOVANT

Le métier de professeur en arts du cirque est en constante
évolution. Il évolue vite, au rythme des développements et
des innovations artistiques et pédagogiques, des attentes
des publics, des innovations des agrés, des scénes, des
lieux, des technologies de I'information, de la vidéo, des
mobilités internationales. Il évolue donc en paralléle aux
nouveautés qui émergent de la créativité infinie de l'artiste
de cirque.

Le métier de professeur de cirque est avant tout un métier
de I'enseignement, qui de plus se distingue par de nom-
breuses spécificités liées a ce que représente I'enseigne-
ment d’un art vivant aussi diversifié.

L’étude menée pour obtenir ce document aura démontré
que ce métier est exercé par des professionnels aux par-
cours extrémement divers et pluridisciplinaires.

Des équipes et des professeurs compétents

Comme tout enseignant, le professeur en arts du cirque

adapte son travail notamment, selon:

— Le projet de I'établissement ou il enseigne

— La situation culturelle et celle de la formation artistique
du pays ou il enseigne

— Le profil des étudiants qu’il rencontre

— Les niveaux d’enseignement

— La discipline, la spécialité, la matiere enseignée

Comme tout enseignant, le professeur en arts du cirque
prétera attention aux éléments suivants:

Le bien-étre des étudiants

La bonne orientation scolaire de I'étudiant

La progression dans I'apprentissage de I'étudiant

La clarté des instructions qu’il donne a I'étudiant et la

bonne communication avec I'étudiant



Les professeurs en arts du cirque doivent néanmoins se

distinguer et composer avec les nombreux caractéres

spécifiques liés aux arts du cirque en général comme par

exemple:

— Accompagner I'’émergence de la créativité de I’étudiant

— S’assurer du bien-étre physique et mental de I'étudiant

— Assurer des conditions de sécurité physique et psycho-
logique

— Connaitre chaque étudiant de fagon approfondie afin
de garantir a chaque individu de pouvoir développer
son projet en tant que futur artiste de cirque

Ce document recense de nombreuses compétences plus
ou moins complexes que possede le panel de profes-
seurs en arts du cirque consulté entre 2013 et 2017 pour
I’élaboration de ce référentiel. Ce panel est représentatif
de la population des professeurs en arts du cirque des
formations professionnelles FEDEC en Europe sur cette
période spécifique.

Nous rappelons que I'ensemble des compétences pré-
sentes dans ce document ne dresse pas la liste des com-
pétences qu’un seul individu doit détenir pour enseigner
les arts du cirque.

Il propose un référentiel européen des compétences du
professeur en arts du cirque FEDEC, et a ce titre, n’entre
pas dans les spécificités de 'enseignement de chaque dis-
cipline, ni ne dresse un profil attendu pour un enseignant
d’une discipline.

UN OUTIL VALORISANT

ET MULTIFONCTIONNEL

A qui s’adresse-t-il?

Cet outil est destiné a étre adapté au contexte national /

régional (selon les diplémes, les types d’enseignements

existants), et notamment sur trois niveaux:

— au niveau de 'individu (quelles compétences
puis-je valoriser ? Quelles compétences puis-je
développer: par le biais de la formation continue,
échanges entre pairs ?)

— au niveau de I’école (quelle équipe pédagogique pour
quel type de population étudiante ? et pour quel projet
pédagogique de I'école?)

— au niveau institutionnel et sectoriel tant au niveau natio-
nal gu’européen (Ce métier est-il reconnu par une certi-
fication ? Puis-je mettre en place une certification? ).

D’une part, il est destiné aux enseignants / professeurs qui
souhaiteraient faire un bilan de leurs compétences dans le
cadre de leur activité d’enseignement, identifier les points
forts et faibles pour pouvoir valoriser leur profil, approfon-
dir les aspects qu’ils souhaiteraient améliorer.

D’autre part, il est un outil de gestion de ressources
humaines et de reconnaissance de la profession. Il est des-
tiné aux responsables pédagogiques d’une formation pro-
fessionnelle en arts du cirque, comme un outil facilitant la
composition d’'une équipe pédagogique dont les membres
seraient complémentaires.
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Enfin, ce document pourra servir de support a la recon-
naissance de la profession aupres des acteurs qui souhai-
teraient engager ou poursuivre une démarche qualitative
sur la base de données réelles provenant directement des
pratiques des professeurs dans les écoles de cirque pro-
fessionnelles pour, notamment:
— Proposer des offres de formation continue aux ensei-
gnants et professeurs en arts du cirque
— Faire émerger des systemes de validation des acquis
de I'expérience des professeurs actuellement en activité
— Elaborer un référentiel de formation reconnu au niveau
national pour '’émergence d’une formation initiale de
professeur d’arts du cirque et la reconnaissance d’une
certification correspondante
— Faire émerger un diplome de professeur
en arts du cirque

UNE DYNAMIQUE DE PROJETS

Ce document fait suite a la publication interne de la FEDEC,
SAVOIRS00 Réflexions sur les compétences de la profes-
sion d’enseignant / professeur en arts du cirque et sur les
besoins en formation continue et confirme les tendances
qui y figuraient.

La valeur ajoutée de SAVOIRS 01 est qu’il permet a la
fois d’avoir un état des lieux précis et détaillés des com-
pétences existantes et significatives a I’heure actuelle.
SAVOIRS 01 est un outil européen qui permettra aussi de
faciliter les échanges entre les écoles de cirque profession-
nelles; les échanges de professeurs, la reconnaissance de
leurs compétences qui induira une plus haute capacité a
répondre aux besoins de formation des étudiants.

Le document est une base pour approfondir encore davan-
tage notre connaissance des formations professionnelles
en arts du cirque existantes et de nombreux points restent
a explorer a l'avenir: compétences pour enseigner une
discipline spécifique, histoire des écoles de cirque profes-
sionnelles, impact socio-économique de chaque école sur
son territoire, parcours et carrieres des enseignants etc..
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Comme nous le soulignions dans SAVOIRS00, “/’évolu-
tion des arts du cirque doit aller de pair avec I’évolution
de la pédagogie et des curricula des écoles et centres de
formation.” Il est, pour le réseau, indispensable d’avoir
une approche globale et de mener des consultations,
des études et projets a intervalles réguliers, a I'attention
des professeurs, des étudiants et des directions pédago-
giques, pour qu’en renforgant chaque métier, la formation
des artistes de cirque soit le plus possible en accord avec
les avancées du secteur en termes artistiques, techniques,
éthiques et de sécurité.

Les compétences des professeurs dans SAVOIRS 01 sont

donc a mettre en perspective avec

— notre étude MIROIR 01, 02 et 03 (en cours) qui sont des
consultations croisées entre les employeurs, les dipl6-
més des écoles des dix derniéres années sur les com-
pétences nécessaires a un artiste de cirque aujourd’hui
et leurs parcours professionnels aprés I'école,

— et le projet MAILLONS qui renforce les compétences
des directions pédagogiques (le dernier cycle a porté
sur 'accompagnement de I’étudiant).

Cette publication est une étape dans la reconnaissance du
métier de professeur. Il s’agit d’'un document clé, venant
du métier, des praticiens eux-mémes. Elle est basée sur
la consultation des professionnels actuellement dans les
écoles, et fait état des compétences mais offre égale-
ment des pistes pour une anticipation des besoins futurs
en compétences. Il était important de réfléchir sur le futur
car cette profession vit actuellement un renouvellement
profond et le premier grand changement de génération
de son histoire. Nous espérons que ce document servira
de ressource pour toutes les initiatives qui feront avancer
le métier dans les années a venir. Nous-mémes resterons
attentifs et ferons en sorte de suivre et d'accompagner
I’évolution du métier de professeurs, dans un Art encore
jeune, fragile et trés dynamique.



Conscients que ce projet a été rendu possible grace a une
alliance unique d’écoles, d’organisations et d’experts, nous
avons eu la chance de pouvoir compter sur eux, sur toute la
durée d’un projet exigeant de trois ans, nous tenons a les
remercier toutes et tous pour ce bel engagement.

Nous sommes également fiers de pouvoir approfondir
encore davantage le sujet au sein du projet REFLECT 2017-
2019 dont les objectifs principaux seront:

1 La consultation du réseau et de la profession de profes-
seur sur les nouveaux besoins en formation continue,
les types de formation ainsi que I'ingénierie de forma-
tion continue

2 Lorganisation de deux échanges entre pairs pour pour-
suivre la formation continue des professeurs: méthodes
de participation pour les professeurs et favoriser I'’émer-
gence d’une communauté de professionnels

3 La diffusion et utilisation des ressources éducatives libres
publiées pendant le projet INTENTS. Lancer la réflexion
autour des besoins en documentation pour nourrir
I’enseignement des arts du cirque, explorer les moyens
de transmettre et faire vivre les outils pédagogiques et
les renouveler notamment en s’ouvrant aux nouvelles
technologies et nouvelles méthodes de communication

Conscients que ce projet

a été rendu possible grace
a une alliance unique
d’écoles, d’organisations et
d’experts, nous avons eu

la chance de pouvoir
compter sur eux, sur toute
la durée d’un projet exigeant
de trois ans, nous tenons

a les remercier toutes et
tous pour ce bel engagement.
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02 Relation entre les 19 unités d’acquis
d’apprentissage, les compétences

des situations de travall,
les 7 compeétences clefs
de SAVOIRSO00 et les compétences
clefs européennes pour PEFTLV*

UNITES

D’ACQUIS
D’APPRENTISSAGE

COMPETENCES
DES SITUATIONS DE TRAVAIL

COMPETENCES
CLEFS SAVOIRS00

COMPETENCES CLEFS
POUR LEFTLV (LLL)
EUROPEENNES

u_o1 $1-C1/81-C2/81-C3/81-C4/ S1-C5/ S1/82/86 LLL1 /LLL2 /LLL3
S$1-C6/ S3-C2

u_o02 §1-C1/81-C2/81-C3/81-C4/ 81-C5/ S§1/82/87 LLL1/LLL2 /LLL3/LLL4 /LLL8
§1-C6/ 83-C2

u_o3 $1-C1/81-C2/81-C3/81-C4/81-C5/ S1/82/84/85/86 LLL1/LLL2/LLL8
§1-C6/ 83-C2

u_o4 $1-C1/81-C2/81-C3/81-C4/81-C5/ S1/82/84/S5/86 LLL1/LLL2 /LLL3 / LLL4 /
$1-C6/ 83-C2 LLL7 /LLL8

u_o05 S2-C1/82-C2/82-C3/86-C1/S6-C2/S6-C3 S1/S3/86 LLL1/LLL2 /LLL4

uU_o6 83-C3 S1/86 LLL1 /LLL2 /LLL4

u_o7 S§2-C4/82-C5 S1/86 LLL4 /LLL7

u_os S§3-C1 S1/83/86 LLL1 /LLL2 /LLL4

uU_09 8§1-C1/81-C2/81-C3/81-C4/S1-C5/$1-C6 / S1/82/83/84/ LLL1/LLL2/LLL4/LLLG /
83-C2/84-C1/84-C2/84-C3/84-C4/84-C5/ S5/87 LLL7 /LLL8

u_10 8§1-C1/81-C2/81-C3/81-C4 / S1-C5/81-C6 / S$1/82/87 LLL1/LLL2 /LLL3/LLL4/
83-C2/84-C1/84-C2/8S4-C3/S4-C4/ S4-C5 LLL6 /LLL7

u_11 S4-C1/84-C2/S4-C3/84-C4/S4-C5 S2/83/85 LLL1/LLL2 /LLL4 /LLL6 /LLL7

u_12 S4-C1/84-C2/84-C3/S4-C4/S4-C5 S2/83/87 LLL1 /LLL2 /LLL4 /LLL6 /LLL7

u_13 S4-C1/84-C2/84-C3/S4-C4/ S4-C5 S2/83/87 LLL1/LLL2 /LLL6 /LLL7

u_14 S5-C1/85-C2/S5-C3/87-C1/S7-C2 S3 LLL1/LLL2

u_15 88-C1a/ 88-C1b/ S8-C1c/ S8-C2 - LLL5/LLL8

u_16 S4-C1/84-C2/84-C3/S4-C4/84-C5/85-C1/ S2/83/85/86/87 LLL1/LLL2 /LLL3 / LLL4 /
§5-C2/85-C3/87-C1/87-C2/S8-C1b / 88-C2 LLL6 /LLL7 /LLL8

u_17 S$2-C1/82-C2/82-C3/82-C4/82-C5/ S1/83/86/87 LLLA /LLL2 /LLL3/LLL4/
S6-C1/S6-C2/86-C3/S87-C1/87-C2/ LLL6 /LLL7 /LLL8
S$8-C1a/S8-C1c/S8-C2

u_18 S3-C1/83-C2/S3-C3 S1/83/86/87 LLL1 /LLL2 /LLL3/LLL4/

LLL7 /LLL8
u_19 - S7 LLL3/LLL4/LLL7

* Education et Formation au Long de la Vie, voir glossaire
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COMPETENCES CLEFS SAVOIRS00*

S1. COMPETENCES EN PEDAGOGIE

DES ARTS DU CIRQUE

Capacité a fixer des objectifs éducatifs adaptés aux
possibilités du groupe et de chaque étudiant

S2. COMPETENCES POUR LACCOMPAGNEMENT

DE LETUDIANT

Une des composantes de I'enseignement conduisant
I’étudiant de la connaissance de soi a | a construction de la
personne et de l'artiste

S3. COMPETENCES DE TRAVAIL EN EQUIPE OU
D’INTEGRATION DANS UNE EQUIPE PEDAGOGIQUE
Développement d’une réflexion pédagogique dans le cadre
d’un projet et une équipe pédagogique

S4. SAVOIRS EN SPECIALITES

DE TECHNIQUE DE CIRQUE

Connaissance, expertise et maitrise d’'une ou plusieurs
techniques de cirque

S5. COMPETENCES ARTISTIQUES
Connaissance des arts du cirque et d’autres formes d’arts
et la maitrise de la transmission des différents savoirs

$6. CONNAISSANCES DES REGLES DE SECURITE

ET DES ACCROCHAGES

Connaissance et pratique des régles de sécurité et
d’accrochages au cours de toutes les étapes du travail
d’enseignement, de création ou de représentation

S7. COMPETENCES PERIPHERIQUES
Connaissances, compétences annexes etcomplémentaires
aux compétences clés de la profession

* FEDEC (2011) SAVOIROO Réflexions sur les compétences de la profession d’enseignant / professeur en art du cirque et

sur les besoins en formation continue
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03 Glossaire
des notions clefs

ACQUIS D’APPRENTISSAGE

Lensemble des savoirs, aptitudes et/ou compétences
qu’un individu a acquis et/ou est en mesure de démontrer
a l'issue d’un processus d’apprentissage.

FORMATION PROFESSIONNELLE
CONTINUE (FPC) / FORMATION CONTINUE /
FORMATION TOUT AU LONG DE LA VIE

La formation professionnelle continue permet d’acquérir
de nouvelles compétences durant sa vie active pour le
retour ou le maintien dans I'emploi et pour sécuriser ou
optimiser les parcours professionnels. Elle s’adresse
auxdemandeurs d’emploicomme auxsalariés, aux jeunes
comme aux adultes a travers divers dispositifs. (Source
de-metier.fr)

FORMATION EN COURS D’EMPLOI
Forme de FCP. Formation rémunérée suivie au cours d’une
période de travail effectif.

EVALUATION DIAGNOSTIQUE

Réalisée au début d’un module de travail, elle permet de
situer le niveau de I'étudiant et de mieux connaitre ses
compétences ou difficultés.

EVALUATION SOMMATIVE

Son but est d’évaluer I'apprentissage des étudiants a la fin
d’une unité d’enseignement en le comparant a une norme
ou a un point de référence.

EVALUATION FORMATIVE

Ensemble de procédures d’évaluation formelles et
informelles menées par les enseignants au cours du
processus d’apprentissage afin de modifier les activités
d’enseignement et d’apprentissage pour améliorer les
résultats des éleves. Elle implique généralement une
rétroaction qualitative (plutoét que des notes) pour I'étudiant
et I'enseignant, qui se concentre sur les détails du contenu
et de la performance. Elle est souvent mise en contraste
avec I'évaluation sommative, qui vise a surveiller les
résultats scolaires, souvent afin d’en rendre compte en
externe.
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EVALUATION CONTINUE

Evaluation permanente non explicite mais annoncée a
I’étudiant. Par exemple, la ponctualité, le niveau d’attention,
d’interaction etc. sont des éléments pouvant faire I'objet
d’une évaluation continue de I'étudiant.

GESTION DES PROCESSUS
Les techniques d’organisationpar
en différentes étapes de réalisation d’une opération
économique. (Source: Wikipedia)

la décomposition

APPRENTISSAGE INFORMEL

Apprentissage découlant des activités de la vie quotidienne
liées au travail, a la famille ou aux loisirs. Il n’est ni organisé
ni structuré (en termes d’objectifs, de temps ou de
ressources). Lapprentissage informel posséde la plupart
du temps un caractére non intentionnel de la part de
I'apprenant.

APPRENTISSAGE NON FORMEL

Apprentissage intégré dans des activités planifiées qui
ne sont pas toujours explicitement désignées comme
activités d’apprentissage (en termes d’objectifs, de
temps ou de ressources), mais comportent un important
élément d’apprentissage. Lapprentissage non formel est
intentionnel de la part de I'apprenant.

APTITUDES

La capacité d’appliquer un savoir et d’utiliser un savoir-
faire pour réaliser des taches et résoudre des problémes.
Le cadre européen des certifications fait référence a des
aptitudes cognitives (utilisation de la pensée logique,
intuitive et créative) ou pratiques (fondées sur la dextérité
ainsi que sur l'utilisation de méthodes, de matériels, d’outils
et d’instruments)

COMPETENCE

La capacité avérée d'utiliser des savoirs, des aptitudes et
des dispositions personnelles, sociales ou méthodologiques
dans des situations de travail ou d’études et pour le
développement professionnel ou personnel. Le cadre
européen des certifications fait référence aux compétences
en termes de prise de responsabilités et d’autonomie.



INTERFACE

Dans I'environnement de travail, I'interface désigne un
point d’interaction entre un certain nombre de systémes
ou de groupes de travail. Dans ce cas, il pourrait étre
défini comme la zone ou un sujet touche, mais n’est pas
imprégné, dans un autre sujet. Par exemple, l'interaction
entre une spécialité de cirque comme I'acrobatie avec le
théatre dans une performance de cirque.

INTERSECTION

Un espace commun entre deux sujets (imprégnation):
Par exemple I'utilisation de la méme capacité technique
dans deux spécialités: I'acrobatie et I'équilibre. La
flexibilité corporelle est travaillée dans les sessions des
deux spécialités: I'étudiant doit comprendre les aspects
communs des différentes spécialités, ce qui peut étre utile
dans son projet professionnel. Les différents sujets ne sont
pas des éléments indépendants.

QUALIFICATION

Résultat formel (certificat, titre ou dipléme) d’un processus
d’évaluation et de validation obtenu lorsqu’une autorité
compétente établit qu’un individu posséde les acquis
d’apprentissage correspondant a une norme donnée et/
ou posséde les compétences nécessaires pour exercer
un emploi dans un domaine d’activité professionnelle
spécifique. Une qualification confére une reconnaissance
officielle de la valeur des acquis d’apprentissage sur le
marché de I'emploi ou de I'éducation/la formation. Une
qualification peut conférer un droit juridique a I'exercice
d’un métier (OCDE)

SAVOIRS / CONNAISSANCES

Le résultat de [Iassimilation d’informations grace a
I'’éducation et a la formation. Le savoir est un ensemble
de faits, de principes, de théories et de pratiques liés a
un domaine de travail ou d’étude. Le cadre européen des
certifications fait référence a des savoirs théoriques ou
factuels.

VALIDATION

La confirmation par une autorité compétente que les acquis
d’apprentissage (savoirs, aptitudes et/ou compétences)
acquis par un individu dans un contexte formel, non formel
ou informel ont été évalués selon des critéres prédéfinis et
sont conformes aux exigences d’une norme (ou référentiel)
de validation. La validation aboutit habituellement a la
certification.

CERTIFICATION PROFESSIONNELLE

La reconnaissance, par une attestation matérialisée, d’une
maitrise professionnelle par une autorité identifiable. (ex:
dipldme délivré reconnu par un Etat). (Source : Recassa
Arlette, La Formation Professionnelle, I'essentiel a connaitre,
Maxima Laurent Du Mesnil, 2017)
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SIGLES ET ACRONYMES

SIGLE NOM COMPLET VILLE, PAYS
Académie Fratellini Académie Fratellini Paris, FR
ACaPA Fontys Academy of Circus and Performance Art Tilburg, NL
CAC Rogelio Centre de les Arts del Circ Rogelio Rivel Barcelone, ES
CADC Balthazar Centre des Arts du Cirque Balthazar, Région Occitanie Montpellier, FR
Carampa Escuela de Circo Carampa Madrid, ES
Chapitd Chapité - Escola Profissional de Artes e Oficios do Espectaculo Lisbonne, PT
Cnac Centre National des Arts du Cirque Chalons-en-

Champagne, FR
Codarts Codarts Rotterdam - Circus Arts Rotterdam, NL
Die Etage Die Etage Berlin, DE
DOCH Dans och Cirkushdgskolan Stockholm, SE
ENACR Ecole Nationale des Arts du Cirque de Rosny-sous-Bois Rosny-sous-Bois, FR
ENC Montréal Ecole Nationale de Cirque Montréaln CA
ESAC Ecole Supérieure des Arts du Cirque Bruxelles, BE
Imre Barross Baross Imre Artistaképzd Intézet El6ado-Miivészeti Szakgimnazium Budapest, HU
Lido Le Lido - Centre des Arts du Cirque de Toulouse Toulouse, FR
NCCA National Centre for Circus Arts Londres, UK
Nycirkusprogrammet Nycirkusprogrammet - Cirkus Cirkor Stockholm, SE
SAB Berlin Staatliche Artistenschule Berlin Berlin, DE
EFTLV Education et Formation Tout au Long de la Vie: domaine de formation

continue identifié par la Commission européenne
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