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RESUME

La présente recherche se propose d’étudier l’intervalle décisionnel, la phase de
I’interaction pendant laquelle a lieu le processus de prise de décisions qui détermine
comment intervenir aupreés des éléves en contexte d’enseignement de ma classe
technique de danse. Elle poursuit comme objectifs d’identifier, de décrire, ainsi que
d’analyser les activités et processus que je mets en ceuvre lors de mon intervalle
décisionnel. Le but de cette étude consiste a comprendre comment la prise de
conscience de ce qui opere dans mon intervalle décisionnel peut aider a améliorer la
qualité de mon guidage dans le processus d’apprentissage de I’¢éléve.

Cette étude s’inscrit dans une démarche de recherche qualitative qui s’appuie sur la
posture compréhensive et fait appel a une approche phénoménologique. Elle se
caractérise par sa perspective « radicalement en premiére personne » (Vermersch,
20124), qui implique que le chercheur devient aussi le sujet a 1’étude. A titre de
chercheure et participante a cette étude, j’ai mis en place un terrain expérientiel de
cinq classes techniques de danse en milieu universitaire afin de créer le contexte
interactionnel dans lequel se manifestent les processus en jeu dans |’intervalle
décisionnel dans mon propre enseignement. La méthodologie utilisée a permis
d’effectuer une collecte de données de types ethnographique et psycho-
phénoménologique : participation observante (Soulé, 2007), entretien biographique
(Demaziere, 2011), technique de I’autoexplicitation (Vermersch, 2007) et entretien
d’explicitation (Vermersch, 2014a). L’ensemble du corpus des données a été analysé
selon la méthode d’analyse a l’aide de catégories conceptualisantes (Paillé et
Mucchielli, 2016).

Les résultats ont permis de mettre en lumicre trois activités principales :
communication pédagogique, observation pédagogique et évaluation pédagogique,
ainsi que sept phénomenes, constants ou ponctuels, qui les caractérisent. Trois autres
activités qui conditionnent I’intervalle décisionnel ont aussi été relevées : préparation
de la classe technique de danse, autorégulation corporelle et autoévaluation
intrinséque. Il ressort de cette étude que I’intervalle décisionnel apparait comme un
espace ou j’exerce ma maitrise attentionnelle, ou 1’empathie kinesthésique se révele
comme une ressource vitale pour mon enseignement de la danse et mon activité
d’observation apparait comme une compétence en constante adaptation.

Mots-clés : intervalle décisionnel, classe technique de danse, enseignante de danse,
intercorporalité, attention, compétence d’observation.



ABSTRACT

The aim of this research is to study the decision-making interval, the phase of
interaction during which the decision-making process takes place that determines
how to intervene with the student in the context of teaching my dance technique class.
Its objectives are to identify, describe, and analyze the activities and processes |
implement during my decision-making interval. The purpose of this study is to
understand how awareness of what works in my decision-making process can help
improve the quality of my guidance in the student's learning process.

This study is part of a qualitative research approach based on the comprehensive
posture and a phenomenological approach. It is characterized by its "radically first-
person" perspective (Vermersch, 2012a), which implies that the researcher also
becomes the subject under study. As a researcher and participant in this study, I have
set up an experiential field of five technical dance classes in a university setting to
create the interactive context in which the processes at play in the decision-making
interval in my own teaching are manifested. The methodology used made it possible
to collect ethnographic and psycho-phenomenological data: observant participation
(Soul¢, 2007), biographical interview (Demaziere, 2011), self-explicitation technique
(Vermersch, 2007) and explicitation interview (Vermersch, 2014a). The entire body
of data was analyzed using the conceptualizing categories method (Paillé and
Mucchielli, 2016).

The results highlighted three main activities: pedagogical communication,
pedagogical observation and pedagogical evaluation, as well as seven phenomena,
constant or specific, that characterize them. Three other activities that determine the
decision-making interval were also identified: preparation of the dance technique
class, body self-regulation and intrinsic self-assessment. It appears from this study
that the decision-making interval seems to be a space where I exercise my attentional
control, where kinesthetic empathy is revealed as a vital resource for my dance
teaching and the observation activity appears as a skill in constant adaptation.

Keywords: decision-making interval, technical dance class, dance teacher,
intercorporality, attention, observation skill.



Le cerveau et les yeux, n’ayant qu’une vue partielle, ne peuvent atteindre a la vision
totale. Ils doivent étre parfaitement attentifs mais au repos; cesser de choisir et de
juger, rester dans une attention passive. La vision intérieure est alors libérée de
I’espace et du temps. En un éclair se manifeste la nouvelle perception.

Krishnamurti!

! Krishnamurti, J. (2013). Briller de sa propre lumiére. Vers une mutation de [’esprit. Paris. Presses du
Chatelet. (p. 15)



INTRODUCTION

« C’est peut-étre I’enfance qui approche le plus de la “vraie vie” »

André Breton?

Lors de mon enfance, comme beaucoup de petites filles, j’aimais danser. Il m’était
impossible d’écouter le son des tambours rythmés ou la cadence d’une musique
agréable sans qu’une sorte de courant électrique traverse tous les pores de ma peau,
jusqu’a toucher un espace trés intime quelque part en moi. Mon corps commencgait
alors a se mouvoir, ayant les sensations les plus envolitantes jamais senties. Comme
engloutie par un tourbillon mystérieux, je sentais mon étre s’envoler vers un espace-
temps ou je n’avais pas besoin de devenir philosophe pour comprendre ce qu’était la
liberté, la joie, le plaisir, la beauté, la paix ou méme 1’atemporalité. Mon corps
dansant s’exprimait pleinement dans I’expérience... celle ou je ressentais de maniere
tout a fait spontanée que la vie était danse tout comme la danse était vie. Pour moi,
danser comme la simple manifestation de I’existence était la « vraie danse ». Cela ne
pouvait étre plus clair, I’essence de la danse provenait de cette connexion absolue

avec I’état d’étre vivante, ou je ne pouvais qu’étre totalement moi-méme.

2 http://evene.lefigaro.fr/citations/andre-breton?page=2



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

1.1 Ou était passée la « vraie » danse?

A I’age de douze ans, je commencai ma formation professionnelle dans une école de
danse a Paris, ou la conception de la danse classique académique était clairement
basée sur I’apparence et la virtuosité. Tres vite, je constatai que la plupart des
corrections qu’on me transmettait s’accompagnaient d’un certain tourment corporel,
ainsi que d’une maltraitance psychologique que je devais toujours assumer en silence.
L’expérience de plénitude, que plus jeune j’avais associée a mon corps dansant en
liberté, s’évaporait avec les douleurs physiques et psychologiques de 1’apprentissage
du ballet. Je constatais cette incohérence sans pour autant que j’en comprenne les
raisons. Pourtant, parmi les professeurs, il paraissait y avoir un consensus autour de
ce sacrifice nécessaire qui accompagnerait mon processus de formation, lequel, selon
eux, s’atténuerait éventuellement dans le futur. En peu de mots, cela signifiait que
pour mériter une place dans le monde de la danse classique, il semblait inévitable que

je doive traverser toutes sortes d’épreuves contradictoires, douloureuses et difficiles.



1.1.1 « Ce qui bouge quand rien ne bouge, c’est I’attention »*

Cependant, lors d’un de mes cours quotidiens de barre au sol, j’ai vécu une
expérience qui allait modifier considérablement ma perception par rapport a la
souffrance corporelle « obligée », tellement que je me souviens encore de toutes les
sensations ressenties ce matin-1a. J’étais a plat ventre en train de réaliser un « passé »
avec les deux jambes, le méme mouvement qui correspond au « grand-plié »
lorsqu’on est debout. J’avais compris que 1’idéal était de maintenir les talons en
contact avec le sol pendant que je fléchissais les genoux. Toutefois, malgré mes
efforts, je ne parvenais pas a laisser les talons au sol sans que mon bassin se décolle a
son tour. Ce qui me semblait ardu n’était pas le « passé » en soi, lequel je pouvais
parfaitement réaliser une fois que je parvenais jusqu’en haut. La complexité provenait
de mon incapacité de comprendre comment garder constamment ce contact des talons
au sol durant le trajet de la premicre position jusqu’a la montée maximale du « grand-
plié » et sa descente. Ainsi, la professeure, ne voyant pas le résultat concret de sa
consigne, décida soudainement de s’assoir sur mes fesses tout en poussant de toutes
ses forces mes talons contre le sol, et ce, en exigeant que je poursuive le mouvement.
De ce fait, la surprise, la douleur intense aux articulations, la peur de me briser et la
sensation d’étouffement me produisirent une paralysie momentanée, non seulement
parce que mon corps avait identifié un danger imminent, mais aussi parce que tout
simplement je n’avais aucune idée de ce qu’il fallait faire. Dans cet état de choc,
j’entendis la voix autoritaire de la professeure me pressant de continuer. Alors, dans
une derniére tentative, je fis appel a toutes mes forces en contractant mon corps au
complet, sans que cela produise un effet. Du coup, je lachai prise, m’abandonnant des

pieds a la téte devant cette impasse, ce qui évidemment me fit relacher la tension

3 Lachaux, J.P. (2011). Le cerveau attentif. Contréle, Maitrise et Lacher-Prise. Paris. Odile Jacob. (p.7)
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extréme de mes muscles. C’est alors que quelque chose en moi bougea, modifiant
ainsi ma perception que j’avais de moi-méme. J’identifiai clairement une sensation
interne d’expansion partant du centre de mon bassin. Immédiatement apres, je sentis
clairement que le controle de mes jambes n’était pas une question de force, sinon
d’un savoir organiser les différentes sensations de mon corps, dont je venais de
prendre conscience. Habituellement, les consignes que je recevais a priori pour
réaliser cet exercice guidaient mon corps vers un état de tension, ou les sensations de
compression, de resserrement, et parfois de suffocation étaient la norme. Sans doute
¢tait-ce parce que je suivais au pied de la lettre les indications qui disaient qu’il fallait
« serrer tres fort les fesses » afin de conserver I’« en-dehors » des jambes, a la fois
« essayer avec force de baisser les talons au sol », puis « rentrer le plus possible les
cotes et le ventre », et ce, tout en essayant de « ne pas laisser monter les épaules ». Ce
qui m’avait frappée le plus de cet épisode, c’est que la réponse avait émergé de
I’intérieur de mon corps considéré comme débutant, voire ignorant du savoir-faire
technique. De mani¢re spontanée, j’avais su trouver comment organiser
fonctionnellement mon corps de fagon a poursuivre I’exercice sans me briser les

genoux.

1.1.2  Me percevoir de I’intérieur

Mon premier constat de nature « soma » avait émergé de cette expérience. Thomas
Hanna (1989) proposa d’utiliser ce mot d’origine grec signifiant « étre vivant » pour
définir I’individu qui se pergoit de 1’intérieur; cette perception subjective qui lui fait
prendre conscience de son individualité et donc de sa capacité d’agir sur soi et sur son
environnement. En outre, la solution offerte par mon propre corps m’avait
immédiatement imprégnée d’une sensation d’indépendance, ce méme sentiment

d’autorité interne auquel font allusion Fortin, Vieira et Tremblay (2009) : « 1'autorité



interne se réfere a la capacité de prendre des décisions basées sur des discriminations
sensorielles qui accentuent la singularité de son propre corps »* (p. 50). Grace a cette
épiphanie, j’avais appris a ne plus prendre les corrections d’une fagon si littérale.
Ecouter davantage la voix de mon «étre somatique » allait devenir une partie
intégrante de mon processus d’apprentissage. C’est-a-dire que désormais, j’allais
commencer a explorer différentes facons de faire parce que I’incident m’avait aidée a
prendre conscience de ma singularité, tout comme a expérimenter un résultat positif
et concret qui ne me connectait pas a la souffrance physique obligatoire. Bien qu’a
I’époque, je n’aurais pas su définir ce qui s’était modifié lors de cette expérience, en
fait, je venais de rencontrer une facult¢ dont je n’avais pas été si consciente

auparavant : la capacité de porter attention a ma proprioception.

1.1.3  Mon parcours de formation en danse classique et en danse moderne

Cet incident particulier a eu lieu au tout début de ma formation en danse classique,
initiée au milieu des années 1970 et conclue au début des années 1980. Sans
exception, dans toutes les écoles dans lesquelles j’ai eu I’opportunité d’étudier en
France, au Mexique, en U.R.S.S, en Angleterre, ainsi qu’en Belgique, j’éprouvais un
inconfort constant face au discours de la plupart des professeurs qui justifiaient le
tourment dans la pratique d’apprentissage. A cette époque, comme le constate
Després (1999), la plupart des pratiques corporelles du monde occidental se
trouvaient encore submergées dans I’idéologie de la souffrance ou le rapport au
travail du corps se vivait littéralement dans le sens étymologique du terme « travail »,
comme une torture. Pourtant, malgré mes réticences je m’étais quand méme laissée

imprégner par les deux grandes exigences imposées par ce modele d’entrainement de

4 Traduction libre: “[...] internal authority [...] refers to the capacity to make decisions based on
sensory discriminations that accentuate the singularity of one’s body”.
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la danse. Autant la quéte de la technique « parfaite » qui consistait a atteindre la
capacité de performer des mouvements spécifiques dans une pratique d’excellence
(Perez et Thomas, 2000), tout comme la recherche du « corps idéal » qui impliquait
de modeler la forme de mon corps a une esthétique particuliere (Aalten, 2005; Green,
1999 ; Godard, 1990a), m’ont fait endurer toutes sortes de maltraitances corporelles,
ainsi que des harcelements psychiques. Finalement, au bout de sept années
d’entralnement intensif, j’ai complété ma formation en danse classique et en danse
moderne tout en subissant de nombreux épisodes d’accablement et de dépression
profonde. Paradoxalement, au plus profond de moi, le tout se justifiait parce que
j’étais avide de danser. Je m’accrochais a 1’idée que tot ou tard j’allais trouver un
espace de travail ou la danse serait congue avec une philosophie de bien-Etre et
d’aisance et qu’alors je pourrais reconnecter avec la « vraie danse » dont j’avais
librement fait I’expérience depuis mon enfance, me connectant ainsi a la source du

pouvoir qu’est le « pouvoir de notre soi connecté »* (Green, 1999, p. 82).

1.1.4 Mon parcours professionnel en danse classique et en danse moderne

Ma carriére d’interprete s’est déroulée dans plusieurs groupes artistiques, notamment
dans deux des trois grandes compagnies de danse de la ville de Mexico pendant les
années 1980 et 1990 : 1) Compariia Nacional de Danza et 2) Ballet Teatro del
Espacio. L’une avait un répertoire exclusivement classique, tandis que ’autre créait
son répertoire selon le style de chorégraphes permanents et de chorégraphes invités,
et entrainait ses danseurs avec la technique de la danse classique et les techniques
modernes selon Graham et Muller. Lorsque je suis arrivée a I’étape professionnelle,

je croyais étre passée de ’autre c6té du mur des souffrances mais non, trés tot je

5 Traduction libre de: “... the power of our connected selves.”
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constatai qu’il n’en était pas ainsi. L’entralnement et les pratiques de répétition
¢taient basés sur I’autoritarisme et la soumission, ce qui était un modele fortement
ancré dans le monde de la danse (Fortin, Trudelle et Messing, 2008). Mon malaise
face aux interactions avec professeurs et chorégraphes continuait d’étre présent,
puisque je constatais que leur regard ne voyait pas au-dela des contours de ma forme.
Cependant la capacité introspective que j’avais développée a partir de mon éveil
somatique spontané¢ m’a beaucoup servi pour éviter des blessures majeures que

J’aurais probablement subies comme celles de tant d’autres collégues.

1.1.4.1 Conjuguer I'interprétation en danse a I’enseignement de la classe technique :
ma préoccupation pédagogique

En paralléle a ma carriére d’interpréte, I’opportunité d’enseigner des classes de ballet
se présentait souvent. Etant déja pleinement consciente de ne pas vouloir répéter le
méme modele pédagogique auquel j’avais été soumise, j’enseignais en m’inspirant
consciemment des prémisses qui fonctionnaient pour moi. Ma préoccupation
pédagogique était donc centrée sur la manic¢re de transmettre la technique du ballet
dans une perspective qui demandait de mobiliser le regard intérieur. Les résultats que
J’observais m’invitaient a explorer davantage la fagon dont moi-méme j’organisais les
informations sensorielles externes et internes dans le but d’améliorer ma capacité de
transmission en tant qu’enseignante. En méme temps, du coté de la performance
professionnelle, je me sentais de moins en moins capable de poursuivre dans le milieu
artistique de la danse en raison de cette conception dualiste et mécaniste du corps
(Eddy, 2009) qui continuait de m’affecter. Je me suis alors détachée des compagnies
de danse appartenant a [’Instituto National de las Bellas Artes®, emportant avec moi

mes constats pédagogiques qui révélaient toujours ce lien fécond entre la

¢ Traduction libre : Institut National des Beaux-Arts



proprioception et I’organisation du mouvement. Ceux-ci allaient guider mes

explorations ultérieures.

1.2 Explorations pédagogiques dans mon espace laboratoire

Grace a une structure spacieuse qui existait déja dans ma résidence privée, j’ai pu
créer mon propre espace d’exploration. Loin de la vision conventionnelle de
I’enseignement de la danse, j’ai continué a développer mon approche aupres d’éleves
d’ages et de niveaux variés. Peu a peu, ma fagon d’enseigner, plutt inhabituelle a
I’époque, se faisait connaitre de bouche a oreille dans le milieu de la danse et les
¢leves affluaient & mon studio de fagon continue. Pour moi, il était clair que
j’enseignais, non pas a des « corps » dociles et sans voix, mais a des étres sensibles et
capables, a des étres « somas » (Hanna, 1989). Bien qu’a 1’époque, je n’avais pas de
références sur les méthodes somatiques, le fait de m’engager dans un dialogue attentif
avec mon corps me permettait de trouver des réponses nouvelles (Eddy, 2009). Ces
réponses m’ont aidée a évoluer vers une perspective plus élargie de I’enseignement
de la danse. Je commengais a percevoir qu’outre le niveau biomécanique de la forme,
plusieurs autres niveaux étaient imbriqués dans |’organisation du mouvement.
Comme le souligne le chercheur et analyste du mouvement Hubert Godard (dans
Kuypers, 2006), pour bien observer il faut prendre en compte les quatre structures qui

constituent la « corporéité »” de 1’éléve (structures dont nous reparlerons a la page 61).

7 Godard se refére au terme adopté par le philosophe Michel Bernard, terme que je reprends dans la
section 2.1.3.2 (p. 34).



1.3 Enseigner la classe technique de danse traversée par des intuitions d’ordre
somatique

Pendant un grand nombre d’années, les techniques de la classe de danse ont été
reliées a une esthétique spécifique comme celle du ballet, de la danse moderne, ou de
la danse post-moderne (Olme, 2014; Perez et Thomas, 2000). Effectivement, dans
mon cas, ma formation était essentiellement fondée sur les techniques des esthétiques
de la danse classique et de la danse moderne. Cependant, au fil des années je m’étais
aussi intéressée a apprendre d’autres genres et styles de danse comme le jazz, les
danses africaines, le flamenco et le tango. Ma pratique d’entrainement m’avait ainsi
permis d’incorporer un vaste répertoire de coordinations motrices variées. De telle
maniére que lorsque j’ai commencé a travailler dans mon studio, mon but n’était pas
celui d’enseigner les techniques d’une « fagon traditionnelle » (Lakes, 2005), ¢’est-a-
dire, dans leur forme la plus pure. Cela ne m’intéressait pas, d’abord et avant tout,
parce que j’y percevais un modele pédagogique rigide et limitant. Mais aussi, parce
qu’avec les explorations que je réalisais avec mes éléves, je découvrais de plus en
plus combien le corps avait une capacité¢ de transformation extraordinaire, si on se
donnait le temps de 1’écouter en dehors des paramétres établis dans une tradition
esthétique inamovible. Dans ma classe, je comprenais donc la notion de technique de
danse dans une perspective plus ouverte, celle ou on peut se permettre d’utiliser une
grande variété d’approches avec lesquelles les éleves peuvent alors découvrir leur
propre potentiel au-dela des possibilités offertes par une technique en particulier. Tel
que le chorégraphe Burrows (2010) lui-méme le propose : « La technique, c’est tout

ce que vous avez besoin de faire, pour faire ce que vous avez besoin de faire »®

8 Dans I’original en anglais : “Technique is whatever you need to do, to do what you need to do”.
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(p. 68). De cette facon, en m’appuyant sur mon bagage de mouvements incorporés, je
proposais une classe technique hybride dans laquelle je transmettais les fondements
du mouvement dansé (posture, placement, coordination, équilibre, transfert de poids,
appuis, etc.). Toutefois, ma quéte de fond étant celle de concilier I’aisance, le
fonctionnel et le bien-étre dans le mouvement, apprendre a regarder au-dela du visible
devenait mon principal défi, ce qui requiert de développer une compétence

d’observation.

Comme le souligne Harbonnier-Topin (2009), développer une compétence
d’observation permet a I’enseignant de mieux guider 1’éleve dans son processus
d’apprentissage, ce qui touche a la fois a la mise en valeur de la singularité de 1’¢éleve
(Godard, 1990a). Ainsi, le contenu de mes cours se basait sur mes propres constats
qui avaient émergé tout au long de mon expérience artistique. Avec le temps, j’ai
commencé a réaliser que ces constats avaient un potentiel beaucoup plus profond que
celui que je leur avais attribué. Il s’agissait bel et bien de principes somatiques que
J’avais intégrés intuitivement aux principes du mouvement. Comme le souligne Don
Hanlon Johnson (1986-87), les principes sont des prémisses fondatrices, des sources
de découvertes pouvant générer une méthode comme celles qui ont surgi des
pionniers des méthodes somatiques. Autrement dit, les principes somatiques sont des
fondements implicites en nous et quiconque ayant suffisamment de curiosité, de
persévérance, d’écoute attentive a ses sensations, ainsi qu’une capacit¢ de
discernement peut y avoir accés et développer sa propre facon de mouvoir son corps.
Peu a peu, je me rapprochais d’un enseignement favorisant un apprentissage « qui
stimule le sens kinesthésique et repose sur la sensation physique en tant que source de
connaissance et d’expression » (Caraker, 2001, p. 80). Il devenait évident pour moi
que ’enseignement des principes du mouvement ne pouvait se dissocier d’un travail
sensoriel basé sur l’intelligence innée du corps. Ces prémisses somatiques qui
soutiennent et orientent mon enseignement de la classe technique de danse sont

essentiellement les mémes qui sous-tendent les techniques somatiques, a savoir :
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1) Le principe du corps/esprit inséparable établit que « le corps est indissociable
de la pensée et la conscience est indissociable du corps » (Joly, 2006, p. 2) ou comme
I’a stipulé Frederick Mathias Alexander (1869-1955), fondateur de la technique
Alexander : « chaque pensée a une manifestation physique et chaque action a sa
connexion mentale »° (dans Nettl-Fiol et Vanier, 2011, p.24). Ainsi, considérer
I’¢leve comme un étre holistique est le fondement de base pour le travail corporel

dansé qui m’intéresse.

2) Le principe de la connexité du corps m’amene a aborder le travail corporel avec
une vision systémique, puisque tout le corps étant connecté, toutes ses parties se
coordonnent ensemble pour créer le mouvement. Ainsi, en reconnaissant la relation
entre toutes les parties du corps cela nous permet de faire la différentiation entre elles

en méme temps que I’intégration de la globalité du corps (Hackney, 2002).

3) Le principe du non-jugement implique 1’acceptation de soi-méme qui ne peut se
compléter qu’en se dégageant de nos préjugés, lesquels ont tendance a émerger
lorsqu’on commence a préter attention a nos sensations dans le processus
d’exploration du mouvement. De telle manicre que « pour améliorer notre sensorialité
habituelle, on doit suspendre temporairement les jugements afin de pouvoir nous
préparer a expérimenter quelque chose allant au-dela de I’habitude »!'° (Gelb dans
Nettl-Fiol et Vanier, 2011, p. 99). Ce principe est considéré comme essentiel dans la

technique Alexander (/bid.) et dans la méthode Feldenkrais ou I’apprentissage se

® Traduction libre : “[...] every thought has a physical manifestation, and every action has a mental
ry g phy Ty
connection.”

10 Traduction libre : “To improve our sensory standard we must suspend judgements we make on the
basis of it and be prepared to experience something beyond habit”.
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réalise de fagon organique a la maniére des enfants, en individuel, lentement et sans

se juger (Volk, 2000).

4) Le principe de la lenteur est le moyen qui nous permet de discerner plus
précisément les sensations lors d’une exploration. Comme le souligne Fortin (2001),
« Il faut donner au systéme nerveux le temps d’enregistrer les signaux des capteurs
sensoriels et de mettre en branle les mécanismes de régulation appropriés » (p. 47).
Ainsi, dit-elle, c’est grace a la lenteur « que la qualité d’attention se développe, c’est

la que la présence a soi et aux autres se construit » (/bid.).

5) Le principe d’inhibition implique de suspendre I’inertie d’une ancienne et
habituelle fagon de faire pour nous rendre capables d’ouvrir une possibilité inexplorée.
Godard explique que « si la personne réussit cette inhibition, il y a chaque fois une
formidable ouverture vers de nouveaux gestes, de nouvelles coordinations » (Kuypers,
2006, p. 62). La technique Alexander pratique I’inhibition qui nous permet de choisir
de ne pas réagir par habitude et de facon automatique, en apprenant a faire une pause

juste avant la réaction habituelle (Nettl-Fiol et Vanier, 2011).

6) Le principe du jeu a le pouvoir de connecter le Soi avec le plaisir et la joie en
explorant nos mouvements dans un état de corps dépourvu de pressions externes.
Comme Kerlan (2013) le souligne, « Le jeu est le mouvement méme de la vie », c’est
la « caractéristique fondamentale du vivant tout court» déclare le philosophe
Gadamer (dans Kerlan, 2013, p.25). Comme dans la pédagogie de la méthode
Feldenkrais qui s’inspire de 1’apprentissage organique, car c’est par celui-ci que les
enfants apprennent « essentiellement en jouant, par le plaisir et sans finalité
apparente » dans une expérience d’exploration ludique qui stimule la créativité

(Figuiere et Berger, 1990, p. 44).
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7) Le principe du lacher-prise est la capacité de nous détacher de la tendance de
vouloir rester en contréle du mouvement en essayant de trop bien faire. Pour Mathias
Alexander cela signifie que « quand tu arrétes de faire la chose incorrecte, la chose
correcte se fait par elle-méme »'! (dans Nettl-Fiol et Vanier, 2011, p. 85). Autrement
dit, il s’agit d’apprendre a lacher-prise sur le connu afin de permettre au corps de
trouver par lui-méme la solution, car ce non-faire, comme le souligne Johnson (1995),
nous permet de récupérer ces aspects de sagesse, d’imagination et de créativité sous-

jacents dans notre corps.

La structure de mes cours s’appuyant donc sur la perspective somatique du
mouvement, cela impliquait que la capacité introspective des éleves soit développée,
car toute la signification de cet univers interne de sensations, parfois imperceptibles a
I’ceil nu, ne pouvait étre comprise avant d’avoir appris a se percevoir de I’intérieur

(Green, 1999; Jay, 2014).

1.3.1 Constats et questionnements issus de mon enseignement de la classe
technique de danse

Dans mon enseignement de la classe technique de danse, je constatais que ce travail
d’introspection confrontait les éléves a un questionnement intime qui semblait assez
délicat, car cela touchait au domaine sensible des croyances et des conceptions des
styles de danse ou de la danse elle-méme, ce qui exigeait de moi d’étre attentive a des
multiples réactions. La grande quantité¢ d’¢léves de différents groupes d’age qui
assistaient 2 mes classes m’offrait ainsi un large éventail de découvertes d’ordre
psychomoteur, affectif et cognitif sur le plan de 1’apprentissage. Sur le plan de

I’enseignement, j’apprenais a résoudre les difficultés ayant trait a la gestion de groupe,

! Traduction libre : “When you stop doing the wrong thing, the right thing does itself.”
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je découvrais les nuances de la communication verbale et non verbale, ainsi que les
subtilités de 1’observation. De nombreux éleves avaient des intéréts professionnels,
beaucoup d’autres cherchaient le bien-étre dans le travail corporel. Cependant, je me
rendais bien compte de la complexité de I’environnement du cours de danse, ou
chaque individu incarnait un univers de représentation de la danse en lui-méme, qu’il
fallait apprendre a interpréter. Pourtant, malgré cette contrainte, j’arrivais, d’une
facon ou d’une autre, a résoudre la plupart des enjeux pédagogiques de la
transmission qui se présentaient en cours d’interaction en classe technique de danse.
Pour moi, il était d’abord question d’observer trés attentivement 1’éléve devant moi,
un temps d’observation qui parfois pouvait durer plusieurs minutes, tandis que
maintes fois, quelques secondes a peine étaient suffisantes. Suite a cela, une possible
solution apparaissait 1a, dans ma téte. Le moyen, la stratégie ou le dénouement dont
j’avais besoin surgissait spontanément. C’est ainsi que mon intervention aupres de
I’¢éleve prenait forme, la plupart du temps comme une action préréfléchie, (Vermersch,
2014a), soit comme une action dont je n’étais pas consciente. Ces instants de
connaissance spontanée, lesquels ont fini par devenir trés familiers depuis 1’époque
de ma premieére expérience somatique dans les années 1970, me révélaient tout
simplement ce que je devais faire, ainsi que la maniere de le faire lors de chaque
situation d’enseignement/apprentissage. Toutefois, il y a une différence de taille entre
s’observer soi-méme et observer le corps de quelqu’un d’autre. Dans mon propre
corps, mes sensations sont, sans aucun doute, un guide infaillible. Or, lorsque
j’observe le corps d’autrui, il me semble difficile d’identifier concrétement quels sont
les repéres qui orientent ma prise de décision déterminant I’action a suivre. Comment
sais-je ce qu’il faut faire pour savoir comment agir dans une situation déterminée ?
Jusqu’a ce jour, je I’avais toujours compris comme une forme d’« intuition » qui
selon Catellin (2004) correspond a une « inspiration issue de I’expérience » (p. 179).
Pourtant, il est certain que je dois me baser sur quelque chose de tangible, des indices
dont je n’ai pas tout a fait pris conscience de fagon réflexive. De quelle nature sont

ces indices qui m’orientent lorsque je tente de guider I’éléve dans son processus
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d’apprentissage? Qu’est-ce que mon regard a la capacité de capturer pendant que
j’observe attentivement 1’éléve? De quelle maniére ce que j’observe se transforme en
une décision cohérente pour aider 1’¢léve a apprendre? Est-ce seulement la perception
visuelle qui s’active ? Quels autres sens perceptifs interviennent? Ainsi, cette phase
de I’interaction, que je nomme ’intervalle décisionnel, s’était toujours traduite en moi
comme un moment de « sérendipité » qui est la « faculté de saisir et d'interpréter ce
qui se présente a nous de manicre inattendue » (/bid.). De fagon soudaine, je trouvais
une logique cohérente entre ce que je voyais, ma solution proposée et le résultat que

je constatais chez I’¢éleve. C’est cette énigme qui présentement attire mon attention.

Au fil de quinze années d’enseignement de la danse, il est devenu de plus en plus
¢vident que ma manicre d’enseigner se tissait autour d’une approche particuliere de
I’interaction avec 1’éléve. Car c’est en raison des interactions autoritaires lors de ma
formation en danse classique que j’ai ét¢ motivée a chercher une voie d’enseignement
distincte qui s’¢loignait de la pédagogie traditionnelle!?, qui est celle ou I’enseignant
transmet les savoirs déja structurés a 1’éléve sans tenir compte de la subjectivité de ce

dernier (Lakes, 2005; Altet, 1998).

Au début de mon processus exploratoire comme enseignante, j’ai été amenée a me
questionner sur les démarches a suivre avec chacun des éléves, a savoir comment
établir avec eux une communication ouverte et réciproque. De cette manicre,
instaurer adéquatement le dialogue interactionnel représentait la pierre d’assise pour
le travail qui m’intéressait comme enseignante de la classe technique de danse. Je
prenais donc appui sur ma capacité d’observation qui me permettait d’aider chacun
des ¢éleves a intégrer de maniére différenciée la proposition du cours de danse. Le but

ultime de mon enseignement de la classe technique de danse visait a faciliter chez les

12 La notion de pédagogie traditionnelle est développée dans le chapitre du Cadre conceptuel.
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¢leves le développement de leur capacité a se sentir, & se mouvoir de facon
fonctionnelle, a danser avec leur propre voix corporelle. C’est précisément ce qui m’a
amenée a me poser la question suivante : Qu’est-ce que j’observe lorsque j’observe
I’¢leve en action et comment son action m’informe sur la maniére dont je peux ou je

dois intervenir aupres de lui?

1.4 Etat des lieux sur I’enseignement de la classe technique de danse

En 2009, Barr a documenté qu’au cours des trois derni¢res décennies une grande
quantité de recherches en éducation de la danse se sont penchées sur les multiples
enjeux relatifs a I’enseignement/apprentissage de la classe technique de danse. Depuis
lors, dans une intention d’améliorer les pratiques d’enseignement, un grand nombre
de chercheurs (Bienaise et Levac, 2016; Jay, 2014; Brodie et Lobel, 2012; Burnidge,
2012; De Kuijper, 2011; Mainwaring et Krasnow, 2010; Batson, 2009; Andrzejewski,
2009; Harbonnier-Topin, 2009; Raman, 2009; Fortin et Girard, 2005; Rouquet, 1991;
Gray, 1989) ont exploré et suggéré de nouvelles perspectives pour mieux comprendre
les enjeux que comportent les processus d’enseignement/apprentissage de la classe

technique de danse.

Ainsi, au travers d’une multiplicité d’approches pédagogiques, (cognitive,
féministe/démocratique, somatique, etc.), les chercheurs semblent se détourner d’un
paradigme ou traditionnellement ’attention était centrée sur 1’enseignant (Raman,
2009) et dans lequel 1’¢leve était obligé de rentrer dans un modele de danseur
préétabli et idéalisé (Green, 1999; Godard, 1990aq). A ce sujet, la recherche de Lakes
(2005) a documenté les philosophies qui sous-tendent les méthodes d’enseignement
qui ont été héritées et transmises au domaine de la danse. L’auteure rend compte que
ces méthodes traditionnelles d’enseignement/apprentissage tendent a créer un
systéme autoritaire et hiérarchique dans lequel 1’enseignant est per¢u comme la seule

source de connaissance. Pour sa part, Buckroyd (2000), remarque que cette
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conception traditionnelle d’enseignement/apprentissage a pour conséquence d’amener
I’¢leve a percevoir son expérience d’apprentissage de facon passive (dans Raman,
2009), lui faisant perdre son autonomie (Lakes, 2005) ou son « autorité¢ interne »
(p. 50), comme le soulignent Fortin, Vieira et Tremblay (2009). De son c6té, Raman
(2009) explique que les approches pédagogiques basées sur un enseignement axé sur
I’¢leve prennent appui sur les théories constructivistes de I’apprentissage. Barnes et
Todd (1995, dans Rdman, 2009), soutiennent que dans les approches pédagogiques
provenant du courant constructiviste, 1’apprentissage est congu comme un processus
ou les nouvelles expériences ne s’empilent pas sur les connaissances existantes, mais
plutot, se reconstruisent et meénent vers une compréhension plus élargie d’un aspect
spécifique des savoirs a apprendre. Ainsi, disent-ils, « les découvertes qui se font
s’avérent étre des nouveaux modéles de ce qui est déja connu »'3 (p. 78). Pour sa part,
Raymond (1998), se référant a D’apprentissage de la danse dans le courant
constructiviste, fait remarquer qu’il s’agit d’un « processus interne et fragile de
déconstruction et de reconstruction de connaissances qui dépend de la disposition et

du rythme de chaque étudiant » (p. 11).

Plus récemment, dans un article qui examine « I’enseignement de la classe technique
en danse contemporaine au Québec », Bienaise et Levac (2016, p. 1) affirment que
dans le contexte actuel d’hétérogénéité des pratiques chorégraphiques, la présence de
I’interpréte « se révele étre au cceur de la création en danse » (p. 2), les danseurs étant
ainsi amenés a développer une grande capacité d’adaptation devant les différentes
demandes des chorégraphes. Face a cette réalité, le role de la classe technique est
remis en question. Au travers du témoignage de quatre enseignantes de danse, cet

article fait ressortir que la relation enseignant/éleve se doit d’étre constamment

13 Traduction libre : “The discoveries are likely to be new patterns of what is already known”.
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renouvelée. Ces quatre enseignantes nous font voir que le respect de 1’intégrité de la
personne, la collaboration ainsi que la valorisation de la qualité de ’interaction sont
les préoccupations communes qui les traversent. Ainsi chacune, a leur maniére,
propose un enseignement sensible et structuré pouvant amener 1’¢léve a s’ouvrir a

« ses potentialités par I’expérience du geste et le sens qu’on lui donne » (p. 17).

En appui de ce qui précede, nous constatons une mise en valeur de la relation
pédagogique enseignant/éléve ou 1’¢éleve est pris en compte dans sa singularité. Cela
semble rejoindre ce que plusieurs chercheurs en enseignement de la danse ou en
¢ducation par la danse soulignent a propos de I’importance du développement des
capacités d’observation chez I’enseignant, car ce sont celles-ci qui permettent de
«voir » et d’analyser ce que fait 1’¢éleve, tout en identifiant les caractéristiques
particulieres de chacun dans le but d’optimiser 1’intégration du mouvement dansé
(Harbonnier-Topin, 2009, 2001; Rédman, 2009; Kimmerle et Coté-Laurence, 2003;
Clark, 2003; Rouquet, 1991; Godard, 1990a; Gray, 1989). Dans le méme ordre
d’idées, du coté du champ des sciences de 1’éducation, Altet (1998) confirme qu’en

effet :

Ce renversement de perspective, ou dans une situation pédagogique
donnée le fait d’apprendre prime sur celui d’enseigner, ou I’apprenant est
au centre d’une problématique de I’apprentissage, ou son activité
d’apprenant est privilégiée par rapport a la prestation de ’enseignant,
[cela] modifie le role de ’enseignant. (p. 9)

Une modification qui, dans le contexte de la classe technique de danse, suppose que
I’enseignant aiguise des habilités essentielles pour mieux guider 1’éleve, c’est-a-dire :
en développant sa compétence d’observation comme le suggere Harbonnier-Topin
(2009, 2001). Car, non seulement 1’enseignant en danse doit globalement porter
attention au mouvement dansé¢ dans ses dimensions techniques et expressives, mais il

doit aussi percevoir de quelle fagon il peut intervenir en s’adaptant au processus
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d’apprentissage singulier de chaque ¢éleve, ce qui implique aussi une prise en compte

de la dimension socio-affective (Godard, 1994, 1995).

1.4.1 Examen des écrits sur 1’activité d’observation de 1’enseignant

En examinant les écrits relatifs a 1’activité d’observation de I’enseignant, j’ai relevé
deux articles, deux théses doctorales et un ouvrage appartenant aux champs de la

danse, de 1I’éducation physique, ainsi que de I’éducation en général.

1.4.1.1 Observation en classe technique de danse

Dans son article intitulé Developing Observation Strategies to Enhance Teaching
Effectiveness in the Dance Class, Clark (2003) aborde la question de I’importance de
I’activité d’observation de 1’enseignant de danse. Elle affirme, en se basant sur des
recherches en éducation physique (Logsdon, 1984), que lors de son activité
d’observation, I’enseignant de danse fait une interprétation sur ce qui est en train de
se passer chez I’étudiant qui lui permet de prendre une décision a propos de 1’action a
suivre. L’auteur souligne que ce triple processus d’observation, interprétation et prise

de décision est nécessaire pour que 1’enseignement soit efficace.

Dans cet article, Clark propose des activités spécifiques permettant le développement
de la sensibilité perceptive, autant visuelle qu’auditive, ayant comme but d’améliorer
la pratique des enseignants en danse. Elle conclut que 1’observation est un élément clé
pour structurer la classe, pour faire un suivi approprié, pour évaluer et reconnaitre la
particularité de chaque situation. Cependant, elle ne développe pas en détail la
maniére dont s’élabore ce triple processus observation, interprétation et prise de

décision dont elle parle.
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1.4.1.2 Observation en classe d’éducation physique

Dans le domaine de I’éducation physique, ’article scientifique Learning to see
(Schempp et Woorons, 2006) part de la prémisse que ce qui distingue un enseignant
expert, c’est sa capacité de savoir interpréter ce qu’il observe. Selon Woorons (2001,
dans Schempp et Woorons, 2006), les enseignants experts sont capables d’observer
un contexte d’apprentissage et de discerner les indices qui leur fournissent une vision
pour prendre des décisions informées et intuitives. Les auteurs identifient quatre
caractéristiques de la perception développées par les enseignants experts, a savoir :
1) Se concentrer sur ce qui est pertinent; 2) Faire des inférences a partir des
observations; 3) Porter attention a ’atypique et 4) Etre analytiquement critique. Ils
disent qu’en combinant ces quatre caractéristiques les enseignants experts acquicrent
une capacité¢ de « voir » dans un sens large et métaphorique, ce qui leur permet de
prendre des décisions plus éclairées pouvant avoir un impact majeur sur
I’apprentissage de 1’¢léve, les distinguant ainsi des enseignants avec moins

d’expertise.

Schempp et Woorons (2006) concluent que ces enseignants experts développent leur
capacité perceptuelle au travers de leur formation, de I’expérience, et de la pratique
délibérée. Toutefois, les auteurs ne vont pas jusqu’a analyser plus finement la fagon

dont ces capacités fonctionnent.

En résumé, si ces deux articles dans les champs de la danse et de 1’éducation
physique soulignent I’importance d’une des activités essentielles dans 1’interaction
d’un enseignement efficace, soit I’activité d’observation de I’enseignant, ils ne
décrivent pas le processus interne, c’est-a-dire toutes les opérations cognitives et les
aspects affectifs qui semblent se manifester durant la phase d’observation précédant

I’intervention.
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1.4.2 Trois recherches empiriques en lien avec I’interaction pédagogique

Dans les trois études empiriques suivantes réalisées autour de 1’interaction
pédagogique, je retrouve des points d’appui pouvant m’orienter dans mon étude
portant sur I’intervalle décisionnel, dont le contexte est I’interaction dans la classe

technique de danse.

La thése doctorale de Harbonnier-Topin (2009) porte sur les interactions professeur-
¢leve dans la classe technique de danse contemporaine. L’auteure reléve les différents
types d’activités du professeur lors de son interaction avec 1’¢éleve en classe technique
de danse. Elle « cherche a décrire et a comprendre ce qui se passe dans I’interaction
professeur-éléve en rapport a la proposition dansée du professeur » (p. 60). L’auteure
analyse notamment la « configuration typique démonstration-reproduction » (p. 4),
afin de rendre compte de la pertinence de celle-ci dans la formation du danseur
contemporain. Elle identifie et décrit les différentes dimensions de 1’interaction, dont
I’interaction dans la « communication pédagogique » (p. 82) et I’interaction dans la
« communication d’action» (p.99). Dans son analyse descriptive de la
« configuration typique démonstration-reproduction », cette auteure identifie les
différents types d’activités effectives, comme 1’activit¢ de communication dans sa
dimension corporelle et dans sa dimension discursive, ’activit¢ d’observation et
’activité « faire pour soi » du professeur ayant lieu dans la situation enseignement-
apprentissage de la classe technique de danse. Ses résultats permettent d’ouvrir des
nouvelles voies d’exploration et de réflexion sur ces différentes activités
interactionnelles mises en ceuvre dans la classe technique de danse en contexte de

formation préprofessionnelle.

D’autre part, la thése doctorale de Raymond (2014) expose, en contexte
d’enseignement de la danse en milieu scolaire, «[...] les pratiques effectives de

transposition didactique dans [’enseignement de la danse a [’école primaire
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québécoise, en focalisant sur la maniere dont les enseignantes spécialisées transposent
les savoirs du programme d’études [...] dans la planification de situations
d’apprentissage et d’évaluation (SAE) ainsi que dans I’intervention en classe » (p. iii).
L’auteure identifie deux types de dialogue qui sont alternés par les enseignantes de
danse dans le processus de planification de la situation d’apprentissage et
d’évaluation : le dialogue didactique intérieur et le dialogue didactique interactif qui
ont trait a I’activité interne de I’enseignante de danse lors de la planification de
situations d’apprentissage et d’évaluation et a ’activité interactive avec les ¢éléves en
classe de danse scolaire. Dans la croisée de ces deux dialogues a lieu « le processus
constant d’adaptation des décisions didactiques dans la planification et la mise en
ccuvre de SAE» (p.287) ou se révéle « I’importance de recourir a différents
dispositifs d’observation pour évaluer de facon formative les apprentissages des
éleves » (p. 292) sur le plan kinesthésique, socioaffectif et cognitif. De cette maniére,
en observant les éleves en classe, les enseignantes de danse a 1’étude s’engagent dans
des dialogues didactiques intérieurs et interactifs qui leur permettent de prendre des
décisions didactiques qu’elles mettent en ceuvre sur le champ ou qu’elles différent
dans le cours suivant. Puisque ces deux types de dialogue didactique, intérieur et
interactif, supposent I’observation de 1’enseignante de danse lorsqu’ils sont engagés
dans I’interaction en classe, ils sont ainsi reliés a la phase de 1’activité d’observation

qui m’intéresse.

Finalement, dans son ouvrage « L’enseignant, maitre de lui ? », Gaillard (2016)
présente six études de cas (dont une dans une classe de danse en milieu scolaire) qui
portent sur un moment spécifique en classe lors d’une situation de difficulté. Il y fait
apparaitre un élément trés important de 1’espace pédagogique qu’il considere négligé,

voire occulté :

L’attitude : cette fagon d’étre qui permet d’étre en lien avec la classe, de
voir, [de] sentir avant d’agir, qui permet de prendre les décisions les plus
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pertinentes en fonction de ce qui est en train de se passer ici et maintenant,
de moduler ses interventions en s’informant de ce qui vient du groupe,
mais aussi de soi [...]. (p. 5)

Ainsi, selon I’auteur, non seulement la didactique et la méthode d’enseignement sont
a considérer comme importantes, mais il propose aussi de prendre en compte
I’attitude de I’enseignant. Comme il le souligne bien, celle-ci permet « de voir, [de]
sentir avant d’agir » (p. 5). Ce qui semble se relier a une capacité d’observation de
I’enseignant envers les éléves, mais aussi envers soi-méme. Du c6té méthodologique,
cette ¢tude a ¢été réalisée dans une approche psychophénoménologique de
I’interaction. Les six enseignantes a 1’¢tude ont eu recours a la technique de
I’autoexplicitation, ce qui a permis de rendre « visible la puissance des dispositions
mentales non-conscientes de [I’enseignant] pouvant engendrer de graves

dysfonctionnements pédagogiques » (p. 141).

L’étude de Jacques Gaillard (2016) me semble pertinente par la méthode
psychophénoménologique a laquelle il a eu recours : 1’autoexplicitation, étant celle

que j’utilise moi-méme dans cette étude.

En résumé, la recension des écrits dans le champ de la danse m’a permis de constater
que l’approche pédagogique choisie par I’enseignant peut étre un facteur qui
détermine le type d’interaction qui se crée avec 1’¢leve. Cette étape m’a aussi permis
de saisir que lors de I’interaction pédagogique, I’enseignant met en ceuvre deux
activités essentielles, au cours desquelles il s’adapte aux besoins d’apprentissage de
I’éléve : Dactivité d’observation et l’activit¢é de communication. A I’activité de
communication s’ajoute la dimension de résonance motrice avec 1’éleve que
Harbonnier-Topin (2009) nomme la « communication ostensive résonnante » (p. 351).
Toutefois, au niveau opérationnel, la phase de I’activité d’observation a laquelle je

m’intéresse semble avoir ét€ moins décrite dans les recherches empiriques (/bid.).
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1.5 But de I’étude et questions de recherche

Dans le cadre de cette recherche, je porte mon attention sur 1’intervalle décisionnel,
cette phase de l’interaction qui inclut D’activité d’observation et qui meéne vers
I’intervention aupres des €éléves dans leur processus d’intégration de la « proposition
dansée »'*. Cette étude a pour but de comprendre comment la prise de conscience des
processus en jeu dans I’intervalle décisionnel peut aider a améliorer la qualité de mon
guidage dans le processus d’intégration des apprentissages de 1’éléve. A cette fin, je

poserai les questions suivantes :

1.5.1 Question principale

Qu’est-ce que je fais dans la phase d’interaction avec les éléves durant laquelle le
processus décisionnel'® se déroule en vue d’intervenir auprés d’eux pendant qu’ils

intégrent la proposition dansée?

1.5.2 Sous-questions

e Sur quoi je porte mon attention lorsque j’observe I’éléve en action ?
e Quels sont les facteurs internes et externes de I’interaction qui influencent mon

activité d’observation des éléves ?

14 y’emprunte ce terme « proposition dansée » de la thése doctorale de Nicole Harbonnier-Topin (2009)
qu’elle définit « comme la combinaison de mouvements dansés fabriquée par le professeur dans le but
de générer 1’appropriation d’une maitrise de 1’exécution de ces mouvements chez 1’étudiant » (p. 50),
puisqu’il convient parfaitement & mon propos pour mieux comprendre comment opére cet intervalle
décisionnel.

15 Rappelons que la phase du processus décisionnel inclut ’activité d’observation.
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e Quelles sont les ressources dont je dispose pour guider I’éléve dans son processus
d’apprentissage ?

e Quelles sont les actions immédiates que je mets en ceuvre ?

¢ Quelles sont les composantes du processus décisionnel qui influencent mon

intervention ?

Ce premier chapitre nous a permis de bien cerner notre objet d’étude, ’intervalle
décisionnel, ainsi que de présenter les multiples interrogations qu’il souléve. Le
chapitre suivant nous permettra de prendre connaissance des auteurs qui fourniront

les assises conceptuelles a cette étude.



CHAPITRE II

CADRE CONCEPTUEL

Pour résumer mon propos précédent, nous avons vu que bien que plusieurs écrits
portant sur 1’enseignement de la classe technique de danse aient relevé I’importance
cruciale de Dl’activit¢ d’observation de I’enseignant, il n’existe pas de recherche
portant spécifiquement sur I’activité d’observation précédant son intervention aupres
de I’¢leve. Dans ce chapitre, je présenterai les différents auteurs dont les théories
serviront d’assises conceptuelles pour éclairer d’entrée de jeu cette recherche,
laquelle focalise sur 1’objet d’étude, I’intervalle décisionnel lors de mon activité
d’observation des éléves en action. Cette phase est difficile a saisir, non seulement
par sa courte durée, mais aussi par sa nature mentale qui la rend invisible aux yeux
extérieurs. Ainsi, pour bien situer I’intervalle décisionnel dans la classe technique de
danse, j’aborderai la présentation des assises conceptuelles en exposant mes concepts
clés selon trois angles qui se superposent. Partant du premier angle qui représente le
contexte global, je décrirai les concepts reliés a la dynamique de la classe technique
de danse qui s’inscrit dans une approche pédagogique axée sur 1’éléve. Le deuxiéme
angle portera sur les éléments en jeu lors de D’interaction pédagogique entre
I’enseignant de danse et les éléves. Finalement, le dernier angle dévoilera les
concepts concernant la prise de décision, nous rapprochant ainsi le plus possible de
notre objet d’étude : ’intervalle décisionnel, ce processus au bout duquel 1’enseignant

décide comment intervenir aupres des éléves.
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2.1 Dans la classe technique de danse

A priori, lorsque nous évoquons la classe technique de danse, il nous vient & I’esprit
un studio de danse avec des miroirs ou I’enseignant, se présentant comme le
personnage central, transmet des consignes aux éleves afin de leur apprendre a
réaliser des coordinations motrices dans une technique de danse spécifique (Green,
1999). La classe technique de danse est congue donc pour I’apprentissage d’une
technique, que ce soit dans le domaine de la danse classique, moderne, jazz, ou celui
de la danse contemporaine (Harbonnier-Topin, 2009; Kimmerle et Coté-Laurence,

2003). Mais concrétement, que signifie la notion de technique ?

Pour un grand nombre de danseurs, la technique représente un travail corporel qui
leur permet d’atteindre force, souplesse, coordination, précision, équilibre, controle,
etc. Organisés de manicre efficace, ces outils qui représentent les fondements du
mouvement les méneront & mériter une place dans le niveau professionnel de la danse
(Harbonnier-Topin, 2009). Vives (1983 dans Harbonnier-Topin, 2009) nous dit
qu’une technique corporelle implique « I’ensemble des moyens transmissibles mis en
ceuvre pour effectuer le plus efficacement une tache motrice donnée » (p. 46). Par
ailleurs, le « Dictionnaire du Corps », se référant aux « techniques du corps », une
notion avancée par 1’anthropologue et sociologue francais Marcel Mauss (1950, dans
Marzano, 2007), propose cette définition : « Gestuelles codifiées en vue d’une
efficacité pratique et symbolique, il s’agit de modalités d’action, de séquences, de
gestes, de synchronies qui se succédent dans la poursuite d’une finalité précise »
(p. 914). Pour synthétiser, ces définitions nous laissent comprendre que 1’objectif de

la technique consiste a acquérir une maitrise corporelle de maniere efficace.

Pour leur part, Bienaise et Levac (2016) expliquent que traditionnellement dans la
classe technique de la danse classique, de la danse moderne et de la danse post-

moderne, la technique s’enseigne en suivant une structure dont les mouvements sont



28

codifiés en fonction de leur esthétique particuliere. Cependant, les chercheures
soulignent qu’a I’heure actuelle, le role de la classe technique est remis en question,
car les enjeux de la création chorégraphique demandent aux interprétes une grande

capacité d’adaptation. Ainsi,

En termes de contenus et d’activités, la classe technique se présente comme
une somme de mouvements, de principes du mouvements, d’actions, de mises
en situation, d’explorations dirigées, d’improvisations, de réalisations de
taches, d’approches somatiques et de connaissances anatomiques. (p. 7)

De¢s lors, la signification autrefois donnée au terme « technique » semble devoir
s’¢largir. De plus en plus d’enseignants de danse éprouvent le besoin de dépasser les
frontieres de la technique formelle et codifiée (Bienaise et Levac, 2016) pour la
laisser se transformer plutdt en « un chemin conduisant a la disponibilité motrice »

(Perez et Thomas, 2000, p. 137).

Dans la thése de Nicole Harbonnier-Topin (2009), sur laquelle je m’appuie pour
plusieurs notions concernant la classe technique de danse, la dynamique pédagogique
est décrite comme suit : le professeur de danse a pour role de mener la classe en
suivant une structure généralement divisée en quatre périodes. La premicre période
consiste a s’allonger au sol afin d’aiguiser I’activité perceptive en lien avec
I’environnement et s’enchaine avec 1’étape d’échauffement musculaire. La deuxieme
période constitue la pratique technique proprement dite, au cours de laquelle les
principes fondamentaux du mouvement comme [’alignement, le placement,
I’équilibre, le transfert de poids et 1’acquisition de nouvelles coordinations peuvent
étre travaillés sous forme d’exercices variés. Ensuite, lors de la troisiéme période, le
professeur présente un enchainement de mouvements dansés ou les « étudiants
peuvent [...] tester leurs capacités a occuper 1’espace et a s’engager dans des défis de
virtuosité » (/bid., p.50). Finalement, dans la derniére période, la classe peut se

terminer par « des traversées de 1’espace avec des sauts » (Ibid.).
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L’enseignant de danse est, en effet, celui qui transmet a I’¢léve les moyens dont il a
besoin pour travailler sur ses capacités physiques, lesquelles lui permettront de mieux
effectuer son mouvement dansé. Cependant, Harbonnier-Topin (2009) indique qu’a
I’enseignement de la technique, en particulier celle de I’esthétique de la danse
classique, se rattache souvent une certaine vision mécaniste du corps. C’est la
perspective de « la prédominance d’un modele du corps performant dirigé par le
systéme nerveux central, par la notion de maitrise, de commande et de controle »,

précise Jay (2014, p. 104).

La technique de danse qui est proposée dans cette ¢tude s’appuie sur les parameétres
de I’esthétique de la danse classique incluant certaines notions de la danse moderne!® ,
suivant une structure similaire a celle exposée ci-dessus. Toutefois, les stratégies
pédagogiques que j’y propose différent de 1’enseignement traditionnel de la classe
technique de la danse classique (lesquelles nous allons explorer davantage dans le

chapitre méthodologie).

2.1.1 Quel est cet enseignement traditionnel de la classe technique de danse?

La méthode de transmission la plus répandue de la classe technique de danse est issue
du modele pédagogique traditionnel d’enseignement/apprentissage de la danse
classique (Harbonnier-Topin, 2009; Green, 1999). Il s’agit d’un modele de
soumission et d’autoritarisme qui a évolué « a partir d’une structure historiquement
trés hiérarchisée depuis le ballet de cour de Louis XIV » (Fortin, Trudelle et Messing,

2008, p. 79). Cette structure est celle ou le professeur de danse est per¢u comme

16 Certains éléments appartenant a ’esthétique du Graham (comme le travail en spiral du buste) et les
bras particuliers a ’esthétique de Muller (qui se libérent de la structure codifiée du ballet) sont intégrés
dans les propositions dansées.



30

I’autorité et reconnu comme la seule source de connaissance (Stinson, 1998). Tel que
Harbonnier-Topin (2010) le précise, il s’agit d’« une relation maitre-disciple, dans
laquelle le maitre gardait jalousement ses astuces et ses stratégies d’enseignement »
(p. 8). En général, dans ce modele de la pédagogie traditionnelle de la danse, 1’¢leve
apprend a suivre des consignes et a bien les suivre. L’¢léve danseur s’habitue donc a
apprendre en reproduisant ce qu’il recoit du professeur, sans avoir de pouvoir de
critiquer, ni d’avoir des initiatives de création de mouvements (Stinson, 1998). C’est
de cette facon que 1’¢léve se retrouve enfermé dans le modele du corps machine ou
corps objet si particulier a I’entrainement traditionnel de la danse (Ginot, 2013; Eddy,
2006). Ce genre d’entrainement, a I’instar des pédagogies basées sur les théories
behavioristes!’, tend a sous-estimer « le role de 1’éléve et ses processus cognitifs dans
la construction de son savoir par lui-méme » (p. 6), argumente Marguerite Altet
(1998), professeure émérite de 1’Université de Nantes en sciences de 1’éducation, a

I’égard de ces pédagogies.

Selon Altet (2002), chaque enseignant ou enseignante a sa propre manicre
d’enseigner qui se fait voir lors de sa pratique enseignante. L’auteure propose de

définir la pratique enseignante

[...] comme la maniére de faire singuliere d'une personne, sa fagon réelle,
propre, d'exécuter une activité professionnelle : 1'enseignement. La pratique,
ce n'est pas seulement I'ensemble des actes observables, actions, réactions
mais cela comporte les procédés de mise en ceuvre de l'activité dans une
situation donnée par une personne, les choix, les prises de décision. (p. 86)

17 Le behaviorisme est un courant de recherche en psychologie basé sur le comportement qui « adopte
une attitude résolument sceptique ayant comme principe de base de ne jamais faire confiance au
ressenti de I’individu ». (Lachaux, 2011, p. 17)
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Toutefois, souligne-elle, I’enseignement ne peut étre dissocié¢ de 1’apprentissage,
lequel est lui-méme « défini comme un processus d’appropriation personnelle du
sujet, un processus significatif qui construit du sens et un processus de changement »

(Altet, 1998, p. 22).

Ainsi, Altet nous dit que «la pédagogie traditionnelle est pensée en fonction de
contenus et de la prestation de ’enseignant, dans une logique de transmission de ces
contenus » (Ibid., p. 8). A ce propos, Jonassen et Land (2000, dans Rdman, 2009)
soutiennent que la méthode traditionnelle d’instruction centrée sur 1’enseignant
favorise une compréhension superficielle. Ceci nous porte a penser que si la
compréhension n’est que superficielle, I’apprentissage n’est donc pas toujours réalisé

de fagon optimale.

2.1.2  Une approche pédagogique axée sur 1’¢leve

Au cours des trente derniéres années, depuis que la recherche en danse s’est
intéressée aux multiples enjeux concernant 1’enseignement/apprentissage de la
technique de la danse (Barr, 2009), autant en danse classique qu’en danse
contemporaine, de nombreuses approches pédagogiques ont été proposées (Bienaise
et Levac, 2016; Choi et Kim, 2015, Jay, 2014; Brodie et Lobel, 2012; Burnidge, 2012;
Mainwaring et Krasnow, 2010; Batson, 2009; Andrzejewski, 2009; Raman, 2009;
Eddy, 2006; Fortin et Girard, 2005; Rouquet, 1991 entre autres). Ces approches
pédagogiques, qu’elles appartiennent a I’approche cognitive, féministe/démocratique
ou somatique, s’écartent de I’enseignement traditionnel de la danse et s’intéressent a
améliorer la manic¢re dont se fait la transmission. Elles convergent toutes vers la
théorie constructiviste de 1’acquisition des connaissances centrée sur I’apprentissage
de I’¢éleve, ou I’enseignant de danse n’est plus considéré comme la seule source de

connaissance.
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Dans ce qui précéde, nous retenons que dans 1’approche pédagogique traditionnelle
de ’enseignement de la classe technique de danse, 1’¢éléve regoit un savoir structuré
par ’enseignant qu’il tente de transformer en « réponses, performances ou savoirs »
(Altet, 1998, p.5), sans que pour autant il en fasse I’appropriation. Dans les
approches pédagogiques de type constructiviste, 1’enseignant se centre sur 1’éléve et
met a sa disposition des moyens pour que ce dernier construise lui-méme le sens de

I’information ou des savoirs qui lui sont transmis (Altet,1998).

C’est dans ce renversement de perspective de la pédagogie traditionnelle dans
I’enseignement/apprentissage de la danse que mon projet de recherche prend tout son
sens. Mon approche pédagogique s’inscrit en effet dans la conception constructiviste
de I’enseignement qui place 1’¢éléve au centre de mes préoccupations. Mon role
d’enseignante de danse consiste alors a réagir a ce que les éléves font et a m’adapter a
leurs besoins. Car, comme le souligne Altet (/bid.), c’est en mettant 1’accent sur le
processus d’apprentissage de 1’¢léve que le role de ’enseignant se modifie, il devient
«un organisateur des conditions externes de 1’apprentissage, un facilitateur » (p. 9).
Ce type d’enseignement met en ceuvre un processus ou I’éléve a 1’opportunité
d’intégrer son apprentissage technique qui, comme Harbonnier-Topin (20125)'® le
souligne, est « la capacité a produire intentionnellement, & maitriser, a moduler tous
les paramétres entrant en jeu dans la qualité expressive du mouvement » (p. 2). Une
intégration qui, selon la définition de Roegiers (2004), fonctionne : « comme une
opération par laquelle on rend interdépendants différents éléments qui étaient
dissociés au départ en vue de les faire fonctionner d’une manicre articulée en fonction

d'un but donné » (p. 22).

18 Rapport de la Tribune 840 n°15 (février 2012) présenté au Département de danse de I'UQAM
Apprentissage de la danse et neurosciences : parlons synapse!
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2.1.3  Sur quel modéle du corps s’appuie I’enseignant de danse?

Altet (1998) souligne que lors de son activité d’enseignement, la pédagogie choisie
par le pédagogue est étroitement reliée a sa propre conception de I’apprentissage.
Ceci nous améne a considérer la conception d’apprentissage de I’enseignant de danse
dans les deux approches pédagogiques citées. Dans ’approche traditionnelle, celle
axée sur I’enseignant, I’¢éléve est observé en référence a un modele du corps idéal
(Green, 1999). Dans les autres approches, celles axées sur 1’¢leve, 1’enseignant
observe la personne réelle qu’il a sous les yeux en intégrant ses différentes
dimensions, corporelle, cognitive et émotionnelle (Burnidge, 2012; Godard, dans
Kuypers, 2006). Dans cette deuxieme perspective, comme le chercheur et spécialiste
en analyse du mouvement Hubert Godard (1990a) le propose, il s’agit d’observer
I’¢leéve dans sa singularité afin de s’adapter a sa structure en considérant ses capacités

de mouvement pour ainsi I’aider a développer son potentiel inexploité.

2.1.3.1 Le corps idéal : un modéle mécaniste du corps

Dans la plupart des pratiques corporelles traditionnelles de la culture occidentale,
dont la pratique de la danse, nous retrouvons le modele mécaniste du corps, lequel
s’impose par une approche dualiste du corps (Jay, 2014; Ginot, 2013; Green, 1999).
Ce modele, qui congoit le corps et I’esprit comme deux entités séparées, nous
parvient de I’Eglise catholique et de la pensée cartésienne du 17éme siécle (Marchand,
2017). Selon la pensée de Descartes, I’étre humain peut étre comparé a une machine
articulée qui se divise en deux parties principales : un corps et une ame (Zur Lippe,
1983). Il s’agit d’une conception du corps qui considére la téte comme dominante, de
par ses fonctions dites supérieures, sur le reste du corps (Marchand, 2017). Une
perspective qui sépare ainsi le « haut et le bas, la matiére et le processus, le soi et les

autres, le soi et ’environnement, la pensée et les émotions » souligne Jay (2014,
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p. 107). Ainsi, inéluctablement, cette dichotomie du corps/esprit prive la personne de
I’expérience de son corps, la déconnecte de ses sensations proprioceptives, de son
soma!®, de son processus de vie (Johnson, 1992 et Benhke, 1991 dans Green, 1999).
Pourtant, Jay (2014) met en évidence que bien que nous ayons appris a traiter notre
corps comme une machine en essayant de le controler le plus efficacement possible,
I’intelligence ne se trouve pas uniquement dans le cerveau : « Le cerveau est informé
et informe et I’intelligence du mouvement dialogue avec la pensée » (Ibid., p. 104).
En effet, tel que Marchand (2017) en rend compte également, « le cerveau [n’] est

opérant que s’il est connecté au corps » (p. 4).

2.1.3.2 La corporéité comme conscience incarnée

Contrastant avec la perspective mécaniste, le philosophe Michel Bernard (2001)%°,
reconnu comme un penseur du corps, rebaptise le corps en s’y référant comme

« corporéité », en argumentant

[...] qu’il n’y a pas d’entité corporelle, mais des expériences hybrides,
variables, instables et contingentes. Celles-ci dessinent une sorte de réseau
pulsionnel, sensori-moteur et affectif, déterminé par les jeux d’interférences
sauvages de deux trajectoires historiques : celle de notre imaginaire individuel
[...], dont la configuration résulte de notre vécu de 1’enfance, des expériences
singuliéres et complexes tissés au sein du milieu familial et extra-familial; et
celle de notre imaginaire “social®, fruit des mceurs, habitus, régles, rites et
croyances de la société globales a partir desquels se constituent un réservoir

% Pour Thomas Hanna (1989) « soma» est individu qui se pergoit de I’intérieur, perception
subjective qui lui fait prendre conscience de son individualité et de sa capacité d’agir sur soi et son
environnement.

20 Michel Bernard a repris ce terme « corporéité » de la phénoménologie. Lucchino, H. (2012).
Philosophie et esthétique du corps selon Michel Bernard. Compte-rendu synthétique de I’ouvrage de
Michel Bernard.

https://www.academia.edu/8600382/Philosophie_et esth%C3%A9tique de la danse selon Michel
Bernard



35

de mythes, de symboles, de valeurs qui régissent notre comportement
quotidien. (p. 12)
Ce concept implique une approche intégrée de la personne, le corps est inclus dans
une globalité qui ne peut étre dissociée. Jay (2014) exprime cette globalité en termes

de systeme dynamique en recherche d’équilibre et capable d’autorégulation :

Le corps est congu comme un systéeme vivant donc en constante
homéostasie, rééquilibrage qui en s’autorégulant assure sa survie
permanente. Il est pensé comme un tout. Il ne s’agit pas d’un amas de
parties disjointes, mais d’un systéme organisé¢ de fagon dynamique et en
équilibre complexe, interdépendant dans chaque mouvement, chaque
fonction, chaque échange d’énergie et d’information. (p. 107)

L’approche intégrée du corps de la personne se rapproche ainsi de la pensée
phénoménologique dans laquelle le corps vécu (Fraleigh, 1987) est le corps propre
qui incarne ’expérience dans le monde. Ce concept a été décrit par le philosophe et
phénoménologue Merleau-Ponty (1908-1961) dans son ouvrage « Phénoménologie
de la Perception » (1945) dans lequel, en contestant le corps objet, il soutient qu’en
tant que sujets nous n’avons pas un corps, mais nous sommes notre corps. Pour
Merleau-Ponty (/bid.), le corps et la conscience ne peuvent étre séparés, la conscience
est incarnée. Il est un des premiers philosophes a utiliser le terme « corporéité »
(Delacroix, 2013, p. 167) pour désigner cette conscience incarnée, puisqu’elle est en
elle-méme corporelle. Delacroix (/bid.), en évoquant Merleau-Ponty, précise la
dimension sensorielle de cette conscience : « C’est ce qu’il nomme la conscience
perceptive ou le corps-connaissant : c’est par ses possibilités sensibles et perceptives
que le corps fait I’expérience du monde » (p. 167). Comme Marzano (2009) le
souligne dans son livre « Philosophie du corps » : « Chacun est a la fois un corps
physique projeté dans le monde du “dehors” et un corps psychique qui renvoie au

“dedans” de I’étre » (p. 8).
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Ainsi, dans cette étude, 1’¢éléve est pris en compte dans la conception du corps comme
conscience incarnée dont le travail corporel s’effectue justement en « portant
attention sur les mouvements internes et/ou externes ainsi que sur le lien entre les
deux, [ou] le monde se construit & partir de soi et non a partir de reperes extérieurs »
(Jay, 2014, p. 107). Tout comme moi-méme, en tant qu’enseignante de danse, je me
positionne comme une conscience incarnée, puisque « c¢’est par mon corps que je
comprends autrui, comme c’est par mon corps que je percois des “choses” »

(Merleau-Ponty, 1945, p. 216).

2.1.4 Une relation intercorporelle entre I’enseignant et 1’éleve

Puisque cette recherche porte sur le moment ou I’enseignant est en train d’observer
I¢leve, il est pertinent de considérer le lien qui s’établit entre eux. La « corporéité »
de I’enseignant de danse, pour utiliser le terme de Merleau-Ponty (Delacroix, 2013,
p. 167), guide et accompagne I’éléve en tentant de s’adapter a sa structure pour
I’aider a développer ses capacités de mouvement (Godard, 1990a). L’¢leve vit son
processus d’apprentissage de la proposition dansée en ouvrant sa « corporéité » au
guidage proposé. Au cours de cette interaction, chaque corporéité porte en elle-méme
un univers de signification. Cette réalité nous renvoie au principe de circularité¢ dans
le concept d’intercorporalité développé par Merleau-Ponty que Delacroix?!'(2013)

explique en ces mots :

[L) intercorporalité est un processus de corps a corps dans lequel le
physique, 1’émotionnel, le relationnel, I’historique, le mental,
I’énergétique et le spirituel sont présents en simultanéité et circulent de

2l Jean-Marie Delacroix est « un des pionniers de La Gestalt en France, auteur de nombreux articles et
plusieurs ouvrages » [...] Il travaille sur le concept de I’intercorporalité, car « Il est d’une importance
fondamentale pour une utilisation juste du ressenti corporel dans la pratique de la Gestalt-thérapie ».
(Delacroix, 2013, p.165).
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I’un a I’autre dans un mouvement continu. La corporéité de I’un n’existe
pas sans la corporéité de 1’autre et les deux corporéités sont mises en
mouvement et en interaction par ce principe de circularité, donnant tout
son sens a cette phrase : « C’est par mon corps que je comprends autrui,
comme c¢’est par mon corps que je per¢ois des “choses” ». (p. 169)

L’intercorporalité semble incontestablement présente dans I’interaction pédagogique
en classe technique de danse. Dans ce qui suit, regardons comment fonctionne

I’interaction pédagogique.

2.2 Comprendre la dynamique de I’interaction pédagogique dans la classe
technique de danse

Altet (1998) énonce que I’activité d’enseigner se déroule toujours entre un enseignant
et des ¢léves dans le microsystéme d’une classe au cours d’«un processus
interpersonnel, intentionnel, qui utilise essentiellement la communication, la situation
pédagogique menée par 1’enseignant comme moyen pour provoquer, favoriser, faire
réussir 1’apprentissage d’un savoir ou savoir-faire » (p. 8). L’enseignement couvre
deux champs de pratique, précise I’auteure. Tout ce qui a trait a «la gestion de
I’information, de la structuration du savoir par ’enseignant et de leur appropriation
par 1’¢éleve » (Ibid., p.11) est du domaine de la didactique. Tout ce qui se relie au
«champ de la transformation de I’information en savoir par la médiation de
I’enseignant, par la communication, par l’action interactive dans une situation
éducative donnée » (/bid., p. 10) correspond au domaine de la pédagogie. En peu de
mots, 1’enseignant « facilite la transformation de I’information en Savoir » (/bid.)
chez I’¢leve. L’¢leve, de par sa démarche personnelle d’apprentissage, transforme le
Savoir en Connaissance. Quant a la dynamique de ’activité interactive, Gaillard

(2016), se référant a une interaction pédagogique réalisée dans le contexte d’une
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classe de 6°™ consacrée a la poésie®?, nous indique que le déroulement de celle-ci se

déploie en cinq temps :

1) Une intervention de 1’enseignant, ou celui-ci communique des consignes ou fait

une mise en place de I’exercice;

2) Une activité des éleéves se réalise en rétroaction aux consignes de I’enseignant;

3) Il y a des prises d’information de I’enseignant sur leur I’activité;

4) L’enseignant fait un recadrage en fonction des informations relevées;

5) Il y a une prise d’information sur I’effet du recadrage.

Ces cinq phases illustrant la dynamique de ’interaction que Barbier (2017) définit, a
son tour, comme le « rapport spécifique entre entités du monde impliquées en méme
temps dans un processus de transformation » (p. 128) nous permettent de mettre en
relief le role déterminant de 1’activité de communication et de I’activité d’observation
de D’enseignant. Comme Altet (1998) le spécifie déja dans sa définition, la
communication est principalement mobilisée dans 1’activité enseignante, ce que
Raymond (2014) définit comme le « Dialogue didactique interactif » dans
I’enseignement de la danse en contexte scolaire et qui « consiste en une conversation,
sous forme interrogative ou affirmative, que 1’enseignant méne, principalement
aupres des éleéves en classe de danse » (p. 261). L’auteure précise que si ce type de
dialogue mobilise « d’emblée la communication verbale, il est aussi soutenu

ponctuellement par la démonstration corporelle [de I’enseignant ou d’un éléve] ainsi

22 L’auteur se référe a une classe de 6°™ dans le contexte scolaire francais ou le groupe d’age des
¢éléves se situe entre 11 et 12 ans.
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que par I’observation attentive des réactions des ¢éléves a I’égard de la proposition
dansée » (Ibid., p. 262). En effet, ’activité de communication semble indissociable de
I’activité d’observation en contexte d’interaction pédagogique en classe de danse. En
est-il de méme a propos de ’enseignement de la classe technique de danse? C’est ce

que j’essaierai de préciser dans la prochaine section.

2.2.1 Lors de I’interaction pédagogique en classe technique de danse

La responsabilité de I’enseignant de danse consiste a préparer, a présenter, ainsi qu’a
évaluer le contenu de sa classe. Son rdle est de transmettre de maniere signifiante et
incarnée les savoirs et savoir-faire dont 1’éléve/danseur a besoin (Raymond, 2014;
Kimmerle et Coté-Laurence, 2003; Gray, 1989). Or, ce rdle suppose aussi de prendre
en compte tous les facteurs qui entourent chaque situation interactive qui se présente,
soit ses propres conditions personnelles et les conditions environnementales
soulignent Masciotra, Roth et Morel (2008). Car une situation ne peut se comprendre
uniquement par une seule perspective, la situation émerge de par le rapport entre les
deux. Les conditions personnelles de 1’enseignant impliquent: «sa disposition
psychique, son attitude, sa condition physique du moment, ses ressources internes,
ses compétences » (p. 27). Les conditions environnementales, quant a elles, référent
au « lieu, espace, temps; événements naturels ou sociaux, milieu social, ressources

matérielles, ressources humaines, contraintes » (/bid.).

Pour ce qui est du domaine de la classe technique de danse, une recherche portant sur
I’enseignement/apprentissage en classe technique de danse classique (Gray,1989) a
relevé qu’une des activités dominantes chez I’enseignante a 1’étude était I’observation
et que la communication verbale de 1’enseignante s’avérait plus importante que ce
que la croyance sur 1’enseignement de la danse portait a croire. La thése de Nicole
Harbonnier-Topin (2009) qui se concentre sur les interactions professeur/éléve dans

la classe technique de danse contemporaine a mis en évidence que les deux activités
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principales du professeur de danse sont I’activit¢é de communication et 1’activité
d’observation. Cette dernicre est reliée au phénomene biologique de « résonance
motrice » (p.91) que I’équipe de neuroscientifiques italiens Rizzolatti, Fadiga,
Fogassi et Gallese (1999) a mis en lumiére lors de leurs travaux sur les neurones
miroirs. Il s’avére que ce processus semble avoir une place prépondérante dans la
communication de la proposition dansée dans la classe technique de danse, tel que les
résultats de la recherche de Harbonnier-Topin (2009) I’ont révélé. Dans ce qui suit,
j’exposerai succinctement les concepts de communication et d’observation, dont le

phénoméne de résonance motrice mentionné plus haut fait partie.

2.2.1.1 Activité de communication en classe technique de danse

L’étymologie de communiquer vient du latin « communicare » qui signifie « étre en
relation »2*. Mais que dit la recherche a propos de la fagon dont s’effectue la

communication?

En 1986, les chercheurs Sperber et Wilson (1986/1989), appartenant au courant de la
pragmatique de la communication®*, ont publié¢ « La Pertinence. Communication et
Cognition »2°, une théorie dans laquelle ils soulignent I’importance du processus

d’inférence? dans la communication. Pour Sperber et Wilson, la communication

23 hitp://www.cnrtl.fr/etymologie/communiquer

24 « La pragmatique s’intéresse aux éléments de langage dont la signification ne peut étre comprise
qu’en connaissant le contexte. » https://fr.scribd.com/document/60791426/Approche-pragmatique-de-
la-communication

25 Titre en anglais : Relevance. Communication and Cognition, (Sperber et Wilson, 1986)

26 « L’inférence est le processus au terme duquel une hypothése est admise pour vraie ou probablement
vraie sur la base d’autres hypothéses dont la vérité certaine ou probable était admise au départ.
L’inférence est donc une forme de fixation de croyances » (Sperber et Wilson, 1989, p. 107).
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humaine est une « communication ostensive-inférentielle » 27 (p. 235), laquelle
comporte toujours une présomption de pertinence. Ce modele explique que la
dynamique communicationnelle opére dans les deux directions au moment ou le
communicateur et le destinataire échangent leurs roles. Ainsi, lorsque le
communicateur produit un certain nombre d’indices, qu’ils soient verbaux ou non,
ceux-ci permettent au destinataire d’inférer D’intention de la communication, a
condition que le communicateur et le destinataire partagent un méme contexte de
signification. Les indices ayant la finalité d’attirer 1’attention du destinataire, le
communicateur laisse supposer que ce qu’il veut communiquer est pertinent,
expliquent les auteurs. Sperber et Wilson (1986/1989) définissent 1’ostension comme
«un comportement qui rend manifeste une intention de rendre quelque chose
manifeste » (p. 80-81), tandis que le terme inférence suppose que le destinataire émet
des hypothéses sur 1’ostension du communicateur susceptibles de confirmer la
présomption de pertinence. Cependant, les auteurs soulignent que le contexte « est
une construction psychologique » (/bid., p. 30) a prendre en considération, puisque
celui-ci représente un « sous-ensemble d’hypothéses de ’auditeur sur le monde »%®
(Ibid.) pouvant influencer I’interprétation. Ceci voulant dire que chacune des
personnes impliquées dans I’interaction a déja un construit personnel sur le monde,

lequel peut influencer leur interprétation de ce qui est communiqué. Par ailleurs,

27 « La communication ostensive-inférentielle : Le communicateur produit un stimulus qui rend

mutuellement manifeste au communicateur et au destinataire que le communicateur veut, au moyen de
ce stimulus, rendre manifeste ou plus manifeste au destinataire un ensemble d’hypotheses » (Sperber et
Wilson, 1986, p, 101).

28 « Un contexte ne contient pas seulement de ’information sur I’environnement physique immédiat ou
sur les énoncés précédents : des prévisions, des hypothéses scientifiques, des croyances religicuses, des
souvenirs, des préjugés culturels, des suppositions sur 1’état mental du locuteur sont susceptibles de
jouer un rdle dans I’interprétation » (Sperber et Wilson, 1989, p. 31).
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Barbier (2017), qui intégre les aspects ostensif et inférentiel dont parlent Sperber et
Wilson (1986/1989), nous fait comprendre cette dynamique de fagon claire en
définissant la communication comme un : « Couplage entre des activités d’offre de
significations de la part d’un sujet communiquant et des activités de construction de

sens de la part d’un destinataire » (Barbier, 2017, p. 60).

Pour comprendre la communication dans 1’environnement de la classe technique de
danse, lorsque I’enseignant de danse (le communicateur) propose des indications
concernant la proposition dansée de facon discursive (indices verbaux) ou de fagcon
corporelle (indices non-verbaux) a I’éleéve (le destinataire), cela suppose pour 1’¢leve
que ce que ’enseignant a I’intention de lui transmettre est pertinent. L’¢léve émet
ainsi des hypothéses sur I’intention de I’enseignant. Toutefois, ceci n’est possible que
si tous les deux partagent le méme contexte de signification appartenant a la classe
technique de danse. De la méme maniere, lorsque ’¢éléve est le communicateur en
effectuant la proposition dansée (indices non-verbaux) ou qu’il s’exprime de fagcon
discursive en rapport a celle-ci (indices verbaux), I’enseignant devient a son tour le
destinataire qui interprete I’intention de 1’¢éléve. Pour sa part, Harbonnier-Topin (2009)
caractérise 1’activité de communication du professeur s’établissant lors la proposition
dansée, ou les dimensions discursive et corporelle sont entrelacées, comme une
« communication ostensive résonante » (p. 351). Dans cette appellation ’auteure y
considére ’analogie entre I’inférence et la résonance intercorporelle, elle explique
ainsi que tout comme l’inférence nécessite que le communicateur et le destinataire
partagent une familiarité contextuelle, c’est-a-dire que « la résonance requiert une
proximité de répertoire moteur entre I’acteur du mouvement et I’observateur » (/bid.).
Le terme «ostensive» se réfere a la perspective de la communication

ostensive/inférentielle de Sperber et Wilson (1986/1989), tandis que le terme



43

« résonante » a trait au phénoméne de « résonance motrice »*° (Rizzolatti, Fadiga,
Fogassi et Gallese, 1999, p. 91) déja mentionné, lequel sera développé dans la section

2.2.13.

De cette maniere, les construits théoriques de Sperber et Wilson (1986/1989) et de
Rizzolatti, Fadiga, Fogassi et Gallese (1999), s’intégrent dans le concept de
« communication ostensive résonante » proposé par Harbonnier-Topin (2009). Celui-
ci nous aide a mieux saisir la nature de la communication ayant lieu en classe

technique de danse.

» Analogies et métaphores

Lors de la situation interactive d’une classe technique de danse, 1’enseignant
démontre sa proposition corporellement tout en se servant de 1’expression verbale
pour indiquer des directives sur « les comptes musicaux, le nom des « pas », I’espace
du mouvement, la partie du corps concernée » (Harbonnier-Topin, 2009, p. 50). Or,
en danse, il n’est pas toujours évident de décrire un geste, un mouvement ou une
sensation, dit Leoncelli (2014) en appuyant son affirmation sur le travail de Faure
(2002). C’est pourquoi I’enseignant a plutdt tendance a avoir recours a I’imaginaire
par le biais de la métaphore et de I’analogie. Selon Gibbs (1994), les métaphores nous
permettent « de communiquer des configurations d’information complexes qui
capturent mieux la richesse, la nature fluide de I’expérience que le discours littéral

par lui-méme »3° (p. 125). Quant a D’analogie, dans I’approche de I’analyse des

2 Rizzolatti, G., Fadiga, L., Fogassi, L., & Gallese, V. (1999). Resonance behaviors and mirror
neurons. Archives italiennes de biologie, 137, p. 85-100.

30 Traduction libre: “Metaphors allow people to communicate complex configurations of information
that better capture the rich, continuous nature of experience than does literal discourse alone” (Gibbs,
1994, p. 125).
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activités (Barbier, 2017), elle est définie comme une « conjonction de deux registres
mentaux ordonnée autour de I’indexation d’une construction mentale par une autre
construction mentale » (p. 49). Selon Barbier, « I’analogie est sur le plan mental
I’équivalent de la métaphore sur le plan discursif » (/bid.). Ainsi, ’analogie « produit
une nouvelle construction de sens®! », tandis que la métaphore « produit une nouvelle
attribution de signification®? » (Ibid.). Dans le contexte scolaire, la thése de Raymond
(2014), portant sur la planification et I’enseignement de la danse en milieu scolaire,
reléve et définit un phénoméne qui migre du « dialogue didactique intérieur »*3vers le
« dialogue didactique interactif »3*qu’elle nomme « métaphorisation des savoirs »
(p. 254). Ainsi, pour cette auteure, la métaphorisation des savoirs transmis en classe

de danse scolaire correspond a

[...] cette maniere de rendre plus vivants les savoirs disciplinaires (ou de
leur donner un supplément de sens) [qui] permet aux enseignantes
d’adapter la mise en mots de la proposition dansée en imageant sa
présentation aux ¢léves. Elle est aussi invariablement conditionnée par les
rapports singuliers qu’elles entretiennent avec la vie en général, y compris
avec la danse comme forme d’art (affectif, esthétique, ontologique,
holistique). (Ibid. p. 254-255)

3 Sens: « Eprouvé d’un sujet lié a4 un rapport, 3 une conjonction établie par ce sujet entre
représentations issues de 1’activité en cours et représentations issues d’autres épisodes d’activités »
(Barbier, 2017, p.181).

32 Signification : « Complexe intentionnel qui, chez un locuteur, accompagne une activité de
mobilisation de signes, en vue de produire des effets de sens chez le destinataire de la
communication » (Barbier, 2017, p.185).

33 Dialogue didactique intérieur : « conversation, sous forme interrogative ou affirmative, que
I’enseignante meéne avec elle-méme dans le but de concevoir, d’enseigner une situation d’apprentissage
et d’évaluation (SAE) constituée d’un ensemble d’activités inspirées de repéres signifiants pour les
¢éleves » (Raymond, 2014, p. 237).

3% Dialogue didactique interactif: « conversation, sous forme interrogative ou affirmative, que
I’enseignant meéne, principalement aupres des éleves en classe de danse » (Ibid., p. 261).
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Ceci dit, il ne faut pas oublier que pendant son activit¢ de communication en
interaction avec l’¢léve, I’enseignant de danse est aussi engagé dans son activité
d’observation (Raymond, 2014). Dans la section qui suit, nous tenterons de

comprendre en quoi consiste 1’activité d’observation de 1’enseignant de danse.

2.2.1.2 Activité d’observation en classe technique de danse

L’anthropologue Francois Laplantine (2013) décrit 1’observation ethnographique
comme un regard qui va au-dela de la vue sans la rigidité d’un vouloir contrdler ce
qui se présente. Ce regard, dit-il, consiste a avoir « la capacité de bien regarder et de
tout regarder en distinguant et en discernant ce que 1’on voit » (p. 18). Mais ou,
souligne-il, il s’agit de savoir garder une attitude de dérive, de disponibilité et
d’« attention flottante » (/bid.). Plus précisément, cette attitude implique d’« étre a la
fois attentif, mais aussi et surtout a étre inattentif, pour ainsi se laisser approcher par
I’inattendu et 'imprévu », spécifie Affergan (1987, dans Laplantine 2013, p. 18).
D’une certaine maniére, I’activité d’observation de I’enseignant de danse pourrait se
comprendre comme ce regard ethnographique, qui suppose un regard attentif a la base,
en méme temps qu’une posture de réceptivité est requise. Harbonnier-Topin (2010)
explique que la compréhension par I’enseignant de danse du mouvement effectué par
I’¢leve «se fait [...] pendant les phases d’observation, compréhension visuelle
s’appuyant, entre autres, sur un phénoméne d’empathie-kinesthésique »** (p. 9). Dans
I’approche de 1’analyse d’activités, Barbier (2017) définit I’observation comme une
« Action ordonnée autour de la transformation des représentations d'un sujet sur un
cours d’activité sans intention de le modifier » (p. 148). Quant aux analystes du

mouvement Moore et Deitcher (2004), elles soulignent que le processus

35 Le phénoméne d’empathie kinesthésique référe au phénomeéne de résonance motrice, lequel est
présenté a la section 2.2.1.3.
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d’observation est un processus créatif au cours duquel celui qui observe construit le
sens de ce qu’il observe. Par ailleurs, Godard (1995) affirme qu’observer le
mouvement équivaut a une perception par « saisie globale » (p. 224). C’est ainsi que
lors de la lecture du mouvement de 1’¢léve, non seulement les sens perceptifs, visuel
et kinesthésique de ’enseignant de danse sont engagés, mais observer le mouvement
implique aussi « I’émotion, I’imaginaire, les connaissances acquises et les valeurs que
nous attribuons aux choses », nous rappellent Harbonnier-Topin, Ferri et Dussault
(2015, p. 6) en évoquant I’argument de Godard. Cela expliquerait pourquoi dans mon
expérience pédagogique, j’ai toujours eu I’impression que lorsque j’observais ’¢leve,
mes « yeux » semblaient explorer et capter un espace au-dela de la forme corporelle
des ¢leves. Dans ce sens, Merleau-Ponty nous rappelle que «le corps [...] est
éminemment un espace expressif. L’espace corporel n’est pas neutre, il exprime des
significations, est chargé de « valeurs » » (cité par Bernard, 1995, p. 51). Alors, par

quel moyen I’enseignant de danse interpréte-il ce qui observe ?

» Construire du sens de ce qui est observé

Charles S. Peirce (1839-1914), philosophe et logicien américain reconnu comme un
des péres de la sémiotique moderne, a proposé la notion d’abduction en épistémologie
en reprenant les trois formes de raisonnement qu’Aristote a proposées : 1’inférence
par abduction, raisonnement qui aboutit & une hypothese plausible, I’inférence par
induction, raisonnement qui remonte du particulier au général et ’inférence par
déduction, raisonnement qui méne a une conclusion logique (Catellin, 2004). Selon
Peirce, nous avons constamment recours a 1’abduction dans notre vie courante,
« lorsque nous recherchons les causes d'un phénomene ou d'un fait surprenant » (/bid.,
p. 180). L’« Abduction est le processus de formation d’une hypothése explicative.

C’est la seule opération logique qui apporte une idée nouvelle [...]. [L’]Abduction
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suggére ce que quelque chose pourrait étre »¢ (Peirce cité dans Aguayo, 2011, p. 35).

De ce fait, pour Peirce, I’abduction a une nature incertaine, car

[...] 'abduction infére quelque chose de différent de ce qui est observé, et
souvent quelque chose qu'il nous serait impossible d'observer directement,
alors que l'induction infére des phénomeénes semblables et n'a en soi
aucune originalité. L'abduction conduit ainsi a la découverte des causes,
l'induction a la découverte des lois. (Catellin, 2004, p. 180)

C’est ainsi que dans le processus de raisonnement de la construction du savoir,
I’abduction sert de guide a I’induction, elle est un moment qui précéde I’induction.
Ainsi, « [...] seule I'abduction est créative et apporte de nouvelles connaissances, bien
qu'elle soit imprévisible et incertaine, et en cela trés proche de la « sérendipité »
(Ibid.). La notion de « sérendipité », nommée ainsi par 1’écrivain anglais Horace
Walpole, consiste en la facult¢ de « découvrir, par hasard et sagacité, des choses
qu'on ne cherche pas » (/bid., p. 181). 1l s’agit d’un processus épistémologique tres
proche de I’abduction, dans lequel le chercheur établit des relations cohérentes entre

plusieurs indices qu’il a observés.

Lorsque I’enseignant de danse observe ses éléves cherchant a construire le sens de ce
qu’il observe devant lui, il s’engage dans un processus de raisonnement au cours
duquel ces trois formes d’inférence peuvent étre sollicitées. Cependant, si nous
considérons que parfois certaines dimensions de ’activité ne sont pas directement

observables, I’abduction serait donc la forme d’inférence la plus utilisée.

36 Traduction libre : “Abduction is the process of forming an explanatory hypothesis. It is the only
logical operation which introduces any new idea [...]. Abduction merely suggests that something may
be” (Peirce cité dans Aguayo, 2011, p. 35).
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A 1’égard de ’activité d’observation, nous retenons les concepts d’action/perception,

d’intention et d’attention que nous allons examiner.

» Agir pour percevoir

Le neurobiologiste Francisco Varela, I’un des précurseurs de I’approche énactive
dans les sciences cognitives, affirme que « voir, ¢’est d’abord guider visuellement
notre action. Il n’y a pas de perception sans action sur le réel » (dans Mallet et Dortier,
1993, p.54). Dans les sciences cognitives, 1’énaction est une approche qui en
s’inspirant de la phénoménologie, prend comme modele I’organisme vivant. Elle
stipule que notre pensée s’¢labore d’emblée par I’action, par 1’expérience que nous
faisons dans D’environnement, par un apprentissage continu. Ainsi, 1’expérience
incarnée que nous avons du monde est une cognition vécue ou la perception et

I’action sont inséparables, souligne Varela (1993).

Dans une conception intégrée de ’action et de la perception, le cerveau humain
fonctionne comme une machine biologique avec un comportement actif qui se
projette dans le monde en le questionnant, souligne le neurophysiologiste Alain
Berthoz (1997). La fonction fondamentale du cerveau consiste a prédire et a simuler,
ce qui le rend capable d’anticiper les conséquences de ses propres actions ou de celles
des autres en se basant sur la mémoire du passé. Ainsi, soutient Berthoz (2003),
« I’acte n’est pas le mouvement, 1’acte est intention d’interagir avec le monde ou avec
soi-méme comme partie du monde » (p. 9). Autrement dit, I’acte poursuit toujours un
objectif, un but, et c’est pour cette raison qu’il est toujours accompagné d’une
intention. L’acte est donc 1’« organisateur de la perception » (/bid.). La perception

est affectée par I’action, puisqu’elle simule intérieurement I’action en anticipant des
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conséquences de celle-ci. Nous ne pouvons donc pas dissocier la perception de
’action, « la perception est une action simulée »*7 (Ibid., p. 17). La fonction de la
perception est toujours liée a 1’action, tout comme [’attention est aussi reliée a

I’action, énonce le neurobiologiste Jean-Philippe Lachaux (2011).

Une action, dans le sens commun du terme, se référe a une action motrice qui suppose
de produire un mouvement avec une ou plusieurs parties du corps (Lachaux, 2015).
Cependant, les neurosciences ont découvert qu’imaginer faire un mouvement produit

une simulation de I’acte moteur qui active la plupart des régions motrices du cortex :

On peut en déduire que la plupart des pensées qui évoquent des
mouvements du corps sont aussi des actions notamment celles prenant la
forme de paroles intérieures [...], mais aussi celles ou nous nous
imaginons, faire quelque chose, ne serait-ce qu'adopter une expression
faciale ou additionner deux nombres. Il existe donc des actions physiques
et des actions mentales, et nous sommes donc presque tout le temps en
action, méme si nous ne nous en rendons pas toujours compte. (/bid.,
p- 30)

L’enseignant de danse est engagé dans une activité corporelle lors du cours de danse,
se déplacant continuellement dans 1’espace du studio en adaptation continue aux
mouvements des éléves (Kimmerle et Coté-Laurence, 2003), ainsi qu’en démontrant
lui-méme les propositions dansées (Harbonnier-Topin, 2009). Or, comme nous
I’avons vu, lors des activités de communication et d’observation de 1’enseignant, ces
actions sont couplées aux activités mentales : perception, attention, mémoire,

créativité, imagination et construction de sens.

37 Les caractéres gras ne sont pas dans le texte de Berthoz, je les ai intégrés pour souligner le propos.
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> Le role de D’attention dans ’activité d’observation

L’enseignant de danse se déplace et déplace son regard en fonction de ses intentions
pédagogiques visées, lesquelles a la base sont de « faciliter la transmission de
I’information en Savoir » (Altet, 1998, p. 10). En mobilisant sa perception visuelle,
I’enseignant de danse observe et analyse le comportement de 1’éleve afin d’adapter
son intervention auprés de celui-ci (Kimmerle et Coté-Laurence, 2003).
L’intervention sur Dactivit¢ d’autrui correspond, selon Barbier (2017), a des
« Organisations d’activités spécifiquement ordonnées autour d’une intention de
transformation des activités d’autres sujets » (p. 129). Alors, comme 1’enseignant de
danse est soucieux de mener a terme le mieux possible son intervention, cela
implique qu’il doit y investir une certaine maitrise sur son attention, car, dit Lachaux
(2015), ce qui donne la qualité a toutes nos performances®®, c¢’est la maitrise de

I’attention.

En regardant la méme situation pédagogique sous l’optique neuroscientifique :
« Déplacer son regard, c’est déplacer son attention, c’est choisir dans le monde ce que
I’on veut introduire dans son propre monde » (Berthoz, 2003, p. 115). L’attention

fonctionne comme un mécanisme physiologique de sélection, souligne Berthoz (s.d.) :

En effet, a partir du moment ou on accepte 1’idée que c’est le cerveau qui
va interroger le monde, porter un regard sur le monde en fonction de ses
visées intentionnelles, alors a chaque visée intentionnelle correspondra
une activité « attentionnelle » différente. L’attention n’est plus seulement

38 Selon Lachaux (2015) la plupart de nos actions impliquent un but & atteindre, ce qui implique que
nous sommes soucieux d’un certain niveau de performance.
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un filtre, mais une expression de I’intention ancrée dans [’action et
I’ Umwelr®. (Ibid., p. 392)

Puisque « Le regard est une « locomotion immobile » » (Berthoz,1993, p. 454), alors
en orientant son attention vers 1’éleéve, c’est le processus de préparation a 1’action
externe qui s’organise a l’intérieur du corps de D’enseignant. C’est organiser
I’intervention, soit une « décision [qui] implique une réflexion, bien siir, mais elle
porte déja en elle, tout en intégrant les ¢léments du passé, 1’acte sur lequel elle
débouche » (Berthoz, 2003, p. 12). Car, comme le souligne Harbonnier-Topin (2010,
p.9) c’est bien «dans cette phase d’observation qu’ont lieu les processus
interprétatifs du professeur sur les performations des éléves, processus déterminants
pour I’activité de communication qui suit ». Dans le domaine des sciences cognitives,
I’attention est définie comme « une série de processus mentaux qui permettent de
facon sélective de se concentrer sur un aspect de I’environnement en méme temps que
simultanément d’autres choses sont ignorées »*° (Anderson, 2004, dans Batson, 2012,
p. 108). Pourtant, dans son ouvrage « Le cerveau attentif », Lachaux (2011), qui y
décrit la complexité des processus attentionnels, souligne que pour bien définir
I’attention il ne faut pas en rester a la notion de sélection des informations
sensorielles disponibles a nos sens. La définition doit étendre la notion de sélection

vers la dimension des processus mentaux, car dit-il, il faut

[...] admettre que l'attention ne sélectionne pas seulement entre des
informations sensorielles, mais également entre des processus mentaux,
qui peuvent étre associés ou non au traitement de ces informations

39 Selon Jakob von Uexkiill et Thomas A. Sebeok Jakob I'Umwelt (pluriel : Umwelten) désigne
I’environnement sensoriel propre a une espéce ou un individu, mieux rendu en Frangais par
l'expression de « monde propre ». https://fr.wikipedia.org/wiki/Umwelt

40 Traduction libre : “series of mental processes that allow for selectively concentrating on one aspect
of the environment while simultaneously ignoring other things”
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sensorielles. [...] On s’apercoit rapidement que la quasi-totalité des
processus mentaux qui nécessitent de former une représentation mentale
(sous forme d’image, de son ou de n’importe quelle autre sensation
imaginaire) et de la stabiliser semblent nécessiter, au moins partiellement,
I’attention. (/bid., p. 24, 26)

Pour faire une distinction entre ces deux types d’attention, I’'une a été nommée
« attention sélective » pour référer a la sélection des informations sensorielles et
I’autre, « attention exécutive » (Ibid., p.27) lorsqu’il s’agit de la sélection des
phénoménes mentaux internes, les pensées ou ’imagination. A titre d’exemple, la
recherche de Raymond (2014) qui étudie « la maniére dont les enseignants spécialisés
de danse transposent les savoirs du programme d’études [...] dans la planification de
situations d’apprentissage et d’évaluation [...] ainsi que dans I’intervention en classe »
(p. ii1) met en évidence un mouvement attentionnel lors de ’interaction en classe de
danse, qu’elle nomme le « Dialogue didactique interactif » (p. 261). En effet, les
enseignantes de danse mobilisent de facon continue leur attention « exécutive » et
« sélective » (Lachaux, 2011, p. 27) pendant les phases d’observation en interaction
avec les éleves. La mobilisation de ces deux types d’attention opére dans un
mouvement d’alternance entre un « dialogue didactique intérieur » (Raymond, 2014,
p. 237), qui réfere aux processus mentaux des enseignantes de danse et un « dialogue
didactique interactif » (/bid., p. 261) ou les enseignantes de danse sont attentives a

I’environnement et aux réactions des ¢éléves.

En outre, Lachaux (2011) explique que I’attention fonctionne selon deux processus,
un processus automatique trés rapide, et un processus conscient qui représente le
systeme exécutif. Ce systeme exécutif est celui qui choisit le comportement a adopter
et les processus cognitifs a mettre en ceuvre en fonction de la situation. Ainsi, « Il
intervient en particulier pour désengager le pilote si celui-ci propose une action

inadéquate » (/bid., p. 226). Le
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[...] processus [attentionnel] peut étre déclenché de maniére réflexe, par
un événement externe, ou interne, ou bien se développer sous I’action
d’un contrdle volontaire, exergant principalement son influence sur le
cerveau depuis sa partie antérieure, le lobe frontal. Selon que ce contrdle
sélectionne ou non les réseaux de neurones les mieux adaptés a nos
besoins du moment, notre performance est bonne ou mauvaise. (Lachaux,
2015, p.15)

Les résultats d’une recherche réalisée par Harbonnier-Topin, Ferri et Dussault (2015),
laquelle visait a expliciter les processus a 1’ceuvre dans I’activité d’observation chez
des analystes du mouvement ayant tous développé une compétence d’observation,
font apparaitre ce contrdle volontaire ou processus conscient mis en ceuvre par le
systeme exécutif. Il est mobilisé au moins entre deux modes d’attention, nommés par
les chercheures comme le mode d’« attention ouverte » et le mode d’« attention
ciblée » (p. 7). Le premier laisse venir I’information a soi et représente « un mode
global qui évite de focaliser sur un détail en particulier » (Lachaux, 2011, p. 319). Le
deuxieme mode, au contraire, permet de focaliser et d’orienter son regard vers la

précision, le détail.

Pour chaque activité que nous exercons, Lachaux (2015) dit qu’il existe des états
attentionnels optimaux. Au cours de 1’état optimal, I’attention a la capacité d’ajuster
finement « I’équilibre entre les différents automatismes du cerveau pour parvenir a
une grande efficacité et a une grande qualit¢ d’expérience et de ressenti,
accompagnées d’une sensation d’effort minime » (p. 16). Cela suppose qu’en
maitrisant son attention, I’enseignant de danse atteindrait 1’efficacité dans son role de

facilitateur de la transmission (Altet, 1998) dans chaque situation qui se présente a lui.

Dans ce qui suit, nous explorerons les raisons pour lesquelles développer une
compétence d’observation chez I’enseignant de danse s’avere nécessaire. Nous
examinerons aussi une proposition de définition de la compétence qui peut

s’appliquer a I’activité d’observation de I’enseignant de danse.
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» Compétence d’observation chez I’enseignant de danse

Nous avons vu que dans I’enseignement de la classe technique de danse,
communiquer et observer sont les activités cruciales de I’enseignant (Harbonnier-
Topin, 2009). Or, nous avons aussi vu que I’activité d’observation de I’enseignant de
danse n’a rien de passif et que I’intervention demande une préparation interne qui
consiste a s’ajuster a la corporéité de chaque éléve, ainsi qu’au contexte de
I’interaction. Berthoz (1997) nous a fait comprendre que lorsque nous percevons, le
cerveau compare toujours avec la mémoire du passé, tandis que Lachaux (2015)
explique que pour bien mener a terme notre performance dans n’importe quelle
activité, nous avons besoin de I’attention. Cette fonction cognitive peut nous aider a

« ajuster finement I’équilibre entre les différents automatismes du cerveau » (p. 16).

Les chercheur.e.s en enseignement de la danse semblent converger sur I’idée
d’apprentissage lorsqu’il s’agit d’observer. Godard parle d’« école du regard qui ne
morcelle pas le corps mais, au contraire le rend, a travers ses divers modes
d’approche, a son destin expressif » (dans Harbonnier-Topin, 2001, p. 1). De son coté,
Gray (1989) suggére un entralnement a 1’activité d’observation pour ceux qui veulent
se former comme enseignant.e.s. Pour leur part, Kimmerle et C6té-Laurence (2003)
signalent ’activité d’observation comme une compétence pédagogique critique, qui
leur fait suggérer que les enseignant.e.s doivent étre entrainé.e.s pour 1’utiliser
efficacement. Par ailleurs, Harbonnier-Topin (2009) souligne que [Dactivité
d’observation «n’est [...] pas une activité spontanée, et elle requiert un véritable
apprentissage » (p. 392). Tout comme dans le domaine de 1’ethnographie ou le regard
de I’ethnographe, a I’instar du regard de I’enseignant de danse, doit pouvoir capturer
ce qui n’est pas évident, ce qui ne saute pas aux yeux, Laplantine (2013) suggére que

pour y réussir cela suppose un apprentissage.
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A propos de la compétence, Roegiers (2004) nous dit qu’elle « est la possibilité, pour
un individu, de mobiliser de maniére intériorisée un ensemble intégral de ressources
en vue de résoudre une famille de situations-problémes » (p. 66). Cette définition
rejoint la conception de Masciotra (2017) qui envisage la compétence dans une
perspective énactive, laquelle se base sur le modele du vivant ou la cognition incarnée

est mobilisée au cceeur de la situation vécue.

Ainsi, Masciotra (/bid.) énonce que la compétence « se définit en termes d’agir
compétent » (p. 2) car, pour savoir si une personne est compétente ou pas, c’est dans
la qualité de son action pendant qu’elle réalise son activité que cela se détermine. La
compétence se développe parce que la personne agit en étant complétement immergée
dans la situation. Cet agir est simultanément « corporel, intentionnel, mental et
spatio-temporel » (/bid., p. 7). Il s’agit donc d’un agir incorporé¢ qui implique « une
production ou une transformation de quelque chose ou d’un effet» (/bid., p.5).

Quatre fonctions caractérisent cet agir compétent :

1) Se disposer suppose d’« énergiser son agir afin d’en optimaliser la performance ».

C’est savoir maintenir une disponibilité mentale a tout moment (/bid., p. 6).

2) Se situer consiste a «se «questionner» tacitement ou explicitement,
spontanément ou délibérément sur ce qui se passe autour de soi, en soi et sur la

relation entre les deux » (Ibid., p. 7).

3) Se positionner « c’est mentaliser son corps pour en faire une conscience agissante

qui structure et supervise le cours de son agir en fonction du but poursuivi » (/bid.,

p. 10).

4) Se réaliser parce qu’« En progressant dans son pouvoir de « réaliser », une

personne progresse ¢galement dans la réalisation de soi » (Zbid.).
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En somme, si nous parlons de compétence d’observation chez I’enseignant de danse,
nous ne pouvons pas ignorer que lors de cette activité « Ce n’est pas ’ceil qui voit,
c’est le corps comme totalité ouverte » (Merleau-Ponty, cité dans Roll, 2006, p. 1735),
tout au long des diverses situations d’enseignement/apprentissage qui demandent a

étre résolues in situ.

Pour mieux comprendre cette notion d’un corps qui aurait la capacité de voir comme
totalité ouverte, je présente ce phénomene biologique qui est a la base de I’expérience
de I’empathie kinesthésique, ce mode de communication non-verbale auquel se

réferent Godard (1990a) et Harbonnier-Topin (2009) dans le champ de la danse.

2.2.1.3 Comprendre le mouvement par le biais du sens kinesthésique

Harbonnier-Topin (2010) explique que I’enseignant de danse peut comprendre le
mouvement effectué par 1’éléve par d’autres voies que la perception visuelle, dont

celle qui implique la perception kinesthésique.

A I’école, on nous a enseigné que nos sens perceptifs se comptaient au nombre de
cing : la vision, 1’audition, le toucher, 1’olfaction, le golt. Pourtant Berthoz (1997)
affirme que le sens le plus important a été ignoré : le sens kinesthésique ou sens du
mouvement. Ce sixiéme sens est une sensibilité proprioceptive qui nous permet de
nous représenter intérieurement et c’est grace a cette représentation que nous pouvons
accéder au mouvement. De ce fait, c’est aussi grace au mouvement que le retour
sensoriel nous informe sur ce que I'on est en train de faire. La sensation du
mouvement nous parvient d’un ensemble de capteurs sensoriels distribués dans les
muscles, articulations et tendons qui informent le cerveau de notre posture et de nos
mouvements dans I’espace. Cet ensemble de capteurs constitue la proprioception
musculaire et articulaire (Roll, 1998). Ainsi, ces capteurs combinés aux capteurs

visuels, vestibulaires et cutanés forment le sens du mouvement (Berthoz, 1997).
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» Que signifie I’empathie?

Le neurobiologiste Jean Decety (2004a) souligne que « I’empathie repose sur la
simulation mentale de la subjectivité d’autrui » (p. 54). Une simulation, dit-il, qui
s’avere possible par une disposition innée que nous avons de ressentir que les autres
étres sont « comme nous » (/bid.) et aussi, parce qu’au cours de notre croissance nous
développons la capacité de nous mettre mentalement a la place d’autrui. Il explique

qu’il y a deux composantes qui se combinent pour créer I’empathie :

[...] d'une part, une composante de résonance motrice dont le
déclenchement est le plus souvent automatique, non controlable et non
intentionnel; d’autre part, la prise de perspective subjective de l'autre qui
est plus contrdlée et intentionnelle. La premiere composante apparait au
cours du développement et plonge ses racines dans I'histoire évolutive de
nos ancétres primates non humains. La seconde est plus récente et
semblerait méme étre propre a I’espéce humaine. (/bid., p. 55)

L’empathie a deux caractéristiques fondamentales qui sont: « 1) une réponse
affective envers autrui qui implique parfois (mais pas toujours) un partage de son état
émotionnel, et 2) la capacité cognitive de prendre la perspective subjective de 'autre
personne » (/bid., p, 57). Ainsi donc, lors de l’interaction pédagogique entre
I’enseignant de danse et 1’éléve, si nous tenons en compte le principe de circularité
dans D’intercorporalit¢ que Merleau-Ponty mentionne (Delacroix, 2013, p. 169),
I’empathie est un concept a considérer. Car, autant la composante de résonance
motrice (qui sera explicitée dans la section suivante) que la composante émotionnelle
semblent susceptibles d’étre présentes en fonction de la sensibilit¢ ou de
I’engagement de chacune des personnes impliquées, puisque comme nous le fait
comprendre Decety (2004b), nos capacités empathiques sont modulées par notre

attention et notre motivation.
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» Que signifie I’empathie kinesthésique?

Nombreux sont les témoignages dans les écrits sur la danse qui rendent compte du
ressenti particulier qu’éprouvent les danseurs, chorégraphes, professeurs ou
spectateurs lorsqu’ils observent le mouvement dansé d’autrui. Nous nous référons ici
a ce ressenti intercorporel nommé aussi « phénomene empathique » (Godard, 1990a,
p. 106), « transfert organique » (Godard, 19905, p. 20), « contagions mystérieuses »
(Louppe, 1994, p. 17), « méta-kinésis » propos¢ par John Martin (Godard, 2001, p. 79)
ou tant d’autres appellations inconnues que ce phénomeéne a sirement inspiré¢, avant
qu’il soit expliqué par la recherche scientifique. Car, comme mentionné plus haut par

Decety (2004a), le phénomeéne empathique est bel et bien fondé sur notre physiologie.

Il a été découvert en 1995 (Van Eersel, 2008) par les chercheurs italiens Rizzolatti,
Fadiga, Fogassi et Gallese (1999). Leurs travaux de recherche en neurosciences ont
permis de découvrir qu'un groupe de neurones, qu’ils ont nommé le systeme de
neurones miroirs, s’activait lorsqu’un individu fait un mouvement, regarde le
mouvement de quelqu’un d’autre ou imagine une action motrice (Rizzolatti et
Sinigaglia, 2008; Decety, 1998). Ce phénomene a ét¢ nommé « résonance motrice »
(Rizzolatti et al., 1999, p.91). Ainsi, « ’observation d’une action accomplie par
autrui évoque automatiquement chez 1’observateur une représentation motrice de
I’action observée a condition que celle-ci appartienne a son répertoire

comportemental » explique Pacherie (2004, p. 169).

Harbonnier-Topin (2009) explique que dans la communication intercorporelle, soit
lorsque cet « éprouvé de résonance » a lieu entre I’enseignant de danse et I’éleve, cela

peut impliquer aussi une perception de poids. Ceci met en jeu

[...] la dimension « fonctionnelle » [qui] concerne, notamment, le rapport
que la personne entretient avec la gravité. Ce rapport renvoie a des
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implications en termes de réactions physiologiques du corps (capacité de
relachement ou tensions de réaction au déséquilibre) et de synergies
musculaires dans la coordination du mouvement. (/bid., p. 398)

Ainsi, quand cette communication intercorporelle résonne en miroir avec I’¢léve, vu
sous la perspective de I’éléve qui observe I’enseignant, « la combinaison action-
parole peut devenir trés convaincante et exercer un véritable impact sur 1’étudiant »
(Ibid., p.399). Cependant, quand il s’agit de I’enseignant observant 1’¢leéve, cela
signifie pour 1’enseignant une voie de perception de « résonance motrice » (Rizzolatti
et al., 1999, p.91), autre que la perception visuelle, qui donne acces a la
compréhension du mouvement de 1’éléve (Harbonnier-Topin, 2010). Toutefois,
comme le souligne Pacherie (2004), il faut que la représentation motrice existe dans

son propre répertoire de comportements ou de mouvements.

2.2.2  L’éducation somatique dans la classe technique de danse

Selon la définition d’éducation somatique (Rouquet et Joly dans Le Moal, 2008), la
caractéristique fondamentale de 1’ensemble des pratiques et des méthodes qui
constituent le champ disciplinaire de 1’apprentissage somatique est la conscience du
corps en mouvement dans I’espace. Ainsi, une approche somatique qui s’applique a la
classe technique de danse implique de cibler la sensibilisation de la proprioception de
maniére trés attentive, car en « s’ouvrant au domaine sensoriel et a la perception,

d’autres chemins moteurs se créent dans 1’exploration » (Jay, 2014, p. 112).

L’éducation somatique *! nous conduit a la croisée d’innombrables
possibilités relatives au renouvellement des systémes traditionnels
d’enseignement de la danse. Par éducation somatique, on désigne des

4! Thomas Hanna (1989) défini le champ somatique comme « ’art et la science des processus en
interaction synergétique entre la conscience, le fonctionnement biologique et 1I’environnement » (p. 1).
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pratiques telles que I’Alexander, le Feldenkrais, le Bartenieff,
I’Idéokinesis, ou le Body-Mind Centering. Souvent regroupées en Europe
sous le vocable de la kinésiologie ou de 1’analyse fonctionnelle du corps
dans le mouvement dansé [...]. Nouveau champ d’étude, I’éducation
somatique englobe une diversité d’approches ou les domaines sensoriel,
cognitif, moteur, affectif et spirituel se cotoient avec des emphases
différentes. (Fortin, 1996, p. 16)

Lorsque dans les années soixante-dix, Thomas Hanna (1976, 1989) proposa la notion
de «soma» pour définir I'individu qui se pergoit de I’intérieur, une perception
subjective qui lui fait prendre conscience de son individualité et de sa capacité d’agir
sur soi et son environnement, il nous fait retrouver la notion du corps vécu. La
corporéité¢ phénoménale est ainsi ce «soma» (1989, p. 1) avec lequel en tant
qu’enseignante de danse je choisis de travailler, puisque dans la démarche somatique
il est question d’éveiller 1’écoute intérieure vers le monde subtil et infini de sensations
infimes pour en faire ressortir le mouvement (Fortin, 2001). Car, tel que Claude
Pujade-Renaud (1976) I’a souligné, « toute la difficulté est d’enseigner une technique

qui éveille et affine la sensibilité, qui travaille le corps de I’intérieur » (p. 57).

2.2.2.1 L’ Analyse fonctionnelle du corps dans le mouvement dansé¢ (AFCMD)

L’approche de I’analyse fonctionnelle du corps dans le mouvement dansé est une
approche somatique dont le travail est centré « sur la mati¢re du mouvement dansé »
(Cazemajou, 2005, p. 6), nous amenant a prendre conscience de nos schémes de
coordination. Elle met ainsi « en évidence les interactions entre la fonction tonique*?
et la fonction symbolique de la posture » (Schulmann, dans Le Moal, 1999, p. 636)
qui, selon Godard (1992), est « le fondement de 1’étre et précédant 1’agir » (p. 213).

42 Pour Godard (1994), la fonction tonique est en lien avec la fagon dont nous construisons notre
relation a la gravité : il s’agit d’une organisation posturale qui est « indicatrice des états de corps qui
sont mis en jeu » (p. 72).
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Par ailleurs, cette approche permet d’analyser ce qui n’est pas observable de prime
abord, de percevoir « I’origine, la séquence et I’intention du mouvement » (Rouquet
dans Cazemajou, 2005, p. 8). Pour réaliser ce travail de conscience du corps dans
I’espace, I’accent est mis sur le corps qui fait I’expérience, la corporéité de I’¢éléve. La
conscience corporelle est ainsi mise au cceur de la pratique (Jay, 2014). De cette
manicre, cette approche vise une « efficacité fonctionnelle « technique » et une
subtilité expressive dans son mouvement par rapport a une visée artistique donnée »
(Harbonnier-Topin et al., 2015, p.4). Dans cette démarche, il est donc question
d’observer les différentes dimensions de la corporéité de 1’¢leve, laquelle se déploie
selon quatre structures qui coexistent et participent au mouvement. Godard (dans

Kuypers, 2006) les a définies comme suit :

1) La structure somatique concerne I’anatomie, la mécanique du corps;

2) La structure kinésique comprend le domaine de la neurophysiologie;

3) La structure esthétique ou est impliquée la perception singuliére de chacun;

4) La structure symbolique qui touche au sens construit par la personne et a

I’inconscient.

Pour I’enseignant de danse, il s’agit donc de faire une lecture corporelle a travers
toutes ces structures qui constituent 1’« univers symbolique de gestes » (Dobbels,
Rabant et Godard, 1994, p. 70) que représente la corporéité de I’¢léve. Car, dans cette
lecture, il s’agit bien de réussir a faire ressortir toute la richesse de la subjectivité de

I’étre dansant (Rouquet, 1992).

Cette breve introduction sur I’approche somatique de I’AFCMD nous donne a voir les
possibilités qu’offre une activité d’observation experte de I’enseignant de danse qui

guide 1’¢éleve dans son voyage d’exploration sensori-motrice.
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J’adhere ainsi a cette approche, dont les concepts fondamentaux sur 1’observation et
I’analyse du mouvement ont été acquis au cours de mon cheminement a la maitrise.
Ces connaissances qui s’étalent sur une multiplicité de domaines* viennent enrichir
ma pratique enseignante. Premic¢rement, parce qu’elle m’offre des outils trés précis
pour ’observation et I’analyse du mouvement de 1’¢éléve, et deuxiémement, de par
I’existence du « transfert organique » enseigné-enseignant dont parle Godard (19905,
p. 20). Ce transfert se fait autant au niveau du terrain fonctionnel**, tout comme au
niveau de la fonction tonique*®, laquelle, selon Godard (Dobbels, Rabant, et Godard,
1994), est contagieuse, induisant ainsi une contagion tonique entre l’enseignant et
I¢leve, ce qui fait de I’AFCMD une approche incontournable pour celui qui enseigne

la danse en particulier (Harbonnier-Topin, 2001).

2.2.3  Guider I’¢leéve dans son processus d’apprentissage

Ayant travaillé avec de multiples professeurs, répétiteurs et chorégraphes, depuis

I’époque de ma formation jusqu’a ma vie artistique, je ne me suis sentie guidée que

43 Sciences du « corps » (anatomie, biomécanique, neurophysiologie), Sciences humaines (philosophie,
psychologie, psychanalyse, sociologie, anthropologie), Esthétique (différents discours sur le corps et
sur la danse), Analytique (lecture corporelle, du mouvement et compréhension des mécanismes a
I’ceuvre dans le mouvement dansé), pratique (approche comparative des différentes techniques du
mouvement) (Harbonnier-Topin, 2001).

44 Pour Godard (19900), le terrain fonctionnel est « la tendance qui serait a I’origine de la construction
physique et symbolique du systéme antigravitaire de chacun» (p. 20). Harbonnier précise que le
terrain fonctionnel de chacun se différentie selon: « une dynamique ascendante ou descendante
associée a une polarité privilégiée (terre ou ciel), impliquant un geste fondateur particulier (se
repousser ou aller vers).» (Harbonnier-Topin, N., 2016, Théorie et observation du mouvement,
DAN7100 [notes de cours]. Université du Québec a Montréal).

45 La fonction tonique est '« indicatrice des états de corps » et responsable de la qualité d’un geste.
Elle régule le tonus des muscles posturaux, influence la perception que nous avons de I’espace,
organise la coordination des muscles dynamiques lorsque nous effectuons un mouvement (Godard,
1994, p. 72).
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trés rarement. Or, je peux également témoigner que lorsque le guidage s’effectuait de
fagon optimale, une sorte de pouvoir s’éveillait en moi, me faisant découvrir des
capacités que je n’aurais jamais imaginé avoir, tel que Launay (2001) I’articule tres
justement : « C’est moins la chose transmise que les modalités de la transmission qui

importent et qui produisent inéluctablement des effets qui sont rarement pensés »

(p. 86).

Dans son ouvrage, Gaillard (2016) a souligné que dans 1’enseignement, la didactique
et la méthode sont a considérer comme importantes, mais qu’il faut aussi prendre en
compte un ¢lément fondamental dans 1’espace pédagogique qui, selon lui, semble

avoir été négligé, voire occulté : I’attitude de 1’enseignant, soit

[...] cette facon d’étre qui permet d’€tre en lien avec la classe, de voir, [de]
sentir avant d’agir, qui permet de prendre les décisions les plus
pertinentes en fonction de ce qui est en train de se passer ici et maintenant,
de moduler ses interventions en s’informant de ce qui vient du groupe,
mais aussi de soi. (p. 5)

Il apparait donc que D’attitude est un concept a considérer dans la « communication
ostensive résonnante » (Harbonnier-Topin, 2009, p. 351) de la proposition dansée par
I’enseignant de danse. Ainsi, pour qu’« un enseignement efficace meéne a un
apprentissage efficace des compétences en danse »** (Kimmerle et Coté-Laurence,
2003, p.xiii), il semble nécessaire de considérer D’efficacit¢ de la dynamique
communicationnelle entre 1’enseignant et 1’éléve. Or, comment fait-on pour la
développer de fagon optimale? Pour y répondre, deux concepts indissociables
semblent se rattacher au développement optimal de la « communication ostensive

résonnante » (Harbonnier-Topin, 2009, p. 351), lesquels nous aménent au coeur de

46 Traduction libre : “Effective teaching leads to the effective learning of dance skills” (Kimmerle et
Coté-Laurence, 2003, p. xiii)
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notre sujet, soit : 1) Avoir une capacité d’observation; 2) Etre capable de prendre la

meilleure décision au moment opportun.

2.3 Processus décisionnel dans I’interaction enseignant/éléve

Walker (2014) énonce que tout individu impliqué dans 1’activité enseignante est un
décideur et les décisions qu’il prend déterminent significativement I’efficacité de son
enseignement. Dans son article « La décision : ses fondements et ses manifestations »,
Heitz (2013), qui étudie le processus décisionnel sous un éclairage philosophique,
explique que chacune de nos décisions sous-tend un motif d’action et elles expriment

les raisons pour lesquelles elles ont été prises.

Dans le cas des décisions didactico-pédagogiques prises par 1’enseignant de danse en
classe technique, leur motif d’action est celui de guider I’éléve pour qu’il puisse
comprendre ce qu’il fait et, en conséquent, intégrer son apprentissage de la
proposition dansée. Vu dans les termes de Barbier (2017), cela signifie que lorsque
I’enseignant prend une décision, il fait une « Rupture d’indifférence entre plusieurs
engagements d’actions » (p. 80), ce qui veut dire que l’enseignant privilégie une
action parmi d’autres possibilités envisagées. L’enseignant de danse choisit donc
I’action qui lui semble la plus pertinente, celle qui, au moment de la situation
d’enseignement/apprentissage spécifique, a plus de sens et dans laquelle plusieurs

dimensions sont mobilisées comme ’explique Heitz (2013) :

Il se trouve que décider mobilise pour une part la raison mais aussi le
sentiment, les émotions, I’intuition et également ce que 1’on appelle
I’autre scene : I’inconscient. I1 faut ajouter I’imagination car décider c’est
se donner la possibilité d’entrevoir un monde autre, de se projeter dans
une dimension dont on n’a pas une connaissance exhaustive et de parier
sur un avenir ouvert. Décider c’est aussi s’engager, prendre des risques
parfois et laisser une part au hasard. (p. 115)
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Sur ce, en résumant les concepts théoriques abordés tout au long de ce cadre
conceptuel, nous comprenons ainsi que, lors de [Dintervalle décisionnel de
I’enseignant de danse, sont impliquées: la raison, [’attention, la mémoire, la
perception visuelle, kinesthésique, et auditive, ainsi que les capacités empathiques sur
le plan émotionnel, I’imagination et la créativité. En outre, il faut considérer que toute
décision comporte une certaine composante reliée a I’inconscient, souligne Heitz
(2013). Ceci peut étre illustré par Harbonnier-Topin (2009) qui constate, chez les
professeurs de danse observés pendant sa recherche, « combien les empreintes regues
lors de leur propre formation sont mises en actes dans les activités d’enseignement »
(p- 397). Ainsi, des empreintes inconscientes peuvent se manifester a 1’insu de
I’enseignant de danse et influencer la prise de décisions pendant sa pratique

enseignante.

Tout ce qui précede nous ameéne a constater que lors de I’intervalle décisionnel de
I’enseignant de danse, c’est la qualité, voire la finesse de son activité d’observation,
qui va lui permettre de distinguer avec le plus de précision et de clarté possible ce qui
se passe dans chacune des situations d’enseignement/apprentissage qui se présente,

afin de pouvoir prendre la meilleure décision.

Dans le prochain chapitre, nous allons examiner en détail les choix et les étapes
méthodologiques qui m’ont permis d’explorer en profondeur ce qui se passe a

I’intérieur de I’intervalle décisionnel avant mon intervention aupres de 1’éleve.



CHAPITRE III

METHODOLOGIE

Ce présent chapitre décrit mes choix méthodologiques en cohérence avec les
exigences soulevées par les objectifs de cette étude, a savoir : 1) Identifier et décrire
les activités et processus impliqués dans mon intervalle décisionnel en classe
technique de danse; 2) Analyser les activités et les opérations impliquées dans
I’intervalle décisionnel afin de mieux comprendre ce processus interactif en classe
technique de danse. Pour réaliser cette étude, j’ai fait le choix d’y participer en tant
que sujet/enseignante en adoptant une démarche ethnographique (Laplantine, 2013)
combinée a une approche phénoménologique (Deschamps, 1993). Je commencerai
par exposer ma posture épistémologique, puis je décrirai mon terrain de recherche, les
méthodes et les outils de production de données, ainsi que les étapes suivies dans la
méthode d’analyse par catégories conceptualisantes. Finalement, je présenterai les

intéréts et les limites de 1’étude.

3.1 Paradigme compréhensif/interprétatif

Cette ¢étude implique une immersion au cceur de l’intervalle spatio-temporel ou
s’effectue ma prise de décision en tant qu’enseignante en classe technique de danse,
et ce, pour tenter de saisir comment le sens de mon intervention se construit a ce
moment précis. Nous touchons donc a un processus d’ordre cognitif et émotionnel
(Berthoz, 2003), a la dimension profonde et subjective de 1’étre qui n’est pas

observable de I’extérieur, soit a I’expérience intérieure telle que vécue par la personne
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(Deschamps, 1993). En tentant de comprendre en profondeur ce processus dynamique
et itératif, cette recherche qualitative s’inscrit dans le paradigme
compréhensif/interprétatif. Cette perspective correspond a « celle par laquelle les
chercheurs se sont intéressés a comprendre les significations que les individus
donnent & leur propre vie et a leurs expériences » (Anadon, 2006, p.15). La
subjectivité est mise en valeur « dans la compréhension et I’interprétation des

conduites humaines et sociales » (/bid.).

La méthodologie qualitative qui est privilégiée dans cette épistémologie met
« l’accent sur le recueil de données subjectives pour accroitre la signifiance des
résultats et choisit une orientation « interprétative » qui prend en compte que le
chercheur est aussi un acteur et qu’il participe donc aux événements et processus
observés » (Mucchielli, 2009, p. 28). Dans le cadre de cette étude, la subjectivité est
renforcée par les deux postures auxquelles je me suis engagée, a savoir un point de
vue en « premiere personne » en tant que sujet a 1’é¢tude et un point de vue en
« troisiéme personne » en tant que chercheure qui observe (Vermersch, 20124, p. 76).
A cet égard, Vermersch souligne I’intérét des recherches ou le chercheur est lui-
méme le sujet a 1’étude : « l'approche radicalement en premicre personne permet un
approfondissement incomparable d'une expérience vécue, dans la mesure ou le sujet
qui l'a vécue (le chercheur) est a la fois expert en recherche, en description, et dans le

domaine vécu » (/bid., p. 81).

3.1.1 Choisir une démarche ethnographique

La démarche ethnographique suppose une « expérimentation in vivo » (Laplantine,
2013, p.22), ou la participation du chercheur est nécessaire pour que ce dernier
puisse comprendre son terrain en 1’observant (Cléret, 2013). Ainsi, dans son terrain
d’enquéte le chercheur se retrouve trés impliqué dans le phénoméne qu’il étudie.

Autrement dit, «[...] que I'immersion soit partielle ou compléte, le chercheur-
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ethnographe ne peut étre détaché de son objet d’étude » (Ibid., p. 55). Dans le cadre
de ma recherche, la classe technique de danse est mon « terrain de la pratique
artistique » (Fortin, 2006, p. 98) ou moi-méme en tant qu’enseignante de danse et
chercheure ainsi que les six participantes volontaires avons interagi dans un contexte
construit explicitement pour induire les situations d’enseignement/apprentissage

interactives me permettant d’étudier in vivo mon intervalle décisionnel.

3.1.2  Adopter une approche phénoménologique

Cette ¢étude se caractérise par sa perspective « [...] « en premiere personne », dont le
trait dominant est de prendre en compte la subjectivité selon le point de vue de celui
qui vit l'expérience » (Vermersch, 2012a, p. 76). En m’intéressant & comprendre de
I’intérieur 1’intervalle décisionnel en contexte d’enseignement de la classe technique
de danse, cela implique d’adopter une approche méthodologique pouvant partir de
I’expérience vécue et « remonter habilement vers le concept » (Deschamps, 1993,
p. 19). La phénoménologie est une perspective qui vise & « comprendre de 1’intérieur
un phénomene » (Zbid., p. 43). L approche phénoménologique prend ses racines dans
la phénoménologie que les travaux du mathématicien et philosophe allemand Husserl
(1859-1938) ont contribué a développer en Europe (Deschamps, 1993). 1l s’agit d’une
« science des significations qui répond a une logique descriptive » (De Muralt dans
Deschamps 1993, p.12). Une perspective ¢laborée a partir des principes de
«conscience », d’«intentionnalit¢ », de «1’époch¢ ou la  réduction

phénoménologique » et d’« intersubjectivité » (Deschamps, 1993).

Ainsi, en fonction de mes intéréts de recherche qui consistent a observer et a décrire
le sens que j’attribue a I’intervalle décisionnel a partir de la conscience que j’en ai, la
phénoménologie en tant qu’approche méthodologique, par la logique de son mode
d’appropriation du réel, semble appropriée pour étudier en profondeur mon objet

d’étude (Deschamps, 1993.). Par ailleurs, selon Fraleigh (1991, dans Deschamps,
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1993) D’existence n’est pas statique, elle est toujours en mouvement, échappant
continuellement a notre saisie. Ainsi, ce qui est central dans la phénoménologie, c’est
que nous ne percevons jamais un phénomene dans une perspective figée, mais plutot
se déroulant au travers du temps: «temps et mouvement sont des conditions
omniprésentes qui influencent ’attention et la perspective »*’ (Ibid., p. 12). Or, si la
durée de I’intervalle décisionnel peut étre aussi éphémere qu’un clin d’ceil, et donc
¢chapper a notre conscience, sa description phénoménologique permet d’entrer dans
I’intimité et la finesse du moment vécu. De par les particularités extrémement fines
de l’intervalle décisionnel, mon choix de cette approche s’avere justifié, tel

qu’exprimé par Meyor (2007) :

Je ne connais pour l'instant aucune autre méthode qui approche la
subjectivité d’aussi pres, qui accepte de s’ouvrir d’emblée a la complexité
d’un phénomeéne, qui rend compte de la subjectivité de facon aussi
creusée — lorsque c’est le cas — et qui consent a relever le défi
d’entreprendre, sur une base de mise entre parenthéses des préconceptions
et des préjugés, la description de notre expérience humaine. (p. 116)

3.1.3 Double posture : sujet et chercheure

Participer a cette étude en explorant ma propre pratique d’enseignement est un choix
qui s’inspire du fait que pendant des années j’ai enseigné a partir d’un savoir expert.
Comme Raymond (2014) P’explique : «[...] les savoirs experts sont des savoirs
implicites « sédimentés » dans ’action, et donc difficiles a mettre en mots par la
personne qui les détient » (p. 97). Ceci dit, quoiqu’il était difficile pour moi de les
verbaliser, il était clair que ces savoirs se sont développés a partir d’une pratique

soutenue d’auto-observation et d’observation d’autrui que j’exercais essentiellement

47 Traduction libre: “ time and motion are ever present conditions influencing attention and
perspective.”
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dans un mode «préréfléchi ou non-conscient» (Vermersch, 2014a, p.61).
Comprendre ces opérations mentales qui traversent mon activité d’observation en
situation d’enseignement, en tentant de saisir la maniére dont le sens se construit au
moment de l’intervalle décisionnel, a été la motivation pour étudier ma propre
pratique. Mon intérét vise également a contribuer a I’exploration de [D’activité
d’observation, encore peu documentée dans le domaine de la classe technique de

danse (Harbonnier-Topin, 2009).

32 Terrain de Recherche

Le terrain de recherche a été créé spécifiquement pour susciter les situations
d’enseignement/apprentissage interactives dans lesquelles 1’intervalle décisionnel se
manifeste. Dans ce contexte, j’ai proposé cing*® classes techniques de danse d’une
heure et quart a raison d’une classe par semaine aux six ¢léves participantes qui ont
été recrutées®. Les cours se sont déroulés pendant cinq semaines, du 31 janvier au 28
février 2017, dans un studio du Département de Danse de I’Université du Québec a
Montréal. En préparation de cette étude, étant donné que j’aurais recours a des éleves
participantes, j’ai di soumettre une demande d’approbation éthique auprés du

CERPE2. Une copie de ce certificat se trouve a I’annexe A.

8 Initialement six cours avaient été prévus, mais suite & une entorse au genou que je me suis faite,
I’étude a dii étre repoussée d’une semaine.

49 Puisque toutes les éléves participantes sont du genre féminin, j utiliserai désormais le féminin pour
m’y référer



71

3.2.1 Recrutement des éléves participantes

Pour m’immerger in-situ dans I’enseignement de la classe technique de danse, j’ai
recruté six participantes/éléves. J’ai considéré que six était le nombre minimal pour
créer une dynamique de groupe, alors qu’un plus grand nombre de participantes aurait
représenté la production d’une trop grande quantité de données qualitatives a analyser
dans le cadre d’un mémoire. Bien que j’aie prévu de diffuser dans différents espaces
de danse a Montréal un avis de recrutement de participation a la recherche (voir
Annexe B), je suis parvenue a recruter les six éléves participantes dans le milieu
universitaire du Département de danse de 'UQAM. Toutes les ¢éléves se sont
engagées a participer aux cinq classes techniques de danse dont j’assumerais
I’enseignement, a I’entretien biographique semi-dirigé (Demaziere, 2011) qui se ferait
en amont de I’étude, ainsi qu’a I’entretien d’explicitation (Vermersch, 2014a) qui se
ferait a posteriori. Elles devaient répondre aux deux critéres de sélection suivants :
1) Avoir plus de 18 ans afin d’avoir la maturité nécessaire pour vivre cette expérience
d’entralnement technique et 2) Avoir maintenu une pratique réguliere en classe
technique de danse classique ou contemporaine a raison d’une classe par semaine au

cours des deux dernieres années afin de limiter le risque de blessures physiques.

3.2.1.1 Portrait des participantes

Selon les données discursives que j’ai relevées auprés des participantes au moyen
d’un entretien biographique (Demaziére, 2011), le groupe d’age des participantes se
situe entre 18 et 49 ans. Quatre participantes ont commencé leur pratique corporelle
avant I’age de dix ans, une a I’age de dix ans et une a 1’dge de quinze ans. Quatre
d’entre elles poursuivent une activité¢ professionnelle reliée a la danse, une travaille
dans le domaine du travail social comme éducatrice spécialisée et une est étudiante en

sociologie. Toutes ont confirmé qu’elles maintiennent un entrainement corporel



72

régulier (danse contemporaine, ballet, yoga, jogging, pratique somatique, hip-hop), et
elles ont également exprimé leur intérét a conserver un travail d’exploration et

d’approfondissement dans leur pratique de danse.

» Considérations éthiques

Un formulaire de consentement de participation a la recherche a été signé par chacune
des participantes, dont une copie leur a été remise (voir annexe C). L’intervieweuse
qui a mené les entretiens d’explicitation (Vermersch, 2014a) auprés des éleves
participantes a signé une entente de confidentialité et de non-divulgation (voir annexe
D). Enfin, les prénoms des participantes ont été remplacés par des pseudonymes afin
de préserver leur anonymat selon les normes du comité d’éthique a la recherche de
I’Universit¢é du Québec a Montréal. Le tableau 3.1 dresse le portrait des éléves

participantes.



73

Tableau 3.1 : Portrait des participantes / éléves

Eléves
Leila \ Irina \ Aline \ Vera \ Chloé \ Rachelle
Age
35 |18 | 34 30 | 49 | 37
Activités professionnelles
Educatrice Etudiante | Choré- Chor¢- Pédagogue | Danseuse
spécialisée, en graphe graphe Choré- Choré-
travail social sociologie | interprete interprete graphe graphe
avec des Danseuse | Praticienne
enfants yoga/
handicapés Feldenkrais
Age début de la pratique de la danse

4 ans 10 ans Depuis 6 ans 3 ans 15 ans

toute petite

Fréquence actuelle de la pratique en danse

Plusieurs Assez Varie en 1 a2 fois par | S’entraine | Séances de
heures par régulicére intensité, semaine en en 40 minutes
semaine mais se plus de la individuel | de 2 a 3 fois
maintient pratique a son par semaine
réguliére de | réguliere en | rythme et
10al15h studio selon ses
par semaine besoins
Entrainement actuel
Mouvement Pratique Ateliers Ballet, Danse | Pratique Yoga
Authentique en réguliers Contempo- somatique | et
Body-Mind- individuel | Pratique raine, autres | et Feldenkrais
Centering, en pratiques entraine-
Continuum, individuel corporelles ment de
Contact en individuel | danse
Improvisation

3.2.2 Portrait de I’enseignante de la classe technique de danse

Dans le premier chapitre de ce mémoire, j’ai déja exposé¢ mon parcours de formation

ainsi que mon parcours professionnel en danse. Pour résumer, ce sont les
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circonstances particuliéres que j’ai traversées dans ma formation en danse depuis un
trés jeune age qui ont éveillé en moi un désir de comprendre I’apprentissage de la
technique de la danse classique, de la danse moderne ou d’un autre style de danse, a
partir de ’attention portée a mes sensations intérieures. Le temps et I’expérience
m’ont montré, puis mes récentes études universitaires 1’ont confirmé, que ’activité
perceptive était nécessaire pour danser sans continuellement se blesser et développer
I’expression artistique (Cazemajou, 2005). Alors, dés que j’ai commencé a enseigner,
la classe technique de danse vers le milieu des années 1990, c’est dans cette direction
que j’ai orienté mes efforts : Comment faire pour aider les éléves a connecter avec ce
monde intérieur afin qu’ils comprennent ce qu’ils font? C’est dans ce méme esprit

pédagogique que j’ai enseigné les classes de cette étude.

3.2.3 Proposition de ma classe technique de danse

Cette classe s’inspire des esthétiques que j’ai incorporées tout au long de ma carriére
d’interpréte (Ballet, Graham, Muller>?), sans toutefois étre strictement attachée a la
présentation traditionnelle de ces techniques. Mon objectif étant d’ouvrir ’acces a ce
monde intérieur qui permet 1’intégration des notions et des principes fondamentaux
du mouvement dansé, cela m’améne a chercher et a trouver des voies d’acceés
inhabituelles et variées pour 1’enseigner. De cette fagon, je construis la structure de
ma classe technique de danse en privilégiant I’écoute attentive aux sensations
intérieures du corps favorisant le développement d’une sensibilité proprioceptive qui

nourrit la présence a soi et meéne, par conséquent, a la prise de conscience du corps en

mouvement (Rouquet, 1991; Godard, 1992; Brodie et Lobel, 2012).

50 De la technique Graham, je mobilise le travail particulier du torse (notamment les spirales). De la
technique Muller, qui est issue de la technique Limon, j’incorpore 1’esthétique des bras qui offre une
qualité d’ouverture et d’envol.
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3.2.3.1 Structure de ma classe technique de danse

La structure de la classe technique de danse proposée est constituée de huit étapes qui
comportent des intentions pédagogiques variées. Ces intentions impliquent des
besoins spécifiques qui influencent, voire déterminent I’orientation de mon activité
d’observation et, de ce fait, ce qui se passe dans ’intervalle décisionnel. Les huit
étapes suivent I’ordre d’une progression logique’! pour une classe technique de danse
congue dans une perspective somatique, celle qui intégre la prise de conscience du
mouvement (Cazemajou, 2005; Brodie et Lobel, 2012). Ci-dessous, le tableau 3.2
montre les intentions pédagogiques correspondant & chacune des huit étapes dans les

cinq classes techniques de danse que j’ai proposées.

5! Dans la perspective somatique dans laquelle je congois ma classe technique de danse, la progression
logique est basée en partie sur mon expérience des techniques de la danse classique et de la danse
moderne, bien que tout au long de la classe je m’adapte selon ce qui me semble logique et pertinent de
faire a chaque étape.
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Tableau 3.2 : Intentions pédagogiques des huit étapes de la classe technique proposée

Etapes Intentions pédagogiques
1. Marche autour Orienter 1’attention de I’éléve vers son état de corps
de la salle de préalable au cours pour ainsi avoir un point de comparaison
danse avec 1’état de corps a la fin de celui-ci;

Faire un constat général de 1’organisation corporelle de
I’¢léve comme ma référence de départ.

2. Eveil somatique
avec yeux fermés
ou semi-ouverts

Proposer une exploration corporelle visant a sensibiliser au
regard intérieur pour développer une capacité d’écoute
proprioceptive;

Moduler I’état tonique du corps de 1’éléve dans le but de
favoriser une nouvelle organisation corporelle.

3. Echauffement
avec ou sans
ballons

Préparer le corps de 1’¢éleve en éveillant et en stimulant le
systtme nerveux avec un ¢échauffement musculaire
vigoureux et complet de 20 minutes;

Développer de nouvelles coordinations motrices avec ou
sans ballons.

4. Préparation
sensorielle au sol

Identifier et renforcer différentes sensations qui vont
favoriser une nouvelle organisation dans la position
verticale.

5. Exercices a la
barre

(ou se fusionnent
la dimension
esthétique et la
dimension
fonctionnelle du
mouvement)

Développer de nouvelles coordinations motrices chez
I’éleve;

Stimuler la capacité de mémorisation de 1’¢leve;

Travailler ’alignement de 1’axe vertical et sa dynamique
intérieure chez 1’éléve;

Travailler les transferts de poids en utilisant la barre de
facon inhabituelle;

Travailler 1’équilibre en utilisant les deux types de regard, le
regard périphérique et le regard fovéal.

6. Diagonales
(déplacements vers
I’avant et vers
’arriére)

Engager le regard périphérique lors d’une avancée pour
acquérir une qualité esthétique de légereté propre a la
marche spécifique du style de la danse classique;

Se percevoir en trois dimensions lors d’une avancée se
faisant vers I’arriére.

7. Etirements, avec
ou sans partenaire,
avec ballons

Etirer les différentes chaines musculaires en conscience et
sans douleur a I’aide de ballons.

8. Marche a la fin
du cours

Inviter I’¢éleve a comparer 1’état de son corps par rapport a la
marche du début du cours;
Faire un constat de la progression de 1’¢leve.
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33 Présentation des méthodes et outils pour la production de données

Pour la production de données, j’ai eu recours a deux méthodes ethnographiques :
1) la Participation observante (Soulé, 2007), dont les données sont issues d’un journal
de bord contenant les notes de terrain de 1’enseignante/chercheure, de captations
vidéo et de fiches réflexives des éléves participantes; et 2) L’entretien biographique
des ¢éleéves participantes (Demaziére, 2011), dont les données sont issues de

I’enregistrement audio des entretiens.

J’ai  également  utilis¢é  deux  méthodes  appartenant a  D’approche
psychophénoménologique créée par Vermersch (2012a) : 1) La technique de
I’autoexplicitation (Vermersch, 2007), dont les données proviennent de 1’écriture
rétroactive de 1’enseignante/chercheure et 2) I’entretien d’explicitation (Vermersch,
2014a), dont les données sont issues de la transcription de I’enregistrement des
entretiens effectués auprés des éléves participantes et de 1’enseignante/chercheure par

une intervieweuse autre que la chercheure elle-méme.

Ainsi, en accord avec Krathwohl (1998, dans Karsenti et Savoie-Zajc, 2004), qui
souligne I’importance de combiner différentes méthodes « afin de mieux attaquer un
probléme de recherche » (p. 117), la combinaison de ces quatre méthodes a produit
divers types de données complémentaires. En somme, nous avons produit : 1) celles
qui témoignent du contexte des interactions dans la perspective de ’observation
externe; 2) celles témoignant du vécu subjectif des participantes (enseignante et
¢leéves) dans une perspective phénoménologique (entretiens d’explicitation et
autoexplicitations) et 3) celles qui référent au vécu subjectif des éléves et de
I’enseignante dans une perspective ethnographique (entretiens biographiques, fiches
réflexives des éléves et journal de bord de I’enseignante/chercheure). Le tableau 3.3

expose les différentes méthodes et outils méthodologiques utilisés.
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Méthodes Outils Nature des Types de participantes
méthodologiques données
1. Participation 1. Journal de bord Enseignante/chercheure
observante contenant des Ethnographique
(Soulé¢, 2007) notes de terrain et Enseignante/chercheure
Captations vidéo et éleves
2. Fiches
reflexives Ethnographique Eléves
2. Technique de 3 Ecriture Phénoménologique | Enseignante/chercheure
I’autoexplicitation rétroactive
(Vermersch, 2007)
3. Entretien 4. Enregistrements | Phénoménologique Eléves
d’explicitation audio
(Vermersch,
2014a)
4. Entretiens 5. Enregistrements Ethnographique Eléves

biographiques
(Demaziére, 2011)

audio

3.3.1

Production de données aupres des éleéves participantes

Les données produites aupres des éléves proviennent de trois sources : I’entretien

biographique (Demaziére, 2011), les fiches réflexives et I’entretien d’explicitation

(Vermersch, 2014a).
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3.3.1.1 Entretiens biographiques

Les entretiens biographiques (Demaziére, 2011) que j’ai réalisés en tant
qu’intervieweuse aupres des éléves consistaient a leur faire raconter leur parcours
dans leur pratique de la danse, ainsi que leur vécu concernant certains aspects de
I’interaction avec leurs professeurs ou chorégraphes. Ces entretiens ont été faits une
semaine avant le début de 1’étude, de facon individuelle « dans le cadre d’un échange
ouvert, compréhensif et approfondi » (p. 64), sans toutefois dépasser la moyenne de
40 minutes. Ils ont été enregistrés par un dispositif ¢lectronique (iPod). Les données
recueillies sur leur vécu d’entrainement corporel et sur leur condition corporelle
actuelle m’ont permis d’estimer leur niveau technique en danse afin d’y adapter le
contenu des classes techniques de danse. D’autre part, leurs réponses ayant trait aux
interactions en classe et a leur type de préférence d’intervention m’ont permis de les
situer dans leur subjectivité pour, & mon tour, en tenir compte lors de I’enseignement

des classes techniques de danse (voir guide d’entretien, annexe E).

Les entretiens n’ont pas été transcrits de fagon intégrale. J’ai pris la décision
d’écouter une premicre fois chaque entretien en prenant des notes, puis une deuxieme
fois pour vérifier que j’avais bien saisi le sens que les éleéves participantes donnaient a
leur propos. J’ai ensuite élaboré un résumé a partir de mes notes, lequel a été envoyé

a chacune des participantes pour corroboration.

3.3.1.2 Fiches réflexives

A la fin de chacun des cinq cours, j’ai distribué des feuilles décrivant les exercices du
cours pour que les éléves notent en une phrase leur vécu relatif & un moment
significatif qu’elles auraient identifi¢ lors du cours. Cette fiche avait pour but de les
aider a choisir le moment qu’elles auraient a expliciter a la fin de 1’étude. Or, il s’est

avéré que pour I’entretien d’explicitation (Vermersch, 2014a), les moments qu’elles
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ont choisis n’étaient pas forcément les mémes que ceux qu’elles avaient notés dans
leurs fiches réflexives. Cependant, ces informations recueillies ont été utiles a ma
démarche pédagogique, m’aidant ainsi a la préparation des classes techniques de
danse, puisque les éléves notaient dans leur fiche des commentaires se référant a ce
qu’elles n’avaient pas compris, & ce qui avait été difficile ou a ce qu’elles avaient
aimé. Les ¢éleves disposaient de dix minutes pour écrire dans leurs fiches réflexives et

me les remettre aussitot apres la fin du cours.

3.3.1.3 Entretiens d’explicitation

L’entretien d’explicitation, développé par Pierre Vermersch (2014a), est une
technique d’entretien fondée a partir de 1’épistémologie de la phénoménologie et de la
branche de la psychologie qui s’intéresse a la vie privée : la psychophénoménologie.

Maurel (2008) la définit comme

«[...] un nouveau domaine de la psychologie qui a pour but de
développer une méthodologie d’acces a I’expérience subjective d’un sujet
et de créer et de développer des catégories descriptives et les définitions
conceptuelles nécessaires a sa description ». (dans Forget, 2013, p. 73)

Les entretiens d’explicitation menés aupres des €léves avaient pour but de recueillir
leur vécu en premicre personne concernant un moment particulier ou elles auraient
percu un sentiment de progression dans leurs apprentissages. Je m’intéressais a ce
vécu que Vermersch (2014a) nomme le vécu de 1'action qui « concerne la succession
des actions ¢élémentaires que le sujet met en ceuvre pour atteindre un but » (p. 33)
comme un référent pouvant m’informer sur le vécu d’apprentissage d’un moment

particulier chez les éléves.

Ce type d’entretien est un « outil d’investigation du vécu particuliérement puissant »

(Forget et Paillé, 2012, p. 73), qui m’a permis d’avoir accés non seulement a ce que
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les éléves avaient fait lors de leur moment spécifié>? (Vermersch, 2014a, p. 156),
mais aussi a la maniére dont elles avaient effectué cette action. Essentiellement, ces
informations trés spécifiques avaient pour but de m’informer s’il y avait un lien entre
ce qu’elles avaient vécu en classe technique de danse et mes interventions. Pour avoir
acces a la connaissance de I’action a laquelle est rattaché le vécu du sujet, Vermersch
propose que le sujet soit guidé vers I’évocation de la situation singuliere de référence,
ce qui consiste a le replacer dans un « quasi revivre » (/bid., p. 76) du moment choisi,
afin qu’il puisse le décrire. Ainsi, dit-il, 1’évocation rend possible l'acceés au vécu
passé, de maniere détaillée. Cependant, comme le soulignent Forget et Paillé (2012),
ce type d’entretien sollicite un « guidage [qui] demande du doigté et des compétences
particulieres » (p.79). C’est donc wune intervieweuse formée a [D’entretien
d’explicitation qui a mené les six entretiens. Ainsi, au préalable I’intervieweuse et
moi avions discuté du théme central de ma recherche. Je lui ai également remis un
guide d’entretien concernant les objectifs visés de I’entretien pour la soutenir dans
I’orientation de son guidage (voir annexe F). Les six entretiens d’explicitation ont été
menés dans une salle de cours du Département de Danse de 'UQAM. Avant la
réalisation de chacun des entretiens, j’étais présente une dizaine de minutes a I’avance
afin d’expliquer le déroulement de I’entretien a la participante pour lui remettre ses
fiches réflexives au cas ou elle voudrait s’y référer avant 1’entretien et pour mettre en
place le dispositif enregistreur. Ensuite, 1’intervieweuse et la participante ont réalisé
I’entretien d’explicitation d’une durée d’une heure, sans que je sois présente. J’ai
décidé de ne pas assister aux entretiens d’explicitation afin de préserver la liberté
d’expression des €éleéves participantes. Les trois premiers entretiens d’explicitation ont

été effectués une semaine apres la fin de 1’étude. Les trois suivants se sont déroulés

52 Pour Vermersch (2014a) le moment spécifié est « Le vécu, [...] relativement a une personne et a une
seule, cela exclut toujours l‘imaginaire, les commentaires, le contexte, la visée d'une situation
générique, mais ouvre a tous les aspects du vécu qui peuvent €tre décrits pour les besoins d'une
recherche » (p.156).
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au cours des deux mois suivants, selon les disponibilités des participantes, de

I’intervieweuse et de moi-méme.

3.3.2  Production de données de 1’enseignante/chercheure

Les données d’observation et les données phénoménologiques de 1’enseignante/
chercheure ont été produites au moyen de la participation observante (Soulé, 2007) et

de la technique de I’autoexplicitation (Vermersch, 2007).

3.3.2.1 Participation observante

Dans I’enquéte ethnographique le chercheur détermine, parmi les différentes formes
d’observation utilisées dans ce type de démarche, celle qui convient le mieux pour les
besoins de sa recherche (Soulé, 2007). Etant I’enseignante a 1’étude dans le terrain,
mon choix ne pouvait étre autre que celui d’une participation observante car, comme
I’€crit Soulé (2007), mon activité principale consistait & étre « acteur de terrain, se
transformant uniquement en chercheur une fois sa mission terminée [...], on peut

parler de Participation observante » (/bid., p. 135).

> Journal de bord et notes de terrain

Pour témoigner de mon vécu sur le terrain, j’avais un journal d’enseignante/
chercheure ou je notais le déroulement de la classe technique de danse, soit les
«notes descriptives » (Laperriere, 1992 dans Baribeau, 2005), les «notes
théoriques » ayant trait aux liens ou réflexions théoriques (Baribeau, 2005, p. 105),
ainsi que la description de mon vécu pédagogique en tant que sujet de la recherche.
Pour la prise de notes, j’ai adopté ce procédé : je notais immédiatement apres le cours

tout ce qui me semblait devoir étre noté. Or, ayant deux postures qui avaient chacune
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des observations a exposer, I’écriture se poursuivait une fois rentrée chez moi. Le
chemin de retour créant une bréve distance temporelle et spatiale, je pouvais accéder
a un autre niveau d’écriture avec davantage de détails. J’ai ainsi maintenu la justesse

et la fraicheur du détail des données produites (voir extrait dans annexe G).

» Captation vidéo

Les captations vidéo avaient pour objectif d’enregistrer les interactions entre les
¢leves et moi-méme en tant qu’enseignante de danse, contribuant ainsi a prendre en
compte le contexte dans lequel I’intervalle décisionnel se manifestait. Les cinq
classes techniques de danse, dans leur intégralit¢ d’une heure et quart, ont été
enregistrées avec une caméra vidéo fixe. Celle-ci a été placée dans un point
stratégique du studio de maniére a capter une vue d’ensemble, pendant que
Jenseignais. Cependant, du fait que la caméra était fixe et nos déplacements
enseignante/éléves étaient constants, a certains moments les prises de vue des
interactions n’étaient pas tout a fait optimales. Elles ont constitué¢ une source de
données avec un point de vue extérieur, lequel m’a servi pour effectuer la
triangulation entre mes données ethnographiques et mes données phénoménologiques
pour « vérifier la justesse et la stabilité des résultats produits » (Mucchielli, 2009,

p. 285).

3.3.2.2 Technique de I’autoexplicitation

Il convient de préciser qu’au début de 1’é¢tude, mon devis méthodologique prévoyait
un seul entretien d’explicitation (Vermersch, 2014a) pour produire les données

phénoménologiques me permettant d’accéder & mon intervalle décisionnel. Dans cette
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optique, j’ai participé a un entretien d’explicitation d’une heure, quinze jours apres
I’étude, avec une intervieweuse>. Or, bien qu’a la fin de I’entretien d’explicitation,
les données produites étaient pertinentes, en arriére-plan j’estimais que ces seules
données étaient insuffisantes pour décrire finement les activités et les processus en
jeu dans les intervalles décisionnels qui dynamisent mon enseignement de la classe
technique de danse. Ce n’est qu’au moment d’amorcer 1’analyse de cet entretien
d’explicitation que je me suis aper¢ue que l’intervalle décisionnel avait une
dimension bien plus complexe et profonde. Malgré le fait que I’entretien
d’explicitation soit un outil puissant pour produire des données fines et riches (Forget
et Paillé, 2012), je constatais que ces seules données recueillies ne permettraient pas
de répondre a ma question de recherche et autres interrogations — plus spécifiques —
comme : sur quoi ’enseignante porte-elle attention lorsqu’elle observe 1’¢léve en
action? Quels sont les facteurs externes et internes qui influencent son activité
d’observation de I’¢leve? De quelles ressources dispose-t-elle pour accompagner
I’¢leve dans son processus d’intégration des apprentissages techniques? Quelles sont
ses actions immédiates mises en ceuvre? De plus, explorer un seul intervalle
décisionnel m’est alors apparu trop limité. Ainsi, dans un souci de rigueur
scientifique, il m’a paru nécessaire d’en discuter avec mes directrices de recherche.
C’est alors que l’option d’avoir recours a la technique de I1’autoexplicitation

(Vermersch, 2007) s’est présentée a moi.

33 L’intervieweuse qui a mené mon entretien était familiére avec mon sujet d’étude, mais n’était pas
disponible pour mener ceux des éléves. J’ai donc fait appel a une deuxiéme intervieweuse pour mener
les entretiens d’explicitation des éléves.
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» M’initier a la technique de 1’autoexplicitation

La technique de ’autoexplicitation, également créée par Pierre Vermersch (2007), est
fondée sur le méme principe de base que celui de I’entretien d’explicitation qui
consiste a se remémorer un vécu pass€. Concrétement, la technique de
I’autoexplicitation consiste a mobiliser deux formes d’introspection : actuelle et
rétrospective (Vermersch, 20145). Le but est d’accéder au vécu passé, a « tout ce dont
je n'ai pas de souvenirs immédiatement disponibles (tout le vécu préréfléchi, voire
irréfléchi ou inconscient) » (Vermersch, 2009, p.5). Tout comme [’entretien
d’explicitation nécessite une formation pour accompagner un sujet dans la description
verbalisée de son vécu, la technique de 1’autoexplicitation adoptée comme mode de
recherche requiert également de développer des compétences personnelles.
Vermersch (2007) explique que la technique de ’autoexplicitation consiste en un
« travail radicalement a la premicre personne dans lequel le chercheur décrit sa propre
expérience » (p. 14), qu’il va ensuite analyser et interpréter. Ainsi, ce travail demande
au chercheur de développer une compétence a I’introspection qui lui permettra de
décrire en détail son expérience vécue sous forme de verbalisations descriptives
écrites (Vermersch, 2012a). Bien qu’en 2016, j’aie moi-méme suivi une formation de

t54

base a I’entretien d’explicitation avec Maurice Legault™®, je n’en avais suivi aucune

sur I’autoexplicitation.

Pour mener a terme ma production de données, mes directrices de recherche, étant
toutes deux formées autant a I’entretien d’explicitation qu’a I’autoexplicitation, m’ont

encadrée de pres dans ma démarche expérientielle de I’autoexplicitation. Mes années

34 Professeur retraité a la faculté des sciences de 1’éducation de 1’Université Laval et formateur a
I’entretien d’explicitation au Québec.
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de pratique de la danse et du yoga, ayant développé ma capacité d’introspection, outre
un travail d’écriture d’exploration de conscience (Cameron, 1992) que j’ai pratiqué

pendant dix ans, ont probablement aussi contribu¢ a faciliter cette démarche.

» Comment ai-je fait pour m’autoexpliciter?

Tel que le souligne Vermersch (2007), la technique de 1’autoexplicitation m’est en
effet apparue comme « un mode de recherche trés complet et efficace » (p.15). Je I’ai
pratiquée en solitaire face a face avec mon ordinateur, en mode écriture. Je me posais
moi-méme des questions et me répondais dans 1’objectif de décrire mon expérience
vécue ou «dessin de vécu» pour utiliser les mots de Vermersch (2014b). Je
commengais par évoquer le moment spécifié, ce qui mobilisait ma « mémoire
concréte »°> (p. 201). Je le décrivais de fagon spontanée, tel qu’il me revenait. C’est
ce que Vermersch (/bid.) appelle le vécu de référence (V1) (voir annexe H). Puis,
j’écrivais le V2, qui est le vécu qui « désigne le moment ou je me rappelle [le] V1
pour pouvoir le décrire » (Ibid., p. 200). Ce qui veut dire que je faisais des ajouts sur
mon texte du V1, en les surlignant avec une couleur (voir annexe I). Ensuite,
Jécrivais le V3 qui est le vécu qui consiste a « se rappeler du moment ou je me
rappelais V1 pour le verbaliser et I’expliciter » (/bid.). C’est sur ce dernier vécu V3
que je focalisais pour aller chercher I’information en prenant soin de maintenir une
alternance entre la prise d’information — Comment tu sais que? — et ’exécution — Et
ensuite, qu’est-ce que tu as fait? — (Vermersch, 2007). Ainsi, au cours de chaque

session d’écriture, je m’accompagnais moi-méme en mobilisant les mémes attentions

55 Vermersch (2014b) explique que 1’évocation mobilise la mémoire concréte qui est « largement
involontaire, [et] [...] permet d’accéder aux détails du vécu, et a la mémoire passive qui enregistre en
permanence beaucoup d’éléments du vécu, sans que nous ayons la conscience réfléchie de le faire »

(p. 201).
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relationnelles que 1’aurait fait un intervieweur présent. Tout au long de la session, je
maintenais une négociation et une écoute envers moi-méme, car « ce qui est a
privilégier c'est 'accompagnement de la production expressive » (Ibid., p. 22) jusqu’a
ce que ce flux expressif s’interrompe. Une fois que le mouvement d’écriture s’arrétait,
je modifiais ma « direction d'attention de fagcon a pouvoir évaluer, juger, apprécier
l'expression qui a été produite » (/bid.). Chaque autoexplicitation impliquait plusieurs
sessions d’écriture d’une durée allant d’'une demi-heure a une heure et demie. Ainsi,
au fil des sessions, je relisais ce que j’avais écrit la session d’écriture précédente et je
faisais des ajouts, soit des précisions a mes propos ou des reformulations de ce que
J’avais déja écrit. Je surlignais avec une couleur différente les ajouts que je faisais a
chaque nouvelle session. Le résultat de cette écriture réitérée m’a amenée a

approfondir de plus en plus la description de mon expérience vécue (Vermersch,

2012a).

Ainsi, durant la phase d’autoexplicitation, j’ai expérimenté avec les différentes
« positions narratives » (Vermersch, 20145, p. 202), soit en employant le « je », le
«tu» ou le «elle » pour raffiner la description de mon vécu. J’ai vite constaté que
m’interroger a la deuxiéme personne, tel que Comment sais-tu que? Que fais-tu
lorsque...? me permettait de garder une distance critique entre mon role
d’informatrice et mon role de chercheure. Cette distance, créant un rapport distinct
envers moi-méme, a modifié¢ et enrichi 1’espace descriptif de mon vécu, tel que
Vermersch I’a souligné en précisant qu’il se peut que « des autorisations internes a
s’exprimer, s’ouvrir et se découvrir s’ouvrent de fagon surprenante » (Vermersch,
2014b, p. 202). L’annexe J présente un extrait tiré de I’autoexplicitation 3, laquelle
s’est complétée en quinze sessions d’écriture. Les différentes couleurs qui
apparaissent correspondent aux ajouts que j’ai faits au fil des sessions d’écriture.
Toutes mes autoexplicitations ont été notées sur un tableau a deux colonnes.

Cependant, dans cet extrait, je présente uniquement la colonne de droite. Les phrases
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soulignées correspondent au travail d’analyse que j’expliquerai dans la section

portant sur I’analyse des données, ou j’inclurai la colonne de gauche.

» Choix des moments spécifiés

Au préalable, je ne savais pas encore combien d’autoexplicitations étaient nécessaires
pour servir mes intentions de recherche. Il m’a fallu en faire une premicre pour
comprendre que cela en prendrait une deuxieme. C’est lors des sessions de cette
deuxieme que j’ai déterminé qu’expliciter trois autres moments semblait pertinent
afin d’élargir ma production de données a différents contextes lors de 1’interaction
avec les ¢éléves. Finalement, j’ai complété six autoexplicitations. Les cinq premicres
correspondent & un moment spécifié¢ de chacune des cinq classes techniques de danse.
La production de ces cinq autoexplicitations s’est déroulée sur une période de cinq
mois, de la fin juin au début novembre 2017. Ensuite, pour les besoins de ma
recherche, j’ai réalisé la sixiéme autoexplicitation, laquelle correspond a un moment
spécifié lors de la préparation que je faisais en amont de la classe technique de danse.
La production de ces données s’est déroulée sur une durée d’un mois, de la mi-mars
jusqu’a la mi-avril 2018. Certes, je me suis posé la question du choix des cing
moments a cibler dans chaque classe technique de danse. Etant donné que chaque
classe contient des dizaines d’intervalles décisionnels, je me suis appuyée sur mon
ressenti intérieur, laissant le moment a cibler remonter par lui-méme a ma conscience.
J’ai donc suivi cet ordre intuitif d’autoexplicitation (C5-C2-C1-C4-C3) et non
chronologique (CI1-C2-C3-C4-C5). Cependant, je précise que la premicre

autoexplicitation correspond au moment spécifié¢ du cours 5, parce que j’ai repris le
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moment que j’avais ciblé lors de mon entretien d’explicitation®®. Le tableau 3.4
montre les cinqg intervalles décisionnels choisis, leur durée approximative, le nombre
d’¢éleves avec qui j’étais en interaction, la question guidant chacune de mes

autoexplicitations et I’objectif de I’intervention pédagogique.

6 1entretien d’explicitation m’a servi comme une porte d’entrée pour réaliser ma premiére
autoexplicitation. Finalement, je n’ai pas utilis¢ les données de cet entretien en constatant que les
données recueillies n’atteignaient pas le niveau de profondeur désiré.
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Tableau 3.4 : Chronologie de I’Autoexplicitation (AE) des moments spécifié¢s de
I’intervalle décisionnel

Intervalle Décisionnel

Cours] AE3 | Cours2 AE2 | Cours3 AE5| Cours4 AE4 | Cours 5 AEI
Durée approximative de ’intervalle décisionnel
5 secondes | 2 min 3 min 3 min | 3 min
En interaction avec...
Six éleves Deux éleves Une éléve Quatre ¢éleves Une ¢éléve (le
(le reste du reste du
groupe groupe
observe) observe)

Moment spécifié de chaque autoexplicitation

Qu’est-ce que

Qu’est-ce que

Qu’est-ce qui

Au moment ou

Qu’est-ce qui

j’ai fait au j’ai pris en a traversé j’observe les éléves | informe ma
moment ou je | compte pour mon esprit en train de faire un | décision de
vois que mes | répondre a alors qu’un exercice, qu’est-ce | donner une
¢levesontun | Leila en ayant | geste que je | qui détermine mon | explication
trou de recours a un n’ai élan de passer plus
mémoire qui toucher délibérément | d’une éleéve a approfondie?
m’induit a haptique plutdt | pas choisi de | ’autre?
faire une qu’a une faire s’est
pause explication déclenché?
intérieure verbale?
avant de
décider quoi
dire, quoi faire
et de quelle
manicre?

Objectif de ’intervention pédagogique
Apporter du Clarifier une Expliquer Vérifier que I’¢éleve | Récapituler
soutien incompréhen- | comment la | atous les éléments | les sensations
pédagogique sion lors d’un | stratégie de | nécessaires pour travaillées au
dans une exercice a deux | la lenteur travailler et intégrer | sol afin de
situation peut étre la sensation pouvoir les
d’enseigne- ambigiie d’ajustement du transposer au
ment/ bassin, lors du travail dans
apprentissage. mouvement de I’axe vertical

montée et descente
de la jambe
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34 Analyse des données par catégories conceptualisantes

Pour décrire et interpréter I’ensemble du corpus de données discursives produites par
la chercheure/enseignante et auprés des éléves, j’ai choisi la méthode d’analyse a
I’aide des catégories conceptualisantes (Paillé et Mucchielli, 2016). Cette approche
d’analyse qualitative reprend les grands principes de I’approche de la théorie
ancrée — grounded theory — proposée par Glaser et Strauss (1967) dans les années
soixante (/bid.). Elle a ét¢ adaptée et transformée en tant que méthode d’analyse de
données par Pierre Paillé (1994). Ce qui la caractérise, c’est qu’elle permet « de jeter
directement les bases d’une théorisation des phénomenes étudiés » (Paillé et
Mucchielli, 2016, p. 319) a I’aide d’un outil d’analyse trés puissant qu’est la catégorie
conceptualisante. Dans ma démarche d’analyse, j’ai suivi une logique inductive qui
suppose de partir des données empiriques pour arriver, en traversant un processus de
comparaison continue, de réflexivité et de récursivité, a une théorisation de
I’intervalle décisionnel de I’enseignante en contexte d’enseignement de la classe
technique de danse. J’ai ainsi suivi les six opérations récursives auxquelles la
méthode d’analyse a 1’aide de catégories conceptualisantes fait appel : la codification,
la catégorisation, la mise en relation, l'intégration, la modélisation et la théorisation

(Ibid.).

Une grande partie de mon processus d’analyse a ét¢ réalisée de fagon concomitante
avec la production de données au moyen des cinq autoexplicitations, ce qui a donné a
ma démarche le caractere itératif propre a I’analyse qualitative menant a une
théorisation (Paillé, 1994). C’est de fagon progressive et par comparaison continue
entre la réalité en construction et l'analyse en émergence que je suis parvenue a la
conceptualisation de I’intervalle décisionnel de I’enseignante en classe technique de

danse.
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3.4.1 Analyse des autoexplicitations

Ayant d’abord fait I’expérience de I’analyse de mon entretien d’explicitation ou a
I’égard duquel je constatais un manque de profondeur, je peux témoigner du contraste
éprouvé lorsque j’ai procédé a ’analyse des autoexplicitations. J’ai retrouvé une
certaine similitude avec ce que j’avais expérimenté lors de I’analyse de ces données

dans ce propos de Vermersch (2012a) lorsqu’il dit :

Un chercheur qui a développé des compétences pour décrire sa propre
expérience vécue, donc qui est devenu attentif, sensible & son intimité,
aura forcément une ouverture particulicre a l'examen des données en
premicre personne, sensibilité que n'aurait pas un chercheur qui n’a pas
fait ce cheminement. Il va étre attentif a des nuances de vécu, a des détails
de son expérience, qui vont retentir sur la maniere dont il va organiser ses
données, la facon dont il va mettre en valeur certains faits plutdt que
d'autres. (p. 85)

Lors de Décriture des descriptions de mon vécu, j’ai utilis¢é comme outil
méthodologique un tableau a deux colonnes. Mes verbalisations descriptives ont été
écrites dans la colonne de droite, tandis que la colonne de gauche a servi a noter les
codifications. La premiére opération de D’analyse a 1’aide de catégories
conceptualisantes est la codification (Paillé et Mucchielli, 2016). J’ai commencé par
souligner les verbes d’action dans mes descriptions écrites a droite, puisque « tout
vécu est composé¢ d’actes » (Vermersch, 2007, p. 17). Puis, en me posant des
questions telles que : « Qu’est-ce qu’il y a ici? De quoi est-il question? » (Paillé dans
Mucchielli, 2009, p. 209), j’ai codifié ces actions (en gras) dans la colonne de gauche.
Le tableau 3.5 montre un extrait de cette étape de codification a partir de 1’énoncé

numeéro 7.
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Tableau 3.5 : Exemple de codification d’une autoexplicitation

Codification Verbalisations descriptives

7. Je balaie du regard | 7. Ces éléments, tu les vois sur qui ?
[’ensemble du groupe. | Dans ces deux « demi-pli€s » mon regard a seulement eu
le temps de faire un balayage général sur toutes les six.

8. Je repére quelques 8. Quels sont ces éléments?
indices de facon Ce survol_m’a permis de me faire une idée sur leur
globale manicre de s’organiser de facon gravitaire

8.1 Jidentifie qu’ily a | 8.1 L’¢lément le plus visible c’est qu’il n’y a pas

un manque d’engagement a la gravit¢é qui est ce qui permet la

d’engagement dans la | construction d’une structure invisible intérieure. Je vois

gravite. donc, un manque de fluidité et d’élasticité dans le
mouvement,

8.2 J’évalue les

mouvements que 8.2 celui-ci se pergoit fragmenté, court et un peu lourd

Jj 'observe

Suite a cette étape de codification, la catégorisation consiste a nommer les éléments
les plus récurrents ou significatifs dans mes verbalisations, ou je me suis posé ces
questions analytiques : « Qu’est-ce qui se passe ici? De quoi s’agit-il ? Je suis en
face de quel phénomene? » (Paillé et Mucchielli, 2016, p. 348). Ainsi, en m’attachant
a ces questions, chaque catégorie émergée ne restait pas dans la seule description
d’un phénomene, elle contenait déja un sens théorique. Il me fallait aussi prendre en
compte ce que Paillé et Mucchielli nomment 1’ « [...] « époche » théorico/conceptuel
qui consiste a ne pas utiliser mécaniquement des concepts théoriques déja connus,
afin de « construire des catégories valides a partir des données de I’enquéte » (/bid.,
p. 348). Dans le tableau 3.6, j’utilise le méme extrait pour montrer les catégories qui
ont émergé a partir de ces questions (une troisieme colonne pour inscrire les

catégories a été ajoutée).



Tableau 3.6 : Exemple de catégories émergées a partir des codifications

Codification Verbalisations Catégorisation
descriptives (catégories
émergentes)
7. Je balaie du regard | 7. Ces éléments, tu les vois sur | 7. Observation
[’ensemble du groupe. | qui 2 pédagogique

8. Je repére quelques
indices de fagon
globale.

8.1 J’identifie qu’il y a
un manque
d’engagement dans la
gravité

8.2 J’évalue les
mouvements que
Jj'observe

Dans ces deux « demi-pliés » mon
regard a seulement eu le temps de
faire un balayage général sur
toutes les six.

8. Ouels sont ces_élements?

Ce survol m’a permis de me faire
une idée sur leur maniére de
s’organiser de facon gravitaire.

8.1 L’ ¢lément le plus visible c’est
qu’il n’y a pas d’engagement a la
gravité qui est ce qui permet la
construction  d’une  structure
invisible intérieure. Je vois donc
un _manque de fluidité et
d’¢lasticité dans le mouvement,

8.2 celui-ci se percoit fragmenté,
court et un peu lourd

8. Observation
globale

8.1 Observation

pédagogique

8.2 Evaluation
pédagogique
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Une fois qu’une catégorie semblait se densifier, elle devait étre d’abord définie (Paillé

et Mucchielli, 2016). Je procédais ensuite a 1’identification de ses propriétés ou ce qui

la caractérise, ainsi que de ses conditions d’existence ou ce qui la fait exister (voir

annexe K). Pour ce travail de catégorisation, je parcourais attentivement mes

verbalisations pour identifier les propriétés de la catégorie, ainsi que ses conditions

d’existence. Au fur et a mesure que j’avancais dans ce processus, je les consignais

dans un fichier en un relevé de catégories, dans lequel j’intégrais les extraits des

autoexplicitations, des notes de terrain et des notes d’observations issues des
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captations vidéo pouvant les illustrer (voir annexe L). Ce travail de catégorisation m’a
exigé beaucoup d’ouverture et de patience, car rien n’était figé. De cette fagon, il
m’est apparu que certaines catégories pouvaient se fusionner, tandis que d’autres
apparaissaient comme des propriétés d’une autre catégorie. La stratégie de
comparaison continue que je faisais entre mes données analysées et celles que je
produisais a commencé a me montrer une perspective plus transversale de 1’ensemble.
J’ai alors commencé a entrevoir des liens entre les catégories. Au cours de cette
démarche, les définitions, les propriétés et les conditions d’existence se sont précisées
en étant examinées et réexaminées plusieurs fois. Ensuite, elles ont été validées en
trois occasions aupres de mes directrices de recherche. Par la suite, j’ai réexaminé
tous les extraits que j’avais sélectionnés pour noter la ou les propriétés ainsi que les
conditions d’existence qui semblaient y correspondre. Le tableau 3.7 montre le méme

extrait en illustrant les propriétés et les conditions d’existence.



Tableau 3.7 : Propriétés et conditions d’existence
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Codification

Verbalisations

Catégorisation
(propriétés et conditions
d’existence)

7. Je balaie du
regard [’ensemble
du groupe

8. Je repére
quelques indices de
facon globale

8.1 J’identifie qu’il
y a un manque
d’engagement dans
la gravité

8.2 J’évalue les
mouvements que
J 'observe

7. Ces éléments, tu les vois _sur
qui 2

Dans ces deux « demi-pliés»
mon regard a seculement eu le
temps de faire un balayage
général sur toutes les six.

8. Ouels sont ces_élements?
Ce survol m’a permis de me
faire une idée sur leur maniére
de s’organiser de facon

gravitaire.

8.1 L’¢lément le plus visible
c’est qu’il n’y a pas
d’engagement a la gravité qui est
ce qui permet la construction
d’une structure invisible
intérieure. Je vois donc, un
mangque de fluidité et d’élasticité
dans le mouvement,

8.2 celui-ci se percoit fragmenté,
court et un peu lourd

7. Propriété
d’Observation
Pédagogique : Prise
d’information visuelle qui
anticipe son intention
pédagogique

8. Propriété
d’Observation Globale :
Activation du regard
périphérique

8. Condition
d’Existence
d’Observation
pédagogique : Prise
d’information
multisensorielle du corps
de I’¢leve

8.1Propriété
d’Observation
pédagogique : Sélection
de I’information qui
mobilise le sens de la vue
ou le sens kinesthésique
8.1 Propriété
d’Observation
pédagogique :
Mobilisation du cadre de
référence de I’anatomie
fonctionnelle.

8.2 Propriété
d’Evaluation
pédagogique : Estimation
du mouvement de I’¢éléve
qui se fait pendant
I’interaction.
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Cette derniére opération consistant a nommer spécifiquement les propriétés et les
conditions d’existence des catégories tout au long des extraits sélectionnés n’était pas
obligatoire dans les étapes de cette méthode. Toutefois, cela m’a aidée a avancer
naturellement vers la troisieme opération qu’est la mise en relation des catégories.
Cela m’a permis d’avoir une perspective plus englobante. Ainsi, en m’appuyant sur
les questions que Paill¢ (1994), suggere de poser aux catégories afin de consolider de
possibles liens : « Ce que j'ai ici, est-il lié avec ce que j'ai la? En quoi et comment
est-ce lie? » (p. 167), ma vision analytique s’est transportée a un autre niveau. C’est a
ce stade-ci que mes tentatives de schématisation ont commencé a faire plus de sens,
car au lieu d’y voir seulement deux dimensions, je commengais a y voir une troisieme,
celle de la profondeur. Cette derniére m’autorisait a voir la présence simultanée de
plusieurs catégories se manifestant en méme temps, ce que je n’avais pas identifié¢ de

prime abord (voir mémo analytique annexe M).

En ce qui concerne les opérations d’intégration et de modélisation dans mon
processus d’analyse, elles se sont produites presque en parallele lorsque j’ai élaboré
sous forme de synopsis une premiére tentative d’illustration de la dynamique interne
de I’intervalle décisionnel. Cette opération a mis en relief I’ensemble des processus
en jeu dans I’intervalle décisionnel et m’a permis d’entrevoir sa schématisation finale.
Finalement, j’ai atteint 1’étape de la théorisation qui a consisté en une « construction
minutieuse et exhaustive de la « multidimensionnalité » et de la « multicausalité »
[...] » (Paille, 1994, p. 153) de D’intervalle décisionnel de I’enseignante en classe

technique de danse.

3.4.2 Analyse des entretiens d’explicitation auprés des participantes

Pour les transcriptions des entretiens menés aupres des participantes, mon travail
d’analyse a 1’aide de catégories conceptualisantes s’est limité aux deux premicres

opérations : la codification et la catégorisation, puisque mon objectif d’analyse a
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I’égard de ce corpus de données était seulement de faire un compte-rendu détaillé de
ce que les €leves avaient fait en classe technique de danse. Selon Paillé (1994), méme
en restant a ce stade-ci, le chercheur peut avoir des résultats suffisamment riches pour
rendre compte du phénoméne questionné. Ainsi, j’ai d’abord commencé par élaborer
manuellement toutes les transcriptions des entretiens d’explicitation des participantes.
Puis, j’ai fait « ’examen phénoménologique des données, [...] [qui] est [’écoute
initiale attentive des témoignages pour ce qu'ils ont a nous apprendre, avant que nous
soyons tentés de les faire parler » (Paillé et Mucchielli, 2016, p. 145). Ensuite, pour
compléter les deux premicres étapes de ['analyse a 1’aide de catégories
conceptualisantes, j’ai élaboré un tableau a trois colonnes : la premiére colonne de
gauche contenait le verbatim intégral de 1’entretien, la deuxieme colonne du centre
permettait la codification tandis que la troisiéme colonne de droite visait a inscrire la
catégorie conceptualisante (annexe N)’. J’ai ensuite élaboré un relevé de catégories
avec les définitions, propriétés et conditions d’existence des participantes (voir
annexe O). Un exemple de définition d’une catégorie conceptualisante est présenté

dans 1’annexe P.

3.4.3 L’intervalle décisionnel et son contexte : recours a la triangulation des
données

Paillé et Mucchielli (2016) soulignent qu’aucun phénoméne ne se produit sans
contexte. Dans le cadre de cette étude, I’interaction avec I’¢éléve en classe technique
de danse est le contexte qui « entoure, supporte, précede, conditionne et sous-tend »
(Ibid., p. 375) mon processus de prise de décision. Mes cinq autoexplicitations ont
permis d’accéder a la complexité de mon processus décisionnel lorsque j’observe

I’¢leve en classe technique de danse. Or, ces autoexplicitations décrivent mon vécu,

57 Inspiré également de 1’outil méthodologique utilisé par Raymond (2014).
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mais pas tant le contexte pédagogique dans lequel j’interviens. C’est ici qu’est
apparue la pertinence et 1’utilit¢ de la captation vidéo, des notes de terrain et des
entretiens d’explicitation des éléves. En visionnant les vidéos, j’ai pu saisir les grands
traits du contexte extérieur, soit la globalité de la situation pédagogique entourant le
déroulement de mon intervalle décisionnel. C’est de cette fagon que les données
issues de [D’observation participante confrontées aux données issues de
I’autoexplicitation ont pu rendre compte de la durée temporelle réelle des interactions.
Cela a dévoilé que ’autoexplicitation autorise une expansion temporelle qui m’a
donné la profondeur de ma subjectivité d’une richesse imprévue. La captation vidéo
m’a également permis de me voir « agir » in situ’® et de confronter ces données avec
les notes de terrain qui décrivaient le contexte tel que j’en étais consciente au moment
ou j’étais en train de le vivre. Enfin, les données phénoménologiques des éléves ont
permis d’élargir la perspective autour de I’intervalle décisionnel lorsque confrontées a
celles de I’enseignante. Ainsi, la stratégie de la triangulation des données a servi a
capturer I’intervalle décisionnel pour mieux le comprendre sous plusieurs angles. Car,
comme le souligne Mucchielli (2009) : « La stratégie de triangulation permettra [...]
au chercheur a objectiver ses pistes d’interprétation en 1’encourageant a recourir a des

sources diverses de vérification, de corroboration » (p. 265).

3.5 Intéréts et limites de I’étude

L’intérét de cette étude porte sur la méthode de 1’autoexplicitation que j’ai utilisée de
fagon rigoureuse pour enrichir mon corpus de données qualitatives. En outre, la

possibilité d’avoir pu mettre en miroir le moment spécifi¢ de 1’enseignante et le

58 Lorsque j’ai analysé les captations vidéo, j’ai décidé de me reférer 3 moi-méme a la troisiéme
personne (Citlali), ce qui m’a permis d’avoir la perspective objective de la chercheure qui observe
I’enseignante de danse en action.
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moment spécifié d’une des ¢éléves correspondant & une méme interaction propose un
apercu complet de I’intervalle décisionnel. Par ailleurs, bien qu’il s’agisse d’une
¢tude s’appuyant sur une seule personne enseignante, et donc qui ne peut &tre
généralisée, elle pourrait cependant contribuer a comprendre avec plus de finesse les
processus en jeu a I’intérieur de I’intervalle décisionnel. Que ce soit dans le contexte
de I’enseignement de la danse ou d’autres contextes d’enseignement, cette recherche
donne un apergu sous 1’angle subjectif de I’intervalle décisionnel d’une enseignante.
D’autre part, le fait que les classes techniques de danse qui ont été enseignées ont été
réalisées en contexte expérimental® et non réel pourrait représenter une limite. Tout
comme la courte durée de 1’étude, seulement cinq cours, ne sachant pas si I’intervalle

décisionnel aurait évolué significativement au cours d’une période plus longue.

3.6 « Vérité éthique des données a la premiére personne »%°

En se positionnant comme chercheur, Vermersch (2012b) explique qu’une
description de vécu issue d’une autoexplicitation doit comporter trois critéres qui
doivent étre respectés « au mieux des compétences de la personne » (p. 42) pour que

celle-ci ait une crédibilité :

1) « L’authenticité de la description de vécu » (Ibid.), soit que la description se
rapporte a un moment vécu de fagon réelle par la personne qui en parle, c’est

ce qu’il nomme la « vérité éthique » (/bid.).

5 Un contexte expérimental consiste a construire un terrain de maniére explicite pour 1’étude. Un
contexte qui n’existait pas au préalable.

60 (Vermersch, 2012b)
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2) « Le caractere soigneux de la description de vécu » (Zbid.) dans le sens qu’elle
se maintienne centrée sur les faits, c’est-a-dire, tels qu’ils se sont déroulés de
« la facon la plus factuelle possible » (Ibid.).

3) «Le caractere brut des descriptions » (/bid., p.43) qui consiste a ne pas
essayer d’enjoliver ou de dramatiser la description, c’est-a-dire que le vécu
doit étre écrit tel qu’il se donne a la personne « dans le souci de transcrire ce

qui lui apparait de son vécu passé » (Ibid.).

Dans mon souci de rigueur scientifique, j’ai essayé de prendre en compte ces trois
criteres dans mes descriptions, sachant aussi qu’« elles sont le reflet de 1’état actuel
des compétences de la personne » (Ibid.). Soit, de mes compétences descriptives

actuelles.



CHAPITRE IV

RESULTATS

Au fil de ce chapitre, je présenterai les résultats issus de I’analyse de mon corpus de
données qui répond aux objectifs de cette recherche : 1) Identifier et décrire les
activités et les processus impliqués dans mon intervalle décisionnel en classe
technique de danse; et 2) Analyser les activités et les opérations impliquées dans
I’intervalle décisionnel en classe technique de danse afin de mieux comprendre ce

processus interactif.

Les données recueillies sont de type phénoménologique (autoexplicitations et
entretiens d’explicitation des six éléves participantes) et de type ethnographique
(entretiens biographiques, captation vidéo et journal de bord contenant aussi des notes
de terrain). Toutefois, étant donné que I’intervalle décisionnel n’est pas observable
dans les captations vidéo et seulement partiellement accessible dans les notes de
terrain, je me suis appuyée en majeure partie sur les résultats de I’analyse des données
phénoménologiques provenant de mes autoexplicitations pour I’étudier. La minutie
de la technique de 1’autoexplicitation implique que le chercheur qui y a recours puisse
accéder a son univers subjectif, en ciblant des moments parfois extrémement courts
au cours desquels I’intervalle décisionnel se déroule. Cette méthode m’a permis de
cerner lors de ’analyse trois activités principales. Il est apparu ensuite que chacune
de ces trois activités est constituée d’un ensemble de phénoménes dont les uns se
manifestent constamment et les autres ponctuellement. En examinant I’organisation

de cet ensemble de phénomenes a l’intérieur des activités, j’ai constaté que les
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phénomenes ne se manifestent pas selon une chronologie temporelle, mais plutdt
selon une logique de profondeur. Ainsi, les activités principales caractérisées par une
diversit¢ de phénomeénes constituent I’intervalle décisionnel et s’organisent a la
manicre d’un entonnoir. Dans une boucle itérative, cette dynamique d’entonnoir part
d’une vision macroscopique des activités principales jusqu’a une précision
microscopique révélant les phénomenes qui les constituent, chacun ayant une
fonction particuliere. L’organisation interne de cette boucle est influencée par mes
différentes intentions pédagogiques selon les objectifs que je®! souhaite atteindre dans

mes interventions.

Ce chapitre s’organise en deux parties. Dans un premier temps, je présenterai tel un
synopsis la modélisation théorique, y compris la schématisation de I’intervalle
décisionnel ainsi que 1’ensemble des activités qui le conditionnent sans toutefois y
appartenir directement. Ensuite, j’exposerai ma théorisation détaillée de ce qui
conditionne®? et de ce qui constitue I’intervalle décisionnel afin de répondre au mieux
a ma question de recherche : Qu’est-ce que je fais dans la phase d’interaction avec les
¢leves durant laquelle le processus décisionnel se déroule en vue d’intervenir aupres

d’eux pendant qu’ils intégrent la proposition dansée ?

6! Dans ce mémoire, mes propos sont formulés a la premiére personne du singulier (je), puisque 1’objet
d’étude est ancré dans mon vécu en tant que sujet a 1’étude. La rigueur de la réflexion scientifique
développée dans ce projet de recherche n’est pas compromise par 1’emploi de la premiére personne (je).
Toutefois, par souci de clarté a certains moments, (synopsis, définitions des catégories, synthése du
paragraphe) je me refeére a moi-méme comme « I’enseignante de danse ».

62 Ce qui conditionne I’intervalle décisionnel se refére aux éléments qui I’influencent, tandis que ce qui
constitue I’intervalle décisionnel se refére aux éléments qui font partie de celui-ci.
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4.1 Synopsis de I’intervalle décisionnel dans I’interaction enseignante/¢léve

» Perspective globale de I’intervalle décisionnel

D’entrée de jeu, I’intervalle décisionnel peut se décrire comme un processus de prise
de décision d’une durée variable lors des interactions avec les éléves dans la classe
technique de danse. Il se manifeste au moment ou I’enseignante de danse est en train
d’observer une éléve ou plusieurs éléves juste avant son intervention auprées d’elles®®.
D’une fagon globale l’intervalle décisionnel peut se regarder sous deux volets :
1) Activités et phénomenes qui le conditionnent; et 2) Activités et phénomenes qui le

constituent.

» Activités qui conditionnent I’intervalle décisionnel

Les activités qui conditionnent I’intervalle décisionnel, nommées les activités pour
soi de ’enseignante et de I’éléve, désignent des activités respectives orientées vers
soi-méme. Il y a trois types d’activités pour soi de I’enseignante : 1) la préparation de
la classe technique de danse® est I’activité qui consiste a se préparer pour enseigner
la classe technique de danse en réalisant des taches en amont du cours;
2) I’autoévaluation intrinséque désigne 1’activité qui permet a I’enseignante de danse
de mettre en perspective ses interventions lors de la  situation
d’enseignement/apprentissage; et 3) 1’autorégulation corporelle se définit comme

I’activité de I’enseignante de danse qui consiste a moduler sa tonicité et a ajuster sa

63 Dans le cadre de cette recherche, toutes les éléves qui y ont participé sont du genre féminin.

64 Cette activité de préparation implique que je prépare la classe, mais aussi que je me prépare pour la
classe comme je le décris plus amplement dans la section 4.2.1 (p.119).
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respiration dans le but de faciliter sa communication avec 1’¢léve lors des interactions

avec celle/s-ci. Ces deux dernicres activités ont lieu pendant I’enseignement.

Les deux activités pour soi de I’¢éléve représentent ce que 1’éléve fait quand elle
s’engage dans les activités d’apprentissage de la classe technique de danse qui sont :
1) I’exploration kinesthésique de la proposition dansée qui désigne une activité
perceptivo-motrice réalisée par 1’éléve de danse prenant appui sur la proposition
dansée de I’enseignante, laquelle a pour but de faire découvrir de nouvelles facons de
se mouvoir; et 2) ’intégration des notions et des principes du mouvement sous-
jacents a la proposition dansée qui désigne le processus sensori-moteur par lequel
I’¢leve de danse, en rendant interdépendants les différents éléments du mouvement,
articule sa propre organisation kinesthésique en fonction d’une cohérence
fonctionnelle propre a son corps. Ainsi, lors de [interaction avec [’¢leve,
I’enseignante de danse, en observant les activités pour soi de 1’éleve, recoit la
rétroaction dont elle a besoin pour adapter ses interventions. Le regard de
I’enseignante est orienté en fonction des rétroactions émises par 1’éleéve. Les activités
pour soi de ’enseignante ont pour rdle d’accroitre sa sensibilité proprioceptive, de
moduler son tonus, d’améliorer ses compétences cognitives, ainsi que ses processus
attentionnels, produisant ainsi une qualité de présence qui conditionne le processus
décisionnel. De telle maniere que la préparation de la classe technique de danse peut
susciter un phénomeéne nommé flux pédagogique qui se manifeste comme un moment
d’équilibre optimal qui donne a 1’enseignante une impression de fluidité sur les plans
cognitif, physique et émotionnel tout au long de la classe technique de danse. La
figure 4.1 montre les activités pour soi de I’enseignante et de 1’¢leve et le flux

pédagogique dans la dynamique de I’interaction enseignante/¢léve.
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Flux

Activités
pour soi.”

Activités
pour soi

pédagogique

Préparation
de la classe technique de danse

Autoévaluation intrinseque
Autorégulation corporelle

Exploration kinesthésique
de la proposition dansée

Intégration
des notions et principes du mouvement
sous-jacents a la proposition dansée

Figure 4.1: Activités pour soi et flux pédagogique dans I’interaction entre

I’enseignante et I’¢leve
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» Activités et phénomenes qui constituent I’intervalle décisionnel

La dynamique intérieure de I’intervalle décisionnel chez I’enseignante de danse est
orientée vers I’¢léve dans le but de le guider dans son processus d’apprentissage. Elle
apparait comme une boucle itérative ou circulent en continuité trois activités
principales constituées d’un ensemble de phénomeénes de deux types : ceux qui sont

constants et ceux qui sont ponctuels.

e Communication pédagogique

La premiere activit¢ principale constituant 1’intervalle décisionnel est la
communication pédagogique qui désigne Dactivit¢é de communication de
I’enseignante de danse auprés de I’¢éleve afin de lui transmettre des savoirs ou des
informations facilitant son processus d’apprentissage en classe technique de danse.

Elle est constituée de trois phénomenes.

L’inférence pédagogique se manifeste de maniére constante dans D’intervalle
décisionnel. Pour I’enseignante de danse, elle consiste a élaborer des hypotheses dans
les différentes situations d’enseignement/apprentissage. Ces hypothéses que
I’enseignante émet, lorsqu’elle interagit avec I’¢éleve, lui permettent d’établir diverses
pistes qui lui serviront de point de départ pour agir aupres de I’¢léve et, par la suite,
de forme de régulation qui orientera ses échanges dans la communication

pédagogique.

Le deuxieme phénomeéne se manifeste de fagon ponctuelle dans [D’intervalle
décisionnel selon la particularit¢ du moment. Il s’agit de la rétention pédagogique qui
désigne le fait de retenir délibérément et de manicre stratégique des informations de
nature cognitive ou de nature kinesthésique durant I’interaction d’enseignement/

apprentissage dans le but d’adapter la communication pédagogique aux besoins
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d’apprentissage de I’¢léve. La suspension d’une communication explicite avec I’éleve

est ici déterminée par I’enseignante au moment ou elle le juge nécessaire.

Le troisiétme phénomene est également ponctuel et il se manifeste a 1’insu de
I’enseignante. La perte des reperes pédagogiques désigne un moment ou
I’enseignante de danse éprouve la sensation de perdre ses repéres pédagogiques de
nature cognitive et/ou de nature kinesthésique en produisant chez elle une
perturbation momentanée sur les plans corporel, cognitif ou émotionnel. La figure 4.2
présente la schématisation de la communication pédagogique ou se manifestent
Iinférence pédagogique, la rétention pédagogique et la perte de reperes

pédagogiques.



109

Enseignante

Activités
pour soi
nication péda
o
”

Rétention
pédagogique

Eleve

Activités
pour soi

u -
6\‘“’ _____ \g gg Iq‘le
ey

Perte de repéres
pédagogiques

Figure 4.2 : Communication pédagogique et phénomenes reliés
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e Observation pédagogique

La deuxiéme activité principale s’associant en action conjointe avec l’activité de
communication de I’enseignante est 1’observation pédagogique. Celle-ci peut se
définir comme D’activité de 1’enseignante de danse qui consiste a mobiliser son
attention de facon multisensorielle dans le but de recueillir de I’information sur tous
les éléments de 1’interaction nécessaires a la précision des intentions pédagogiques de
la classe technique de danse. La particularit¢ de 1’observation, en tant qu’activité
perceptive entre un observateur et un observé, est qu’elle active un processus
empathique fondé sur le phénoméne neurobiologique de résonance motrice®, un
mécanisme qui reste actif lors de toutes les activités qui se déroulent dans I’intervalle

décisionnel.

L’observation pédagogique est constituée de deux phénomenes, lesquels nuancent
constamment les fonctions de 1’action d’observer. D’une part, 1 'observation globale
est I’activité de I’enseignante de danse qui consiste a élargir son champ de vision a la
globalité de I’environnement spatial, affectif, ou cognitif de 1’interaction en cours,
dans le but de se situer et de se positionner pour adapter I’intervention aux besoins
d’apprentissage de 1’¢léve. D’autre part, 1’observation focalisée est 1’activité de
I’enseignante de danse au cours de laquelle elle focalise son regard afin de porter son
attention sur une éléve en particulier ou sur une partie déterminée de son corps. La
somme de ces activités d’observation, outre le processus empathique qui y est associé,
régule la prise d’information constante dont a besoin 1’enseignante pour savoir ce qui

se passe a tout moment lors de I’interaction. La figure 4.3 illustre 1’observation

65 Rizzolatti, G., Fadiga, L., Fogassi, L., & Gallese, V. (1999). Resonance behaviors and mirror
neurons. Archives italiennes de biologie, 137, 85-100. (p.91)
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pédagogique et sa relation avec les phénomenes d’observation globale et

d’observation focalisée, ainsi que de résonance empathique kinesthésique.
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Eleve

Activités
pour soi

Figure 4.3 : Observation pédagogique et phénoménes reliés®

 Ce phénomeéne de résonance motrice se produit dans les deux sens (Rizzolatti, G., Fadiga, L.,
Fogassi, L., & Gallese, V, 1999). Dans la schématisation la résonance empathique kinesthésique est
illustrée par le nuage rose, tandis que les fleches représentent le caractére itératif du processus
décisionnel.
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e Evaluation pédagogique

La troisieme activité principale, associée également en action conjointe aux activités
d’observation et de communication, est 1’évaluation pédagogique de 1’enseignante
de danse qui consiste & constater 1’écart entre le mouvement ou la posture observé/e,
y compris les indices observables ou ressentis, et les cadres de référence théoriques et
expérientiels de I’enseignante. Ainsi donc, ’enseignante, de facon simultanée,

communique, observe et évalue la situation d’enseignement/apprentissage.

Eventuellement, un phénoméne ponctuel nommé défi pédagogique relié a 1’activité
d’évaluation pédagogique peut émerger. Celui-ci référe au moment ot une contrainte
apparait dans la situation d’enseignement/apprentissage mettant au défi les
compétences didactiques ou/et pédagogiques de I’enseignante de danse. En contraste,
un deuxiéme phénoméne peut également se manifester de facon ponctuelle, il est
nommé réjouissance peédagogique et se réfere au sentiment de joie éprouve,
implicitement ou explicitement, par I’enseignante de danse a 1’égard d’une réussite de

I’¢leve ou a I’égard de ses propres solutions techniques.

L’activité évaluation pédagogique se manifeste de facon implicite ou de fagon
explicite. Elle permet a I’enseignante de faire un suivi de la progression de I’¢éleve. La
figure 4.4 illustre 1’évaluation pédagogique, le défi pédagogique et la réjouissance

pédagogique qui lui sont reliés.
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<--- Défi pédagogique
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Figure 4.4 : Evaluation pédagogique et phénomeénes reliés
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En résumé, la communication pédagogique, I’observation pédagogique, 1’évaluation
pédagogique et les phénomenes qui les caractérisent dans 1’intervalle décisionnel ont
pour but de superviser les activités pour soi de 1’¢leve. En effet, I’objectif global du
mécanisme s’effectuant dans 1’intervalle décisionnel consiste a optimiser le guidage
aupres de 1’¢léve dans son processus d’apprentissage et d’intégration de la
proposition dansée. Ci-dessous, la figure 4.5 schématise la circulation du processus a
I’intérieur de ’intervalle décisionnel qui opére sous forme de boucle itérative chez
I’enseignante de danse lorsqu’elle interagit avec 1’éléve (ou ’on voit apparaitre les

phénomenes ponctuels sous forme de fleches pointillées).



116

Enseignante

Activités
pour soi

BEE Flux pédagogique
«\municatlon pédagog,'

ST (vation Pédago, e

O ation Pédagoer &

gnavet £%8igye
: e —
3
=
v
‘@
=
=)
v
Q
c
£
Y]
g
< cerence pedagog,-qa
® N ewrn ®
Q.
E .
Q
@ \u b"
o
c
e
S Rétention ____,\
2 pédagogique <--- Défi pédagogique

Réjouissance __
pédagogique R _ Perte de repéres

pédagogiques

Activités
pour soi

Figure 4.5 : Boucle itérative des activités et phénomenes opérant dans ’intervalle
décisionnel de I’enseignante de danse
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Ainsi, les trois activités principales dans lesquelles se manifeste cette diversité de
phénomenes participent de maniere constante a la régulation de ce que 1’enseignante
percoit dans son interaction avec 1’¢léve/s. Le tout est donc modulé en permanence
par le filtre de son attention. En d’autres termes, la dynamique interne de I’intervalle
décisionnel se caractérise par le jeu continu de sa modulation attentionnelle ou les
activités principales et les phénomenes qui les constituent s’associent a ce qu’elle
observe en lien avec ses intentions pédagogiques visées, en lien aux besoins
particuliers rencontrés chez ses éléves, mais aussi en réponse a d’éventuelles
perturbations au processus produites par des facteurs exogenes ou endogénes. C’est
ce jeu de tension attentionnelle continue qui rend a 1’évidence autant une logique de
profondeur que rhizomique. Pour le dire de mani¢re imagée, au moment de
I’interaction, I’enseignante de danse mobilise son attention, telle une lentille a focale
variable, communément appelée lentille zoom par les photographes, permettant
d’augmenter et de restreindre son champ visuel/attentionnel selon les objectifs

recherchés.

Ce mode¢le de I’intervalle décisionnel comporte deux plans de lecture. Le premier
plan releéve de I’organisation procéssurale, a savoir son déroulement dans le temps : le
processus s’amorce lorsque I’enseignante oriente son attention vers 1’éléve. La
dynamique de la boucle itérative dans I’intervalle décisionnel s’enclenche aussitot
qu’elle regoit les rétroactions émises par les activités pour soi de 1’¢éléve, pour
finalement aboutir ou non a une intervention. Le deuxiéme plan concerne
I’organisation procédurale, a savoir la manic¢re dont I’enseignante s’y prend dans cet
intervalle. Cette organisation procédurale montre un caractére rhizomique et de
profondeur lorsque les associations entre les activités et les phénoménes sont
engagées selon ce sur quoi elle porte son attention. Force est de souligner que le plan

procéssural et le plan procédural se retrouvent enchevétrés au moment de 1’action.
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Dans ce qui suit, je m’applique a décrire le plan procéssural en présentant les activités
principales et les phénoménes qui leur sont associés de manicre constante, ainsi que
ceux qui se manifestent de maniere ponctuelle. Pour amorcer la description du plan
procéssural et en vue de faciliter la compréhension de ma théorisation, je
commencerai par décrire en appui sur les données d’explicitation et
d’autoexplicitation les trois activités principales et leurs phénomenes correspondants
en focalisant sur la particularit¢ de leur fonction, en gardant toutefois a 1’esprit

qu’elles opérent aussi en association entre elles.

Le plan procédural prendra forme peu a peu alors que j’avancerai dans la description
du plan procéssural, puisqu’en mettant en lumicre les fonctions des phénomenes,
nous verrons apparaitre les couches plus profondes non-observables du processus
ayant lieu dans l’intervalle décisionnel et, par conséquent, leurs associations se
clarifieront. Ainsi, au fur et a mesure, je décrirai différentes situations
d’enseignement/apprentissage de fagon de plus en plus spécifique pour comprendre la
maniére dont elles s’associent selon les différents objectifs d’ordre pédagogique et
didactique que je vise a atteindre ou selon les circonstances particuliéres rencontrées.
Dans la prochaine section, j’exposerai pas a pas ma théorisation de I’intervalle

décisionnel.

4.2 A propos de I’interaction pédagogique dans la classe technique de danse

Mon rdle a titre d’enseignante de la classe technique de danse est de transmettre des
savoirs et des informations sous forme de propositions dansées et de faciliter
I’intégration de celles-ci chez les éleves. Le role de 1’éleve consiste a mobiliser ses
capacités cognitives, perceptives et motrices lui permettant d’intégrer les propositions
dansées. De cette maniére, la dynamique interactionnelle se crée en fonction de ce
que je propose et de ce que les éleves font. L’interaction peut alors se définir comme

une relation qui produit une réaction réciproque entre I’enseignante de danse et
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I’¢leve ou toutes les deux sont engagées dans leurs activités respectives : les activités

pour soi.

4.2.1 Activités pour soi de I’enseignante

Trois activités pour soi ont été identifiées. Une premiére activité pour soi se réalise en
amont du cours de danse : 1) préparation de la classe technique de danse. Les deux
activités suivantes : 2) autorégulation corporelle et 3) autoévaluation intrinséque se

réalisent lors des interactions dans la classe technique de danse.

4.2.1.1 Préparation de la classe technique de danse

Pour mener a bien I’ensemble de mes intentions pédagogiques (voir le chapitre
méthodologie) une activité préalable au cours méme est nécessaire. Cette étape peut
se comprendre comme l’activité qui consiste a me préparer a enseigner la classe
technique de danse en réalisant des activités en amont du cours. A partir de mon
expérience pédagogique, mais aussi en m’appuyant sur certaines notions apprises a la
maitrise en danse, je me suis préparée a enseigner la classe technique de danse en
cing phases : 1) sélection d’outils didactiques et pédagogiques; 2) pratique d’une
séquence sensori-motrice; 3) pratique d’un échauffement corporel; 4) pratique d’une
séquence de jeu; et 5) pratique créative de I’imagerie mentale. La finalité¢ de cette
préparation de la classe technique de danse vise a atteindre I’aisance et 1’optimisation
dans mes interactions tout au long de la classe technique de danse. C’est dans cette
volonté¢ d’améliorer mon activité enseignante que je me suis systématiquement
préparée pour les cinq classes de cette étude. Toutefois, je précise que c’est seulement
lors des deux derniers cours que j’ai décidé d’ajouter les phases 4 et 5 : la pratique
d’une séquence de jeu et la pratique créative de I’imagerie mentale. Le tableau 4.1

montre quel type de préparation a été effectué¢ a chaque cours.
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Tableau 4.1 : Type de préparation lors des cinq cours

5 phases de la préparation | Cours | Cours | Cours | Cours | Cours

de la classe technique de 1 2 3 4 5
danse
1. Sélection des outils
didactiques et pédagogiques v v v v v
2. Pratique d’une séquence v 4 4 4 4

sensori-motrice

3. Pratique d’une séquence

d’échauffement v v v v v
4. Pratique d’une séquence de v v
jeu
5. Pratique créative de
I’imagerie mentale v v

» Phase 1 : Sélection des outils didactiques et pédagogiques®

Hormis le premier cours, ou ma seule référence sur la condition corporelle de mes
¢leves était ce qu’elles m’avaient partagé verbalement lors des entretiens
biographiques, ma préparation sur le plan mental commencait par la révision de mes
observations inscrites dans mon journal de bord relatives au cours précédent, ainsi
que la relecture des fiches réflexives des ¢éléves. Le but de cette révision est de
considérer les ajustements a faire, tel que je les ai notés aprés le premier cours : « A
premiére vue, [...] mes observations sont qu’elles [I’ensemble des éléves] n’ont pas
conscience de 1’axe gravitaire, soit de cette double polarité pouvant circuler dans

I’axe vertical ». (NTC1-310117) Ce constat ne manquait pas d’importance et :

7 Par outils didactiques, je me référe aux diverses images anatomiques sur papier qui servent a
appuyer mes explications, au type d’images mentales pouvant évoquer des sensations spécifiques, aux
outils de support pertinents (balles, sac a graines). Par outil pédagogique, je me réfere a la musique
appropriée aidant a créer une atmosphére d’ouverture au début du cours et de détente a la fin. Aussi, je
me sers de mes notes d’observation et des fiches réflexives des éléves pour planifier de quelle fagon je
pourrais aborder les exercices : en partenaire, en groupe de trois, en jouant, etc.
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Apres avoir réfléchi sur la fagon dont je devrais modifier la structure de la
classe afin de m’adapter a la réalité, j’ai opté de commencer par une bréve,
mais nécessaire, explication sur I’importance de 1’alignement [...]. Je
décide que je vais leur montrer des figures illustrant la ligne gravitaire ou
ligne d’aplomb ou on peut voir que lorsque 1’alignement n’est pas optimal,
cela peut impliquer I’engagement inefficace des muscles phasiques.
(NTC1-310117)

Cette premicre phase consiste essentiellement a réviser mes notes d’observation et les
fiches réflexives des éléves, a sélectionner des figures pour illustrer certaines notions
théoriques, ainsi qu’a sélectionner les exercices et la musique appropriée pour chaque

proposition :

Jai finalement trouvé sur Internet un morceau [musical] qui m’a paru
tout a fait ad hoc a ce que je cherchais. Je voulais trouver un rythme de
fond qui connecterait avec les battements de cceur [...] [et] pour
I’échauffement, une musique treés rythmée. (NTC2-070217)

» Phase 2 : Pratique d’une séquence sensori-motrice

Suite a la premiére phase®®, j’intégre le plan corporel. J’expérimente sur moi-méme la
séquence d’« exploration d’éveil somatique [qui] a pour objectif de développer la
capacité de se percevoir de I’intérieur, d’aiguiser la sensibilité proprioceptive [...] »

(AE6-2-0318) que je vais proposer en classe pour I’étape d’éveil somatique :

Je prévois une séquence d’une durée de 10 minutes, pendant laquelle je
guide les éléves vers un lacher-prise des tensions mentales ou physiques a
I’aide d’images évocatrices, d’une attention consciente a la respiration et
de mouvements liés aux images. L’exploration d’aujourd’hui est une sorte
de compilation des séquences précédentes ou je reprends certaines images

8 Tous les extraits montrés dans les phases 2, 3, 4 et 5 ont été tirés d’une sixiéme autoexplicitation
réalisée un an apres la fin de 1’étude, afin de produire des données pour les besoins de la recherche.
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mentales, mais en les introduisant avec des mouvements légérement
différents. (AE6-2-0318)

Ainsi, en incorporant moi-méme la séquence, cela m’aide d’une part a moduler ma
fonction tonique, tandis que d’autre part, je pratique ma mémoire et la fluidit¢ de ma
conduite verbale de la séquence, tout en ajustant le temps de I’exploration a une durée

juste :

Je fais toute la séquence plusieurs fois. D’abord, je commence par
expérimenter avec différents mouvements selon ce que les images d’eau
me font ressentir. Une fois que j’ai bien précis¢é mes images et mes
mouvements, je la refais en parlant & voix haute comme si je guidais
quelqu’un d’autre. Ceci pour consolider le vocabulaire dont je pourrais
avoir besoin pour la fluidité [de ma conduite] verbale, méme si je sais
qu’au moment du cours quelque chose d’autre peut venir & moi. Je le fais
aussi pour mesurer le temps, car je ne veux pas dépasser les 10 minutes.
(AE6-7-0318)

» Phase 3 : Pratique d’un échauffement corporel

Dans la troisiéme phase «[...] je procede a m’échauffer en commengant par des
enroulés et des déroulés de la colonne vertébrale. Puis, je poursuis I’échauffement en
passant par toutes mes articulations [...] » (AE6-14-0318). Ainsi, en concluant
I’ensemble de ces trois phases de préparation de la classe technique, d’une durée
approximative d’une heure et quart, j’éprouve une impression de connexion plus

profonde avec mon étre, je me sens préte, bien ancrée et disposée pour le cours.

» Phase 4 : Pratique d’une séquence de jeu (ajoutée lors de la préparation du

quatriéme cours)

Toutefois, malgré le fait que ces trois phases me procurent un bien-étre physique et
psychique indiscutable, j’avais constaté¢ une grande fatigue a la fin des trois premiers

cours. Cela m’a fait penser que je pourrais tenter quelque chose de plus pour mieux
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gérer mon énergie pour le quatriéme cours. Alors, juste avant de commencer la phase

de I’échauffement intégral :

Je décide [...] que je vais faire I’échauffement en deux parties, ce que je
n’avais pas fait aux trois premiers cours ou j’avais seulement un seul
exercice d’échauffement [...]. Il s’agit d’une sorte de pré-échauffement
qui demande de I’attention, un peu de créativité et qui pourrait avoir un
résultat assez amusant. (AE6-9-0318)

Dans ce pré-échauffement, je prévois de

[...] faire marcher les éléves autour de la salle. Puis, a un moment donné
je dis « stop », elles s’arrétent et je leur propose une partie quelconque du
corps. Alors, elles doivent recommencer leur déplacement, mais en
utilisant cette partie du corps que j’ai suggérée comme étant celle qui
oriente le déplacement, comme par exemple nez, gros orteil gauche,
sternum, hanche droite ou coccyx. Puis, je propose deux parties du corps
a la fois ou méme trois, ce qui améne a découvrir maintes fagcons de se
déplacer avec des mouvements inhabituels et amusants a la fois. (AE6-
10-0318)

En prenant le temps de préparer cet exercice, je le fais avec esprit de jeu, soit « [...] en

m’amusant beaucoup [...] ». (AE6-12-0318)

Je fais le role de I’¢leve et le role de I’enseignante simultanément. Je mets
la musique et je marche. Puis, encore a voix haute, je me propose a moi-
méme des parties du corps différentes pour réorienter ma marche avec la
ou les parties choisies. (AE6-11-0318)

» Phase 5 : Pratique créative de l’'imagerie mentale

Aprées avoir complété la séquence de jeu et I’échauffement intégral, je décide alors
d’avoir recours a la technique de visualisation qui consiste a utiliser I’imagination de

fagon créative pour la réalisation d’un objectif. Le mien est celui de m’aider & mieux
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gérer mon énergie. S’agissant d’une activité mentale, je la fais assise, yeux fermés,

en suivant quatre étapes :

1)

2)

3)

4)

Centration approfondie sur moi-méme: «[..] je descends dans mes
profondeurs, je m’ouvre un acces vers un espace de paix et de calme infini ou
je me sens a ’abri ». (AE6-27-0418)

Création d’un état de confiance qui représente I’étape ou je parviens a créer
une «[...] sensation authentique de bien-étre, [...] qui me donne une
impression de puissance dans le sens de me sentir « capable ». Ce que je
traduis comme étant le sentiment méme de la confiance ». (AE6-39-0418)
Identification du but a atteindre qui est celui d’« [...] étre capable d’accéder
pleinement a toute ma clarté mentale, a la fluidité [de ma conduite] verbale [...]
(AE6- 43-0418). Mais aussi, de récupérer «[...] toute ma liberté de
mouvement [...] ». (AE6- 43-0418)

Visualisation du but consiste a « voir » dans mon écran mental I’objectif
souhaité¢ : «Je me vois interagir avec les ¢€léves, avec aisance, calme, et
fluidité. [...] je me vois agir avec une confiance absolue, tout en maintenant un
état de vigilance totale, ainsi qu’une capacité de réponse sensible et immédiate.
Notamment, je me vois terminer le cours avec plein d’énergie ». (AE6-47-

0418)

Suite a cette préparation du quatriéme cours, il semble que cela m’a aidée a atteindre

’aisance et la fluidité que j’avais visualisées. En effet, j’ai ressenti un changement

dans mon énergie pendant et aprés ce quatriéme cours.

4.2.1.2 Flux pédagogique

Lors de ce quatriéme cours, j’ai per¢u « [...] que les paroles apparaissent dans ma téte

sans effort, je parle sans aucune pression, I’intonation de ma voix s’accorde a un
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calme qui provient d’un espace trés profond a I’intérieur de moi ». (C4AE4-6-210217)
Je nomme cette aisance flux pédagogique, lequel se manifeste comme un moment
d’équilibre optimal qui me donne une impression de fluidité sur les plans cognitif,
physique et émotionnel tout au long de la classe technique de danse. Ainsi, au fil de

ce quatriéme cours, je percevais ¢galement une impression d’atemporalité :

Le rythme du cours se déployait seul, je n’étais aucunement préoccupée
par le temps, je n’y pensais méme pas. C’était comme si le timing avait
¢été réglé sans que j’aie a y réfléchir. Je me suis abandonnée a ce timing,
une confiance interne émergeait par elle-méme de cet abandon. Je me
sentais connectée a la terre, a la musique, aux éléves comme si a chaque
fois que je me rapprochais d’une d’elles je pouvais ajuster mon rythme au
rythme particulier de chacune. (NTC4-210217)

Un sentiment de confiance et de facilit¢ paraissait sous-tendre mon activité
d’observation : « Mon regard semble se poser sur les éleéves, juste au moment ou je
peux leur proposer I’indication dont elles ont besoin » (C4AE4-6-210217). Je me
rendais compte que j’étais totalement présente dans mon corps lorsque « J’éprouve
une sensation de légereté, de liberté qui me transmet I’'impression que le corps a
trouvé une organisation qui rentre dans un ordre cohérent, harmonieux, et facile »

(C4AEA4-26-210217). Une sorte de guidance intuitive m’orientait vers mes €léves :

Je me dirige tout simplement vers Leila comme si c’était la que je dois
aller naturellement. Je sais que j’ai le choix d’aller vers Irina ou vers
Chloé, or, je continue de me laisser porter par mon état de corps léger, me
laissant guider par la direction qui se présente a moi spontanément.
(C4AE4-33-210217)

J’ai expérimenté ce flux pédagogique en pratiquant intégralement les cinq phases de

la préparation de la classe technique®® en amont des deux derniers cours. Ce qui m’a

8 Préparation dont les cinq phases consistent & préparer la classe ainsi qu’a me préparer pour la classe.
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fait prendre conscience combien la préparation de la classe technique peut déterminer
ma qualité de présence tout au long de mon enseignement et, de ce fait, conditionner

mon processus de prise de décisions.

4.2.1.3 Autoévaluation intrinseéque

Certes, une série d’activités mentales se déroule en moi tout au long des interactions
dans la classe technique de danse. Cependant, dans cette section-ci, je me référe
spécifiquement a I’autoévaluation intrinséque, laquelle désigne 1’activité qui met en
perspective mes interventions lors de la situation d’enseignement/apprentissage. Ce
sont des questions que je me pose a propos de ma propre activité enseignante lors
d’une situation particuliére. Ainsi, I’autoévaluation intrinseéque se manifeste lorsque
je m’évalue de maniere introspective a 1’égard de mon intervention concernant la

notion de 1’auto-grandissement’”

[...] je me dis au fond de moi que c’est peut-étre agacant pour elles de
m’entendre sans arrét répéter la méme chose. Mais, comment ne pas le
dire si justement dans les « demi-pliés » que j’ai observés, la dynamique
de I’auto-grandissement n’était pas encore tout a fait incorporée. (C3AES-
8.1-140217)

En méme temps, I’autoévaluation intrinséque questionne non seulement ma qualité

empathique, mais aussi la cohérence de mes paroles lors de cette méme intervention :

70 La notion d’autograndissement refére a un reflexe d’allongement de la colonne vertébrale qui se
produit en position érigée lorsque la personne s’engage dans une double direction: un vecteur
descendant vers le sol avec la gravité, un vecteur ascendant vers I’espace en réaction a la gravité
(Harbonnier-Topin, N., 2013, Fonctionnement sensori-moteur et éducation somatique, DAN7820
[présentation PowerPoint]. Université du Québec a Montréal).
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[...] Peut-étre qu’en disant, « il faut », j’ai sonné trop autoritaire dans mon
commentaire? Je me demande aussi si j’ai été contradictoire en signalant
qu’elles restent trop attentives, puisque que je suis tout le temps en train
de les inviter a I’écoute de soi. (C3AES5-2.2-140217)

La volonté de comprendre pour m’adapter a ce qui se passe me fait aussi me
questionner en rétrospective sur ce que j’ai dit quelques secondes plus tot : « Je me
dis que j’aurais pu faire a voix haute la remarque sur ’amélioration que je vois par
rapport au premier cours » (C3AE5-10.1-140217). Ainsi, I’autoévaluation intrinséque
représente une sorte de « regard évaluateur » qui surveille ma facon d’intervenir. Il
m’apparait que la facon dont je m’y prends pour transmettre est aussi importante que

I’information que je transmets aupres des éleves.

4.2.1.4 Autorégulation corporelle

Ayant poursuivi une carriére d’interpréte pendant plusieurs années, je conserve
encore ce point de vue qui me rappelle a quel point la condition corporelle de
I’enseignant peut influencer la pertinence de ses interventions, 1’état de corps des
¢leves, ou la réception de ses interventions par les éléves. C’est ce qui m’amene a
maintenir tout au long des interactions une vigilance sur ma condition corporelle du
moment. Cette activité pour soi, I’autorégulation corporelle, est I’activité qui consiste
a moduler ma tonicit¢ et a ajuster ma respiration dans le but de faciliter ma
communication avec 1’¢léve lors des interactions avec elle.s. Autrement dit, durant
mon activité enseignante une partie de mon attention reste centrée sur moi-méme, me
permettant de déceler les variations sensorielles dans mon corps. Ainsi, lorsque j’ai
besoin de faire un ajustement gravitaire, « Mon attention se dirige vers mes reperes
sensoriels proprioceptifs, ceux qui vont me permettre de rétablir la connexion avec le
sol » (C5AE1-16-280217). L’extrait qui suit illustre DIinstant qui précede

I’autorégulation corporelle, soit lorsque j’effectue la prise d’information,
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I’identification et 1’évaluation des indices proprioceptifs me menant a réguler ma

posture. Ainsi, je pergois :

[...] une légere sensation d’instabilité aux jambes, je remarque également
que mes jambes sont un peu en flexion et en tension. Et qu’en réaction
reflexe, j’ai déplacé mon poids vers ma jambe droite. J’ai aussi une forte
sensation de blocage au niveau du centre de mon corps qui m’indique que
I’énergie ne circule pas dans mon corps, mes pieds ne communiquent plus
avec la terre, la sensation qui parvient de mon bassin est de froissement,
ma nuque se sent tendue. Je reconnais qu’il n’y a plus de circulation a
I’intérieur de moi. Durant ce tres bref instant, j’arrive a constater que j’ai
déconnecté de moi-méme [...]. (C5AE1-14-280217)

L’autorégulation corporelle implique donc de mettre en ceuvre des mécanismes

d’ajustement corporel, tels que la respiration consciente :

Je me souviens que pendant I’inspiration, que je réalise en fermant les
yeux, je deviens trés consciente de chacun des petits muscles tendus de
mon visage, et de ceux de mon corps qui ont réagi. Apres 1’expiration, je
sens comment la tension a laché prise. (C1AE3-36.1-310117)

Ou un ajustement des appuis au sol et d’orientation dans I’espace.

Je porte mon attention a mon bassin ainsi qu’aux plantes de mes pieds, je
confirme que j’ai une sorte de froissement ou de nceud tensionnel au
niveau du bassin. Je laisse alors tomber le poids du bassin vers le sol, et
ceci me permet de ressentir instantanément une sensation de dénouement,
puis je percois un subtil allongement de ma colonne vertébrale qui amene,
en conséquence, un relachement de ma nuque. (C5AE1-18-280217)

Ce réajustement postural et kinesthésique délibéré, ou « [...] je me sens a nouveau
reliée a la terre, un flux se rétablit entre moi et le sol, ce qui me donne une sensation
de stabilité corporelle, mais aussi de clarté mentale » (CSAE1-21-280217) m’aide a

maintenir une qualité de présence tout au long de la classe technique de danse.
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Au total, ces trois activités pour soi de I’enseignante agissent en soutien & mon
activité d’enseignement. La préparation de la classe technique de danse sert a me
disposer intégralement pour le cours, I’autorégulation intrins€que agit comme un
« regard évaluateur » sur mes interventions, tandis que 1’autorégulation corporelle se
maintient comme « un regard vigilant» sur ma condition corporelle. Le tout est
motivé par 1’objectif d’optimiser ma réponse face aux activités pour soi de I’¢éleve

lors de I’interaction dans la classe technique de danse.

4.2.2  Activités pour soi de I’éléve

Deux activités pour soi de 1’¢éléve ont été identifiées : 1) Exploration kinesthésique de
la proposition dansée; 2) Intégration des notions et des principes du mouvement sous-

jacents a la proposition dansée.

4.2.2.1 Exploration kinesthésique de la proposition dansée

De prime abord, le désir d’apprendre des nouvelles propositions kinesthésiques ainsi
que la volonté de comprendre son mouvement est ce qui motive I’éléve a se montrer
réceptive a la proposition de I’enseignante. Chloé I’exprime de cette fagon : « Je me
souviens que Citlali précisait bien qu’il fallait que ce soit assez libre par rapport a ¢a
et je me souviens surtout de ses mots, de cette circulation dans I’action de faire ce
demi-pli¢ » (EDEChI-22A1-020517). De son co6té, Leila dit: « Suite a son
explication et a sa proposition d’imaginer cette jambe imaginaire, je commence par-la

[..] » (EDELei-43A1-100317).

Une fois que I’¢éléve a écouté et/ou observé la proposition de 1’enseignante, elle
s’engage a I’explorer. L’exploration kinesthésique de la proposition dansée désigne
une activité perceptivo-motrice réalisée par 1’étudiante de danse qui prend appui sur

la proposition dansée de l’enseignante, laquelle a pour but de faire découvrir de
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nouvelles facons de se mouvoir. Cette exploration kinesthésique suppose que
I’attention de I’¢éléve soit orientée vers une €coute proprioceptive tel que 1’exprime
Irina : «[...] je m’écoute, j’essaie de... comprendre tout ce qui est en train de se
passer dans ma marche, dans mon corps » (EDEIri-33A1-090317). « [...] je ferme les
yeux pour que cela ne me perturbe pas en me regardant et que je reste en contact avec
moi-méme... je continue de marcher » (EDEIri-43A1-090317). Ainsi, 1’éléve explore
son mouvement en ayant une compréhension préalable des principes du mouvement
qui lui permet d’identifier et d’évaluer les informations proprioceptives qu’elle

pergoit, tel que décrit par Aline :

Je me concentre sur les sensations a 1’arriere de mes jambes, puis entre
mes jambes [...] je pense & mes ischions, je sens mes ischions [...] je
pense qu’il y a quelque chose qui s’active aussi dans la, le dessus de la
téte, tu sais, de garder une direction avec la téte, [...] qui est a
I’horizontale au début, puis qui tranquillement va vers la verticale quand
je me reléve, mais de garder une direction dans le tronc [...] donc, je
pense que je porte aussi attention a ¢a [...] garder une direction avec le
dessus de la téte [...]. (EDEAIi-189A-250417)

Eventuellement, ces explorations accroissent la sensibilité kinesthésique qui permet a

I’¢leve de déceler les modifications d’un état de corps comme lorsqu’Irina dit :

Et 1a, j’ai fermé les yeux, je sais pas combien de tours j’ai fait, mais je me
souviens d’un moment ou j’ai fermé les yeux au fond a droite face au mur,
je leur tournais le dos et la, j’ai ressenti tout ca, la légereté, la
différence... avec le début du cours [...] étre grande et puis 1a, j’ai rouvert
les yeux [...]. (EDEIri-73A1-090317)

Tout comme Aline I’exprime de cette manire : « Je pense que je remarque le
changement [...] Je remarque que ce n’est pas comme d’habitude, c¢’est comme si
c’était frais » (EDEAIi-46A1-250417). De cette maniere, au fil de leurs explorations
kinesthésiques, les €éléves peuvent expérimenter une prise de conscience qui peut se

comprendre comme [’activité perceptivo-motrice de I’étudiante de danse qui consiste
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a porter attention a ce qui se produit au niveau sensoriel, kinesthésique ou cognitif
. . r . \ : 2
pendant son exploration kinesthésique, la menant a prendre conscience de ce qu’elle

fait, comme Chlo¢ en témoigne :

[...] je porte attention & mon état de corps, mon état de corps intérieur était
verrouillé, des petits verrous, parfois ¢a peut étre des tout petits verrous,
hein! C’¢était plutot des tout petits verrous 14, tac, tac, tac, tac, des petits
verrous un peu partout pour faire les demi-pliés mais j’en avais pas
tellement conscience avant, c’est 1a que j’ai pris conscience, en fait, j’ai
pris conscience! (EDEChI-238A1-020517)

Les ¢leves explorent, prennent conscience de ce qu’elles font et arrivent a des
constats. Ainsi, Aline peut avoir I’impression que 1’organisation du mouvement se

fait sans effort et 4 son insu :

[...] je me rappelle un moment de m’étre relevée et d’avoir vraiment senti
comment le bassin s’ajustait tout seul, j’avais pas a forcer pour revenir en
position verticale, j’avais pas a tirer, c’est comme si moelleusement le
bassin s’organisait pour trouver sa bonne place pour ramener le tronc a la
verticale. (EDEAIi-22A2-250417)

Chloé peut éprouver 1’émergence d’un sentiment de confiance en ce que le corps lui

demande :

[...] quand je parle de fluidité du ruisseau, je me laisse, je me laisse
intérieurement respirer [...] me laisse I’opportunité de ne pas chercher a
atteindre, mais de me laisser respirer dans mon corps [...] de laisser la
fluidité, la circulation du mouvement se faire [...]. (EDEChI-44Al-
020517)

De son coté, Rachelle constate : « Eh, oui, j’imagine la jambe qui reste au sol, mais je
ne pense pas a cet endroit, c’est une conséquence de cette image de la jambe
imaginaire qui me permet de garder plus d’espace a I’articulation de la hanche. C’est
pas que j’ai fait quelque chose » (EDERac-90A1-090317). Et Irina a une perception

de banalité dans son mouvement « Marcher et fermer les yeux, le laisser s’actionner
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banalement sans rien faire, sans monter la téte, sans réfléchir si cela... je fais juste

’acte le plus banal » (EDEIri-79-81A-090317).

4.2.2.2 Intégration des notions et des principes du mouvement sous-jacents a la
proposition dansée

A un certain point du processus de 1’exploration kinesthésique, les éléves ont une
prise de conscience qui leur permet éventuellement de s’approprier leur mouvement.
Elles font alors 1’intégration des notions et des principes du mouvement sous-jacents
a la proposition dansée qui désigne le processus sensori-moteur par lequel I’étudiante
de danse, en rendant interdépendants les différents éléments du mouvement, articule
sa propre organisation corporelle en fonction d’une cohérence fonctionnelle propre a
son corps. L’intégration des notions et des principes du mouvement sous-jacents a la
proposition dansée peut se faire de facon progressive par des répétitions consécutives
du mouvement. Chloé 1’a expérimenté ainsi : « je le fais plusieurs fois et plus je le
fais, plus je I’avance sous le jour de la circulation, de la fluidité et de la relation, en
fait, de la relation [...] » (EDEChI-76A1-020517). Leila I’expérimente comme un
processus d’appropriation qui valide son mouvement : « Ben, j’ai envie de le refaire,
pour vérifier que j’arrive a le refaire [...] » (EDELei-95A1-100317). Tout comme
Rachelle qui dit: «[...] c’est important parce que je sens clairement ah! Je peux le
répéter, je peux le reproduire, c’est @ moi, cette sensation de que c’est a moi, j’ai pas
besoin d’un professeur, qui vient me dire une autre fois fais ici... fais ici [...] ».

(EDERac-169A2-090317)

En somme, les deux activités pour soi de I’¢léve sont les activités autour desquelles
se construit la dynamique interactive de la classe technique de danse, puisqu’en fin de
compte, mon rdle est de guider 1’éléve dans ses activités en réagissant du mieux que

je le peux. Or, la qualité de ce guidage dépend précisément de la fagon dont je régule
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le processus de ma prise de décision. Ce qui me conduit a la prochaine section, ou je

présente la théorisation de la dynamique interne de 1’intervalle décisionnel.

4.3 Ou et quand se manifeste le processus qui opere a I’intérieur de I’intervalle
décisionnel dans I’interaction?

Au début de la classe technique de danse, la plupart de mes intentions pédagogiques
ont déja été établies en fonction de la nature des étapes que j’ai planifiées. Toutefois,
I’expérience pédagogique ainsi que celle de ma pratique m’ont appris que les
interactions dans la classe de danse ne sont jamais fixes, car toutes sortes de facteurs
exogenes ou endogenes pouvant modifier le flux de la dynamique interactive existent
en permanence. De ce fait, de multiples décisions didactico/pédagogiques s’imposent
afin de maintenir une adaptation continue a ce qui se passe dans la particularité de la
situation d’enseignement/apprentissage en cours. C’est dans la parenthése spatio-
temporelle que représente I’intervalle décisionnel que les ajustements préalables a
I’intervention vont se faire. L’intervalle décisionnel peut donc se comprendre comme
un espace régulateur, un espace laboratoire, voire un espace condensé de réalités
virtuelles ou la totalité des informations que je percois vont étre systématiquement
traitées. En ce qui touche a la durée du traitement des données que je percois, elle
montre un caractere variable, le processus pouvant se dérouler en quelques secondes a

peine ou se poursuivre pendant plusieurs minutes.

Dans la section suivante, les trois activités principales, ainsi que les sept phénomenes,
constants et ponctuels, qui se manifestent lors du processus ayant lieu dans

I’intervalle décisionnel seront exposés.
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4.3.1 Communication pédagogique : Premicre activité principale

La classe technique de danse peut se représenter, du début jusqu’a la fin, en une série
d’interactions s’enchainant les unes apres les autres. Ce qui veut dire que mes
¢changes avec les éléves sont constants, allant tantot vers 1’ensemble du groupe,
tantot vers des groupes de deux, trois, quatre, cinq €léves ou tout simplement de
facon individuelle. Ces relations interactives impliquent d’entrée de jeu la
communication pédagogique, qui peut é&tre définie comme Dactivité de
I’enseignante de danse aupres de 1’¢éléve permettant de lui transmettre des savoirs ou
des informations facilitant son processus d’apprentissage en classe technique de
danse. L’engagement de cette activité relationnelle suppose la captation de 1’attention
de toutes les personnes concernées dans ’interaction, comme lors du premier cours,
ou avant méme d’avoir prononcé un seul mot, « Je les percois ouvertes, disponibles,
agréables et attentives [...] » (NTC1-310217). En outre, cette disposition mentale

s’avere indispensable pour que les éléves puissent comprendre ce que je leur propose :

Suite & I’exploration de 1’éveil somatique, Citlali’! enchaine avec une
révision des cours précédents en donnant une bréve explication verbale
accompagnée d’illustrations pour clarifier des concepts. Les ¢éleves
I’écoutent attentivement [...]. (ObsVC3-210217)

A TDinverse, cette disposition mentale est aussi essentielle pour que je puisse
comprendre ce qui en est avec 1’éléve qui est devant moi, méme si « Je ne suis pas
tout a fait certaine si je dis son prénom, ce que je sais, c’est que je dirige d’abord

toute mon attention sur elle ». (C5SAE1-2-280217)

"I Comme je I’ai déja expliqué dans le chapitre methodologie, lors de I’analyse des captations vidéo je
me refére a moi-méme a la troisiéme personne (Citlali).
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En d’autres termes, dans 1’échange interactif de la communication pédagogique, il

s’agit de savoir écouter les ¢éléves quand elles ont des doutes :

Elle me décrit d’une voix inquiete ce qu’elle ressent lorsque Rachelle lui
fait I’étirement et puis, elle dit que ce n’est pas ce qu’elle a ressenti
quelques minutes auparavant lorsque j’étais passée les voir [...]. En
écoutant attentivement tout ce que Leila dit, je continue a me rapprocher
d’elle jusqu’a m’assoir par terre juste a coté d’elle. Je me souviens que je
souriais en I’écoutant. (C2AE2-2.2-3-70217)

Ou bien, lorsque I’¢éléve éprouve le besoin de partager son expérience « [...] Aline
prend la parole pour dire que, dans son cas, la « lenteur » utilisée visait a soigner son
mouvement pour mieux « écouter » son processus sensoriel/kinesthésique » (C3AES-

11.1-140217).

Pour effectuer la transmission des savoirs ou des informations dont 1’étudiante a

besoin, j’ai recours a plusieurs modes d’expression :

1) Verbal pour présenter des concepts et décrire ma proposition,

Citlali fait une breéve présentation du cours, [...] elle explique pas a pas le
déroulement du premier exercice qui invite a 1’éveil de la conscience de
soi, au regard intérieur. (ObsVC1-310117)

2) Analogique pour illustrer I’explication d’une proposition,

Pour I’échauffement qui est réalis¢ avec des ballons, Citlali emploie
I’analogie du spirographe, un jeu de dessin ou on utilise une roue fixe
pour en dessiner une autre, pour illustrer de fagon imagée la maniére dont
les ballons vont aider a faire 1’enroulement et le déroulement de la
colonne vertébrale. (ObsVC1-310117)

Ou pour créer des sensations par évocation d’images,
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En introduisant sa proposition d’échauffement Citlali donne des
consignes spécifiques avec des images trés précises, tel qu’« avoir des
bottes remplies d’eau » aux pieds pour aider a créer une sensation de
poids, ou celle d’« imaginer un ballon » au niveau du sacrum qui gonfle
et dégonfle, pour créer une sensation de tridimensionnalité dans le corps.
(ObsVC(C3-140217)

3) Gestuel, sans I'utilisation du langage verbal, quand

Je lui souris pour la tranquilliser et je hoche plusieurs fois la téte pour lui
indiquer que je 1’ai écoutée et que je comprends ce qui se passe (C2AE2-18-
70217),

mais aussi lorsque j’aide I’éléve a identifier une sensation spécifique, quand

[...] je place alors ma main gauche sur la jambe de Leila pour ’aider a la
rediriger un centimetre vers ’extérieur. (C2AE2-20-070217)

4) Verbal et gestuel a la fois lorsque

Je décide alors de soutenir son talon entre mon pouce et mon index pour
le tirer légérement vers le plafond, en prenant soin que son bassin ne
perde pas le contact avec le ballon, [...] en méme temps que je lui dis de
laisser tomber le poids de sa jambe sur le ballon, mais vraiment tout son
poids. (C4AE4-19.1-210217)

De cette manicre, ces différents modes d’expression de nature cognitive, sensorielle
ou kinesthésique permettent d’utiliser plusieurs voies d’acceés vers un des objectifs
principaux de la communication pédagogique qui vise plus de précision et de clarté
dans le message qui est transmis. De mon coté, cela me permet d’avoir plus
d’éléments pour mieux expliquer tandis que du c6té des €leves, dont 1’objectif est de
comprendre ce qu’elles vont faire ou sont en train de faire, cela leur donne la
possibilité d’explorer ou de comprendre par le mode d’expression qui leur parle le

plus.
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Par exemple, Chlo¢ explique qu’elle explore en se laissant aller avec les images que

les mots lui font évoquer :

Comment je m’y prends pour tester [...] la libre circulation? Je pense que
par imagerie mentale, circulation, ce ruisseau, fluidité, il y a des mots
comme ¢a qui deviennent mon corps, qui viennent parler a mon corps et
je teste fluidité, douceur, circulation. Pour moi, ¢a évoque fluidité tout ¢a
et, du coup, je vais les tester dans cet état de corps, cet état de fluidité, de
douceur, tout simplement. (EDEChI-38A1-020517)

Tandis que Leila construit sa compréhension avec I’expression verbale conceptuelle

et I’expression analogique :

[...] elle [Citlali] parle [...] de ’axe dont on avait parlé avant, donc, de
I’axe entre le sommet de la téte et le coccyx ou I’ischion et I’axe entre la
hanche et le talon, donc cela fait les deux axes perpendiculaires et suite a
ca elle m’a donné I’idée qu’il y a une troisiéme jambe imaginaire [...].
(EDELei-31A3-100317)

Par ailleurs, il faut souligner que lors des échanges dans la communication
pédagogique, ma propre disposition se manifeste comme une qualité de présence qui
refléte mes valeurs : « [...] lorsque je suis en train d’enseigner je me retrouve dans un
¢tat d’ouverture ou pour moi 1’éléve devient un étre a découvrir, un étre que je
regarde avec beaucoup d’attention, de curiosité, ainsi que d’affection » (C5AE1-10-
280217). Pour moi, valoriser la sensibilité de I’éléve comme 1’étre humain sensible et
singulier qu’elle est, est primordial. Ainsi, lorsqu’une d’elles s’inquicte parce que sa
jambe bloque a [Darticulation coxo-fémorale, «[...] je continue de sourire pour
maintenir sa confiance » (C2AE2-20-070217), en méme temps que je suis en train

d’¢lucider quelle est la raison du blocage.

Cette méme disposition est celle qui m’oblige a demander si elles se sentent
confortables avec certaines analogies que je pourrais faire au cours de I’étape d’éveil

somatique ou
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Pour créer la sensation de poids a I’intérieur du corps, je leur ai d’abord
demandé si elles étaient toutes a 1’aise avec l’eau, puisqu’on allait
imaginer de se laisser inonder, de se remplir le corps par celle-ci [...].
(NTC3-140217)

Non sans oublier de mentionner que dans la classe technique de danse, chacun de ces
moments d’échange requiert une organisation spatiale adéquate entre les éléves et

moi, afin que je puisse m’adapter aux besoins de ’interaction :

Je suis juste devant la barre, 1a ou Vera, Aline, Rachelle et Leila sont
placées, Chloé et Irina sont placées a la deuxiéme barre qui est
perpendiculaire a la premiére. Je suis a peu prés a une distance de 4
metres, autant d’une barre que de I’autre. Mon intention étant de garder
un regard ouvert envers les six ¢léves. (C1AE3-1-310117)

Dans ’extrait ci-dessus, les éleves s’apprétant a commencer la proposition dansée a la
barre, ma disposition spatiale requérait de garder une certaine distance, puisque
I’intention premiére consistait a maintenir une vue d’ensemble dans cette interaction

avec les six éléves.

La communication pédagogique en classe technique de danse nécessite ¢galement
que le contexte cognitif soit mutuel pour que les informations aient du sens pour tout
le monde, comme lorsque « Leila parle de quelque chose qui bloque au niveau de sa
hanche qui ne permet plus a sa jambe de s’étirer vers sa téte avec la méme facilité que

tantot » (C2AE2-6-070217), ce qu’elle explicite en ses propres mots :

[...] Citlali a montré I’exercice, donc, en fait, d’étirement et donc, quand
c’est elle qui m’aidait a sentir cette poussée du talon, et a ramener ma
jambe en écart sur le dos, ma jambe, elle est beaucoup plus loin, puis je
sentais pas de blocage, tout était ouvert au niveau de ma hanche. Et puis,
quand elle est allée voir quelqu’un d’autre, j’ai eu le temps de le faire
toute seule, non... on a repris le temps de le refaire a deux, puisque c¢’était
un exercice a deux et donc, ma collégue a refait la méme chose [...] c’est-
a-dire, a poussé ma jambe, sauf que 1a, ma jambe, ma hanche s’est mis en
blocage et 1a, je fais arggrr! : Citlali! Comment cela se fait qu’avec toi
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cela marche. Qu’est-ce qui fait qu’avec toi ¢a marche? Quel toucher ou
quelle action tu fais sur ma hanche pour que j’aie une plus grande
ouverture quand toi tu me le fais, et [...] j’arrive pas a le faire toute seule
[...]. (EDELei-110A-112A-100317)

En effet, ce moment exemplifie que les éleéves et I’enseignante partagent un langage
propre a la classe technique de danse, lequel, dans ce contexte, fait du sens pour

toutes.

Pour continuer la présentation de la communication pédagogique, je décrirai
I’inférence pédagogique, qui s’avere étre un phénomeéne qui lui est relié de fagcon

continue.

4.3.1.1 Inférence pédagogique

Lors des interactions en classe technique de danse, ’attention que je porte aux éléves
est grandement alimentée par la volonté de comprendre ce qui se passe pour les aider
a trouver des solutions dans leurs apprentissages. Cependant, les indices que je
per¢ois peuvent avoir plusieurs interprétations. De prime abord, tous les échanges
interactifs dans la classe technique de danse apparaissent comme des inférences que
je fais. Quand je vois qu’un «[...] sourire se dessine sur plusieurs étudiantes a
plusieurs reprises comme une sorte d’approbation & ce qu’elles sont en train
d’écouter » (ObsVC1-310117), je peux penser qu’en effet mes propositions font du
sens. Mais, en est-il vraiment ainsi? Puis, quand « Je crois que Rachelle a également
ressenti la libération dans ’articulation de la hanche juste par le fait de tenir la jambe
de Leila et par le fait qu’elle est restée attentive aux réactions de Leila » (C2AE2-28-
070217). Ou alors, pendant 1’échauffement assez dynamique du cinquiéme cours, ou
je dis que « je vois qu’elles se sont bien échauffées, d’ailleurs je le ressens dans mon
propre corps, par une fine couche de transpiration qui transperce ma peau » (NTCS-

280217). Comment puis-je savoir avec certitude ce que les €éléves sont en train de
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penser ou de ressentir lors de nos interactions tant que je n’ai pas regu une

confirmation de leur part ou validé I’information avec une autre action de mon coté?

C’est dans ces moments de volont¢ de compréhension de ce qui se passe que
I’inférence pédagogique se manifeste. Celle-ci se définit comme 1’activité mentale
de I’enseignante de danse en interaction avec les éléves qui consiste a élaborer des
hypothéses dans les différentes situations d’enseignement/apprentissage. En peu de
mots, lorsque j’interagis avec les éléves, ma volonté de comprendre la situation
d’enseignement/apprentissage me fait émettre des hypotheses. Je les construis
pendant que j’observe le mouvement de I’¢éléve/s ou que j’observe son/leur
comportement. Dans 1’extrait suivant, lorsque j’ai observé un certain comportement
de deux éleves, j’ai aussitot émis I’hypothese que si le regard des éléves s’orientait

vers moli, il y avait une intention d’attirer mon attention pour que je me rapproche, car
>, 1Ly

[...] je vois d’abord qu’elles me cherchent du regard. Rachelle qui est
debout releve la téte et Leila qui est allongée au sol tourne la téte vers moi.
Rachelle n’a pas parlé, mais son regard interrogateur me fait voir qu’elle
est intriguée par quelque chose [...]. (C2AE2-2.1-070217)

Cependant, c’est seulement quelques milliemes de seconde apres, quand Leila dit
mon prénom, que j’ai validé mon hypothése car elles voulaient effectivement attirer
mon attention afin de poser une question. Mais, si Leila n’avait pas parlé et, en me
rapprochant, elles m’avaient dit qu’elles avaient été attirées par quelque chose d’autre

derriere moi, mon hypothése aurait été invalidée.

L’inférence pédagogique est I’explication subjective que je donne a la situation du
moment, ma propre perception pouvant étre ce sur quoi je m’appuie. Au deuxicme
cours, lorsque nous faisions 1’échauffement ensemble, « Il m’a semblé qu’elles
comprenaient mieux la notion de la double polarité, je le voyais a 1’apparence d’un

espace entre les articulations [coxo-fémorales] leur donnant plus de liberté » (NTC2-
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070217). Avaient-elles vraiment compris ou était-ce juste la réponse naturelle du
corps a I’exercice antérieur ou elles avaient expérimenté de porter le sac a graines sur
la téte? Il n’y a aucun doute, je percevais effectivement un espace au niveau des
articulations coxo-fémorales. Or, n’ayant pas encore posé la question directement, je

ne pouvais pas affirmer qu’elles 1’avaient compris.

Parfois, I’inférence pédagogique s’appuie sur mes propres jugements, c¢’est-a-dire que
je m’appuie sur ce que mon jugement considere le plus approprié pour le moment
donné. Par exemple, quand les ¢éléves avaient terminé 1’étape 4 ou elles avaient
identifi¢ et renforcé différentes sensations qui allaient favoriser une nouvelle
organisation dans la position verticale, avant méme qu’elles se levent, je les ai
regardées et j’ai inféré qu’il était nécessaire de faire un rappel, « J’ai donc donné une
explication synthétisée en prenant en compte ce qui avait été fait au sol dans le but de

raviver la mémoire sensorielle dans la position debout » (C5AE1-1-280217).
A un autre moment,

[...] je vois qu’il y a cette panne de mémoire chez mes six étudiantes.
Elles s’arrétent tout simplement, aprés la remontée du deuxiéme « demi-
plié », elles se regardent entre elles comme cherchant des pistes entre
elles. (C1AE3-14-310117)

Immédiatement, j’émets une hypothése dans laquelle je fais une inférence de type

inductif, qui est une mise en relation de mon expérience a la théorie.

A premiére vue cela ressemble a cela. J’ai vu tellement de fois ce genre
de pannes [de mémoire] dans mon parcours que, pour moi, c’est assez
¢évident. Si cela était arrivé avec une ou deux éléves, j’aurais pu imaginer
qu’il pouvait s’agir d’un malaise ou d’une blessure. Mais comme ce sont
toutes six qui ont arrété au méme moment, j’ai tout de suite compris.
(C1AE3-15-310117)
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Certes, bien que j’aie pensé avoir compris quel était le motif qui les avait fait s’arréter,
il s’agissait quand méme d’une hypothese, laquelle j’ai pu valider une fois qu’elles
m’ont sollicité de répéter la proposition dansée au complet. En somme, d’apres ce qui
précede, il apparait qu’en effet, ’inférence pédagogique est une caractéristique
incontestable de la communication pédagogique. Mais, en outre, lors de sa
manifestation, I’inférence pédagogique peut susciter une suspension de 1’interaction
ou de I’intervention dans le but d’adapter la communication pédagogique aux besoins
d’apprentissage de 1’¢éleve. Ce qui me mene a mettre a I'avant le deuxieme

phénoméne pouvant se manifester lors de la communication pédagogique.

4.3.1.2 Rétention pédagogique

La rétention pédagogique représente un état préalable a I’intervention désignant
I’activité mentale ou I’enseignante de danse retient délibérément et de maniere
stratégique des informations de nature cognitive ou kinesthésique durant I’interaction
d’enseignement/apprentissage. C’est ma conscience des enjeux d’apprentissage de
I’¢leve qui I’engage a se manifester. La durée de la rétention pédagogique est variable.
Elle peut se prolonger parfois pendant quelques minutes comme a 1’occasion du

deuxiéme cours ou j’interagissais avec les deux €léves qui avaient sollicité mon aide :

C’est une impression étrange et difficile a décrire. Ce que je ressens a ce
moment-1a est une sorte de retenue. Je m’apergois que je freine la réponse.
Je me rends compte que je suis en train de me donner la permission de
rester dans une zone indéfinie ou je n’ai pas encore déterminé de quelle
maniére je vais lui transmettre une réponse. Je me souviens que je me suis
dit : «attends un peu ». Et, j’ai méme eu le temps de me demander si
j’avais raison de faire ¢a. (C2AE2-12-070217)

Dans cette situation d’enseignement/apprentissage, je repérais des indices d’une éléve
en difficult¢ a Dinstant méme ou je me rendais compte que je suspendais

I’intervention. L’agitation de Leila se reflétait autant dans le ton inquiet de sa voix
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que dans sa tonicité corporelle, ces derniers étant des indices suffisants pour me
retenir de répondre immédiatement. Il me fallait d’abord analyser tous les ¢léments en
jeu dans cette interaction, ce qui m’invitait a réorienter mon attention vers les
¢léments particuliers de cet instant. C’est alors que « [...] j’ai eu I’'impression qu’une
partie de moi s’en allait creuser quelque part au fond de mes pensées » (C2AE2-12-
070217), me produisant ainsi une impression de suspension du temps. Pendant que je

me retiens d’intervenir, une pensée émerge disant

[...] qu’a ce moment-1a, le plus important pour moi est de tenir en compte

sa personnalité et, en quelque sorte aussi, le niveau de ses connaissances
techniques en danse pour trouver quel est le meilleur moyen pour lui
transmettre une réponse. (C2AE2-12-070217)

Puis, j’infere «[...] que si je réponds immédiatement avec une explication verbale,
elle fera peut-étre moins attention a ses sensations proprioceptives, car la réponse
viendra de I’extérieur ». Tout de suite apres, j’infére « [...] que si je la guide avec le

toucher haptique vers I’ajustement qu’elle pourrait faire, ce sera mieux pour elle »

(C2AE2-14.1-2-070217).

Or, simultanément, de maniére stratégique : « Je crois aussi que je suis en train
d’explorer quel effet aura sur elle le fait de juste ne rien dire », et j’infére « [...] que
c’est une belle opportunité pour elle de raffiner son écoute proprioceptive et que de
cette fagon la sensation restera plus ancrée dans sa mémoire kinesthésique » (C2AE2-

15-070217).

Ces extraits d’'une méme situation d’enseignement/apprentissage montrent que
I’inférence pédagogique est bel et bien 1a lorsque la rétention pédagogique est

engagée.
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A certains autres moments, la rétention pédagogique peut avoir une durée de quelques
secondes en temps réel, la faisant pratiquement indiscernable. C’est ce qui est arrivé
lors du premier cours. Ce jour-la, mes ¢€léves avaient déja eu une petite panne de
mémoire avec les « demi-pliés », nous étions passées a la proposition de I’exercice
des «ronds-de-jambe a terre » a la barre, quand « encore une fois je vois une
difficulté chez mes ¢éléves avec la mémoire, pourtant I’exercice me semblait si simple
[...] » (NTC1-310117). Aussitot que je repere des indices tres similaires a la situation
des « demi-pliés », j’émets la méme hypotheése de la panne de mémoire et, presque
instantanément la rétention pédagogique s’est enclenchée. Je suspends
immédiatement tout jugement étant pleinement consciente que : « Je mets mon regard
en mode neutre [...] acceptant ce qui est » (NTC1-310117). Puis, lorsqu’un «[...]
pourquoi émerge a ma conscience, [...] je le laisse s’envoler trés rapidement »
(NTC1-310117). Ainsi, au cours de ces deux a trois secondes, j’ai clairement écouté
la voix de ma conscience qui, pour m’éviter que je porte un jugement de valeur, avait
dit « [...] n’interpréte rien, car il peut y avoir toutes sortes de raisons pour lesquelles,
elles ne mémorisent pas » (NTC1-310117). En effet, c’est apres avoir fait un retour
réflexif dans mes notes d’observation que j’ai ¢lucidé les multiples raisons pouvant
justifier ce blocage de mémoire, quoique, au bout du compte, celles-ci sont quand

méme restées dans le domaine de I’inférence pédagogique.

4.3.1.3 Perte de reperes pédagogiques

De temps a autre, lors des interactions, il peut se manifester ce que j’ai nomm¢ la
perte de repéres pédagogiques. Il s’agit d’un phénomeéne au cours duquel
I’enseignante de danse éprouve la sensation de perdre ses repéres pédagogiques de
natures cognitive et/ou kinesthésique en produisant chez elle une perturbation
momentanée sur les plans corporel, cognitif ou émotionnel. Cette déstabilisation se

manifeste soit par des facteurs endogénes ou exogenes liés a la situation
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enseignement/apprentissage. Lors de I’événement du trou de mémoire collectif des

« demi-pliés » a la barre, elle s’est produite par un facteur endogene :

Je me déconcentre, car je ne m’attendais pas a [ce] qu’elles s’arrétent
aprés le deuxiéme « demi-plié». A ce moment précis, je ressens a
I’intérieur de moi une impression comme si on m’avait fait un croche-
pied mental. Une image me vient, celle d’une énorme vitre qui éclate en
mille morceaux. Je sens qu’a I’intérieur de moi quelque chose vient de se
désintégrer. (C1AE3-15-310117)

A ce moment-ci, j’ai eu I’impression que tout d’un coup un tourbillon d’émotions
¢tait remonté de quelque part trés profond en moi. J’ai alors ressenti: « Une
oppression a la poitrine, le souffle qui se coupe et le corps qui se tend [...] » (CIAE3-
28-310117) et 1a, pendant un court instant « [...] je me retrouve dans un état un peu
confus » (C1AE3-21-310117). Le contexte entourant cet instant avait activé ma
mémoire sensorielle qui, en plus, s’était mélangée avec les attentes que j’avais de ce
cours, ainsi qu’avec certaines de mes croyances. Pendant ce laps de temps, pas plus
long que quatre secondes, j’ai perdu le fil de mes idées, bien que quelques secondes
plus tard, en mettant en ceuvre des mécanismes régulateurs « [...] je réussis a arréter la
propagation de ces sensations reflexes associées a ce souvenir» (C1AE3-32.1-

310117).
Dans une autre situation d’enseignement/apprentissage, je guidais une éleve :

Je T’observe attentivement. Elle organise son prémouvement, elle
commence sa flexion, tout va bien, puis, tout d’un coup, une contraction
musculaire se fait voir dans ses muscles quadriceps. Une contraction
inattendue, puisque tout semblait bien organisé, bien aligné. (C3AES-27-
140217)

Et, « Avant que j’aie pu vraiment m’en rendre compte, ma main droite fait un
mouvement qui m’échappe complétement. Mes trois doigts pouce, index, majeur, en

forme de pointe de dard se lancent a mon insu vers son quadriceps droit » (C3AES-
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28-140217). Ce geste, qui ressortait d’un schéme reflexe, m’a vraiment fait perdre

mes reperes pédagogiques, car sous I’effet de ma propre surprise :

Je me sens agir tout en ayant conscience de mes deux discours simultanés.
Je m’écoute parler, c’est-a-dire que je continue d’expliquer plein de
choses aux ¢€léves, mais en méme temps a I’intérieur, je sens que je perds
mon centre, en conséquence, je crains de perdre le fil, car j’écoute toutes
mes pensées, elles sont en état de grande turbulence comme suite a une
petite explosion qui produit une grande agitation. Ce qui fait que tous mes
systemes rentrent en alarme rouge. (C3AES5-35-140217)

En cette circonstance, j’ai ét¢ momentanément désorientée par la réaction de I’¢leve,

car lorsque

Mes doigts font contact avec la cuisse d’Aline, elle réagit en éclatant de
rire. Ce n’est pas un rire d’amusement, moi, je I’entends comme un rire
nerveux. Je panique parce que j’ai I’impression d’avoir fait quelque chose
d’incorrect, j’enléve immédiatement ma main. Je suis surprise de mon
action. (C3AE5-30-140217)

Pourtant, j’ai aussitot engagé la rétention pédagogique en suspendant 1’intervention,
quoique I’interaction semble se poursuivre en apparence. Pendant le laps de temps de
la rétention pédagogique qui a duré quelques minutes : « C’est littéralement une
dissociation qui a lieu. Je discute avec moi-méme en méme temps que mon discours
d’enseignante continue son cours» (C3AES5-36-140217). Finalement, j’active la
respiration comme mécanisme d’ajustement « Je respire plusieurs fois plus
profondément essayant de reprendre mon rythme, essayant d’apaiser ce flux de

pensées [...] » (C3AES-36.1-140217).

Les deux situations de perte de reperes pédagogiques citées ci-dessus ont été
déclenchées par des facteurs endogeénes. Mais, parfois le facteur déstabilisant provient
de D’extérieur, comme juste le fait de constater un haut degré de tension chez une

¢leve, ce qui peut me perturber sur le plan corporel : « Ce ressenti de raideur se
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répand en moi d’une fagon générale comme si d’un seul coup toute la mobilité de
mon corps s’était congelée, puis en méme temps, j’ai I’'impression d’avoir été
repoussée vers l’arriére [...] » (C5AE1-1-280217). Bien que cet instant ait été
éphémere, « [...] j’arrive a constater que j’ai déconnecté de moi-méme et que je dois

me remettre sur mes jambes et dans mon corps » (C5AE1-14.1-280217).

En résumé, jusqu’ici nous avons vu que la communication pédagogique est 1’activité
qui alimente en permanence la relation entre 1’enseignante et 1’éléve tout au long des
interactions dans la classe technique de danse et, de ce fait, elle est constamment
engagée dans I’intervalle décisionnel. L inférence pédagogique est une caractéristique
de I’activité de communication, puisque 1’enseignante ne peut que supposer ce qui se
passe avec ’éléve/s. Ainsi, il y a de I’inférence pédagogique lorsqu’est engagée la
rétention pédagogique. Par contre, la rétention pédagogique, dont la durée de la
suspension de I’intervention ou de I’interaction peut étre par moments indiscernable,
n’est pas toujours impliquée dans I’inférence pédagogique. Nous voyons cependant
que la rétention pédagogique est engagée immédiatement lors d’une perte de reperes
pédagogiques, afin de donner le temps a la mise en ceuvre d’une autorégulation de

I’enseignante.

Cependant, sachant que la communication pédagogique suppose en soi une intention
prédéterminée qui requiert que des informations pertinentes a l’intention soient
recueillies, cela implique que les fonctions de la deuxiéme activité principale et de ses
deux phénomenes soient sollicitées. De cette maniére, il apparait que la

communication pédagogique, 1’observation pédagogique et les phénomenes qui y
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sont reliés, se retrouvent imbriqués dans 1’action’? d’observer. Je propose donc de
9

présenter la deuxiéme activité principale : I’observation pédagogique.

4.3.2 Observation pédagogique : Deuxiéme activité principale

C’est ce besoin de prise d’information qui m’engage a mobiliser simultanément la
deuxiéme activité principale, a savoir I’observation pédagogique de 1’enseignante de
danse qui consiste a mobiliser son attention de fagon multisensorielle dans le but de
recueillir I’information concernant tous les éléments de 1’interaction, information qui
est nécessaire aux intentions pédagogiques de la classe technique de danse. Car, non
seulement le sens visuel y est impliqué, le sens auditif et le sens kinesthésique sont
¢galement sollicités dans la prise d’information. Par exemple, lorsque je regardais
« Leila [qui] parle de quelque chose qui bloque au niveau de sa hanche qui ne permet
plus a sa jambe de s’étirer vers sa téte avec la méme facilité que tantot » (C2AE2-6-
070217), je mobilise le sens visuel et le sens auditif pour m’informer de ce qui se
passe. Tout comme mon sens kinesthésique et mon sens visuel peuvent se coordonner

pour saisir I’information nécessaire comme lors de cette intervention :

Mes mains I’accompagnent dans son « demi-pli¢ » en prévoyant que sa
tendance «terre » puisse I’emporter, ainsi, elles [mes mains] peuvent
ressentir avec le sens haptique si elle a engagé le mouvement intérieur de
la double direction. Mes mains restent aussi attentives a la possible
bascule en antéversion de son bassin. (C3AE5-20-140217)

L’observation pédagogique répond donc au besoin de m’informer sur I’organisation

tonique de la posture ou de la coordination du mouvement de 1’¢éleve. Ce besoin est

2 Action : Organisation singuliére d’activités autour d’une transformation du monde, présentant une
unité de fonction, de sens et/ou de signification pour les sujets qui y sont engagés et leurs partenaires
(Barbier, 2017, p. 40).
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illustré dans cet exemple, quand une éléve se retrouvant dans un moment de difficulté
m’a a peine interpellée et je n’avais aucune information préalable a propos de ce qui

se passait chez elle :

Leila n’a pas encore terminé¢ de parler. Pendant que je continue de
I’écouter mon regard passe de Rachelle a Leila et de Leila a Rachelle trés
rapidement essayant de repérer des indices qui pourraient étre en lien avec
ce que Leila dit. (C2AE2-5-070217)

Ce que je fais a ce moment-ci correspond a une identification des indices
kinesthésiques, ce qui désigne 1’activité mentale de 1’enseignante qui consiste a se
représenter avec le vocabulaire approprié les différents éléments impliqués dans
I’organisation tonique de la posture ou de la coordination du mouvement qu’elle
observe chez I’¢leve. Elle permet de sélectionner I’information que je pergois comme
lorsque « Je les regarde faire les deux premiers « demi-pliés » ou déja je commence a
prendre note mentalement de quelques éléments qui m’aideront a situer quel est leur
niveau technique réel » (C1AE3-2-310131). Une sélection qui mobilise donc mon
sens de la vue, puisque en me référant a la facon dont j’ai identifié ces ¢léments notés
mentalement, je dis que « Cela se voit en prétant attention a certains éléments
visibles » (C1AE3-6-310117), dont « L’¢lément le plus visible c’est qu’il n’y a pas
d’engagement a la gravité qui est ce qui permet la construction d’une structure
invisible intérieure. Je vois donc un manque de fluidit¢ et d’élasticité dans le
mouvement » (C1AE3-8.1-310117). De méme, mon sens kinesthésique est mobilisé
lorsque je vois et je ressens que : « Par la maniére dont elles ont posé leurs mains a la
barre, je vois a ce moment-1a que les bras ne sont pas en relation avec le dos »

(C1AE3-10-310117).

Revenant a I’interaction des éléves qui faisaient 1’étirement a deux et ou j’avais inféré
que «selon mon ressenti, il est question de placement, d’un non-alignement du

bassin » (C2AE2-11-070217), je n’ai pas cristallisé sur cette hypothese, car j’ai inféré
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qu’il pouvait y avoir d’autres explications a ce blocage. Alors, tout en retenant
I’intervention, j’ai mobilis¢ mon regard périphérique en I'ouvrant a I’échelle de
’interaction et j’ai mis en relation autant les ¢éléments concernant le positionnement
spatial de 1’¢éléve qui étirait la jambe que ’organisation corporelle de celle qui se

faisait faire 1’étirement :

Je cherche [...] des indices sur la fagon dont Rachelle est positionnée sur
ses pieds et par rapport a Leila, car dans cet exercice les deux personnes
sont co-créatrices de I’efficacité de I’étirement. C’est-a-dire que chacune
d’elles a a veiller sur les consignes données dans leur role a suivre.
Rachelle, qui est la personne plus « active », puisque c’est elle qui fait la
« poussée » de la jambe, doit veiller sur la fagon dont elle positionne son
corps par rapport a la personne qui est allongée tout en maintenant une
attention maximale a ce qu’elle percoit de la part de la personne qui est au
sol. Leila, de son c6té, a pour consigne de « ne rien faire » dans le sens de
faire un mouvement dans I’espace, bien qu’elle doit activer les directions
haut/bas de la jambe a étirer. (C2AE2-6.3-070217)

Ainsi, en observant la maniére dont les deux éléves s’étaient organisées en elles-
mémes et entre elles, cela a fait émerger d’autres possibles explications du blocage de
la hanche de Leila. Donc, pendant I’inférence pédagogique, je maintenais la rétention

pédagogique, tout en vérifiant s’il y avait des ¢léments qui pourraient étre identifiés :

[...] je dois procéder par €élimination, en repassant dans ma téte toutes les
autres hypothéses possibles. Premiérement, je me dis que soit Rachelle
s’est mal positionnée sur ses pieds par rapport a Leila, soit, Rachelle n’a
pas modulé correctement son poids et y est allée trop rapidement en
provoquant le réflexe [myotatique] de protection chez Leila, soit, le
ballon n’a pas été bien placé a D’articulation de la hanche. Et du coté de
Leila les hypotheses sont qu’elle n’a pas respiré pleinement et donc, elle
n’est pas assez détendue, ou qu’elle a oublié¢ de créer dans sa jambe étirée
les directions opposées, ou qu’elle a peut-&tre des idées précongues sur les
exercices d’étirement et a créé¢ une résistance dont elle n’est pas
consciente, ou alors, tel que ma sensation 1’indique, c’est parce qu’elle est
mal alignée dans sa posture allongée. (C2AE2-19.1-070217)
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La sélection de I’information que suppose I’observation pédagogique implique
¢galement la mobilisation de deux cadres de référence dont le premier a trait a une
des dimensions fonctionnelles du mouvement dansé, la kinésiologie. Cet extrait en est

I’exemple :

Lorsqu’elle fait le mouvement de flexion du « demi-plié » avec ce
sentiment de confiance, ce qu’elle fait c’est juste se laisser aller le plus
possible dans son mouvement. Je vois qu’elle se laisse aller dans sa
tendance innée « terre », mais sans la double polarité active qui régule
autant la descente (en activant le vecteur ascendant) comme la remontée
(en activant le vecteur descendant). Ce qui fait que son axe gravitaire se
déplace vers I’arriere, déplacant donc le centre d’équilibre, le bassin
réagit a ce déséquilibre avec un mouvement en antéversion, et pour
compenser ses muscles phasiques des cuisses s’activent fortement,
puisqu’elle n’a pas le soutien de sa musculature profonde. (C3AE5-17-
140217)

Puis, lors de cet exercice de sensibilisation préalable a la proposition des « demi-
pliés » a la barre, j’ai proposé a toutes les ¢léves de faire quelques « demi-pliés » en
paralléle en placant le sac a graines sur la téte. Avec ce poids sur la téte, on ressent
mieux la force de la pesanteur vers le sol, ce qui active une force de réaction vers le

haut. En les regardant,

J’ai vu I’effet de ’engagement de la musculature profonde et un auto-
grandissement notable chez toutes. L’espace aux articulations des
hanches était visible, une aisance est apparue dans le mouvement aussi, et

en conséquence, les bras semblaient prendre leur envol plus facilement.
(NTC2-070217)

Un autre exemple montre que lorsque Vera, qui est de profil a la barre, place sa jambe
droite afin de construire sa posture de départ: « Je vois ses orteils du pied droit
crispés, la pointe de son pied tournant vers I’extérieur tandis que la face de son genou
semble ne pas suivre la direction du pied, le bassin est 1égérement en antéversion »

(C5AE1-5-280217), je m’appuie sur 1’anatomie fonctionnelle. Puis, quand «[...] je
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remarque qu’elles ont un peu de mal avec la coordination, notamment avec le
mouvement spiralé que je propose avec les bras [...] » (NTC1-310117) ou lorsque
j’identifie qu’« Irina, qui a un entrainement de hip-hop, a beaucoup de mal avec ces

coordinations motrices » (NTC1-310117), je m’appuie sur la physiologie.

Le deuxiéme cadre de référence a trait a la dimension esthétique qui, dans cette classe
technique de danse proposée, s’appuie essentiellement sur 1’esthétique de la danse
classique et a certains moments, sur celle de la danse moderne’. De cette fagon, en
paralléle avec le premier cadre de référence, mon regard reconnait « [...] que le travail
particulier qui distingue ’entralnement de la technique du ballet n’est pas trés
profond chez personne » (C1AE3-12-310117), et ce, en me référant au fait que je
m’attendais « [...] & voir 1’alignement vertical de la colonne vertébrale plus défini,

plus actif [...] » (C1AE3-12-310117).

D’autre part, I’observation pédagogique consiste ¢galement a sélectionner la modalité
d’intervention la plus appropriée. En guise d’exemple, je reprends encore
I’interaction avec Leila et Rachelle ou elles m’interpellent pour que je vérifie ce qui
empéche de faire ’étirement de la jambe droite de Leila, tout en la décrivant de facon

plus détaillée jusqu’au moment ou je choisis comment je vais intervenir :

Premiérement, en mobilisant 1’observation pédagogique’ j’ai identifié les indices

concernant 1’interaction entre Leila et Rachelle. Je me suis assise a coté de Leila, a

73 Comme expliqué dans le chapitre problématique, ma classe technique est hybride, se nourrissant de
mon bagage de mouvements incorporés au fil des années.

74 L’italique est utilisé ici pour mettre I’accent sur toutes les activités que j’ai mobilisées.
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I’endroit ou l’inférence pédagogique m’a fait supposer que j’aurais la meilleure
perspective me permettant de mieux saisir I’information de fagon multisensorielle :
« C’est la jambe droite qui est concernée, donc je m’assois du c6té droit et au niveau
de sa téte pour mieux l’écouter et parce que c’est le meilleur emplacement pour
pouvoir voir ce que Rachelle fait et ce que Leila fait » (C2AE2-4-070217). Ainsi, en
I’observant, j’écoute Leila qui dit: «[...] quand je le fais avec Rachelle, en fait, je
sens une tension, une crispation du haut du corps et, du coup, de ma jambe avec ma
hanche qui se leve [...] » (EDELei-130A-100317). Dans I’'immédiat, j’ai identifié¢ son
inquiétude, ce qui m’a mise en alerte. C’est alors que j’ai engagé la rétention
pédagogique afin de prendre le temps de valider la toute premiére inférence
pédagogique, puisque « D’abord, je crois que c’est parce qu’elle s’est désalignée en
levant la téte pour m’appeler » (C2AE2-7.1-070217). Or, avec 1’observation
pédagogique toujours active, je continuais de repérer d’autres indices des deux éleves
concernées, a la fois que ma mémoire kinesthésique s’activait, puisqu’«[...] au
moment ou je la regarde, je me sens un peu croche » (C2AE2-7-070217). Jai
incorporé la sensation de Leila juste en regardant ce qu’elles me montraient et qui ne
marchait pas. L’inférence pédagogique me fait émettre une autre hypotheése en
m’appuyant sur mon ressenti, mais bien que j’étais presque certaine que mon ressenti
avait la réponse, j’ai quand méme décidé d’en étre slire en repassant et en éliminant
les autres explications possibles du blocage. C’est alors que I’inférence pédagogique
a suggéré que la meilleure chose pour ce moment était de ne pas intervenir avec la

parole, mais plutot avec un toucher haptique, alors

[...] je palpe subtilement autour de I’articulation de la hanche pour
identifier exactement ou est-ce que je vais placer ma main. D’abord, je
pose délicatement mon pouce par-dessus son articulation coxo-fémorale,
pour ensuite placer mes quatre doigts entourant la forme de sa cuisse. Une
fois que j’ai senti que je suis au bon endroit, je fais une trés légere
pression vers ’extérieur et vers le bas, comme faisant un mouvement
circulaire ou spiralé. (C2AE2-20.2-070217)
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Tout au long de cette interaction, la communication avec Leila et Rachelle a été non-

verbale, pourtant I’intervention a eu un effet positif comme Leila elle-méme le décrit :

[...] je ressens une détente, en fait. Je ressens, en fait [...] quand elle me
touche en m’expliquant, méme si je ne me souviens pas des mots, je sais
qu’elle a associé son toucher aux mots, hem... je sens que ma hanche
s’ouvre, il y a une ouverture entre mon fémur et ma hanche et je sens une
détente, cela veut dire que mon haut du corps est pas en tension pour dire :
Ohhh la! Attention, il y a un truc qui se passe et en protection quoi! La, je
le sens détendu. (EDELei-136A1-100317)

Bien que Leila n’ait pas de souvenir certain si j’ai vraiment parlé ou pas, elle dit
qu’« elle prend ce que je dis ». Elle a donc construit le sens de ce que j’essayais de lui
transmettre kinesthésiquement, en orientant son attention vers ses sensations

proprioceptives :

Ouais, c’est 1a ou je me dis, je sais qu’elle a pas parlé, mais je suis plus
focalisée sur ... [pause] méme si, en fait, je prends ce qu’elle dit, mais j’ai
pas de souvenir précis de ce qu’elle dit... [pause]. Je ne sais pas si elle me
redit ce qu’on avait dit... [pause]. Je suis plus concentrée sur comment
ma hanche réagit par rapport au geste qu’elle fait ». (EDELei-132A1-
100317)

En fin de compte, ce qui importe c’est qu’en étant tres attentive a sa proprioception,
Leila a pu incorporer la sensation de cet ajustement interne, lui faisant comprendre ce
qui avait été fait pour débloquer I’articulation de sa hanche. Sans utiliser 1’expression
verbale, mon toucher haptique lui a fait ressentir le micromouvement intérieur qu’elle

n’avait pas actionné.

D’autre part, I’observation pédagogique suppose aussi une vérification par le toucher,
par la vision ou par le sens kinesthésique des indices que je percois. En prenant

toujours comme exemple cette méme interaction avec Leila et Rachelle, au moment
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ou je décide d’intervenir avec le toucher haptique sur la hanche de Leila, c’est par

mon sens du toucher que j’ai validé mon inférence sur le non-alignement du bassin :

Quand je trouve le bon endroit, je le sais immédiatement, car littéralement
j’éprouve la sensation d’une porte qui s’ouvre, comme d’un verrou qui
vient de céder et je sens aussi que tout autour de 1’articulation, il y a un
relachement soudain. Plus précisément, je percois que le corps au complet
de Leila se relache. (C2AE2-22-070217)

De son coté, Leila éprouve ce moment de cette fagon : « Du coup, ma hanche se place
bien, dans le sens, j’arrive mieux a faire I’exercice et avec plus de souplesse, sans
tension » (EDELei-134A1-100317). En ajoutant qu’elle sait que sa hanche est bien
placée : « Parce que mon corps se détend et se sent fluide, simple, en fait, c’est

léger » (EDELei-152A-100317).

Lors d’une autre intervention réalisée auprés d’Aline, je constate qu’effectivement je
recois I'information « au travers de la pulpe de mes doigts, je sens que mon soutien
du talon n’est plus nécessaire, puisque je ressens qu’elle a créé¢ sa dynamique

intérieure » (C4AE4-22.1-210217).

Pour conclure, nous avons vu que 1’observation pédagogique sélectionne les indices
par un balayage du regard en mode de repérage. Mais aussi, qu’elle mobilise le sens
auditif et le sens du toucher, selon les circonstances. Ainsi, de ce fait cette activité
perceptive est multisensorielle, elle représente en soi un langage sensoriel assez
méticuleux qu’on apprend a lire au fil des années. Un langage qui s’enrichit de cours
en cours par une mise en relation de mon expérience artistique avec mes

connaissances théoriques sur la dimension fonctionnelle du mouvement dansé.

Avant de poursuivre avec la description des deux phénomeénes qui spécifient les
fonctions de 1’observation pédagogique, il me semble essentiel d’aborder le

phénomene neurobiologique déclenché de maniére inconsciente chez tout observateur
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regardant une personne bouger, tel que révélé par les recherches sur les neurones

miroirs’>.

4.3.2.1 Résonance empathique kinesthésique

Le phénomeéne de résonance empathique kinesthésique fait référence d’une part a
la dimension biologique de la simulation’® par I’enseignante de danse du mouvement
ou comportement observé chez I’¢éleve. D’autre part, ce phénomene implique aussi la
prise en compte empathique de la disposition psychologique de 1’¢leve. Ceci voulant
dire que je percois des sensations éprouvées par 1’éleve/s et je simule intérieurement
son mouvement sans que je le réalise physiquement moi-méme, tout en ayant une
ouverture empathique a sa subjectivité. C’est comme si littéralement j’avais la
capacité, en la regardant faire, de me mettre a la place de 1’éléve, de ressentir ses
sensations kinesthésiques et de comprendre son mouvement. De cette maniére, la
résonance empathique kinesthésique montre la particularité d’associer invariablement
le « voir » le « ressentir » et le « faire »”’ en créant une sorte de lien sensori-moteur
entre I’observateur et I’observé. L’activation de ce phénomene a pour conséquence
inéluctable que ma prise d’information se réalise également par mon sens

kinesthésique, comme lors de 1’étape de 1’éveil somatique :

Je leur propose de porter attention a la respiration, a I’inspire et a I’expire,
comme une maniére directe de connecter avec la vie intérieure. L’effet de

75 Rizzolatti, G., et Sinigaglia, C. (2008). Les neurones miroirs. Paris : Odile Jacob

76 Fait référence au phénoméne de « simulation incorporée ». Traduction libre du concept de Gallese,
V. (2006): Embodied simulation : from mirror neuron systems to interpersonal relations. Paper
presented at the Novartis Foundation Symposium 278, Wiley, Chichester.

7 Les caractéres gras sont pour souligner le lien indissociable entre ces trois actes.



157

la respiration consciente se percoit trés rapidement, je vois et je ressens
comment chacune a son rythme commence a relacher des tensions.
(NTC1-310117)

De surcroit, cette prise d’information kinesthésique a un effet de contagion sur moi,
car je vois et je ressens le relachement des tensions de chacune de mes ¢éleves, tout en
m’imprégnant moi-méme de la sensation de détente qu’elles éprouvent, telle que je la
décris dans mes observations ou « [...] je constate qu’en les regardant et en les
invitant a la respiration consciente, je me détends, je profite (alors) pour relacher vers
le sol quelques tensions» (NTCI-310117). Mais parfois, c’est la sensation
d’hypertonicité qui me « touche » quand « [...] cette tension observée semble toucher
mon corps en me produisant un état d’inconfort et de rejet. Cependant, je suis claire
que mon rejet est plutot vers 1’état hypertonique en soi, et non pas envers ’¢léve »

(C2AE2-9-070217).

Cependant, bien que mon activit¢ d’observation apparaisse comme un acte
intentionnel, puisque c’est moi-méme qui semble choisir ou est-ce que je pose mon
attention, la captation d’informations psycho-sensorielles que j’éprouve semble étre

vécue a mon insu, qu’il s’agisse de sensations agréables :

Aline a trés bien ressenti sa jambe d’appui, qui était vivante dans sa
spirale intérieure [...] en conséquent sa jambe de travail était sans poids.
Son demi-plié sur une jambe était souple, élastique, aligné. Je remarque
que cela me produit une résonance de bien-&tre dans mon corps lorsque je
vois cet état d’harmonie corporelle. De facon immédiate, cela m’a donné
une légereté corporelle, ainsi que mentale [...]. (NTC4-210217)

Ou qu’il s’agisse de sensations inattendues :

[...] c’est d’abord la sensation de tension, d’hypertonicité, de crispation
qui me frappe. Je dis littéralement qu’elle me frappe puisque je ressens
comme si en regardant 1’éléve je devenais aussi « dure » qu’elle. Ce
ressenti de raideur se répand en moi d’une fagon générale comme si d’un
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seul coup toute la mobilité de mon corps s’était congelée, puis en méme
temps, j’ai I’'impression d’avoir été repoussée vers ’arricre. Pourtant je
sais que je ne me suis pas déplacée dans I’espace, or, la sensation de recul
est bien la. (C5AE1-8-280217)

Ainsi, d’aprés mes données relevées, la résonance empathique se produit
spontanément. L’intersensorialit¢ se produit systématiquement dans 1’interaction,
puisque c’est clair que je ne peux m’empécher de ressentir pendant que j’observe en
notant que « Lorsque je l’observais j’éprouvais une sensation de raideur qui
m’envahissait, cela provenait de 1’observation de ses jambes » (NTC3-140217). Mais

aussi, quand

Je I’ai regardée faire [le mouvement de la jambe] et en effet, elle est tres
limitée par cette forte contraction musculaire. Je comprends
immédiatement qu’elle doit accéder au mouvement par une autre voie. Je
vois que sa coordination musculaire habituelle est ancrée dans 1’action
volontaire, mais j’ai aussi éprouvé une sensation kinesthésique, j’ai
ressenti dans mon corps sa tension musculaire. J’ai senti aussi sa détresse
et son besoin de trouver une solution. (NTC3-140217)

A la lumiére de ces données analysées, cela met en évidence qu’effectivement la
résonance empathique kinesthésique produit une simulation de D’expérience
kinesthésique de 1’¢léve dans mon corps. Ceci représente un véritable atout pour moi
en tant qu’enseignante, car en faisant confiance a ce phénomene spontané, je peux
m’en servir comme un dispositif didactique. Je suis alors en mesure de saisir les
différentes qualités dynamiques du mouvement de chacune des éléves par le moyen
de mon propre corps. De cette fagon, en regardant les ¢éléves une a une, je suis
capable de distinguer les différents états toniques par le niveau d’intensité avec lequel
cela résonne dans mon corps, « Je les vois et [je] les ressens plus relachées, sauf Vera

qui semble encore un peu tendue » (NTC1-310117).

Par ailleurs, je prends conscience que mon histoire expérientielle constitue une

condition essentielle de la résonance empathique kinesthésique, sinon de quelle
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maniére pourrais-je reconnaitre ces sensations que je ressens, tel que je le décris dans
I’extrait d’autoexplicitation suivant, ou j’incorpore d’abord la sensation: « A ce
moment précis, avec Leila, je ne vois pas tellement d’indices extérieurs et évidents
qui indiquent qu’elle est mal placée, mais je sens sur moi quelle est la sensation qui la
dérange » (AE2C2-8.1-070217). Ce qui active spontanément ma mémoire

kinesthésique :

[...] Je ressens comme une sorte d’entrave qui empéche le mouvement de
flexion de la hanche. C’est une sensation qui m’est assez familiére. Je la
reconnais, parce qu’au cours de ma formation et de mes années de
pratique, je ’ai ressentie des milliers de fois. (AE2C2-10-070217)

Par la suite, j’interviens en conséquence’® :

[...] en me laissant guider par mon ressenti au niveau de I’articulation, je
palpe subtilement autour de I’articulation de la hanche pour identifier
exactement ou est-ce que je vais placer ma main. D’abord, je pose
délicatement mon pouce par-dessus son articulation coxo-fémorale, pour
ensuite placer mes quatre doigts entourant la forme de sa cuisse. Une fois
que j’ai senti que je suis au bon endroit, je fais une trés légere pression
vers 1’extérieur et vers le bas, comme faisant un mouvement circulaire ou
spiralé. (AE2C2-20.2-070217)

C’est grace aux données relevées par I’autoexplicitation qu’un ordre chronologique
est apparu dans la manie¢re dont j’organise la captation d’informations psycho-
sensorielles, ce qui n’est pas apparu de fagon évidente dans les notes de terrain. Je
ressens d’abord la sensation kinesthésique de 1’éléve sur moi-méme, puis, j’identifie

la sensation captée en la reconnaissant parmi mon bagage de sensations récoltées

8 Bien que cette citation ait déja été utilisée pour expliquer mon intervention avec le toucher haptique
(p. 153), je la reprends ici pour illustrer un autre aspect de ce méme moment. En 1’occurrence, elle
illustre le fait que je me laisse guider par la résonance empathique kinesthésique.
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dans mon histoire de vie en tant qu’éléve, interpréte et enseignante de danse pour

ensuite produire I’action en conséquence.

La chronologie des trois étapes montrées ci-dessus n’a pas eu une durée évidente qui
peut se percevoir a vue d’ceil comme 1’observation de la captation vidéo a pu le

confirmer :

Sur la captation vidéo aucun indice visible ne sépare les différents
moments cognitifs qui ont eu lieu dans cette interaction. Sauf,
¢videmment, quand Citlali décide d’intervenir et que nous voyons son
action quand sa main se pose sur la hanche de Leila. (ObsVC2-070217)

D’autre part, lors des interactions en classe de danse, il peut arriver parfois que
certains moments me paraissent moins observables que d’autres, c’est alors que je me
fie davantage a ce que j’ai ressenti qu’a ce que je ne suis pas sire d’avoir observé
visuellement : « Je les pergois trés réceptives au suivi. Quelques-unes ont vraiment du
plaisir, cela se voit, mais je pense bien que je le ressens plutdt que de le voir »
(NTC1-310117). Ainsi, « Je les regarde faire une par une. Mais plutot que de voir, je
percois kinesthésiquement leur mouvement, c’est ce [la perception kinesthésique] qui

m’indique si elles ont capté ou non la sensation a explorer » (NTC4-210217).

Il m’arrive assez souvent que la résonance empathique kinesthésique se révele utile
dans certaines situations pédagogiques, car elle peut me suggérer la nécessité¢ de
modifier la durée d’une explication comme, par exemple, lorsque je sens que
I’attention des éléves commence a se disperser : « J’ai décidé d’aller a la barre, car
j’al eu I'impression qu’elles allaient se distraire par la quantit¢ d’information qui
semblait trop pour elles. Mon impression venait de certains regards qui semblaient
n’étre plus présents » (NTC1-310117). Cet extrait-ci montre trés clairement qu’autant
ma prise d’information visuelle que kinesthésique ont engagé [’inférence

pédagogique qui a influencé ma prise de décision de passer a autre chose.
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L’explication subjective que j’ai donnée aux indices percus s’appuyaient sur ma

perception.

Finalement, comme cit¢ plus haut, la résonance empathique kinesthésique, qui
m’informe constamment sur les modulations toniques de I’¢l¢ve en me permettant de
capter les états de corps reliés a toutes sortes d’états d’ame, représente également la
possibilité de capter la préférence des éléves sur leur mani¢re de recevoir mes
propositions. Cet extrait montre comment lors du 5™ cours, j’ai eu ’occasion de

valider une premicre impression que j’avais ressentie de Chloé :

Pendant que j’explique et que Chloé démontre, je percois une petite géne
de sa part. Cela me confirme ce que j’avais ressenti au fil des cours :
Chloé aime rester a distance, elle est trés attentive et aime avoir son
espace a elle pour explorer. Ce que j’ai respecté tout le long des cours.
[Dans ce 5°™ cours] Je lui ai demandé de m’assister, mais elle n’est pas
confortable d’étre mise au centre de ’attention. Elle a quand méme trés
bien compris et incorporé cette sensation du bassin qui s’ajuste au lever et
a la descente de la jambe. (NTC5-280217)

Sans doute, lors de ce 5™ cours, mon intention de proposer a Chloé d’étre la
démonstratrice répondait a ma volonté de donner 1’opportunité a chaque éléve de
démontrer pendant que j’explique. Elle ne s’est pas basée sur ce que la résonance
empathique kinesthésique m’avait suggéré, mais plutét sur un raisonnement de
logique pédagogique. Mais apres tout, cela m’a permis en tant qu’enseignante et
chercheure de valider ce ressenti du premier cours. Le commentaire suivant, issu de
I’entretien d’explicitation de Chloé, appuie ce dont la résonance empathique

kinesthésique m’avait effectivement informée :

[...] En fait, elle est toujours loin. C’est pas ¢a, c’est que j’aime ¢a en fait!
Je me sens complétement connectée a elle, mais elle reste loin. Et je sens
que lorsqu’elle s’approche, je sais que, ¢ca peut me donner un peu de
nervosité (elle rit). C’est pas terrible, mais j’ai une confiance absolue en
Citlali, c’est un automatisme personnel, mais je me sens bien et je me
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sens 1’opportunité de tester toutes les belles notions qu’elle introduit
comme ¢a par des mots, des pensées autour d’un geste codifié toujours
[...]. (EDEChI-160A-020517)

En résumé, I’observation pédagogique et la résonance empathique kinesthésique
permettent de recueillir I’information que je percois par le sens de la vision, le sens de
I’ouie et par le sens kinesthésique. Je note également que 1’inférence pédagogique qui
se manifeste dans la communication pédagogique se maintient aussi présente lors de

I’observation pédagogique, tantdt globale, tantdt focalisée.

4.3.2.2 Observation globale

L’observation globale désigne ’activité perceptive qui consiste a ¢largir le champ de
vision de I’enseignante de danse a la globalité de I’environnement spatial, affectif ou
cognitif de ’interaction en cours, dans le but de se situer et de se positionner pour
adapter ’intervention aux besoins d’apprentissage de I’¢leve. Cette mobilisation de
I’attention ouverte consiste essentiellement a préparer ’interaction en prenant en
considération les conditions particuliéres qui se présentent a I’instant méme, comme
lors du jour ou ma réalité corporelle ne me permettait pas de me déplacer aussi

rapidement que je le fais d’habitude :

Mes six éleves étaient dans la salle. La salle m’apparaissait soudainement
trés grande pour seulement six éléves. En général j’aime les grandes
salles pour enseigner, mais cette fois-ci, je sentais que ma vitesse de
déplacement ¢était différente a cause de [la blessure de] mon genou.
(NTC1-310117)

A cette occasion-ci, I’observation globale m’a permis de relier plusieurs éléments de
I’interaction : amplitude de la salle, nombre d’¢léves, outre ma condition corporelle.
La mise en relation des trois ¢éléments m’a fait prendre conscience de ce que je
n’avais pas pergu avant que les éleves arrivent, I’étendue des surfaces est vécue

difféeremment quand le corps n’est pas a son niveau optimal. J’ai alors inféré qu’il
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¢tait préférable d’éviter les distances. Ce qui m’a mené a garder a 1’esprit cette
observation afin de me situer adéquatement dans I’environnement spatial, du moins,

c’est ce que j’ai fait pour les besoins de la premiere étape de 1’éveil somatique.

De cette maniere, l’observation globale nécessite I’activation de mon regard
périphérique qui, telle la lumicre en rotation d’un phare, passe en revue de fagon
¢largie la situation d’enseignement/apprentissage afin de déterminer ce qui pourrait
demander une adaptation, comme a cette occasion de 1’étape de 1’éveil somatique
lorsque les éleves effectuaient leur exploration les yeux fermés et que j’étais en train
de les guider. J’ai alors mobilis¢ mon attention ouverte pour m’assurer qu’elles

recevaient effectivement mes indications :

Les ¢éleves forment un cercle, elles sont allongées au sol, Citlali marche
continuellement pendant I’exercice, allant d’une éleve a I’autre comme si
elle confirmait qu’elles la suivent et I’entendent bien, étant donné qu’elles
ont les yeux fermés [...]. (ObsVC1-310117)

Encore une fois, 1’activité d’observation globale préalable m’a permis de mettre en
relation les ¢léments de cet instant; les €éléves allongées au sol, leur sens visuel non
activé, la distance entre elles et ma position spatiale. Le tout m’a fait inférer que les
¢éleves se trouvant plus éloignées de moi pourraient ne pas m’entendre. Alors, en
prévision de cette éventualité, j’ai adapté ma communication en choisissant de me
déplacer continuellement tout en m’assurant qu’elles m’entendaient bien. A cet égard,
dans mes notes de terrain j’ai noté que : « Je confirme qu’elles me suivent, car je les

vois faire les actions que je propose » (NTC1-310117).

Cependant, bien que le regard périphérique puisse englober toute la salle, si
I’interaction est centrée uniquement sur deux éleéves, il se réduit par rapport a
I’échelle de I’interaction, comme lors de ce moment des étirements se faisant avec

une partenaire ou « [...] a tout moment, je reste attentive a ce qui se produit comme
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réaction de la part de Leila, ainsi que de Rachelle » (C2AE2-070217). Au cours de
cette interaction, elles m’avaient demandé¢ de les observer pour leur dire qu’est-ce qui
ne marchait pas dans 1’étirement avec Leila, car au lieu d’étre aisé et agréable, la
jambe de Leila bloquait. J’étais assise a coté de Leila tandis que Rachelle faisait des
ajustements. Je mobilisais alors 1’observation globale afin de pouvoir relier le
mouvement de Rachelle avec I’effet que cela pouvait avoir sur Leila, pour ainsi

déterminer si une intervention de ma part devait ou non avoir lieu.

Ainsi, I’observation globale implique de sélectionner des informations pertinentes a
I’intention pédagogique avec une vision d’ensemble, comme lors de la premicre étape
qui consiste a faire marcher les éléves pour qu’elles puissent observer leur condition
corporelle initiale et pour que moi-méme, je puisse faire un constat de leur
organisation corporelle, me donnant un référent de départ afin d’adapter mes

observations aux propositions suivantes.

Les ¢léves se déplacent en marchant dans la salle en suivant un parcours
aléatoire. Le temps d’une minute on entend seulement le son des pas
pendant que Citlali les observe’ en silence. Ensuite, elle leur propose
d’aller vers le centre de la salle pour faire un cercle pour ainsi
communiquer verbalement la prochaine proposition. (ObsVC4-210217)

On observe dans cet extrait vidéo que d’aprés les intentions visées, j’observais
I’ensemble du groupe lorsque « je les ai fait marcher avant le cours pour qu’elles
observent leur état de corps » (NTC4-210217). Au cours de cette minute de silence la
rétention pédagogique a été engagée, tout comme I’inférence pédagogique, puisque

celle-ci se manifeste lorsque j’observe le mouvement de 1’¢éleve/s. Cette minute m’a

" Lors de enregistrement de cette vidéo, je me suis placée a coté de la caméra, mon regard a donc le
point de vue de la caméra.
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permis de sélectionner 1’information dont j’avais besoin pour mon intention qui

consistait a recueillir des référents de base sur leur organisation corporelle de ce jour.

En peu de mots, 1’observation globale consiste a effectuer une prise d’information de
I’entiereté de la situation observée ou 1’enseignante de danse sélectionne les éléments
. , ,. . , . ., . Ae
pertinents au bon déroulement de I’intention pédagogique visée. Mais, aussitot qu’un
indice est repéré, éveillant le besoin d’aller chercher le détail, ceci implique une
mobilisation de I’attention orientée de 1’enseignante. Ce qui m’améne a exposer le
deuxiéme phénoméne d’observation focalisée lequel par sa fonction particulicre,

raffine I’activité d’observation.

4.3.2.3 Observation focalisée

L’observation focalisée peut se définir comme I’activit¢ au cours de laquelle
I’enseignante de danse focalise son observation afin de porter son attention sur une
¢leve en particulier ou sur une partie déterminée de son corps. Elle est donc
complémentaire a I’observation globale ou la mobilisation de I’attention est plus

vaste puisqu’une de ses caractéristiques consiste a repérer des indices :

Mon regard fait un balayage généralisé sur tout le corps de Vera pour
repérer s’il y a des indices révélateurs dans la mani¢re dont elle
commence a se placer. Je repere de fagon globale plusieurs éléments qui
sont indicateurs d’une organisation dysfonctionnelle. (C5AE1-310117)

En revanche, I’observation focalisée a pour fonction de mobiliser mon attention de
fagon plus précise. C’est alors que j’oriente mon regard vers la ou les parties du corps
de I’¢leve qui, selon mon intention pédagogique, méritent une attention particulicre.
Aprées avoir repéré ’ensemble en attention ouverte, j’ai ensuite orienté mon regard

directement vers le coté par ou elle devait commencer a construire son mouvement :
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Je concentre mon regard sur son coté droit, celui par lequel elle
commence son action, puisque la proposition consiste a placer le corps
par étapes successives. D’abord la jambe droite pour ensuite placer la
jambe gauche a c6té, afin de construire la premiere position [posture de
départ du demi-pli¢]. (C5AE1-4-280117)

L’observation focalisée suppose un rapprochement vers I’éléve qui attire mon
attention afin que je puisse recueillir davantage de détails sur son mouvement ou son
comportement. Ceci apparait également lorsque 1’¢léve m’interpelle pour que
j’observe qu’est-ce qui ne va pas dans sa hanche lors de 1’exercice d’étirements a
deux. Tout «en écoutant attentivement tout ce que Leila dit, je continue a me
rapprocher d’elle jusqu’a m’assoir par terre juste a coté d’elle. Je me souviens que je
souriais en 1’écoutant » (C2AE2-3-070217). Ensuite, quand je constate que « C’est la
jambe droite qui est concernée, [...], je m’assois du coté droit et au niveau de sa téte
pour mieux I’écouter et parce que c’est le meilleur emplacement pour pouvoir voir ce
que Rachelle fait et ce que Leila fait » (C2AE2-4-070217). De cette maniere, pendant
que je I’écoutais me décrire son probléme, moi-méme je recueillais des indices sur la
situation, j’inférais par le ton inquiet de sa voix qu’elle avait besoin d’un sourire afin

d’étre soulagée dans son inquiétude.

Sachant déja qu’en observant 1’éleve/s, l'inférence pédagogique est engagée,
I’observation focalisée, qui implique la quéte du détail, aide a consolider ou a
invalider les inférences qui émergent lorsque j’observe I’¢léve/s. Ainsi, pour valider
I’hypothése émise, parfois il me faut revoir le mouvement en orientant mon regard
dans la perspective suggérée par l’inférence, donc quand « Je la laisse remonter
encore une fois sa jambe vers le plafond [...] » (C4AE4-19-210217), je revois le
mouvement dans cette optique, ou je peux alors valider ou invalider mon inférence.
Dans l’interaction de Rachelle et Leila, suite au premier repérage d’indices, cela
m’invite a vérifier plus précisément donc « [...] la premicre chose que je regarde c’est

sa position allongée, je vérifie si elle est bien alignée dans son axe téte/pieds et par
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rapport a celui-ci, je regarde ses axes horizontaux ceinture scapulaire et ceinture

pelvienne » (C2AE2-6.1-070217).

Somme toute, la communication pédagogique établit et maintient la relation avec
I’¢leve, 1’observation pédagogique percoit et identifie 1’information nécessaire a
I’intention pédagogique ciblée. Reste donc la troisiéme des activités principales qui

est celle qui détermine le critére de sélection de tout ce qui est pergu.

4.3.3 Evaluation pédagogique : Troisiéme activité principale

L’évaluation pédagogique peut se définir comme D’activité de 1’enseignante de
danse qui consiste a constater 1’écart entre le mouvement ou la posture observé/e chez
I’¢leve et les indices observables ou ressentis ainsi que ses cadres de référence
théoriques et expérientiels. Elle se manifeste par une volonté d’assurer la progression
des éléves dans leurs apprentissages techniques, ce qui suscite le besoin de faire des
estimations de manicre systématique au fur et a mesure que les informations sont
percues. De cette maniére, cette activité s’intégre aux activités d’observation et de
communication, lorsque simultanément, je fais une estimation de 1’état de corps de
I’¢leve, pendant que je la guide. Ce qui veut dire que tout au long du cours, j’évalue

tous les indices que je pergois, comme ceux-ci :

J’ai vu Deffet de I’engagement de la musculature profonde et un auto-
grandissement notable chez toutes. L’espace aux articulations des
hanches était visible, une aisance est apparue dans le mouvement aussi, et
en conséquence, les bras semblaient prendre leur envol plus facilement.
(NTC2-070217)

Par moments, les indices sont plus clairement per¢us par mon sens visuel qui les
identifie et évalue : « Sa posture est trés affaissée, presque tassée, ce qui la bloque
significativement dans ses mouvements » (NTC1-310117). A d’autres moments, c’est

mon sens kinesthésique qui m’aide a confirmer la justesse de ce que j’ai vu: «[...]
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Visuellement la jambe semble affaiblie et cela me produit une sensation
d’incohérence en moi » (C4AE4-15-210217). En contraste, il y a aussi des beaux

moments comme celui-ci ou I’évaluation pédagogique détermine que :

Aline a trés bien ressenti sa jambe d’appui, qui était vivante dans sa
spirale intérieure [...] en conséquent sa jambe de travail était sans poids.
Son demi-plié sur une jambe était souple, élastique, aligné. Je remarque
que cela me produit une résonance de bien-&tre dans mon corps lorsque je
vois cet état d’harmonie corporelle. De facon immédiate, cela m’a donné
une légereté corporelle, ainsi que mentale [...]. (NTC4-210217)

L’évaluation pédagogique agit comme une activité de supervision continue lors d’une
intervention. Par exemple, les éléves étaient allongées au sol lorsque je m’approche
de Rachelle qui a I’aide d’un ballon, placé sous sa hanche droite, explore le
mouvement de montée et de descente de sa jambe. J’estime que son mouvement va

bien, si bien que j’infére qu’elle pourrait soutenir une personne au bout de sa jambe :

[...] je remarque qu’elle a trés bien énergisé sa jambe droite, je vois le
poids de son bassin 1’aidant a repousser vers le plafond son talon. Son
pied droit est en flexion dorsale et par la puissance qui s’en dégage cela
donne I’'impression que sa jambe aurait la force pour soutenir une
personne dessus ». (C4AE4-27.6-210217)

Or, I’évaluation pédagogique étant engagée a tout moment « [...] je vois aussitot que
lorsqu’elle commence a descendre sa jambe, son dos indique qu’il va se creuser au
niveau de ses lombaires » (C4AE4-27.8-210217). A ce moment-1a, je suspends
I’intervention en engageant la rétention pédagogique : « [...] je lui dis de suspendre
son mouvement afin que je puisse replacer le ballon » (C4AE4-27.9-210217). Je
replace alors le ballon correctement et « Cette fois-ci, je vois sa jambe descendre
connectée avec son dos. Ce qui la fait paraitre trés longue, effilée et puissante mais a

la fois malléable et libre de tension » (C4AE4-30-210217).
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L’évaluation pédagogique permet également de valider s’il y a eu une progression
d’un cours a I’autre : « Nous avons fait les « demi-pliés » a la barre. Il semblerait que
cela va mieux. J’ai remarqué un léger changement, cependant elles perdent encore la
sensation d’orientation de la téte vers le haut» (NTC3-140217) ou lorsque « J’ai
observé qu’en général les dos semblaient plus souples par rapport a la semaine

antérieure [...] » (NTC2- 070217).

Cette activité me permet de valider une progression ou pas dans le mouvement ou la
posture de I’¢léve comme « Lorsque qu’elle [Aline] descend sa jambe vers
I’horizontale, je vois son mouvement se faire dans une amplitude différente, il est
moins dense, moins musculaire, moins volontaire, je crois, mais a la fois plus inondé

de puissance, de présence! » (C4AE4-24.1-210217).

Quand I’évaluation pédagogique est engagée, elle est systématiquement soutenue par
la mise en relation que je fais de mon expérience artistique avec mes connaissances
théoriques sur la dimension fonctionnelle du mouvement dansé, que ce soit

I’anatomie, la physiologie ou la biomécanique :

D’apreés 1’anatomie fonctionnelle, ainsi que par mon expérience de
danseuse, je sais que les orteils crispés indiquent que la ligne gravitaire
n’est pas alignée de fagon optimale, que le poids du corps n’a pas été
réparti sur toute la base d’appui du pied, le genou montre qu’il n’y a pas
eu de rotation externe de la hanche, ce qui signifie que 1’abduction du
pied verrouille I’articulation de la cheville et le bassin en antéversion
bloque la mobilit¢ de D’articulation coxo-fémorale dans la hanche.
(C5AE1-6-280217)

De la méme maniere, je m’appuie sur les critéres d’un style esthétique déterminé en
remarquant : «[...] que le travail particulier qui distingue I’entrainement de la

technique du ballet n’est pas treés profond chez personne » (C1AE3-11.2-310117).
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L’évaluation pédagogique sert également a la validation ou a I’invalidation de
I’hypothese émergée lors de 1’observation. Dans cette intervention auprés de Leila et
de Rachelle qui m’avaient interpellée pour les assister, mon hypothése s’est avérée
incorrecte quand : « D’abord je crois que c’est parce qu’elle s’est désalignée en levant
la téte pour m’appeler, ce qui me fait faire le geste de replacer sa téte au centre. Je
replace doucement sa téte, mais ce ressenti d’étre croche est encore 1a » (C2AE2-7.1-

070217).

Selon ce qui précede, il peut sembler qu’une fois que 1’évaluation pédagogique a été
engagée, cela paraitrait assez simple de dire que I’enseignante intervient en
conséquence, soit en validant ses hypothéses ou en les invalidant. Or, cela ne se passe

pas toujours ainsi. Qu’en est-il des moments ou cela se complique un peu plus?

4.3.3.1 Défi pédagogique

Certainement, il y a des moments ou le phénoméne du défi pédagogique se manifeste.
Il réfere au moment ou wune contrainte apparait dans la situation
d’enseignement/apprentissage, mettant au défi les compétences pédagogiques et
didactiques de 1’enseignante de danse. Par exemple, lors du premier cours, j’ai eu
recours a mes compétences attentionnelles pour résoudre une situation
d’enseignement/apprentissage. Mes six €éléves étaient assises au sol a I’étape 4 : « j’ai
essay¢ d’expliquer la notion de rotation externe de la hanche, ce qui est I’équivalent
de la notion d’en dehors dans la technique du ballet, tout en essayant de leur faire
ressentir le flux de la spirale intérieure » (NTC1-310117). J’expliquais pendant
qu’elles exploraient leur mouvement, mais je notais que « certains regards [...]
semblaient moins présents » (NTC1-310117). J’ai alors inféré que la notion était trop
complexe pour elles. Je les ai donc invitées a s’allonger sur le dos pour voir si cela
avait plus de sens pour elles, tout en continuant a expliquer. Mais non, « quelque

chose me dit que je dois passer a autre chose [...], qu’elles vont commencer a se
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distraire par 1’exceés d’information » (NTC1-310117). J’ai alors décidé de changer la
dynamique et d’aller sur quelque chose de plus direct et concret pour elles : Debout,
face a la barre, pour expérimenter 1’activation de la force contraire par le ressenti du
poids en utilisant le sac a graines sur la téte. Ce moment-ci a représenté pour moi une
sorte de confrontation entre la réalité souhaitée et la réalité concréte ou je me suis
retrouvée momentanément prise entre les deux. Le défi pédagogique consistait a
équilibrer une situation dans laquelle les ¢léves n’étaient pas suffisamment familicres
avec ce que je tentais de leur proposer, puisqu’il s’agissait de notre premier cours

ensemble.

Percevoir une ¢éleve en difficulté fait partie de 1’activité enseignante, mais parfois la
situation particuliere d’une éléve représente en soi un défi pédagogique. Lors du
troisiéme cours, une de mes éléves qui « [...] a une musculature hypertonique [...]
veut savoir comment lever la jambe sans contracter son quadriceps a I’exceés comme
[...] elle fait d’habitude. Je 1’ai regardée faire et, en effet, elle est trés limitée par cette
forte contraction musculaire » (NTC3-140217) qu’elle engage excessivement a
chaque fois qu’elle Ieve la jambe. Ainsi, « Je comprends que son probléme est grand
et que pour l'aider il faudrait prendre du temps pour la guider individuellement »
(NTC3-140217). Le défi pédagogique consistait a trouver comment ’aider tout en
sachant que je suis en situation de groupe et que je n’ai que deux minutes pour le
faire : « Je lui réponds d’essayer de ne pas faire, mais plutoét d’imaginer qu’elle fait le
mouvement afin de réduire sa tendance [a [’hypercontraction] » (NTC3-140217).
Mais, « Finalement, je sens que je ne ’ai pas vraiment aidée » (NTC3-140217), car

elle avait définitivement besoin d’une attention spécifique et particuliére.

Un autre défi pédagogique s’est présenté lorsque mes éléves avaient terminé leur

exercice a la barre et
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Je leur dis que j’ai remarqué qu’elles essaient de vouloir rester « trop
attentives » aux sensations proprioceptives lorsqu’elles font leur
mouvement. Je leur dis que dans I’intention de « soigner » leur « demi-
plié », c’est évident qu’elles y sont allées trop lentement, mais qu’il faut
faire attention, car cette lenteur peut étre trompeuse, elle peut limiter et
rigidifier la qualité élastique du « demi-plié ». (C3AES5-2-140217)

Or, immédiatement apres 1’avoir dit, je me rends compte que le terme « trop
attentives » peut sonner contradictoire « [...] puisque que je suis tout le temps en train
de les inviter a étre a 1’écoute de soi » (C3AES-2.2-140217). Je me retrouve donc face
au défi d’expliquer I’ambiguité des « lenteurs » soit, « [...] la différence qu’il y a entre
s’observer dans la lenteur avec un regard intérieur qui reste détendu, donc la « lenteur
qui libeére » et ’autre lenteur, la « lenteur qui contrdle » ou le regard intérieur devient
trop [...] [rigide] et bloque la fluidité¢ » (C3AES5-8-140217). Pourtant, le défi
pédagogique n’était pas celui d’expliquer cette tendance assez commune de « vouloir
trop bien faire» «[..] que je nomme le «syndrome de [I’étudiante
parfaite » »(C3AES5-13-140218), mais plutdt de le faire avec suffisamment
d’empathie pour ne pas les décourager dans un effort qui se voulait sincére, mais

excessif. Finalement, apres une bréve rétention pédagogique :

Je leur dis que d’abord on établit la structure interne de la double polarité,
et qu’ensuite on réalise le mouvement du « demi-plié¢ ». Ainsi, en ayant
confiance en cette double polarité, le mouvement va s’organiser sans la
tension du « trop vouloir ». Je démontre moi-méme un « demi-plié¢ » en
méme temps que je I’explique verbalement. (C3AES-15-140218)

En fin de compte, les défis pédagogiques dans la classe technique de danse
m’inspirent a continuer de développer et a raffiner mon savoir-faire enseignant. Par
contre, lorsque la réjouissance pédagogique se manifeste, c’est juste 1’émergence

d’un sentiment de plaisir.
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4.3.3.2 Réjouissance pédagogique

Observer des indicateurs de réussite qui donnent I’impression de progres chez 1’éleve
produit toujours un effet: celui de la réjouissance pédagogique. Ce phénomene
référe au sentiment de joie que ressent I’enseignante de danse, implicitement ou
explicitement, a 1’égard d’une réussite de 1’¢leve ou a 1’égard de ses propres solutions

techniques.

Aline réussit un « demi-plié » superbe! Un « demi-plié¢ » profond, ou on
voit 1’alignement optimal des trois spheres, téte, torse, bassin. La
dynamique de son axe vertical, poids et suspension, est parfaitement
équilibrée. C’est donc un beau « demi-plié » ¢élastique et fonctionnel.
(C3AES-21-140217)

En la regardant faire, je ne peux que me réjouir et «[..] je lui fais savoir
immédiatement! Je me réjouis tellement... je souris [...] » (C3AES5-22-140217). Lors
de la marche a la fin du cinquiéme cours, comment ne pas me réjouir quand je
constate que « Chlo¢ semble se transformer en gazelle tellement sa démarche est
souple et aérienne » (NTC5-280217), que le corps de Rachelle est clairement « plus
compact, énergisé et joyeux » (NTC5-280217), que la marche d’Aline semble
« équilibrée et adoucie » (NTC5-280217). Mais aussi, constatant avec surprise
qu’lrina, malgré le fait qu’elle se sentait malade, a quand méme subi « sa petite
transformation », tandis que Leila fait sa marche « en relachant tout son étre, [...] en
émanant une grande paix intérieure » (NTC5-280217). En soi, la réjouissance
pédagogique représente une confirmation de I’intégration des notions mobilisées dans

la proposition dansée.

Parfois, la réjouissance pédagogique peut survenir juste par le plaisir d’enseigner

comme lors du quatriéme cours ou tout son déroulement semblait si harmonieux et
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« J’éprouve alors une allégresse intérieure qui fait me sentir si bien [...], je me sens

ravie d’étre juste la » (C4AE4-10. 2-210217).

Finalement, lors de I’intervention avec Leila et sa sensation de blocage a la hanche
« Au moment ou je per¢ois son relachement, j’éprouve un sentiment de satisfaction.
D’abord, parce que je vois que Leila est en train d’élaborer par elle-méme la réponse
a sa question » (C2AE2-25-070217). Mais tout de suite aprés, je me réjouis encore
une fois «[...] parce que je viens de valider la premicre hypothése que j’avais
ressentie » (C2AE2-25-070217) au travers de I’intersensorialité. Car, au final, toute

hypothéese validée vient nourrir mon cadre de référence pédagogique.
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CHAPITRE V

DISCUSSION

Les résultats issus de I’analyse de 1’ensemble du corpus de données ont permis de
présenter une théorisation de I’intervalle décisionnel de I’enseignante de danse en
contexte d’enseignement de la classe technique. Le mod¢le s’avére complexe de par
la simultanéité d’activités et de processus qui s’y manifestent. Cette simultanéité nous
amene a constater que l’organisation des processus en ceuvre dans |’intervalle
décisionnel est orchestrée par la fonction cognitive de 1’attention, dont la modulation
constante dévoile une dimension intentionnelle d’adaptation. En méme temps, la
finesse de ’adaptabilité de I’enseignante de danse semble dépendre de la qualité de sa
dynamique attentionnelle. Ainsi, il apparait que le processus intentionnel d’adaptation
lors de I’activité d’observation représente en soi une mobilisation interne d’un
ensemble de ressources qui forment la compétence d’observation. En effet, les
résultats nous permettent de constater que I’activité d’observation de I’enseignante de
danse ne peut étre comprise sans la notion de compétence proposée par Masciotra
(2017), laquelle est concue comme étant ancrée dans un agir. Ce qui définit la

compétence en termes d’un « agir compétent » (p. 2).

Ce chapitre est divisé en quatre sections ou je discuterai, au regard des repéres
théoriques présentés dans le cadre conceptuel, les aspects de 1’intervalle décisionnel
qui m’apparaissent prépondérants dans la théorisation que je propose. Premiérement,
I’intervalle décisionnel apparait comme un espace de mobilisation de I’attention qui

met en relief I’aspect inférentiel, et donc créatif, d’une dynamique interactionnelle en
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constante adaptation a la situation d’enseignement/apprentissage. Deuxiémement, il
en ressort que la sensibilité empathique et kinesthésique de 1’enseignante de la classe
technique de danse s’aveére une ressource qui a un role primordial dans son activité
d’enseignement. Troisiémement, I’activité de préparation de la classe technique de
danse que I’enseignante réalise en amont se révele fondamentale, puisqu’elle semble
induire un état attentionnel particulier influengant de cette maniére son processus
décisionnel. En dernier lieu, la discussion englobera 1’ensemble des activités, des
phénomenes et des processus opérant dans et autour de I’intervalle décisionnel, nous
montrant comment le tout peut se refléter au travers des quatre fonctions de ’agir
compétent qui integrent le modele théorique de '« agir compétent in situ» de

Masciotra (2017, p. 1).

5.1 L’intervalle décisionnel : espace ou s’exerce la maitrise attentionnelle

Tout au long du chapitre précédent, nous avons vu que mon rdle d’enseignante de
danse consiste a gérer la transmission d’informations et de savoirs concernant la
proposition dansée et a faciliter son intégration par les éléves, tout en prenant en
considération divers autres facteurs, ce que Masciotra et Medzo (2006) précisent en

ces termes

La situation de I’enseignant dans sa classe [...] ne se comprend pas
uniquement par la tdche d’enseigner telle maticre, ni de faire réaliser tel
travail a ses ¢éléves. L’enseignant doit aussi gérer la classe selon la
dynamique des interactions, tenir compte des spécificités du groupe-
classe et de son histoire a travers les rencontres, saisir 1’atmosphére qui
régne au moment présent, prendre en compte que la situation n’est pas la
méme pour tous, et ainsi de suite. La tache elle-méme n’est pas identique
pour I’enseignant et pour chacun des éléves, elle prend son sens dans une
situation. (p.7)

En effet, les résultats ont montré que dans le déploiement de mon activité

d’enseignement au cours de laquelle I’intervalle décisionnel se manifeste, je me
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retrouve simultanément impliquée dans plusieurs activités. L’approche de 1’analyse

d’activités de Barbier (2017) nous aide a comprendre que

Dans le développement de son activité, un méme sujet peut se trouver
dans plusieurs espaces d’activités a la fois, comme c’est le cas souvent
entre activités mentales, activités discursives et activités de
transformation du monde externe. Ces espaces font alors I’objet d’une
articulation entre eux. (p. 101)

A ce sujet, il convient de considérer les résultats de I’étude de Harbonnier-Topin,
Ferri et Dussault (2017), mentionnée dans le cadre conceptuel. Rappelons que cette
recherche a été réalisée dans le champ de la danse et étudie spécifiquement ’activité
d’« observation-analyse du mouvement » (OAM). Leur recherche porte sur « la mise
en lumiére des processus sous-jacents a l’analyse qualitative du mouvement en
danse » (/bid., p.2) de deux groupes d’analystes du mouvement, un appartenant a
I’approche du Laban Movement Analysis, 1’autre a D’approche de 1’Analyse
fonctionnelle du corps dans le mouvement dansé. L’ensemble des analystes
participants a cette recherche avait pour tache d’identifier « la signature gestuelle »
(Ibid.) d’une danseuse. Dans 1’analyse des données, les chercheures se sont appuyées
sur le cadre d’analyse d’activités de Barbier (2017) qui leur a permis d’identifier trois
espaces d’activités, chacun spécifiant un processus de transformation particulier lors
de Dl’activité d’observation-analyse des deux groupes d’experts. Ainsi, les auteures
identifient : 1) L’espace de transformation des perceptions qui représente « [...] le
domaine du préverbal, le lieu de la perception et de 1’empathie kinesthésique »
(Harbonnier-Topin, et al., 2017, p. 9) ou elles reperent les activités suivantes : « se
laisser attirer », « prioriser », « sentir » et « faire avec » (/bid.); 2) L’espace de
transformation des représentations qui concerne « I’analyse conceptuelle qui servira
de base a la construction de sens » (lbid., p. 10) ou sont repérées les activités :

« décrire », « identifier » « questionner/valider », et « énoncer un savoir » (/bid.); et
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3) L’espace de transformation de sens qui « représente le lieu de I’inférence, du

raisonnement abductif et de la construction de sens » (/bid., p. 12).

Bien que dans I’analyse de mes données, je n’aie pas utilisé ce cadre d’analyse
d’activités, je fais un rapprochement avec 1’étude de Harbonnier-Topin ef al. (2017),
considérant la similitude de certaines activités que j’ai identifiées dans I’intervalle
décisionnel avec plusieurs activités que les chercheures identifient dans les trois
espaces d’activités de 1’observation-analyse des analystes. En méme temps, la
perspective de 1’analyse d’activités de Barbier (2017) nous permet d’identifier les
espaces d’activités que j’ai nommeés activités principales et qui représentent les
différents processus mis en ceuvre lorsque je suis engagée dans la phase de

I’intervalle décisionnel.

Dans le modele de I’intervalle décisionnel de I’enseignante de danse que j’ai proposé,
les trois activités principales : communication pédagogique, observation pédagogique
et évaluation pédagogique, sont associ¢es. L’association d’activités dans les termes
de Barbier (/bid.) se définit comme le « lien de simultanéité survenant entre plusieurs
espaces d’activités dans lesquels se trouvent engagés en méme temps des sujets »
(p. 53). Ainsi, dans la phase de I’intervalle décisionnel précédant mon intervention,
nous retrouvons les trois espaces d’activités identifiés dans I’« observation-analyse du
mouvement » de la recherche de Harbonnier-Topin et al. (2017), a savoir les espaces
de transformation des perceptions, des représentations et de sens. En plus, nous y
repérons 1’espace de transformation de significations qui correspond a 1’espace de la
communication pédagogique, puisque celle-ci mobilise une quantité inédite de signes
(Barbier, 2017). Comme I’auteur le souligne, chacun de ces « espaces d’activités » est
sui generis (Ibid., p. 101). Autrement dit, ils suivent chacun leur propre processus
tout en étant articulés par le méme objectif. Dans I’intervalle décisionnel, I’objectif
est de construire le sens de ce qui est observé pour décider de quelle maniére

intervenir aupres de I’¢éleve.
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Dans le cadre conceptuel, nous avons abordé la construction de sens, un processus de
raisonnement qui peut impliquer trois formes d’inférences. Ainsi, dans mon rdle
d’enseignante de danse de la classe technique, lors de chaque situation
d’enseignement/apprentissage, je per¢ois une grande quantit¢ d’indices qui
m’amenent vers une dynamique interprétative. Celle-ci consiste en un processus de
raisonnement inférentiel, ou I’abduction est essentiellement utilisée, au cours duquel

une suggestion se présente a moi.

Cette suggestion selon Peirce, s’avere a la fois créative et rationnelle,
puisqu’elle découle aussi bien du jeu libre de 1’association des idées
émergeant de maniere concomitante a 1’acte continu de la perception (qui
appartient a la sphere de la psychologie) que du processus d’inférence par
lequel se vérifie notre connaissance sur le monde et sa cohérence (qui
appartient a la sphére du raisonnement logique). (Levesque, 2015, p.2)

Le processus décisionnel s’aveére donc étre un espace condensé d’inférences qui
m’amene a m’impliquer intensivement dans mon processus interprétatif. Ce

processus, qui suppose de valider ou d’invalider les inférences afin de construire un

sens, me permet d’organiser mon intervention comme I’illustre cet extrait®’ :

[...] je dois procéder par €élimination, en repassant dans ma téte toutes les
autres hypothéses possibles. Premiérement, je me dis que soit Rachelle
s’est mal positionnée sur ses pieds par rapport a Leila, soit Rachelle n’a
pas modulé correctement son poids et y est allée trop rapidement en
provoquant le réflexe (myotatique) de protection chez Leila, soit le ballon
n’a pas été bien placé a I’articulation de la hanche. Et du c6t¢ de Leila les
hypotheses sont qu’elle n’a pas respiré pleinement et donc, elle ne s’est
pas assez détendue, ou qu’elle a oublié de créer dans sa jambe étirée les
directions opposées, ou qu’elle a peut-étre des idées précongues sur les

80 Cette citation a aussi déja été utilisée pour illustrer ’inférence pédagogique. En I’occurrence, elle
nous sert 2 montrer comment se fait la construction de sens a la lumiére de 1’analyse des activités de
Barbier (2017, p.74).
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exercices d’étirement et a créé¢ une résistance dont elle n’est pas
consciente, ou alors, tel que ma sensation indique, c’est parce qu’elle est
mal alignée dans sa posture allongée. (C2AE2-19.1-070217)

Ainsi, si nous regardons ce moment, explicité ci-dessus, selon 1’analyse des activités

de Barbier (2017), une construction de sens engage des

Activités mentales/affects survenant chez/pour un sujet donné a l'occasion
de la mise en place de liens entre des constructions mentales/affects
accompagnant l'activité en cours et des constructions mentales/affects
accompagnant des activités antérieures. Ces activités sont adressées par le
sujet a lui-méme et ont une incidence sur son activité ultérieure ; elles
sont ordonnées a des engagements d'actions. (p. 74)

C’est au cours de ce processus de construction de sens ou de mise en lien, que
I’attention « sélective » et 1’attention « exécutive » (Lachaux, 2011, p.27) sont
sollicitées pour traiter et organiser 1’information sensorielle et celle provenant de mes
processus mentaux. De cette facon, en ayant en té€te mon intention pédagogique, je
tiens compte qu’a «chaque visée intentionnelle correspondra une activité
« attentionnelle » différente. L’attention n’est plus seulement un filtre, mais une
expression de ’intention ancrée dans 1’action et I’Umwelt » (Berthoz, s.d, p. 392).
Cependant, Lachaux (2011) souligne qu’il ne faut pas oublier que nos actions ainsi
que les processus cognitifs que nous mettons en ceuvre a chaque instant, incluant les
déplacements de 1’attention, « sont les fruits d’un systeme largement autonome
piochant dans un large répertoire d’habitudes et d’automatismes. Nous ne contrdlons
pas tout, car c’est impossible, tout va tellement vite » (p. 287). Notre cerveau, dit-il,
prend des décisions plusieurs fois par seconde par rapport & I’orientation de
I’attention et a I’action a entreprendre ou a ne pas entreprendre. D’ou la possibilité
que I’attention puisse décrocher a notre insu a n’importe quel moment, 3 moins,

certes, qu’il existe une certaine maitrise attentionnelle (Lachaux, 2015).
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5.1.1 Exercer ’attention

Si tout se passe tellement vite, alors comment puis-je faire pour maitriser mieux mon
processus attentionnel dans l’intervalle décisionnel? Lachaux (/bid.) explique que
grace a I’étude de la microcognition nous pouvons mieux comprendre comment

fonctionne la vie mentale :

Cette approche implique une analyse soignée de I’expérience subjective
et des stratégies cognitives que nous mettons en place, consciemment ou
non : ce que nous ressentons, et ce que nous cherchons vraiment a faire,
instant aprés instant, « fraction de seconde par fraction de seconde ».
(p. 16-17)

Notre vie mentale, souligne 1’auteur, est rythmée par un enchainement perpétuel de
cycles d’action/perception qui caractérisent tout ce que nous faisons dans la vie.
L’attention est chargée de nous orienter vers 1’action appropriée pour atteindre notre
objectif de départ. Toutefois, si notre attention dévie, une action inadaptée peut
prendre la place. A titre d’exemple, pour illustrer ces cycles de perception/action, je
rappelle une situation lors du troisiéme cours de I’étude®!. Pour présenter cette
situation, je reprends la structure que Lachaux (2015) utilise dans son ouvrage ou,
avec un exemple d’un incident trés concret, il illustre la microcognition qui désigne

I’enchainement perpétuel de nos actions et de nos perceptions.

J’observe Aline en ayant comme objectif de la guider dans son mouvement pour
qu’elle n’oublie pas d’activer les deux vecteurs de son axe vertical pendant qu’elle
fait son demi-plié¢ (je percois), elle le fait trés bien. De ce fait, je la félicite (j’agis).

Puis, Aline décide de le refaire (je pergois son intention). Cela me meéne a réorienter

81 Voir Chapitre Résultats, p. 145-146.
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mon attention (j’agis). Je la regarde faire, c’est alors que je détecte une subtile
crispation dans ses muscles quadriceps (je percois) me faisant ressentir (perception
interne) une contradiction qui me perturbe (me faisant évoquer une représentation
interne déplaisante). A ce moment-1a, mon attention dévie vers cette évocation (action
interne) et je réalise une action physique qui se déclenche comme une réaction
impulsive que je ne maitrise pas : « Avant que j’aie pu vraiment m’en rendre compte,
ma main droite fait un mouvement qui m’échappe complétement. Mes trois doigts
pouce, index, majeur, en forme de pointe de dard se lancent & mon insu vers son

quadriceps droit » (C3AES5-28-140217).

C’est la réaction de surprise de I’éléve qui me rameéne au moment réel, je constate
aussitot que mon attention a dévié de mon objectif de départ, me faisant réaliser que
mon geste était inadapté. Ainsi, en une fraction de seconde, j’ai perdu la maitrise de
mon attention. Selon Lachaux (2011), tout est question de pouvoir « désengager le
pilote automatique et d’adapter de fagon flexible sa facon de réagir a
I’environnement » (p. 226). Lors de cet incident, mon systéme exécutif qui représente
le processus conscient de mon attention n’a pas pu empécher la déviation de mon

attention et un geste irréfléchi s’est déclenché.

Pour atteindre un niveau de qualité convenable dans nos sensations
comme dans nos actions nous devons veiller a ce qu’au sein de ces cycles
perception/action, 1’action qui est choisie, physique ou mentale, soit celle
qui nous fait avancer le mieux vers notre objectif. Le fait méme d’essayer
de faire quelque chose, c’est-a-dire d’avoir une intention, établit une
hiérarchie entre les différentes actions possibles a ce moment-1a, puisque
certaines sont plus utiles que d’autres. (Lachaux, 2015, p. 19)

De cette maniere, il apparait que ce qui opere dans I’intervalle décisionnel lors de mes
interactions en classe technique de danse peut se voir comme un espace ou, au cours

d’un processus en constante évolution, j’exerce la maitrise de mon attention.
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52 L’empathie kinesthésique : une ressource vitale pour I’enseignante de danse

Les recherches neuroscientifiques concernant I’étude des neurones miroir (Rizzolatti
et Sinigaglia, 2008) nous donnent le cadre pour confirmer que le phénomene
empathique kinesthésique est en effet présent dans 1’activité d’observation que nous
avons explorée. De sorte que mes résultats s’accordent avec ceux de 1’étude de
Harbonnier-Topin (2010) qui révelent que la compréhension par le professeur du
mouvement de I’¢éléve « se fait [...] pendant les phases d’observation, compréhension
visuelle s’appuyant, entre autres, sur un phénomeéne d’empathie-kinesthésique » (p. 9).
Tout au long de mes interactions avec les €léves, mes résultats montrent de fagcon
¢évidente que la résonance empathique kinesthésique est clairement assumée, c’est-a-
dire que je m’ouvre délibérément a 1’écoute de ce ressenti en lui faisant totalement
confiance : « Je les regarde faire une par une. Mais plutét que de voir, je percois
kinesthésiquement leur mouvement, c’est ce [la perception kinesthésique] qui
m’indique si elles ont capté ou non la sensation a explorer » (NTC4-210217).
Dr’ailleurs, comme le précise Marchand (2017), « La raison repose sur des forces
primitives, et les comportements civilisés qui en relévent prennent eux aussi racine
dans ces puissants ¢lans pulsionnels et autres mouvements internes du corps, la
capacité de raisonner s’appuyant sur celle & résonner » (p.3). Ainsi, en premiere
instance « sans avoir recours a aucun type de raisonnement » (Rizzolatti et Sinigaglia,
2008, p.10), en m’appuyant uniquement sur ce lien direct qui s’établit par
I’activation de ce processus inconscient et automatique de simulation motrice
(Gallese, 2005), je comprends le mouvement observé dans sa dimension non-verbale
(Godard, 1992) comme a « ce moment précis avec Leila, [ou] je ne vois pas tellement
d’indices extérieurs évidents qui indiquent qu’elle est mal placée or, j’éprouve dans
mon corps une simulation de la sensation qui la dérange » (C2AE2-8.1-070217). Puis,
c’est mon processus de raisonnement qui s’incorpore au ressenti pour clarifier ou

confirmer au niveau conceptuel ce qui se passe. Damasio (dans Rich, 2000) stipule
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que « L’organisme réagit avec I’environnement comme un tout. L’interaction ne se
fait pas seulement par le corps ou seulement par le cerveau »*? (p. 59). Aprés tout,
comme le soutient ce méme auteur (Damasio, 2008) « I’organisme a certaines raisons,

que la raison doit absolument prendre en compte » (p. 257).

53 La préparation de la classe : une activité pouvant susciter un état attentionnel
favorable

Les résultats ont montré que les trois activités pour soi que je pratique ont une
véritable influence sur I’intervalle décisionnel. La premiére activité préparation de la
classe technique de danse s’effectue en amont et en solitaire. Celle-ci comporte des
similarités avec le concept de « dialogue didactique intérieur » (Raymond, 2014) qui
évoque la phase ou les enseignantes de danse se parlent et se questionnent de fagon
intériorisée « [...] dans le but de concevoir [...] une situation d’apprentissage et
d’évaluation [...] » (p.228). Les deux activités pour soi qui ont lieu pendant les
interactions en classe m’aident 2 m’autoréguler et a m’autoévaluer afin de maintenir
une qualité de présence. Lors de cette étude, je me suis préparée pour enseigner les
cinq classes. Cependant, les trois premieres classes ont eu une préparation constituée
de trois phases et les deux dernicres ont eu deux phases rajoutées : la phase « pratique
d’une séquence de jeu » et la phase « pratique créative de I’imagerie mentale ». C’est
lors des deux derniéres classes que j’ai remarqué que j’agissais avec une grande

aisance et fluidité sur les plans cognitif, physique et émotionnel.

82 Traduction libre : “The organism reacts with the environment as an ensemble. The interaction is
neither of the body alone nor the brain alone”. (Damasio, 1999, dans Rich 2000)
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5.3.1 Qu’est-ce qui favorise un état attentionnel optimal?

[...] le cours s’est déroulé de fagon tres fluide. Depuis le début du cours
qui a commencé par 1’éveil somatique, puis, la premicre et la deuxiéme
partie de I’échauffement, je percois mon énergie s’écouler dans un état de
bien-étre. [...] je laisse venir le contenu du cours par lui-méme. Je n’ai
aucun stress. Toutes mes propositions dansées se sont enfilées
harmonieusement les unes apres les autres et semblent rentrer dans un
ordre tres naturel, sans effort, sans pression. (C4AE4-V2-210217)

Selon Lachaux (2015), cette impression d’aisance et de fluidité se comprend comme
un état ou mon attention aurait eu la capacité d’ajuster de fagcon optimale 1’équilibre
entre les différents automatismes du cerveau. C’est ce qui m’a fait atteindre « une
grande efficacité et une grande qualité d’expérience et de ressenti, accompagnées
d’une sensation d’effort minime » (/bid., p. 16). Le chercheur et psychologue Mihaly
Csikszentmihalyi (1990/2008), dont les travaux sur la performation optimale s’étalent
sur plusieurs décennies, le décrit comme un état de conscience optimale qu’il a
nomm¢é flow. Cet état se vit comme une expérience de plénitude ou la personne est
complétement engagée dans ce qu’elle fait, ou ce qu’elle fait lui semble plaisant et
facile. Pour Damasio (dans Rich, 2000), le flow représente un « état d’émotion
merveilleux qui a des incidences importantes sur la facon dont le systeme cognitif
opére »* (p. 56). Cependant, malgré le fait que cet état attentionnel optimal ait été
atteint lors des deux derniers cours, a savoir les jours ou les deux phases « pratique
d’une séquence de jeu» et « pratique créative de I’imagerie mentale » ont été
rajoutées, je ne peux Dattribuer spécifiquement a ces deux phases. J’ai plusieurs
hypothéses a cet égard. Premicrement, il est possible que le stress induit par la

responsabilité de faire une recherche rigoureuse se soit dilu¢ au fil des semaines,

8 Traduction libre : “[...] a wonderful state of emotion that has important repercussions on the way
your cognitive apparatus operates.” (Damasio dans Rich, 2000, p. 56)
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m’aidant & me connecter plus profondément avec moi-méme lors de ma propre
préparation sensori-motrice. Deuxiémement, il se peut qu’au fil de 1’étude le lien
d’empathie qui se développait avec les éléves ait contribué aussi & me faire lacher la
tension mentale qui m’épuisait au début. Troisiemement, il est probable qu’au fil des
séances, j’aie acquis un rythme cognitif et corporel qui m’a fait progresser vers
I’aisance. Quatriemement, il se peut que la blessure que j’avais au genou ait altéré
mon équilibre attentionnel les trois premiers cours. Quoiqu’il en soit, I’activité
préparation de la classe technique de danse reste un facteur déterminant pour
favoriser une qualité de présence lors de 1’enseignement de la classe. Le travail de
sensibilisation proprioceptive que j’y inclus me permet de moduler ma tonicité
(Rouquet, 1991), de réorganiser ma posture « le fondement de I’étre et précédant
I’agir » selon Godard (1992, p.213), ce qui peut favoriser ma disponibilité pour
enseigner la classe technique de danse. Cependant, cela souléve quand méme une
question, a savoir si j’aurais pu atteindre cet état attentionnel optimal si j’avais
incorporé ces deux activités, de jeu et d’imagerie mentale des le premier jour. D’apres
Lachaux (2015), cela dépendrait du niveau de développement de la maitrise de

I’attention que I’individu a acquis.

54 Compétence d’observation de I’enseignante de danse, une compétence qui se
développe

Dans le cadre conceptuel, nous avons abordé la notion de compétence d’observation,
nous appuyant sur divers auteur.e.s. (Laplantine, 2013; Harbonnier-Topin, 2009;
Kimmerle et Coté-Laurence, 2003; Godard, dans Harbonnier-Topin, 2001; Gray,
1989) qui soutiennent qu’en effet dans leur contexte professionnel spécifique
(enseignement de la danse, recherche ethnographique), 1’activité d’observation
suppose un apprentissage. Ceci implique donc d’apprendre & mobiliser de fagon
optimale nos ressources et nos capacités personnelles pour mieux agir lors de

I’activité enseignante.
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Les résultats de cette étude mettent en lumiere les activités et les processus en jeu
lorsque 1’activité d’observation de I’enseignante de danse est engagée. Ils nous
permettent également d’apprécier comment I’intervalle décisionnel s’organise dans
une dynamique interactive entre ses « conditions personnelles » et les « conditions
environnementales » réelles du moment, constituant la situation de 1’agir a laquelle se
réferent Masciotra, Roth et Morel (2008, p.27). Une personne compétente est
reconnue par la qualité de son action pendant qu’elle réalise son activité, soutient
Masciotra (2017). Considérant que l’organisation de mon intervalle décisionnel
requiert que les processus cognitifs et attentionnels s’alignent en fonction de ce que
j observe, cela fait apparaitre une dimension d’adaptation. Comme Masciotra et
Medzo (2006) le soulignent, la compétence a un pouvoir unique qui est celui de
I’adaptation, lequel disent-ils, « correspond a la réflexion en cours d’action et a la

réflexion sur I’action » (p. 1).

De telle sorte qu’en révisant les activités et phénomeénes qui operent et conditionnent
I’intervalle décisionnel, nous retrouvons les quatre fonctions de 1’agir compétent que

Masciotra (2017) a identifiées :

1) La fonction se disposer implique de doter nos actions d’une attitude positive, qui
consiste a énergiser notre agir afin d’optimiser notre performance. Cela « traduit I’état
d’esprit de la personne dans lequel une personne fait les choses en fonction de son

projet, des personnes présentes ou d’événements en cours » (/bid., p. 6).

En tant qu’enseignante de danse, mon activité de préparation de la classe technique
de danse que je réalise en amont au travers de ses différentes phases m’aide a me
rendre disponible et réceptive sur les plans, mental, corporel et émotionnel. Cette
préparation fonctionne comme un pré-agir qui me rend plus vigilante a mon activité

d’autorégulation corporelle, plus aiguisée dans 1’observation pédagogique, plus
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sensible a la résonance empathique et plus réceptive a la résonance kinesthésique.

Ceci a été assez évident lors du quatrieme cours lorsque je note

[...] qu’au niveau de mes pensées, au niveau de mes actions corporelles et
au niveau ¢émotionnel, je ressens mon ¢énergie se distribuer
harmonieusement. Je me percois dans un état de calme et de clarté plutot
agréable ou [...] je me sens dans un état ou mon savoir d’action semble
s’ajuster mieux aux besoins de chacune des interventions que je fais.
(C4AE4-2-3-210217)

Constatant de cette facon

[...] que ce soit que j’intervienne verbalement ou non-verbalement, que je
me déplace ou que je reste sur place, je sens que je le fais dans une
aisance continue, sans effort, sans hésitations. [...] je me sens précise et
stire de moi dans ce que je fais ou ce que je ne fais pas, dans ce que je dis
ou ce que je ne dis pas. (C4AE4-5-210217)

Cette disposition nous faisant évoquer 1’attitude a laquelle se référe Gaillard (2016),
car en effet, comme il le souligne, celle-ci me permet « de mieux voir, [de] sentir

avant d’agir » (p. 5).

2) La fonction se situer (Masciotra, 2017) consiste a « se « questionner » tacitement
ou explicitement, spontanément ou délibérément sur ce qui se passe autour de soi, en

soi et sur la relation entre les deux » (p. 7).

Lors de mon enseignement je suis continuellement en train de me situer, puisque la
situation interactive n’est jamais donnée, elle se construit a chaque instant. Ainsi,
avec ’autoévaluation intrins€éque, je peux me poser ce genre de questions : « Dans la
dynamique situationnelle actuelle, qu’est-ce qui est important et qu’est-ce qui ne 1’est
pas ou moins ? Que suis-je en train de faire ? Est-ce que cela va dans la bonne
direction ? Suis-je en contrdle ? » (/bid.). Ainsi, tout en communiquant avec 1’¢léve,

je me situe et je me resitue plusieurs fois dans mon emplacement physique ou mental.
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Cette fonction de se situer peut étre comparée au mouvement d’alternance entre le
dialogue didactique intérieur et le dialogue didactique interactif auquel se réfere
Raymond (2014) pendant lequel les enseignantes de danse font une « adaptation
constante des décisions didactiques a la lumicre des besoins socioaffectifs des €éleves
et de la progression de leurs apprentissages » (p. 229) lorsqu’elles sont en interaction
dans la classe de danse. Ainsi, lorsque j’observe I’¢léve, I’inférence pédagogique me
fait émettre des hypotheses que je valide ou invalide en fonction de la situation, ce
qui implique en effet de me situer constamment. Aussi, je dispose de deux modalités
attentionnelles, globale et focalisée, que je mobilise lors de mon activité
d’observation pédagogique et qui me permettent de me situer et de me resituer dans
I’évolution de la situation d’enseignement/apprentissage. De méme, la rétention
pédagogique, fonctionne comme une stratégie pour me resituer dans I’interaction, en

réponse a la rétroaction que je regois de I’¢éleve :

Ce que je ressens a ce moment-la est une sorte de retenue. Je m’apergois
que je freine la réponse. Je me rends compte que je suis en train de me
donner la permission de rester dans une zone indéfinie ou je n’ai pas
encore déterminé de quelle maniére je vais lui transmettre une réponse. Je
me souviens que je me suis dit : « Attends un peu». (C2AE2-12-
070217)%

3) La fonction de se positionner en situation est primordiale dans toute activité
quelque peu complexe, souligne Masciotra (2017). Elle suppose de « mentaliser son
corps pour en faire une conscience agissante qui structure et supervise le cours de son
agir en fonction du but poursuivi » (p. 10). En se positionnant, une personne cherche

a « optimiser la promptitude, la proactivité, 1’efficacité et I’efficience de son agir »

(Ibid.)

8 La reprise des citations déja utilisés dans le chapitre des résultats nous permet de nous remettre en
contexte a la lumiére de I’approche de I’agir compétent de Masciotra (2017).
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La promptitude réfere a la nécessité¢ de saisir les opportunités qui se
présentent ou a réagir rapidement. La proactivité permet d’anticiper les
événements et de s’y préparer. L’efficacité est la capacité d’atteindre les
résultats visés. Enfin, ’efficience concerne I’économie d’énergie dans la
poursuite du but. (/bid.)

Dans le contexte de I’enseignement de la classe technique de danse, ’activité
d’autorégulation corporelle, qui est une des activités pour soi de 1’enseignante, peut
représenter cette fonction puisqu’elle consiste @ moduler ma tonicité et a ajuster ma
respiration dans le but de faciliter ma communication avec 1’éléve. Ainsi, en
maintenant un regard vigilant sur moi-méme, je peux me positionner autant de fois
qu’il s’avére nécessaire. Etant réceptive a la résonance empathique kinesthésique, je
me positionne constamment pour m’ajuster au ressenti kinesthésique. Tout comme
cela me permet aussi d’étre préte pour communiquer corporellement la proposition
dansée, pour me déplacer et effectuer une intervention rapide au besoin ou alors pour
me repositionner suite a une perte de reperes pédagogiques. Pendant le cinquieme
cours, l’activité d’auto-régulation corporelle m’a envoyé un signal qui me fait
constater que « cette perception proprioceptive est venue a point, car elle vient de me
faire un rappel : qu’il est nécessaire de réorganiser ma relation gravitaire afin que je

puisse reprendre le fil du moment » (C5SAE1-13-280217).

4) La fonction se réaliser suggere qu’« En progressant dans son pouvoir de
« réaliser » une personne progresse ¢galement dans la réalisation de soi comme

finalité » (Masciotra, 2017, p.10).

Enseigner signifie guider les ¢éléves dans leur processus d’intégration des
apprentissages (Harbonnier-Topin, 2009). Ce guidage se traduit dans mon agir
enseignant, qui, comme le soutient Masciotra (2017), est représent¢ dans chaque
parole, mouvement, geste, pause, ou action spécifique. Cet agir enseignant s’appuie
essentiellement sur ma capacité d’observation multisensorielle, que je tente de

déployer de facon attentive et raffinée afin de mieux évaluer la situation
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d’enseignement/apprentissage. Chacun des défis pédagogiques rencontrés et chacune
des réjouissances pédagogiques éprouvées participent a ce sentiment de réalisation de
soi. Car, comme le souligne Masciotra (/bid.), « L’art de réalisation référe a la qualité,
voire a la dextérité avec laquelle des transformations successives sont produites, dans

la mesure ou elles permettent de progresser vers le but fixé, puis de 1’atteindre »

(p.10).

Finalement, Masciotra, Roth et Morel (2008) concluent que « c'est dans et par l'action
en situation et par la réflexion sur ses actions et leurs résultats que 1’on devient [...] un
enseignant en classe » (p. 13). Du point de vue des neurosciences, le neurobiologiste
Lachaux (2011) nous rappelle aussi qu’un savoir-faire s’acquiert en ayant la
possibilité d’essayer plusieurs fois et en ayant a chaque fois un retour sur notre
performance, car « Le cerveau apprend simplement en constatant & chaque fois son
erreur et en affinant progressivement le mouvement » (p.291) qu’il essaie de
maitriser. Ainsi, c’est en échouant plusieurs fois que notre capacité de porter attention
se développe. Jillustre un retour réflexif sur mes actions avec cet exemple noté dans

mon journal de bord, lorsque je préparais la quatrieme classe :

[...] j’envisage de présenter pour ce quatriéme cours une autre facon de
ressentir la double polarité. Ceci dans le but de continuer a les aider a
construire de maniere plus spontanée, plus organique, leur organisation
gravitaire. Le dernier cours, je remarquais encore un trop vouloir faire
avec la volonté, ce qui donnait par moments [...] une rigidité globale dans
les mouvements du corps. (C4JB-210217)

Dans mes notes de terrain écrites a la fin du premier cours, en réfléchissant sur

I’incident ou les ¢éléves avaient eu une difficulté de mémorisation, cela m’a permis de
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prendre conscience qu’un exces d’information aurait pu produire ce blocage de

mémoire?’ :

[...] Pexercice des rond-de-jambe a terre a la barre contenait trop
d’informations sur lesquelles porter attention en simultané : il y avait trop
de notions a retenir : la structure de 1’exercice peu conventionnelle, la
spirale de la jambe d’appui, I’attention a la double polarité, le changement
de reperes dans ’espace de fagon continue. (NTC1-310117)

Cette réflexion apres le cours m’a permis de me rendre compte du niveau technique
des ¢éleves auquel je devais alors m’ajuster. J’ai donc modifié la présentation de cet
exercice en le départageant en plusieurs segments pour la prochaine classe. Quant a la
suivante réflexion en cours d’action : « J’ai quand méme observé les dos avec plus de
souplesse, ce qui m’a fait penser que je devais proposer sans faute I’exercice de
I’« étirement du chat »*® en le combinant avec un autre de mes étirements de la chaine
postérieure » (NTC2-070217), elle m’a orienté sur ce que je devais cibler lors de ce

deuxi€éme cours.

Ma compétence d’observation comme enseignante de danse se développe ainsi par

I’expérience en situation et par le retour réflexif sur ma pratique.

85 Voir Résultats a la page 144.

8 Un d’une série d’exercices qui étirent et assouplissent le dos proposés par Thomas Hanna (1989).



CONCLUSION

A TPorigine de cette étude, mes interrogations ciblaient I’exploration de la phase
d’observation lors du processus décisionnel qui précéde mon intervention auprés des
¢leves, afin de mieux comprendre comment la prise de conscience de ce qui s’y
manifeste peut aider a améliorer mon guidage dans le processus d’apprentissage de
ceux-ci. D’entrée de jeu, il était nécessaire d’identifier les activités et les processus
impliqués dans cette phase décisive, pour ainsi pouvoir les décrire et les analyser.
L’enjeu principal consistait donc a « ralentir » le temps afin d’¢largir ma vision de
I’intervalle décisionnel, ceci pour étre capable de distinguer chacune des activités et
des phénomenes qui s’y manifestent dans une temporalité par moments assez réduite.
Considérant que toute recherche est en soi une source de découvertes, ma conclusion

peut étre présentée avec cette citation de Marcel Proust (1925)%7 :

« Le seul véritable voyage de découverte [...] ce ne serait pas d’aller vers
de nouveaux paysages, mais d’avoir d’autres yeux. » (p. 69)

En effet, pour voir avec des nouveaux yeux, il suffit de s’autoriser a changer de
perspective, nous laissant ainsi la possibilit¢ de découvrir ce que la perspective
antérieure ne montrait pas. Dans le contexte de mon étude, le nouveau regard a été
possible grace aux méthodes psychophénoménologiques créées par Pierre Vermersch

(2007; 2014a). D’une part, la technique de I’autoexplicitation, telle que décrite dans

87 Marcel Proust, La Prisonniére, dans A la recherche du temps perdu, éd. Gallimard, 1925, p. 69.
https://fr.wikisource.org/wiki/La_Prisonni%C3%A8re/Chapitre 2
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le chapitre de la méthodologie, m’a ouvert I’accés a mon vécu préréfléchi lors de mon
processus de prise de décision. D’autre part, 1’entretien d’explicitation réalisé aupres
des ¢éleves a laissé entrevoir des fragments de leur vécu singulier suite aux effets
qu’ont eu sur elles certaines de mes décisions didactico-pédagogiques. De cette fagon,
ces deux méthodes m’ont permis d’entreprendre ce voyage de découverte au cceur de
la phase d’observation ou se manifeste mon intervalle décisionnel. Par conséquent,
j’ai pu décrire et analyser de fagon intime et approfondie un « nouveau paysage » de
I’intervalle décisionnel par rapport a la perspective que j’avais en téte avant
d’effectuer cette recherche. Dans la prochaine section, je fais un retour sur I’ensemble
des résultats en guise de révision des concepts clés issus de cette recherche. Suite a

quoi, j’indiquerai des prolongements possibles.

Le portrait de I’intervalle décisionnel de I’enseignante de danse en classe technique
issu de cette étude nous a permis de discerner deux groupes d’activités qui y sont
impliqués de facon indissociable. Ainsi, le premier groupe comportant les trois
activités principales : communication pédagogique, observation pédagogique et
¢évaluation pédagogique, ou se manifestent leurs phénomenes correspondants,
représente 1’aspect de ce qui se passe lors de I’interaction avec ’éleve. Quant au
deuxiéme groupe comportant les trois autres activités : la préparation de la classe
technique de danse, I’autorégulation corporelle et I’autoévaluation intrinséque, il
représente 1’aspect de ce qui se passe dans le travail d’introspection que je réalise vis-
a-vis de moi-méme, en tant qu’enseignante, en amont et durant 1’interaction
pédagogique. Nous avons ainsi remarqué que I’ensemble de ces activités intégre
quatre processus ou espaces d’activités, pour utiliser les termes de Barbier (2017) :
I’espace de transformation des perceptions, de transformation des représentations, de
transformation de construction de sens et de transformation de significations. Ces
quatre processus, qui sont mis en ceuvre en simultané, mettent en évidence le role
fondamental de I’attention dans 1’organisation de mon intervalle décisionnel, qui vise

a atteindre des décisions optimales pour mieux guider 1’éléve dans son processus
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d’intégration de la proposition dansée. Nous avons donc constaté que la fonction
cognitive de I’attention est celle qui me permet d’articuler ’ensemble des activités
dans l’intention de m’adapter a la particularit¢ de la situation
d’enseignement/apprentissage. Or, ce qui semble crucial de comprendre lors de ce
processus, c’est comment est-ce que je m’y prends pour m’adapter, car comme le

soulignent les chercheurs en psychologie Englebert et Follet (2016) :

L’adaptation est inhérente a la vie, et il ne faut pas poser la question
« S’adapte-t-on? », mais plutdt « Comment s’adapte-t-on? »; tout en
gardant a Desprit que toute tentative d’adaptation ne se verra pas
forcément couronnée de succes [...]. (p. 8)

C’est en me posant cette question qu’est apparu en gros plan le concept
d’intercorporalité¢ (Delacroix, 2013), soit la « communication ostensive-résonante »
dont parle Harbonnier-Topin (2009, p. 349). En effet, lors de I’intervalle décisionnel
ou ont lieu mes tentatives d’adaptation, je constate que je suis engagée de facon
globale dans les trois dimensions physique, mentale et émotionnelle. C’est clair que
mes sensations, mes pensées et mes émotions ancrées dans mon corps font que pour
mieux comprendre 1’éléve, donc pour mieux le guider, I’écoute de mon propre corps
semble devenir un passage iné¢luctable. Ma perception visuelle, tactile, kinesthésique
et auditive, oriente et participe autant dans mon processus de raisonnement que dans
mon ouverture a 1’empathie affective. Ma conscience incarnée est ainsi impliquée
intégralement dans le processus décisionnel. Ce constat fait écho a ce que Raymond
(2014) souligne a propos de la prise en compte de la dimension corporelle dans

I’enseignement de la danse :

[...] la théorisation des pratiques effectives de TD 8 renvoie a une
conception plus incorporée de la didactique, qui révele I’importance de

8 TD référe au concept de transposition didactique que Raymond (2014) a convoqué dans sa thése.
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valoriser le « travail » du corps de I’enseignante dans la conception et la
mise en ceuvre de SAE? dans la classe de danse. (p. 307)

Ainsi, si ma corporéité représente le « filtre » par lequel se détermine 1’optimisation
de mon intervention, il s’avére d’autant plus crucial que je sois consciente de ce que
je fais lorsque j’observe 1’¢leve. Toutefois, il est intéressant de noter que mes
meilleures décisions didactico-pédagogiques ont eu lieu suite & un moment ou j’ai
expérimenté le besoin d’abandonner le contrdle volontaire du raisonnement, laissant
le processus de prise de décision s’accommoder par lui-méme. Comme le souligne

Lachaux (2011), « Le contrdle passe parfois par la compréhension et le lacher-prise »

(p. 12).

En définitive, le croisement des données ethnographiques et des données
phénoménologiques (issues des entretiens d’explicitation aupres des éleves et de mes
autoexplicitations) a aidé a mettre en lumicre la complexit¢é de mon intervalle
décisionnel. De telle maniére que, bien que mon intention soit de maintenir toujours
une attitude attentive lors de mon activité enseignante, cela me fait prendre davantage
conscience de trois aspects de moi-méme qui peuvent modifier le résultat du
processus décisionnel : 1) Ma corporéité est habitée par des automatismes autant
corporels que mentaux, des croyances et des attentes; 2) Le travail de modulation
tonique modifie ma perception et donc modifie mon activité d’observation; 3) Des
circonstances extérieures imprévues peuvent également altérer ma perception. Ces
trois constats renforcent ainsi I’idée de 1’utilit¢ d’une préparation de la classe
technique de danse qui aide a se disposer de maniere intégrale, donc a avoir une
meilleure qualité de présence a soi. Ce qui se traduit en une meilleure capacité pour

apprendre a maitriser ce que Lachaux (2015) appelle le «sens de 1’équilibre

89 SAE : Situation d’apprentissage et d’évaluation.
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attentionnel » (p. 20), dont la pratique peut développer la finesse et la précision de
mon activit¢ d’observation et, par conséquent, toutes mes décisions qui en
découleront. Car, finalement, I’ensemble de toutes ces décisions prises déterminera la

qualité de mon guidage auprées de 1’¢leve.

Cette recherche portant sur I’intervalle décisionnel d’une seule enseignante de danse
ne prétend pas que ses résultats puissent étre généralisables. Cependant, le niveau de
détail et de rigueur que la méthodologie utilisée m’a permis d’atteindre peut servir
comme point de repere pour continuer d’explorer et de documenter ce phénomene qui,

de prime abord, par sa nature intime, semblait difficile a saisir.

Par exemple, il serait intéressant de mener des études sur le processus de préparation
de I’enseignant de danse pour mieux comprendre comment apprivoiser le « sens de
I’équilibre attentionnel » (Lachaux, 2015, p. 20) lors de la classe technique de danse,
afin de raffiner la compétence d’observation. D’autres recherches pourraient étudier
I’intervalle décisionnel de plusieurs enseignants de classe technique de danse et d’en
comparer les résultats, tout comme considérer la possibilité de I’ouvrir dans d’autres
contextes d’enseignement de la danse : que ce soit des ¢léves d’autres groupes d’age,

ou encore dans un groupe en contexte préprofessionnel.

En guise de conclusion de cette étude, il semblerait que pour atteindre la performance
optimale pendant le processus décisionnel chez ’enseignante de danse, il y a une
similitude avec ce que dit Grotowski (dans Léao, 2003) en parlant de 1’attitude

paradoxale d’abandon et de vigilance simultanée chez I’acteur :

[...] il s’agit d’étre passif dans 1’action et actif dans le regard. Passif veut
dire réceptif, Actif, étre présent. [...] L’acteur ne doit pas étre indifférent a
ce qu’il fait, quelque chose en lui doit étre profondément engagé. Un
processus de présence d’implication, de profond engagement. (p. 124)
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Titre du projet : L’intervalle décisionnel dans I’interaction professeur/éléve en contexte d’enseignement de la classe technique de danse.

Objectif de la recherche

Ce projet de recherche a pour objet d’étude I’activité d’observation de I’enseignant en classe technique de danse. L’intention étant
d’approfondir et de comprendre un aspect précis de cette activité d’observation dans I’interaction professeur /éléve, mon attention va se
poser sur la phase ou I’enseignant prend ses décisions pendant qu’il observe 1’éléve en vue de faire une intervention pertinente et efficace.

Dans ce projet, j’agirai en tant qu’enseignante et étudiante/chercheure. Puisque le terrain de recherche est la classe de danse, j’ai besoin de
recruter huit participants/éléves pour réaliser ma recherche durant six cours au total, dont les critéres de sélection sont les suivants:

< Avoir plus de 18 ans
< Avoir maintenu une pratique réguliére en classe
semaine au cours des deux derniéres années

de danse i ou poraine a raison d’une classe par

Ces classes de danse se basent sur les fondements du Ballet (Vaganova) tout en utilisant certains ¢léments de la technique Graham, ainsi
que la dynamique des bras de la technique de J. Muller (influence de Limon), toujours en gardant une écoute attentive et continue aux
sensations corporelles. De cette maniére les exercices proposés sont inspirés par des principes somatiques dans le but de mieux comprendre
les besoins propres au corps dansant. Dans le cadre de ces six cours, mon ignement de la classe technique fera appel a trois thémes
(deux cours par theme) : I’alignement corporel, I’équilibre et le transfert de poids, suivant toujours une progression douce qui va du sol, a la
barre, au centre/diagonales a I’étirement final.

Quand?
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réflexive) par semaine commengant a la mi-février 2017 (I’horaire est prévu entre 18:00 et 19:30).

ou?
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uoi?
Q W Participer aux six cours de fagon volontaire (il n’y aura pas de compensation financiere).
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aux interventions des professeurs ou des chorégraphes, vécues comme bénéfiques pour son apprentissage.

B Remplir une fiche réflexive & la fin de chaque cours. Objectif : Parmi les différents exercices du cours, cibler des moments
d’intervention du professeur, vécus comme bénéfiques pour son apprentissage.

M Participer & un entretien d’explicitation aprés les six semaines de cours. Objectif : décrire les moments ciblés dans les fiches
réflexives ou tout autre moment vécu comme bénéfique pour son apprentissage.

Si vous étes intéressé/e a participer a cette recherche nous vous prions de i aveclar de la recherche dont

voici les coordonnées :

Responsable de la recherche : Citlali Jimenez (¢tudiante/chercheure) Tel : 514-845-2699
Courriels : dancevictory@hotmail.com ou jimenez_olmedo.mauricia_citlali@courrier.ugam.ca
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Vous étes invité a participer a ce projet de recherche intitulé L’intervalle décisionnel dans [’interaction
professeur/éléve en contexte d’enseignement de la classe technique de danse.

Ce projet implique de participer a cinq classes techniques de danse en tant qu’éleve (les classes sont offertes
gratuitement) ou a la fin de chacune vous serez invité a remplir une fiche réflexive, une tache qui demande
seulement une dizaine de minutes. Vous serez invité a participer a un entretien semi-dirigé avant le début de
I’¢tude et a un entretien d’explicitation a la fin de 1’¢étude.

Avant d’accepter de participer a ce projet de recherche, veuillez prendre le temps de comprendre et de
considérer attentivement les renseignements qui suivent.

Ce formulaire de consentement vous explique le but de cette étude, les procédures, les avantages, les risques
et inconvénients, de méme que les personnes avec qui communiquer au besoin.

Le présent formulaire de consentement peut contenir des mots que vous ne comprenez pas. Nous vous
invitons a poser toutes les questions que vous jugerez utiles.

Description du projet et de ses objectifs

Ce projet de recherche a pour theme 1’activité d’observation de I’enseignant lors de son interaction avec
I’¢leve dans une situation d’enseignement lors de la classe technique de danse. L’étude se centre sur
I’intervalle se situant entre 1’activité d’observation et le moment d’intervention du professeur. A savoir ce
qui peut influencer la prise de décisions de 1’enseignant lorsqu’il observe son ¢léve dans la classe de danse
afin de pouvoir intervenir efficacement. Le projet a pour objectif d’identifier, de décrire, ainsi que d’analyser
ce que fait le professeur durant cet espace-temps dans le but de mieux comprendre ce phénomeéne si essentiel
dans I’interaction de la pratique enseignante en danse.

Le déroulement prévu pour ce projet est de cinq cours d’une heure et quart a raison d’une fois par semaine et
s’étalant sur cinq semaines, commengant le 31 janvier 2017. Le nombre de participants recherché est d’un
minimum de six et un maximum de huit. Tous les participants devront étre majeurs, avoir une base technique
en danse, ainsi qu’avoir eu une pratique réguliére d’au moins une classe par semaine au cours des deux
dernieres années.

Dans le cadre de ce projet vous étes invité a participer a la classe technique de danse dans le méme état
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d’implication que pour votre cours de danse habituel. La ponctualité sera soulignée comme une mesure de
prévention aux blessures. Les cours se dérouleront dans un studio des installations du Département de danse de
I’'UQAM les mardis de 18 :00 a 19 :30. La classe de danse va étre enregistrée par une caméra qui prendra une vue
d’ensemble. Avant le début de 1’étude vous serez invité a prendre part a un entretien semi-dirigé ; a la fin de chaque
cours vous devrez remplir une fiche réflexive et a la fin des cinq semaines de 1’étude vous serez invité/e a un
entretien d’explicitation, lequel sera réalisé a un moment ot vous serez disponible.

La professeure qui dispense la classe de danse technique est 1’étudiante/chercheure de ce projet.

Avantages liés a la participation
L’avantage que vous pourriez tirer de votre participation serait d’entrainer votre corps dans un autre style
d’enseignement propre a l’enseignante/chercheure qui pourrait &étre différent de celui auquel vous étes
habitué, et peut-&tre découvrir de nouvelles coordinations dans votre corps.

Risques liés a la participation
Comme toute pratique corporelle qui implique un effort musculaire, il est possible de ressentir des
courbatures le lendemain de la pratique. Les risques reliés a toute pratique corporelle comme les blessures
musculo/squelettiques sont également présents. C’est pour cette raison que nous insistons sur la ponctualité
comme mesure de protection pour étre certains que tous les participants suivront 1’échauffement proposé au
début de chaque cours et atténuer ainsi les risques. Le participant est invit¢é a communiquer a
I’enseignante/chercheure tout malaise ou inconvénient durant la pratique.

Inconvénients

Avant d’accepter veuillez noter que les cours se dérouleront dans les installations du Département de danse
de ’'UQAM et que le participant devra planifier ses déplacements de fagon a pouvoir arriver a temps pour le
début du cours, sachant qu’il ne pourra s’intégrer dans la classe en cours d’action. L’échauffement faisant
partie de I’étude, il est donc nécessaire d’y participer dans son entiéreté, mais aussi parce qu’échauffer
correctement le corps représente une mesure essentielle de prévention des blessures.

Confidentialité

Les données (retranscriptions papier et documents audio-visuels) seront en possession de I’étudiante
/chercheure en tout temps et seront conservées sous clé, puis seront détruites cinq ans aprés la derniére
publication des résultats. Les données audiovisuelles seront uniquement visionnées par
I’étudiante/chercheure et ne seront pas montrées a qui que ce soit d’autre, que ce soit durant la rédaction du
mémoire ou au moment de toute diffusion de cette recherche.
Votre anonymat sera préservé par 1’utilisation d’un pseudonyme dans la rédaction du mémoire comme dans
toute diffusion de cette recherche. Vos propos et commentaires pourraient étre cités sans relecture au
préalable sous ce pseudonyme dans tous les écrits et diffusion des résultats.
L’étudiante/chercheure et ses directrices de recherche sont pleinement engagées a respecter la confidentialité
de toutes les données vous concernant. Finalement, en ce qui concerne les entretiens d’explicitation, lesquels
seront menés par une tierce personne (collaboratrice), celle-ci s’engagera par écrit a respecter la
confidentialité des propos recueillis aupres de vous.
Participation volontaire et retrait

Votre participation est enticrement libre et volontaire. Vous pouvez refuser d’y participer ou vous retirer en
tout temps sans devoir justifier votre décision. Si vous décidez de vous retirer de 1’é¢tude, vous n’avez qu’a
aviser Citlali Jimenez verbalement; toutes les données vous concernant seront détruites.

Aucune indemnité compensatoire n’est prévue.
Pour toute question additionnelle sur le projet et sur votre participation, vous pouvez communiquer avec les
responsables du projet citées au début du présent formulaire de consentement.
Des questions sur vos droits ? Le Comité d’éthique de la recherche pour les projets étudiants impliquant des
étres humains (CERPE) a approuvé le projet de recherche auquel vous allez participer.
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Pour des informations concernant les responsabilités de 1’équipe de recherche au plan de 1’éthique de la
recherche avec des étres humains ou pour formuler une plainte, vous pouvez contacter la coordination du
CERPE 2:

Président du comité : Professeur Mouloud Boukala Responsable : Genevieve Garneau

Tel : 514-987-3000 poste 5504 Tel : 514-987-3000 poste 1092.

Courriel : boukala.mouloud@.ca Courriel : garneau.genevieve(@ugam.ca
Remerciements

Votre collaboration est essentielle a la réalisation de notre projet et I’équipe de recherche tient a vous en
remercier.

Consentement
Je déclare avoir lu et compris le présent projet, la nature et I’ampleur de ma participation, ainsi que les
risques et les inconvénients auxquels je m’expose tels que présentés dans le présent formulaire. J’ai eu
I’occasion de poser toutes les questions concernant les différents aspects de 1’étude et de recevoir des
réponses a ma satisfaction.
Je, soussigné(e), accepte volontairement de participer a cette étude. Je peux me retirer en tout temps sans
préjudice d’aucune sorte. Je certifie qu’on m’a laissé le temps voulu pour prendre ma décision.

Une copie signée de ce formulaire d’information et de consentement doit m’étre remise.

Prénom Nom

Signature

Date
Engagement du chercheur
Je, soussigné(e) certifie

(a) avoir expliqué au signataire les termes du présent formulaire; (b) avoir répondu aux questions qu’il m’a
posées a cet égard;

(¢) lui avoir clairement indiqué qu’il reste, a tout moment, libre de mettre un terme a sa participation au
projet de recherche décrit ci-dessus;

(d) que je lui remettrai une copie signée et datée du présent formulaire.

Prénom Nom

Signature

Date



ANNEXE D

ENTENTE DE CONFIDENTIALITE ET DE NON-DIVULGATION

Dans le cadre de ce projet de recherche intitulé : L’intervalle décisionnel dans
I’interaction avec des éléves en contexte d’enseignement de la classe technique de
danse, je reconnais que j’aurai accés a des renseignements de nature délicate et
confidentielle sur les participants éléves.

Je m’engage :

a) a ne pas transmettre ces renseignements, ¢éléments matériels ou documents
(information) a des personnes qui ne sont pas autorisées a y avoir acces.

b) a ne pas publier de tels renseignements.
¢) a ne pas communiquer de tels renseignements sans autorisation préalable.

d) a ne pas utiliser ou divulguer de tels renseignements pour des raisons autres qu'a
des fins officielles autorisées.

e) a prendre toutes les mesures raisonnables pour empécher toute personne non
autorisée d'examiner et/ou de copier de tels renseignements.

Je comprends que ces régles s'appliquent non seulement durant, mais aussi aprés ma
collaboration au sein de ce projet de recherche et que je respecterai les normes
d’éthique établies par le EPTC 2.

Nom (en lettres moulées)

Signature Date
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GUIDE D’ENTRETIEN SEMI-DIRECTIF
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ANNEXE F

GUIDE D’ENTRETIEN D’EXPLICITATION
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ANNEXE G

EXTRAIT DU JOURNAL DE BORD CONTENANT DES NOTES DE TERRAIN
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ANNEXE H

EXEMPLE D’UN VECU DE REFERENCE (V1)

Autoexplicitation 2 : portant sur un moment spécifique lors d’un exercice

d’étirement lors du Cours 2

18 aoiit 2017
Initialiser V1 (vécu de référence)

Mardi 7 février. La deuxieme classe des cinq classes prévues de mon étude est en
train de se dérouler. Nous sommes a la phase des étirements de la fin du cours. C’est
une proposition a faire a deux, un travail d’équipe ou les deux parties ont chacune
leur tache a faire. Comme, au préalable, j’ai bien pris soin d’expliquer tous les détails,
c’est-a-dire, de leur démontrer en soulignant quels sont les éléments essentiels a
garder en téte, je les regarde faire en me déplagant d’un groupe a I’autre dans la salle.
Par moments, j’interviens a une certaine distance avec une parole ou un geste. Tout
semble correct en apparence. Ensuite, je me souviens que je me retrouve pres du
groupe Leila/Rachelle, quand Leila me fait signe. Il y a un probléme. Elle m’explique
la situation d’une voix qui révele une certaine inquiétude. J’écoute attentivement ce
qu’elle me dit. Je comprends ce qui se passe et je décide d’intervenir sans donner
I’explication verbale. Je lui donne la réponse en faisant des gestes, ma main qui
replace sa hanche en méme temps que j’oriente la poussée de Rachelle qui est la
personne debout qui I’accompagne et qui trés attentivement me suit des yeux pour
capter mes consignes.



ANNEXE I

EXEMPLE D’UN VECU (V2)

19 aoiit 2017 - jour 2 (ajouts en bleu turquoise)

Légende du code de couleur

Jour1:
Jour 2 :

Initialiser V2

Nous sommes le Mardi 7 février. La deuxieme des cinq classes prévues de mon étude
est en train de se dérouler. Nous sommes a la phase des étirements de la fin du cours.
C’est une proposition a faire a deux, un travail d’équipe ou les deux parties ont
chacune leur propre tache a faire. Comme, au préalable, j’ai bien pris soin d’expliquer
tous les détails, c’est-a-dire de leur démontrer en réalisant un exemple concret avec
une des filles, pour souligner trés précisément quels sont les éléments essentiels a
garder en téte, je les regarde faire en me déplagant systématiquement d’un groupe a
’autre dans la salle. Par moments, j’interviens a une certaine distance avec une parole
ou un geste, par d’autres moments j’interviens en donnant une explication avec un
toucher spécifique. Tout semble correct en apparence. Je me souviens que je me
retrouve prés du groupe Leila/Rachelle, quand Leila me fait signe en me disant qu’il y
a un probléme. Elle m’explique la situation d’une voix qui révele une certaine
inquiétude, car elle dit que quelque chose bloque au niveau de sa hanche, ce qui
n’était pas arrivé tantdt lorsque j’étais présente en I’accompagnant dans la premicre
tentative. J’écoute attentivement ce qu’elle me dit. Je crois comprendre ce qui se
passe et je décide d’intervenir sans donner 1’explication verbale. Je suis consciente
que je lui donne une réponse en utilisant seulement la communication gestuelle.
D’une part, ma main replace sa hanche, en méme temps, avec I’autre main, j’oriente
la poussée de Rachelle qui est debout et me suit des yeux trés attentivement, pour
capter visuellement mes consignes.



ANNEXE J

EXTRAIT D’UNE AUTOEXPLICITATION

Légende du code des couleurs
Jour 1

Jour 2

Jour 3

Jour 5

Jour 6

Jour 7

Jour 8

Jour 9

Jour 10

Jour 12
Jour 13
Jour 14

AUTOEXPLICITATION 3 : COURS 1

Focaliser : V3

1. Si tu veux bien commencons par ce moment ou tes éléves font le premier demi-
plié, ou es-tu placée dans la salle?

Je suis juste devant la barre, 1a ou Vera, Aline, Rachelle et Leila sont placées, Chloé
et Irina sont placées a la deuxiéme barre qui est perpendiculaire a la premiére. Je suis
a peu pres a une distance de 4 meétres, autant d’'une barre que de ’autre. Mon
intention étant de garder un regard ouvert envers les six éléves.

2. Tu es la juste devant les barres, et ensuite, que se passe-il?

Je me sens émue.Juste pour préciser, je ne suis pas exactement devant les barres,
puisque 1’appareil du son se trouvant a I’autre bout de la salle et donc assez loin de
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la barre ou elles s’étaient placées, j’étais—suis-en train d’avancer vers elles, tout en
ayant I’intention de maintenir assez de distance pour garder un ceil sur toutes. Je les
regarde faire les deux premiers « demi-pliés » ou déja je commence & prendre note
mentalement de quelques ¢éléments qui m’aideront a situer quel est leur niveau
technique réel. C’est clair pour moi que faire une flexion des genoux n’est pas la
méme chose que faire un « demi-plié ». Dans ce mouvement beaucoup d’éléments
s’y conjuguent et parlent par eux-mémes.

3. A quoi tu sais que tu es émue?

C’est la premiére classe avec mes éléves participantes. J’éprouve a ’intérieur de moi
le mouvement de mes émotions, j’ai hate de les voir travailler et je me sens curieuse
par ce qui va ressortir de cette classe.

4. A _quoi tu reconnais la_différence entre une flexion de genoux et un_« demi-
plié »?

Ce que je nomme une flexion de genoux est un mouvement qui reste seulement au
niveau de la forme, il est creux, sans consistance. Tandis qu’un « demi-plié » est un
mouvement créé a partir d’une construction invisible intérieure et antérieure a la
forme, qui est celle qui imprégne le mouvement de flexion/étirement des jambes
d’une qualité déterminée.

5. Comment fais-tu pour identifier la différence entre ’un et autre?

Je peux le voir par la présence ou pas d’une qualité élastique. L’absence de cette
qualité équivaut a la flexion/étirement dans la forme Quand la qualité élastique est
la, cela indique que tout le corps est connect¢ a I’intérieur pendant la
flexion/étirement, ce qui transforme le mouvement en un « demi-plié ».

6. Comment fais-tu pour voir la qualité élastiqgue du mouvement de
flexion/étirement?

Cela se voit en prétant attention a certains ¢léments visibles, ainsi que par un ressenti
que j’éprouve en moi.

7. Ces éléments, tu les vois sur qui 2

Dans ces deux « demi-pliés » mon regard a seulement eu le temps de faire un
balayage général sur toutes les six.
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8. Ouels sont ces éléments?

Ce survol m’a permis de me faire une idée sur leur maniére de s’organiser de fagon
gravitaire. L’élément le plus visible c’est qu’il n’y a pas d’engagement a la gravité
qui est ce qui permet la construction d’une structure invisible intérieure. Je vois
donc, un manque de fluidité et d’élasticité dans le mouvement,




ANNEXE K

DEFINITION D’UNE CATEGORIE CONCEPTUALISANTE

Observation pédagogique

Définition Activité de I’enseignante de danse qui consiste & mobiliser son
attention de facon multisensorielle dans le but de recueillir
I’information sur tous les éléments concernant 1’interaction dans la
classe technique de danse (éléves, environnement, outils de travail).

Propriétés e Prise d’information visuelle qui anticipe son intention
pédagogique

e Identification des indices kinesthésiques

e Sélection de I’information qui mobilise le sens de la vue ou le
sens kinesthésique.

e Mobilisation du cadre de référence de I’anatomie
fonctionnelle.

e Mobilisation du cadre de référence de 1’esthétique de la danse
classique et de I’esthétique de la danse moderne.

e Sélection de modalités d’intervention appropriées (toucher,
démonstration corporelle, paroles, gestes, etc.).

e Vérification par le toucher, par la vision ou par le sens
kinesthésique des indices pergus par I’enseignante

e Inférence pédagogique

e Résonance empathique Kinesthésique

Conditions e Volonté de comprendre ce qui se passe pour aider I’étudiante
a trouver des solutions dans ses apprentissages.

e Mobilisation de ’attention orientée

e Prise d’information multisensorielle du corps de 1’éleve

e Mise en relation de I’expérience artistique de 1’enseignante
avec ses connaissances théoriques sur la dimension
fonctionnelle du mouvement dansé (anatomie, physiologie,
biomécanique).

e Besoin de s’informer sur I’organisation tonique de la posture

d’existence
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ou de la coordination du mouvement de 1’éléve.
e Intention communicative

C1 Extrait
AE3
31-01-17

2. « (...) Je les regarde faire les deux premiers « demi-pliés » ou déja
je commence a prendre note mentalement de quelques éléments qui

m’aideront a situer quel est leur niveau technique réel (...) ».
C d’ E: Prise d’information multisensorielle du corps de I’¢éléve
7. « (...) ce qui est également notable dans I’ensemble, c’est qu’elles
ne se sont pas alignées de fagon optimale, les trois sphéres du corps
ne sont pas traversées par la ligne gravitaire ».
e Prop : Mobilisation du cadre de référence de I’anatomie
fonctionnelle.

C2 Extrait
AE2
7-02-17

5.1 « Leila n’a pas encore terminé de parler. Pendant que je continue
de I’écouter mon regard passe de Rachelle a Leila et de Leila a
Rachelle trés rapidement essayant de repérer des indices qui
pourraient étre en lien avec ce que Leila dit ».

C d’E : Besoin de s’informer sur 1’organisation tonique de la posture
ou de la coordination du mouvement de 1’étudiante.

11. « Selon mon ressenti, il est question de placement, d’un non-
alignement du bassin »

Propriété : Sélection de I’information qui mobilise le sens de la vue
ou le sens kinesthésique

C3 Extrait
AES
14-02-17

17. « Lorsqu’elle fait le mouvement de flexion du « demi-plié » avec
ce sentiment de confiance, ce qu’elle fait c’est juste se laisser aller le
plus possible dans son mouvement. Je vois qu’elle se laisse aller dans
sa tendance innée « terre », mais sans la double polarité active qui
régule autant la descente (en activant le vecteur ascendant) comme la
remontée (en activant le vecteur descendant), son axe gravitaire se
déplace vers I’arriere, déplacant donc le centre d’équilibre, le bassin
réagit & ce déséquilibre avec un mouvement en antéversion, et pour
compenser ses muscles phasiques des cuisses s’activent fortement,
puisqu’elle n’a pas le soutien de sa musculature profonde ».

Prop : Mobilisation du cadre de référence de [’anatomie
fonctionnelle

C d’E : Mise en relation de I’expérience artistique de 1’enseignante
avec ses connaissances théoriques sur la dimension fonctionnelle du
mouvement dansé (anatomie, physiologie, biomécanique).

Cours 1
Notes de
Terrain
31-01-17

p.5 «Jai remarqué qu’lrina a une organisation gravitaire
descendante ».

Prop : Sélection de I’information qui mobilise le sens de la vue ou le
sens kinesthésique
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Observation | Le regard de Citlali se maintient toujours attentif a ce que les €leves
Vidéo Cours | font.
1 C &’ E: Besoin de s’informer sur ’organisation tonique de la
31-01-17 posture ou de la coordination du mouvement de 1’éleve.




ANNEXE L

RELEVE DES ACTIVITES ET PHENOMENES ISSUS DE L’ANALYSE DES
AUTOEXPLICITATIONS ET NOTES D’OBSERVATION DE L’ENSEIGNANTE

Activités Phénoménes Phénomeéne
(catégories denses) (sous-catégories) (sous-catégorie)
(traversant
toutes les
catégories)
e Communication
pédagogique
e Inférence
pédagogique %
e Rétention Z
pédagogique j;
e Perte de repéres 2
pédagogiques Q
e Autoévaluation
intrinséque 2
e Autorégulation _g
corporelle =
. . ="
e Préparation de la g
classe =
e Flux pédagogique ®
e Observation :;é
pédagogique g
e Observation globale é

e Observation focalisée

e Evaluation
pédagogique

e Défi pédagogique

e Réjouissance
pédagogique




ANNEXE M

EXEMPLE D’UN MEMO ANALYTIQUE

Ces deux mémos sont issus d’une premicre tentative d’élaborer une « synthése
théorisante » apres avoir consigné trois catégories denses et treize sous-catégories

(Paill¢é et Mucchielli, 2016, p. 398).
18 février 2018

C’est clair que I’observation, la communication et 1’évaluation sont les activités
prégnantes. Certes, elles sont engagées toutes les trois en simultané. Mais alors, cela
veut dire que les sous-catégories qui apparaissent dans les trois catégories principales
sont aussi tout le temps présentes? Il faut croire que cela se succéde a des vitesses

trés rapides, ce qui me semble assez complexe. Mais, comment est-ce que cela opere?
20 février 2018.

Je suppose que si les catégories principales et les sous-catégories sont simultanées
alors ce jeu de régulation qui se fait a I’intérieur de I’intervalle décisionnel doit
forcément étre de nature attentionnelle! Comme le zoom d’une caméra hypersensible,
mon activité d’observation mobilise I’attention qui s’ouvre tantot dans le plan élargi,
tantot qui se réduit dans le plan du détail. Le changement de zoom se fait par des
centiémes de seconde. Parfois, j’ai méme I’impression que 1’attention se maintient

dans les deux plans. A la lumiére de cette nouvelle perspective des trois catégories
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denses et les sous-catégories engagées en méme temps, 1’analyse prend un sens
intégrateur. Je vois une tridimensionnalité qui ne m’était pas évidente. Cela fait
définitivement plus de sens quand on les considére en simultané et non en succession.
Ce qui m’a donné cette fausse impression de linéarité, c’est que lors de mes
autoexplicitations, j’explicitais 1’activité qui faisait plus de sens & ce moment, tandis
que les autres activités restaient dans I’implicite. J’ai assumé que si elles n’étaient pas
explicites tout le temps dans mon propos cela signifiait qu’elles n’étaient pas
manifestes. Or, elles sont effectivement présentes de fagon simultanée, sauf qu’au
moment d’expliciter, il n’apparait que celle sur laquelle je portais plus d’attention au

moment du vécu.



ANNEXE N

EXTRAIT DU TABLEAU D’ANALYSE ISSU DE L’ENTRETIEN

D’EXPLICITATION DE LEILA

Légende

B : Intervieweuse
A : Leila
En bleu : actions de Citlali

Hem : signifie un temps d’hésitation

ou Leila prononce hem
... : signifie une pause bréve

Transcription verbatim

Codification

Catégorisation

30. B : Alors, qu’est-ce que
tu fais au moment ou tu es
allongée et que Citlali est
debout pres de toi

31. A : ben, la premicre fois,
en fait,

elle m’invite a lever la jambe
en ayant comme... point de
conscience... hem le fait de
tirer le talon vers le haut, puis

elle m’invite a lever la jambe,

puis la rebaisser et d’observer
ce que cela fait sur mes

lombaires... et que les autres
observent ce qu’ils voient,
apres, hem...

Citlali invite Leila a lever
la jambe en prenant
conscience de tirer le talon
vers le haut et de la
rebaisser tout en
observant l’effet sur ses
lombaires.

Leila decrit le moment
ciblé




227

31A2. je ne me souviens plus
si je fais la remarque que je
vois bien du coup que

cela ...il y a un changement
et que mes lombaires sont...
¢a force, en tout cas ... ¢a
tire.... puisque mes
lombaires se levent et cela
creuse et donc, 1a je suppose,
elle...

31A3: ... elle parle du coup
de cet... de I’axe dont on
avait parlé avant, donc, de
I’axe entre le sommet de la
téte et le coccyx ou I’ischion
et hem... et I’axe entre la
hanche et le talon, donc cela
fait les deux axes
perpendiculaires et suite a ¢ca

31A4 : elle m’a donné I’idée
qu’il y a une troisiéme jambe
imaginaire, donc 1a,

31AS5 : moi, je m’imagine
allongée, j’ai la jambe
gauche au sol et la jambe
droite en I’air et je
m’imagine, en fait cette
jambe posée sur le sol... je
visualise cette jambe... et, du
coup, comme elle est plus
détendue et comme j’ai cette
axe qui est plus fort de cette
jambe imaginaire, 1’axe téte
ischion, hem...du coup,

voit bien que ¢a force et
ca tire, ses lombaires se
lévent et cela creuse

écoute la proposition de la
visualisation de la jambe
imaginaire.

(Ecoute de la
communication qui lui est
destinée)

Citlali lui donne l’idée
d’une troisieme jambe
imaginaire

s’imagine allongée en
ayant la jambe gauche au
sol et la jambe droite en
I’air. S’imagine la jambe
posée sur le sol et
visualise la troisiéme
jambe imaginaire. Elle
percoit que la jambe est
plus détendue et que I’axe
téte/ischion est plus fort

Catégorie : Exploration
Kinesthésique de la
proposition dansée
Propriété :
Prélévement,
identification et
¢valuation des

indices proprioceptifs
en cours de d’action.

Catégorie : Exploration
Kinesthésique de la
proposition dansée.
Condition
d’Existence :
Réceptivité aux
indications (expression
verbale, métaphorique
ou analogique)
proposées par
I’enseignante

Catégorie : Exploration
Kinesthésique de la
proposition dansée.
Condition
d’Existence :
Réceptivité aux
indications (expression
verbale, métaphorique
ou analogique)
proposées par
I’enseignante
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31A6 : elle propose de
baisser ma jambe et ... les
deux forces elles se
rejoignent, c’est-a-dire, celle
qui fait ischion/talon, en fait,
hanche/talon et celle qui fait
téte/ischion.

31A7 : Donc, 14, en fait, ma
jambe qui est en I’air, quand
elle descend, elle descend
beaucoup plus facilement et
rejoint cette... cette jambe
imaginaire

Citlali lui propose de
baisser la jambe

(Léila écoute que Citlali
lui propose de baisser la
jambe)

la jambe qui est en 1’air
descend beaucoup plus
facilement et rejoint la
jambe imaginaire

Catégorie : Exploration
Kinesthésique de la
proposition dansée
Condition
d’Existence :
Réceptivité aux
indications (expression
verbale, métaphorique
ou analogique)
proposées par
I’enseignante

Catégorie : Exploration
Kinesthésique de la
proposition dansée
Propriété:
Mobilisation de
I’imagerie mentale
permettant de tester
différentes qualités
sensorielles/motrices
que les images
évoquées font émerger
ET

Sous-catégorie : Prise
de Conscience
Kinesthésique
Propriéteé :
Compréhension du
mouvement éclairée par
la mobilisation d’une
attention orientée.




ANNEXE O

RELEVE DES ACTIVITES DES ELEVES ISSUES DES ENTRETIENS
D’EXPLICITATION PORTANT SUR UN MOMENT OU ELLES AURAIENT EU
UN SENTIMENT DE PROGRESSION

Activités Phénoménes
(catégories denses) (sous-catégories)
e Exploration e Prise de conscience
kinesthésique de la kinesthésique

proposition dansée
e Laisser-faire le
mouvement

e Intégration des notions e Plaisir du mouvement
et des principes du
mouvement sous-
jacents a la proposition
dansée




ANNEXE P

DEFINITION D’UNE CATEGORIE CONCEPTUALISANTE (ELEVES)

EXPLORATION KINESTHESIQUE DE LA PROPOSITION DANSEE

Définition Activité perceptivo-motrice réalisée par 1’étudiante de danse qui
prend appui sur la proposition dansée de 1’enseignante, laquelle a
pour but de faire découvrir de nouvelles fagons de se mouvoir.

Propriétés e Mobilisation d’une attention orientée de 1’éléve.

e Mobilisation de I’imagerie mentale permettant de tester les
différentes qualités sensori-motrices que les images
évoquées font émerger.

e Prise d’information, identification et évaluation des
indices proprioceptifs/intéroceptifs en cours d’action.

e Quéte effectuée simultanément ou postérieurement aux
indications données par I’enseignante.

Conditions e Désir d’apprendre des nouvelles propositions

d’existence kinesthésiques.

e Volonté de comprendre son mouvement.

e Réceptivité aux indications proposées par I’enseignante
(expression verbale ou non-verbale)

e Prise d’information proprioceptive.
e Compréhension préalable des principes du mouvement

permettant I’identification et I’évaluation des informations
proprioceptives.
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Extrait EDE
Chloé
2-05-17

22A1. « Je me souviens que Citlali précisait bien qu’il fallait que
ce soit, euh, assez libre par rapport a ¢a et euh, je me souviens
surtout de ses mots, de cette circulation euh, dans I’action de faire
ce demi-plié. Ce mot de circulation, de laisser libre au cours, la
circulation entre le ciel et la terre et puis, comme un ruisseau qui
naturellement m’indiquerait le chemin, sais pas si elle a dit
comme ¢a exactement, en tout cas le mot circulation m’a évoqué
ca, cette évocation-1a, et du coup, au lieu de descendre a ce demi-
plié avec des idées fixes... »

C d E: Réceptivit¢é aux indications (expression verbale,
métaphorique ou analogique) proposées par 1’enseignante
Propriété : Mobilisation de I’imagerie mentale permettant de
tester les différentes qualités sensori-motrices que les images
évoquées font émerger.

32A1. «je viens chercher tout de suite ce que ¢a fait écho dans
mes sensations, la circulation, le mot vient toucher, vient rebondir,
je sais pas, sur ce que ¢a peut évoquer dans mon corps (...) ».
Propriété : Mobilisation de I’imagerie mentale permettant de
tester différentes qualités sensorielles/motrices que les images qui
sont évoquées font émerger.

32A2. «(...) je teste des choses... entre le moment ou elle nous dit
et je fais, ben, je teste ce que cela peut évoquer pour moi la
circulation, euh, donc du coup, je ... dans 1’évocation, voila je
cherche! ».

Propriété :  Quéte effectuée simultanément ou postérieurement
aux indications données par |’enseignante.

Extraits EDE
Leila
10-03-17

31A2. «(...) jevois bien du coup que cela ...il y a un changement
et que mes lombaires sont... ¢a force, en tout cas ... ga tire....
puisque mes lombaires se lévent et cela creuse (...) ».

Propriété : Prélévement, identification et ¢évaluation des
indices proprioceptifs en cours de d’action.

31A3. «(...) elle parle du coup de cet... de I’axe dont on avait
parlé avant, donc, de I’axe entre le sommet de la téte et le coccyx
ou I’ischion et hem... et I’axe entre la hanche et le talon, donc cela
fait les deux axes perpendiculaires et suite a ¢a elle_m’a donné
I’idée qu’il y a une troisiéme jambe imaginaire (...) ».

Propriété : Mobilisation de I’imagerie mentale permettant de
tester différentes qualités sensori/motrices que les images
évoquées font émerger

C d E: Réceptivit¢ aux indications (signes verbaux,
métaphoriques ou analogiques) proposées par 1’enseignante.

31AS. « (...) moi, je m’imagine allongée, j’ai la jambe gauche au
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sol et la jambe droite en I’air et je m’imagine, en fait cette jambe
posée sur le sol... je visualise cette jambe... et, du coup, comme
elle est plus détendue et comme j’ai cet axe qui est plus fort de
cette jambe imaginaire, 1’axe téte ischion (...) »

Propriété : Mobilisation de I’imagerie mentale permettant de
tester différentes qualités sensori/motrices que les images
évoquées font émerger

Extraits EDE
Aline
25- 04-17

189. A. je me concentre sur les sensations a ’arriere de mes
jambes, puis entre mes jambes... je pense a mes ischions, je sens
mes ischions... hem....... je pense qu’il y a quelque chose qui
s’active aussi dans la le dessus de la téte, tu sais, de garder une
direction avec la téte, qui part de, qui est a I’horizontale au début,
puis que tranquillement va vers la verticale quand je me reléve
mais de garder une direction dans le tronc ....donc, je pense que je
porte aussi attention a ¢a... garder une direction avec la, le dessus
de la téte...

Propriété : Mobilisation d’une attention orientée de I’étudiante.
191. A. ... hem....je pense que j’anticipe quand je fais le tronc
vers... en position, I’horizontale, je pense que j’anticipe ou
Jengage déja la petite musculature profonde qui va étre plus
engagée quand je vais étre en train de me relever concrétement,
donc je pense que je, j’engage déja ces sensations-la ... avant de
faire ’action ...

Propriété : Quéte effectuée simultanément ou postérieurement
aux indications données par |’enseignante.

Extraits EDE
Irina
9-03-17

71A1. «(...) elle me dit: je voudrais confirmer quelque chose...
est-ce que tu pourrais marcher? J’ai commencé a marcher,
j’imagine que j’ai, moi-méme, cherché a confirmer quelque chose
C d’ E: Volonté de comprendre son mouvement.

43A1. « (...) je ferme les yeux pour que cela ne me perturbe pas
en me regardant et que je reste en contact avec moi-méme... je
continue de marcher ».

Propriété: Mobilisation d’une attention orientée de I’étudiante.

Extraits EDE
Rachelle
9-03-17

40A1. « ¢é¢é, je dirige mon attention vers les appuis de mon dos
(..)»

Propriété : Mobilisation d’une attention orientée de I’¢tudiante.
44A1. «é¢h... je suis en train d’imaginer que la jambe fictive
pousse a (inaudible) I’imaginaire. et quoi d’autre? c’est ¢a, j’ai
plus ressenti qu’il y a une force qui arrive jusqu’a la téte et ca me
permet... j’imagine que cela active le travail des abdos, mais je ne
ressens pas les abdos, c’est seulement que je sens ».

Propriété : Mobilisation de I’imagerie mentale permettant de
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tester différentes qualités sensori/motrices que les images
évoquées font émerger ».

Extraits EDE
Vera
4-05-17

46A1. « ....jesens bienlesol (...) ... ».

C @’ E : Prise d’information proprioceptive.

85A1. «euh... j’essaie de respirer, non pas que j’essaie, mais je
respire, je pense vers le sol et j’utilise le... j’expire et ¢a me fait
utiliser le bas du ventre, alors que j’ai tendance a aller vers le haut,
et 1a je... fffssss (son d’expiration) j’essaie de diriger mon souftle
vers... vers le bas étant donné que je suis allongge.

Proprieté : Prélévement, identification et ¢évaluation des
indices proprioceptifs/intéroceptifs en cours d’action.
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