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AVANT-PROPOS 

PRÉLUDE À LA VOIX DE CHERCHEURE 

« There is a crack in everything, th at 's how 
the light gets in » (Leonard Cohen, Anthem). 

J'ai probablement choisi la danse car elle a suscité chez moi un imaginaire qui s'est 

avéré fécond. Dans un deuxième temps, elle répondait à une fascination pour le corps 

et l' humain qui l' habite: un intérêt pour l'art comme les sciences (anatomie, biologie) 

trouvait une résonance dans le mouvement dansé. Des quatres éléments et leur poésie 

(Bachelard, 1943, 2001), je suis d' air et d' eau, alors que la terre et le feu sont de 

lointains territoires. J'imagine, je rêve, je me projette en haut ou au loin, espérant que 

quelqu'un ou quelque chose me portera. Je n' ai compris cela, de manière concrète, que 

très récemment. Une grande solitude se pose alors que mes jambes vacillent et que mes 

bras se tendent vers. Une nostalgie de l'être avec, au début de la vie. 

J'ai marché tard - motricité fine exemplaire - , ma1s aucune urgence d'explorer 

l' espace. Est-ce à ce moment que ma préférence ciel (Godard, 1990) est apparue ? Ou 

déjà mon ADN portait-ilia trace des longs muscles à contraction lente qui seraient les 

miens, de l'hyperlaxité des genoux, des poignets et des épaules, d' une vision floue, 

tous des facteurs qui feraient basculer mon tronc vers 1' avant ? Le désir d' extension 

s' exprime autant dans mes genoux que dans le cœur :à s' étendre à l' infini, on s' expose 

au choc du retour. D'ailleurs, de la chute, j ' ai peur. En fait j 'ai peur de tout, tout le 

temps : du déséquilibre, de faire les mauvais choix, d'être jugée, de ne pas être à la 

hauteur. Alors, je m'accroche à la verticale, je veux tout faire, moi-même. Je 



v 

m'inquiète d' avance, j ' évite les conflits, je m'assure que tout à l' extérieur est dans un 

équilibre relatif, je suis devenue une médiatrice formidable . Une sensibilité, une 

vulnérabilité aussi riche que dangereuse pour celle qui la porte car l' écoute du dedans, 

de l'instinct à l' expérience, demeure en sourdine. L' équilibre à l' intérieur, la stabilité, 

la confiance de se porter, où se trouvent-ils? Et me voilà qui creuse. 

La flexion étant mon opposé, le repli sur soi jugé d'abord égoïste s'est avéré un repli 

en soi et pour soi. Habiter le soi, y trouver la force comme le courage, l'intérêt comme 

la curiosité, la confiance de se porter avec ses failles et ses lumières. Se fier à soi, 

finalement. J'ai quitté mon pays d' en haut, et je suis ainsi partie dans une autre 

direction, à partir du concret des références sensorielles dans 1' « air gravi taire » 

(Després, 1999). Ce fut un voyage sans repère, sans langage et sans boussole. Les 

découvertes du « en bas » et du « en dedans », ne pouvaient que transformer ma 

perception de soi et du monde. 
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RÉSUMÉ 

Cette recherche v ise à énumérer des mi ses en jeu variées de la relati on à la grav ité dans 
la transmiss ion des savo irs en c lasse technique de danse contemporaine dans le 
contexte de la formation profess ionnelle et préprofess ionnelle . Fruit d ' un ensemble de 
réactions d 'oppos iti on et d 'abandon à se mouvo ir dans un espace grav itati onnel, la 
re lati on à la grav ité témoigne d ' un dia logue s ingulier avec so i, l' autre et' 
l'environnement. Se trouve par le fa it même une v isée de meilleure compréhension de 
cette relati on et de ses enj eux corpore ls, re lationnels et express ifs dans ma posture 
ense ignante. Étudiée sous tro is grandes sphères : l' organisati on postura le, le 
mouvement dansé et la transmiss ion en danse, la relation à la grav ité est éc lairée ic i par 
la littérature spécia li sée en psychomotri cité, en philosophie, en ense ignement, en danse 
et en analyse du mouvement. Cet ancrage théorique a permi s d ' investi guer comme 
fondement la gamme des mé lodies toniques, là où se crée le geste et se fo rme sa charge 
express ive. C'est dans une approche d ' inspiration phénoménologique et par une 
co llecte de données d ' inspiration ethnographique et autoethnographique que la 
recherche d ' outils a progressé. Vécue dans ma corporéité de chercheure et observée, la 
pratique de tro is enseignantes d 'expérience (Roxane D ' Orléans, Angé lique Willki e, 
Jamie Wri ght) a été ensuitre analysée grâce à la méthode d'Analyse par théorisation 
ancrée (Paillé, 1994). C ' est pa1ticulièrement dans la manière de transmettre que de 
nouveaux chemins pour j ouer de sa relation à la grav ité se sont dévo il és, suggérant de 
fa it de nouve ll es manières de s'ancrer et de s ' appuyer, exprimant une v is ion esthétique 
et pédagogique qui a dépassé le contexte de la classe technique. C 'est dans la relati on 
à so i à travers le développement d ' une proprioception fin e, dans la re lation à l' espace 
comme cata lyseur de tous les é lans, et dans une relation à l' autre qui in vite l'échange 
que les outil s se sont révé lés . Si cette recherche ne peut fa ire état de toutes les manières 
d' aborder la relation à la gravité et les outil s dégagés ne peuvent pas tous s ' appliquer à 
ma pratique, ces limites ne repoussent pas la pertinence de cette étude. Posant un regard 
sur le geste et l'humain qui l' habite, les résultats pourraient être intéressants pour 
d ' autres doma ines de formation où le corps en jeu, au-de là de l' instrument de 
perfo rmance, est cons idéré dans l' ensembl e de ses re lations. Cette étude s ' inscrit 
éga lement dans les préoccupati ons actuelles de la fo rmati on en danse : quelle technique 
peut répondre aux beso ins des dan seurs face aux ex igences du milieu profess ionnel qui 
dés ire un arti ste sens ible, perfo rmant, réfl ex if, capable de s'adapter et de se transformer 
au gré des s ignatures chorégraphiques? 

M ots clefs : re lati on, grav ité, classe technique, danse contemporaine, ense ignement. 



CHAPITRE I 

PROBLÉMATIQUE 

1.1 Contexte et origine de 1' étude 

Le but est de nourrir un corps porteur de 
danse, non seulement un corps inerte comme 
le voit 1 ' anatomiste, un corps fait d ' interac­
tions de forces comme le voit le biomécani­
cien, ou un corps imprégné de culture comme 
le voit le sociologue, ou encore un corps sym­
bolique comme le voit le psychologue [ . .. ], 
mais un corps fait de ces milliers d ' épices 
tout à la fois (Rouquet, 1991 , p. 5). 

En amont de cette démarche de recherche se trouve une pratique d' interprète en danse 

contemporaine qui m' a permis d'explorer différents univers chorégraphiques et 

processus de création. Mon parcours professionnel m'a ensuite donné l'opportunité de 

porter de nombreux chapeaux : chorégraphe, répétitrice et enseignante en formation 

technique, en interprétation et en création. Imprégnée d'une expérience d'une 

quinzaine d'années de vécu dans le domaine de la formation en danse, je poursuis une 

réflexion sur les moyens d' apprentissage, les méthodes d'enseignement et les 

fondements de la danse contemporaine. Afin de vérifier des intuitions et obtenir des 

réponses aux interrogations soulevées, cette réflexion m'a incitée à m'engager dans un 

parcours aux études supérieures en danse. Si mes intérêts et interrogations étaient 

nombreux au départ, une constante apparaissait : une fascination pour le geste et 
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l'humain qui le construit. Je me suis intéressée à la mise en œuvre du mouvement 

dansé, à la technique qui doit le supporter, et au savoir commun offert en formation qui 

doit aussi favoriser, dans une discipline artistique, la singularité de l ' individu. À 

l' origine, ce projet de recherche prend racine dans un besoin de ressourcement et une 

motivation à comprendre et améliorer ma pratique d' enseignante en danse 

contemporaine. 

1.1.1 La chercheure 1 interprète 

Durant ma formation professionnelle d' interprète en danse, suivie au Grant MacEwan 

Community College (Edmonton) ainsi qu' à l'École de danse contemporaine de 

Montréal, j ' ai pu aborder les fondements de la danse moderne, postmodeme et 

contemporaine. Dans les classes techniques et nombreux processus créatifs suivis, j ' ai 

été guidée dans des dynamiques de mouvements qui ont interpellé ma gestion du poids, 

encouragée à trouver force et liberté en mouvement tout en développant une 

expressivité singulière. Par ailleurs, une certaine impression d'être différente, de ne 

pas avoir « le bon » centre moteur de mouvement pour l'esthétique chorégraphique 

contemporaine s'est imprégnée en moi et m'a suivie même dans ma carrière 

professionnelle. En danse, le centre moteur se définit de manière générale comme étant 

le lieu où se prépare et s' initie la tâche motrice, ou comme étant, pour reprendre les 

termes du Dictionnaire de la danse (Le Moal, 2008), «Un point fictif autour duquel 

s' organise le mouvement ». Cette organisation du mouvement autour du centre fictif 

est soumise à la force d' attraction qu' exerce la gravité sur le corps. Durant ma 

formation, la région du bassin était toujours privilégiée comme centre moteur, véritable 

lieu d' attention, de puissance et de stabilité autour duquel je ne me retrouvais pas. Mon 

1 Comme les pa11icipantes à cette étude, la chercheure ainsi que la majorité des ense ignant(e)s en danse 
sont des femmes, le féminin sera majoritaire employé tout au long du texte lorsque pertinent. 
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bassin est mobile, avec une propension pour l ' antéversion2
. On m'a souvent demandé 

de «changer mon centre » dans une visée d'efficacité d ' exécution ou de dynamique 

recherchée. Le dictionnaire Le Robert (2014) indique que l'efficacité est ce «Qui 

produit l' effet qu'on en attend[ ... ] capacité de produire le maximum de résultats avec 

le minimum d'effort, de dépense ». Il y a en formation technique en danse ce souci 

d' efficacité qui s'exprime dans la capacité de maîtrise du mouvement tout en déployant 

une certaine aisance et liberté dans l' exécution. 

Mon sternum est mon centre, ma tête est une boussole, mon regard corrune un appel 

vers l'extérieur, je possède une grande amplitude des mouvements du tronc. En fait, 

mon centre semble se promener entre les côtes et le crâne, dans la sphère supérieure du 

corps. Chorégraphes et pédagogues ont par ailleurs salué la créativité, voire 

l' esthétique de mouvements initiés par mon centre haut perché dans les airs ou qui 

semble se promener à travers les extrémités. Il se trouve encore aujourd'hui un écart 

qui demeure à éclaircir dans ma pratique en ce qui concerne mon centre initiateur et Je 

centre gravitaire du mouvement. C'est à s'y confondre; comme quoi l' efficacité 

d' exécution dans une visée de stabilité et la créativité comme synonyme de liberté sont 

chez moi deux départements distincts. 

De plus, l' ancrage au sol, notion phare en danse contemporaine, ainsi que la notion 

d' abandon du poids du corps vers le sol n'ont jamais fait sens pour moi. L' ancrage 

implique à la fois la stabilité et l'enracinement. Or, j 'ai toujours perçu ma relation à la 

force gravitaire dans une dynamique d 'élévation, sans savoir alors où je pouvais trouver 

mon ancrage. Toute mon organisation motrice semble vouloir contrôler le transfert de 

poids en revenant rapidement à la verticale. Il est important de noter que la notion de 

2 Déplacement de l'épine iliaque antérosupérieure vers l' avant, ce qui entraîne une tendance à une 
lordose au niveau des vertèbres lombaires. Ce qui , dans mon cas, a influencé ce que Sohier et Haye 
(1989) appellent« La marche qui vient d' en haut ». 
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poids est ici employée dans sa valeur qualitative, en termes de nuances de résistance 

(ou d'abandon) à la force gravitaire, en préférence à sa signification quantitative qui 

réfère à la masse. De plus, tout au long de mon parcours en danse, je me suis sentie 

corporellement et personnellement confrontée lorsqu 'on me demandait de repousser le 

sol ou de résister avec une tension musculaire forte. Ces qualités dynamiques me sont 

en effet toujours apparues être à l'opposé de la manière dont je me percevais comme 

interprète et comme personne. 

Devant ces constats, j'ai pu observer que si la notion de transfert de poids en 

mouvement est omniprésente en classe technique contemporaine, la gestion de ce poids 

et le soutien dont elle a besoin ne sont pas nécessairement traités de manière explicite. 

Si le plus souvent, je n'ai pas réussi à comprendre comment changer l' initiation ou 

l'attaque spécifique du mouvement, c'est parce que le processus complexe du transfert 

du poids dans l'espace me semblait vague ou épeurant. Ce trajet est demeuré chez moi 

instable et méconnu, malgré vingt ans de pratique. 

1.1.2 La chercheure enseignante 

Parallèlement, mon expérience d'enseignement m 'a conduite dans des écoles de loisirs, 

dans la formation générale préprofessionnelle (secondaire, collégiale) et profession­

nelle en danse contemporaine. J'ai commencé à enseigner sous l' influence de la 

réforme du Ministère de l'éducation au Québec en 2000 (Québec, 2000, 2006). Inspiré 

par l' approche par compétences (Lasnier, 2000), l' étudiant est alors placé au cœur de 

sa réussite ; il fallait lui suggérer des projets intégrateurs, lui apprendre à apprendre, 

utiliser des compétences transversales, etc. Bien que les points de vue soient mitigés 

sur ce « renouveau pédagogique » (Boutin, 2007 ; Perrenoud, 2000), cette réforme a eu 

pour effet chez la jeune enseignante que j 'étais de considérer les modalités 

d' apprentissage de l'étudiant et de réfléchir autant à la manière de le transmettre qu ' au 
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savoir lui-même. L'importance donnée à la considération des styles d'apprentissages, 

bien que remise en question aujourd 'hui (Willingham, 2011 ; Baillargeon, 2013), m'a 

néanmoins permis de varier mes interventions pédagogiques et a soulevé un intérêt 

pour saisir la portée des mots, des images et du touché dans 1' enseignement en danse. 

Par quelles avenues le mouvement peut-il faire sens ? 

L'expérience d'enseignement de classes techniques en danse contemporaine rn' a 

conduite à faire de nombreuses observations sur le mouvement dansé et ses compo­

santes3, mais aussi sur la manière d'initier le mouvement et les dynamiques privilégiées 

pour gérer les transferts de poids. J'ai pu observer que les corrections sur la forme, la 

mécanique du mouvement, l'énergie ou la musicalité ne suffisent pas toujours pour 

encourager une aisance dans les jeux avec le poids dans le mouvement dansé. Les 

coordinations motrices du danseur et ses dynamiques privilégiées semblent inscrites 

dans son corps et sa personne comme l'alphabet de base de son vocabulaire moteur. 

J'observe que certains danseurs bien ancrés au sol priorisent la flexion, initient tout à 

partir de la région du bassin, et semblent favoriser une attaque du mouvement. D'autres 

amorcent le mouvement de manière plus douce avec les extrémités et se lancent dans 

l'espace en se réorganisant dans un deuxième temps. Certains s' allongent vers le ciel 

et semblent attachés à une verticalité du corps à laquelle ils reviennent toujours. 

D'autres encore semblent moins inscrits dans la verticalité, paraissent solides et 

donnent du volume à leurs mouvements en irradiant tout à partir du nombril.4 

Au cœur du transfert de poids dans le mouvement dansé se joue une organisation qui 

me semble profondément liée à la manière dont chaque danseur gère la force de 

3 En référence aux composantes : corps, espace, temps et énergie (Robinson, 1992 ; Bruneau, et Lord, 
1983) ou facteurs « poids », « flux »,«espace » et« temps » (Laban, 1994). Voir chapitre Il. 

4 Ces observations concordent à des postures soulevées en classe avec Paul Wagner durant ma formation 
à l'École de danse contemporaine de Montréal. Quatre types avaient été présentés : « Resistor », 
« assistor »,« posture» et« perserverator » liant postures et personnalité. 
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pesanteur. Plus encore, cette organisation qui me semble être singulière paraît aussi 

avoir une portée symbolique au-delà de l' aspect purement biomécanique, comme si la 

gestion du poids du danseur forgeait aussi l' ensemble de sa personne dans sa globalité. 

Il semble que ce que je n' ai pas été en mesure de comprendre ou de maîtriser en tant 

qu' interprète, et qui me donne aussi de la difficulté comme enseignante, se situe dans 

la compréhension de la relation particulière de chacun avec la gestion de son poids face 

à la force de gravité. Alors que la classe technique encourage la maîtrise du mouvement 

tout comme le déploiement d'une certaine aisance d'exécution, c'est bien cette aisance 

dans le transfert de poids hors de la verticale qu' il m'est difficile de déployer 

personnellement. Soucieuse de ne pas transmettre cette lacune à mes étudiants, je tente 

de mieux comprendre ce que signifie ce rapport individuel au poids et au déséquilibre 

dans le mouvement dansé. 

D'autre part, c' est à travers un dialogue, corporel et didactique, entre enseignant et 

danseur, que la transmission des savoirs en classe technique se produit. C'est ainsi que 

se trouve dans cette démarche de recherche une préoccupation de cohérence, afin que 

la transmission de la proposition dansée de l' enseignante interprète que je suis 

soutienne les objectifs explicites qu'elle sous-tend. Il s' agit dès lors d ' explorer 

comment peut se réaliser un savoir incarné et réflexif sur les chemins du poids dans le 

mouvement dansé. Enseigner le support, encourager le risque en mouvement et 

l' abandon du poids selon de nouvelles perspectives, comment cela se traduit-il? Que 

signifierait une nouvelle « pensée du poids » (Després, 1999, p. 130) ? 

1.2 État de la question 

La notion de poids, sa présence et sa célébration, a été fondamentale dans l' émergence 

et le développement de la danse moderne au xxe siècle, et est aujourd 'hui tout aussi 

présente en danse contemporaine. Dans un premier temps, j ' effectuerai brièvement un 
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parcours historique de la notion de poids, pour ensuite clarifier la terminologie 

employée autour de cette notion phare. Dans un deuxième temps, je présenterai 

comment l'intérêt pour la valeur qualitative du poids dans le mouvement et sa portée 

expressive se retrouve dans plusieurs autres domaines de recherche comme la 

philosophie, la psychomotricité et l' éducation somatique. Enfm, dans un troisième 

temps, la classe technique contemporaine sera définie et mise en perspective selon les 

données actuelles disponibles. C' est à partir de ce point de vue pratique et théorique 

que pourra ensuite s' énoncer la question de recherche. 

1.2.1 La notion de poids en danse contemporaine 

Durant des siècles, la danse classique a valorisé la qualité de sublime légèreté des 

danseurs, poussant plus haut l'idéal d 'un corps érigé dans sa verticalité, dissimulant 

tout effort rattaché à la gestion du poids. En opposition, en danse, le tournant du :xxe 
siècle a donné au poids une place centrale. L' effet de la gravité est alors utilisé de 

multiples façons dans la recherche d'une nouvelle manière d'aborder le mouvement, 

mais également à travers toute une portée symbolique représentative d'une période de 

grands bouleversements en art. L' ère dite «moderne » (selon les penseurs en 

esthétique) célèbre le rôle de l' artiste dans l' investigation sur l'essence de l'humanité 

et propose aussi de ramener le corps sujet au centre de l' expérience sensible. (Huesca, 

2012; Suquet, 2006 ; Louppe, 1997). 

Les danseuses et chorégraphes américaines5 comme Isadora Duncan, Doris Humphrey 

ou Martha Graham embrassent l' appel de la gravité en mouvement et métaphori­

quement comme une libération sociale et artistique (Louppe, 1997 ; Bienaise, 20 15). 

Isadora Duncan prônera w1e danse libérée des codifications de la danse classique, plus 

5 Notez que ce survol historique succinct est axé sur la danse américaine et orienté en regard du suj et du 
mémoire. 
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proche de la Terre et de la beauté de la nature. Pieds nus, elle offre un rapport au sol 

déjà bien différent de celui de la ballerine sur pointe. La danse moderne introduit aussi 

la notion d'horizontalité: le déséquilibre apparaît, et la chute a tout à coup une valeur 

positive. Entre l' équilibre et le déséquilibre émerge le rebond ou le balancement. 

Laurence Louppe (1997), spécialiste de la danse contemporaine, parlera d' ailleurs 

d'une « poétique du vacillement » (p. 98). La respiration que 1' on ne cache plus permet 

de reprendre son souffle, littéralement, entre la stabilité et l' instabilité. Le sol devient 

lui aussi un appui et un partenaire, une matière à repousser, un endroit pour relâcher la 

tension ou pour être porté et s'en soulever. Pour Doris Humphrey (1987), le jeu entre 

les axes vertical et horizontal marquera tout son travail chorégraphique et est à la source 

de sa notion phare du « Fall and Recovery ». Chez Martha Graham, l' appel du sol se 

fait en résistance. Si le déséquilibre est rythmique chez Humphrey, Graham (1992) 

l' utilise de manière dramatique à travers son travail de « Contraction and Release ». 

Les trajectoires spatiales et les dynamiques du poids diffèrent et se modulent entre 

tomber, rebondir et résister. Aurore Després (1999), docteure en Arts Philosophie 

Esthétique, et chercheure en Esthétique de la danse, souligne 1' intérêt particulier des 

pionniers et théoriciens de la danse moderne pour le traitement du poids et la portée du 

geste : « Ces investigations impliquent cette pensée que les variations de notre rapport 

à la gravité génèrent l' expressivité même » (p. 129). 

La danse postmoderne voit le jour dans les années 1960-70, en pleine période de 

revendications sociales et démocratiques. Réagissant, elle aussi, au mouvement des 

pionniers avant elle, la danse postmoderne joue avec les transferts de poids de manière 

plus « communautaire », c' est-à-dire dans le partage et la distribution équitable. On 

s' intéresse moins à la reproduction de la signature d'un chorégraphe et à l' invention 

d'une technique d' entraînement (comme Humphrey-Limon ou Graham) qu ' à inventer 

de nouveaux processus de création, de communication et d'exploration. Les artistes de 
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la Judson Church6, dont Yvonne Rainer, Trisha Brown et Steve Paxton, interrogent ce 

qui se joue dans le simple mouvement du quotidien, explorant ainsi le pouvoir expressif 

de la marche ou la richesse de l' immobilité, y voyant une manière de souligner 

l' individualité propre à chacun à travers la synergie de l ' ensemble du groupe. En 

contact-improvisation7, le poids est abandonné, accepté, relancé, ce qui demande 

d' ajuster sa tonicité avec celle de son partenaire. Steve Paxton, danseur, pédagogue et 

fondateur de cette approche, parlera du lâcher du poids comme d'une possibilité du 

mouvement (Biger, 2015). L'action de tomber peut survenir ici à tout moment ; la 

chute a soudain une orientation dans l' axe horizontal: un aller vers (Pagès, 2012). Plus 

encore, de manière démocratique et symbolique, « le contact-improvisation propose 

dans sa pratique une redistribution des forces et un partage du poids » (Le Moal, 2008). 

Les artistes du milieu de la danse ne cessent de s' étonner par la suite des multiples 

façons de lancer, partager, laisser tomber et relancer le poids. Tous ces transferts 

donnent aux chorégraphes des signatures particulières, aux danseurs et aux spectateurs 

des défis d' adaptation toujours plus intéressants à étudier et à analyser, ainsi que des 

nuances de réception à peser et sous-peser. Pour les besoins de cette étude, nous 

nommerons danse contemporaine celle qui évolua de la danse moderne et postmoderne, 

en réaction et en continuation, depuis les rumées 1980-90. Cela dit, les signatures 

chorégraphiques sont, en ce début de XXJe siècle, multiples et variées . Il est impossible 

de décrire une seule façon d 'aborder la notion du poids. Par contre, la notion de poids 

est toujours présente et symbolique, sur scène comme en studio, intimement liée à la 

6 « Les artistes impliqués, danseurs, chorégraphes, cinéastes, compositeurs, plasticiens, rejetant codes 
et conventions et se mêlant souvent à des amateurs, pratiquent le discours direct, l'expérimentation, la 
contestation, le mouvement quotidien » (Le Moal, 2008). 

7 « [ ... ] le contact dance improvisation nécessite la participation de deux partenaires au moins afin 
d'explorer de multiples poss ibilités d'appui s et de contact, en jouant avec les lois physiques li ées à la 
force de gravité et sur les relations étab lies entre les protagonistes »(Le Moal , 2008). 
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fois au processus créatif et à la formation des danseurs. À titre d'exemple, voici 

quelques descriptions de stage ou de classes de maître : 

La classe de Dana Gingras est une sene d 'explorations cinétiques qui conjuguent 
différentes approches de roulade, de relâchement, d ' appui et de soutien [ ... ] Par 
l' entremise d' improvisations dirigées, le participant exp lore les parcours et transitions 
fluides inhérents à la chute et à la récupération . L' initiation du mouvement, l'élan et la 
gravité sont mis à contribution pour trouver une danse dynamique et audacieuse. Le 
participant continue à explorer la gravité et l' anti-gravité dans des enchaînements, tout 
en amplifiant sa conscience spatiale et son déploiement. (Dana Gingras, RQD classes 
techniques, av ri 1 2017, Montréal). 

[ .. . ] 1 am fascinated with weight, momentum, torque, and individual nuance and the 
intricate play between these states. We willtravel together through the law, middle and 
high space : transi lion ing in and out of the jloor, movingforward, s ideways, ups ide dawn 
and backwards. Find satisfaction in the wild and hungry "space eating" moments as 
well as the moments of balance or pause when ali our years of technique prove 
worthwhile and a continuous stronghold, which we continue ta shape (Megan Bascom, 
Gibney Dance 280, avril2017, New York). 

Al/ my teaching rejlects a dedication ta establishing our relationship ta the earth and ta 
the roots necessary ta anchor our freedom of movement. My desire is ta have the 
students' experience how this connection can influence how we initiale and attack our 
movement as weil as how we can discover the very important transitions ofweight, sa 
important in our dance training. Coordination, rhythm, focus and, above al!, honesty in 
movement, will be some of our goals (Joe Alegado, lmPulsTanz Workshop, juillet 2016, 
Vienne). 

Travail du poids, relation à la Terre et exploration des effets de la gravité se retrouvent 

nommés et s' inscrivent comme chan1ps d' intérêt au Québec com..'Tie à l' international. 

1.2.2 Terminologie : entre notions de poids et relation à la gravité 

1.2.2.1 Poids, masse et gravité 

Masse, poids, gravité; quelle est la différence? Le Robert (2005) indique que la gra­

vité est la force d'attraction qui agit sm toute masse l'appelant vers le sol, c 'est-à-dire 
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un« phénomène par lequel un corps subit l ' attraction de la Terre ». Quant à la masse, 

on indique qu'en physique mécanique, elle est la quantité de matière d 'un corps, et un 

« rapport constant qui existe entre les forces qui sont appliquées à un corps et les 

accélérations correspondantes » (ibid.). La masse du danseur est w1e quantité qui ne 

change pas alors que son poids est la force proportionnelle à sa masse. Pour sa part, le 

poids peut varier selon la force gravitaire exercée sur lui et le point où il se trouve (ex : 

dans l' eau, l' espace, en rapport à l'équateur). En danse, la notion de poids est largement 

favorisée à celle de la masse. Dans la pratique, on réfère habituellement au poids en 

termes de sensation et . d 'attention : d'une « perception du poids d' un être en 

mouvement, en perpétuelle adaptation aux lois de la gravitation » (Roquet cité dans 

Bienaise, 2015, p. 23). Le Dictionnaire de la danse (Le Moal, 2008) définit d' ailleurs 

le poids du corps de manière qualitative : 

S' éloignant des données physiques de base, le poids du corps est aussi souvent sollicité 
sur le plan imaginaire pour provoquer des transformations d ' états de corps. Cette 
approche repose sur l' idée que le poids est autant une constitution mentale qu ' une réalité 
physique, ouvrant ainsi sur une poétique féconde. 

Outre le tracé historique et esthétique du traitement du poids en danse, plusieurs 

domaines de recherche s'intéressent au transfert de poids dans le mouvement. Rudolf 

Laban, danseur, chorégraphe, théoricien et fondateur de l'analyse du mouvement Laban 

(LMA), est considéré comme l'un des trois premiers théoriciens du mouvement et 

pionnier de la danse moderne (avec les artistes chercheurs François Delsarte et Émile 

Jaques-Dalcroze). Au cœur de sa théorie de l'Effort8, Rudolf Laban nomme le facteur 

« poids » qui pennet de considérer l' impulsion du mouvement comme une force 

dynamique. Le facteur « poids » est toujours en lien avec les trois autres facteurs que 

sont le « temps », l'« espace » et le «flow » (Laban, 1994), et il est directement lié à la 

8 « " Eff01t", traduit de l'allemand par "Antrieb", implique la notion d' impulsion comme origine du 
mouvement - impulsion suscitée par une nécessité extérieure ou intérieure - et celle de dépense d 'é­
nergie, auss i minime soit-elle » (Le Moal , 2008). 
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force gravitaire. Johanna Bienaise (2015), enseignante et chercheure en danse, indique 

que ce facteur « s' exprime dans la qualité de tension du système musculaire que ce soit 

l' abandon le plus relâché ou la résistance la plus extrême » (p. 23). Deux grandes 

attitudes regroupent toutes les actions élémentaires, « deux attitudes mentales 

fondamentales, impliquant d'une part w1e fonction objective, d' autre part la sensation 

du mouvement » (Laban, 1994, p. 1 05). Il s'agit de « "lutter" ou "résister", et 

"s'abandonner" ou se "soumettre" » (ibid.) , actions associées aux deux sensations 

motrices fondan1entales que sont la sensation d'être « suspendu » ou celle d'être 

« tombant » (ibid. , p. 109). Motivé d'une impulsion intérieure, le mouvement s'inscrit 

entre ces deux pôles qualitatifs opposés. La chercheure américaine Carol-Lynn Moore 

(2009) souligne cette idée d' intentionnalité du mouvement dans la théorie de Laban. 

Selon Moore, la qualité de 1' effort donne une couleur à 1' impulsion du mouvement, et 

ses nuances sont perceptibles de l' extérieur. La variation de la tension musculaire dans 

l' action, qu'elle nomme « pressure », permet le déploiement d' intensités différentes. 

1.2.2.2 Tonicité : la valeur expressive du poids en relation 

Dans le domaine de la psychomotricité, le poids s' inscrit en relation : la tonicité est un 

élément clé du développement postural. Comme une palette d' engagement entre 

tension (contraction) et détente (relâchement), la tonicité s' inscrit en effet comme toile 

de fond de la vie affective de l' individu qui construit également sa verticalité à travers 

l'histoire de ses relations avec son milieu. Le phénoménologue et neurologiste Erwin 

Strauss (2004) indique à quel point notre verticalité témoigne d'un état : « Notre 

posture érigée prédétermine notre attitude définitive envers le monde ; c'est un mode 

spécifique d 'être au monde » (p. 23). La fonction tonique est au cœur du 

développement moteur et psychique de 1' enfant. (Wallon, 1949 ; Ajuriaguerra, 1962 ; 

1974, Lacombe, 2007). La fonction tonique remplit ainsi une fonction expressive, 

c' est-à-dire « une fonction de prise d'attitude, de mise en forme du corps dans l' objectif 
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de refléter et de stimuler ses dispositions propres » (Nadel cité dans Thon et Cadopi, 

2005, p. 4) . 

Par ailleurs, en Analyse fonctionnelle du corps dans le mouvement dansé9 (ci-après 

AFCMD), le « rapport au poids »(Godard, 1990) est directement lié au développement 

de la tonicité de 1' individu et à son organisation posturale. Plus encore, cette 

organisation dynan1ique sur l'axe vertical est porteuse d 'une expressivité singulière. 

Mon parcours aux études supérieures me permet de confirmer que cette signature 

corporelle personnelle est en fait l 'expression du rapport à soi et à l' environnement 

(Després, 1999 ; Godard, 1994a, Strauss, 2004 ; Vigarello, 2001 ). Hubert Godard 

(Godard et Gromer, 1995) parle « d'organisation gravitaire » en référence à 

1' organisation de la posture répondant à la force gravi taire. Selon Godard (1990), il y 

aurait deux grandes tendances d ' organisation du mouvement : une ascendante reliée à 

un « pôle Terre » et une descendante reliée à un « pôle Ciel ». Ce type d'organisation 

privilégié aura des conséquences sur le maintien de la posture et l' action elle-même, et 

ce, dès la préparation à se mouvoir que Godard (ibid.) nomme le « prémouvement ». 

C'est dans cette anticipation à se mouvoir que se joue le degré d' investissement dans 

le geste et que s' organise la tonicité en vue d' une tâche possible. Bienaise (2015) 

souligne que « [ .. . ] l'organisation gravitaire est le fondement même de l'expressivité 

du geste [ . .. ] » (p. 24 ), car sa portée est autant fonctionnelle que significative. 

Du développement postural de l' enfant au mouvement dansé, il y a tout un univers, 

bien que l' on puisse voir dans la danse le raffinement des étapes les plus élémentaires 

de la locomotion. Les pas de la marche sont en effet de légers transferts de poids où la 

9 « Discipline favorisant la compréhens ion et l' intégration des mouvements en danse» (Le Moal, 2008). 
fondée en France par Hubert Godard et Odile Rouquet, cette discipline est, se lon la chercheuse Nicole 
Top in (200 1 ), « d 'abord une démarche, unique en son genre, qui cro ise des approches de domaines 
di ffé rents pour une compréhension en profondeur des mécanismes mis en jeu par l'être qui danse» 
(p. 1 ). 
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chute est chaque fois récupérée (Sohier et Haye, 1989). Tous ces petits et grands désé­

quilibres dans le champ gravitaire donnent aux gestes une manière spécifique de com­

muniquer avec le monde et d'entrer en relation avec lui. Corps et milieu ne font qu 'un 

dans un long processus d'échange et d' apprentissage. Dans ses fondements théoriques, 

l'éducation somatique 10 (Hanna, 1976 ; Joly, 1993) a toujours eu ce souci de considérer 

l' individu en relation avec son environnement dans une vision holistique et systémique. 

Yvan Joly (2006), formateur et éducateur somatique, explique : 

Pour une personne en vie, le corps est indissociable de la pensée et la conscience est 
indissociable du corps. Les émotions, les sensations, les pensées mêmes les plus abs­
traites sont indissociablement représentées dans le mouvement, dans le cerveau et dans 
le corps vécu tout entier (p. 2). 

Les théories issues de ces pratiques, bien que diversifiées dans les approches, nous 

informent à quel point chaque minuscule modulation tonique prend racine dans la 

globalité de 1 ' être pour s'extérioriser. Le philosophe Michel Bernard ( 1995, 2001) a 

également souligné l' importance de considérer le corps dans l 'ensemble des conditions 

de l' homme: « [ ... ] nous ne vivons notre rapport à nous-mêmes, aux autres et au 

monde qu' à travers notre histoire à la fois collective et individuelle, culturelle et 

pulsionnelle » (Bernard, 2001, p. 20). À l' instar du phénoménologue Merleau-Ponty 

(1945), Bernard préfère au terme « corps » celui de « corporéité » qui renvoie non pas 

seulement à l'état de chair et de matière organique d' un individu, mais au corps humain 

envisagé dans un réseau complexe de relations. Corps-objet et corps-sujet sont ainsi 

réunis au sein d' une même définition où le corps est ce que l ' on est, et non pas ce que 

l'on a: 

10 «Champ disciplinaire émergeant d' un ensemble de méthodes qui ont pour objet l'apprentissage de la 
conscience du corps en mouvement dans l'espace » (Le Moal , 2008). 
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La corporéité prend en charge la dimension instable, hétérogène et multiple du corps, 
compris non plus comme réalité objective, mais réseau sensoriel , pulsionnel et imagi­
naire. La corporéité recouvre une entité meuble, faite d ' activité perceptive et fictionna­
lisante, modulée par l' histoire individuelle et collective du sujet, où matérialité corpo­
relle, désir, pulsion, langage, geste et imaginaire s' entrecroisent et s ' interpénètrent 
(Ginot, 2008). 

Embrasser la notion de corporéité me semble juste et pertinent dans le cadre de ma 

recherche : dans une perspective holistique de la formation, je désire approcher mes 

étudiants danseurs dans la globalité de leurs expériences et dans leur singularité. 

1.2.2.3 Relation à la gravité 

Le poids, la tonicité, l' organisation posturale sont tous des éléments qui s' inscrivent 

dans la relation que 1' on instaure avec la gravité. Nourrie par l'acquisition de connais­

sances provenant de domaines variés (analyses du mouvement, approches somatiques, 

développement moteur de l' enfant), je perçois maintenant la relation à la gravité 

comme un ensemble plus vaste et englobant que la notion de poids soulevée précé­

demment. Si la gravité est une force d' attraction constante, la réaction individuelle et 

circonstancielle à cette force serait unique à chacun, et coulerait une fondation bien 

singulière. Sur la manière d'organiser sa posture, Suquet (2006) souligne : « Elle est à 

la fois tributaire de contraintes mécaniques, du vécu psychologique de l' individu, de 

l'époque et de la culture dans lesquelles il s ' inscrit » (p. 406). C'est pourquoi 

1' expression « relation à la gravité » sera privilégiée dans la suite du présent document. 

L' expression m'apparaît en effet plus juste compte tenu de la complexité et des 

implications personnelles et sociales mentionnées précédemment, la relation à la 

gravité s' inscrivant dans une préoccupation actuelle en danse (Bienaise, 20 15), au cœur 

du processus d' adaptation du danseur contemporain : 

Dans ce sens, la relation à la gravité pour Je danseur inclurait non seulement une con­
scientisation de sa structure (système osseux, musculaire, ligamentaire, viscéral), mais 
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également une mise en lien avec sa vie psychique, imaginaire, pulsionnelle, affective, 
sociale, etc. (p. 26). 

Les enjeux de la relation à la gravité sont à la fois corporels, relationnels et expressifs. 

Si un enjeu, d'après le dictionnaire Le Robert (2005), est « ce que l' on peut gagner ou 

perdre », on peut se demander alors ce qui est priorisé ou laissé de côté dans la relation 

à la gravité, et ce que cela signifie réellement. 

1.2.3 La classe technique en danse contemporaine 

1.2.3.1 Une pratique en questionnement 

Nombreux sont les artisans du milieu qui s'interrogent sur la place de la classe tech­

nique contemporaine aujourd'hui en fonction de la réalité et des besoins des danseurs 

professionnels (Bienaise et Levac, 2016). Le contexte actuel de création en danse 

demande aux danseurs d'être capables de changer de rôle au fil d'une même création 

(Newell, 2007 ; Grave!, 2012). Les danseurs doivent être en mesure de reproduire de 

manière précise la gestuelle du chorégraphe, mais ils doivent aussi 1' interpréter, 

suggérer, proposer et improviser du mouvement, voire des états qui correspondent à 

l' imaginaire de la création en cours. Le danseur professionnel se doit d'être 

perfom1ant, créatif, sensible et réflexif. Comme le souligne le progran1me d'une table 

ronde organisée par le comité Tribune 840 du Département de danse de l'Université du 

Québec à Montréal, le rôle de la classe technique est à redéfinir : 

Dans cette rencontre entre tradition et renouvellement de la pratique, la classe technique 
apparaît donc être un lieu de paradoxe, empreint de valeurs et de représentations du 
métier de danseur parfois complexes, parfois troubles ; un rituel quotidien dans lequel se 
jouent non seulement une certaine définition de la danse, mais aussi un certain rapport 
au corps, à soi et à l' autre (Bienaise, 20 14). 
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La technique en danse est w1 sujet actuel, on interroge sa place dans la fom1ation du 

danseur contemporain, son histoire, sa fonction et sa légitimité (Bienaise et Levac, 

2016 ; Bienaise, 2017; Charmatz, 2009 ; Ginot et Launay, 2002 ; Huesca, 2005). 

1.2.3 .2 La transmission en danse : contagion et dialogue 

Dans l' enseignement en danse, on s'intéresse par ailleurs aux modes d' apprentissage 

et aux pratiques pédagogiques (Faure, 2000; Kovacs, 2003). Nicole Harbonnier-Topin 

(2001 , 2006, 2007, 2008, 2009, 2014), chercheure et professeure à l ' Université du 

Québec à Montréal, s' intéresse à la dynamique de la transmission en classe technique. 

S' appuyant sur la découverte en neurosciences des « neurones miroir » (Rizzolatti , 

Fogassi et Gallese, 2001 ; Rizzolatti et Sinigaglia, 2008), elle expose et invite à 

réfléchir sur les mécanismes en jeu dans l'interaction enseignant-étudiant durant 

l'apprentissage. La démonstration, une stratégie d' enseignement en danse au cœur de 

la transmission des savoirs en classe technique, implique que la matière (mouvement 

dansé) passe par le corps de l' enseignant à titre de proposition ou de correction. Le 

processus d'imitation qui en découle comporte des forces et des lacunes (Harbonnier­

Topin et Barbier, 2014 ; Schulmann, 2005). Il serait par ailleurs un mécanisme de base 

d'apprentissage, en écho avec celui du développement de l'enfant. La chercheure 

Joëlle Aden (2013) s 'exprime ainsi: 

Nous nous construisons dans le langage de l' affect, dans des jeux de miroirs au travers 
de mécanismes que les neurosciences commencent à entrevoir : la résonance émotion­
nelle, l' empathie kinesthésique, l' intersubjectivation (Berthoz, 2004 ; Di Pellegrino et 
coll. , 1992 ; Gallese, 2003 ; Grèzes, 2008) (p. 3) . 

L' empathie kinesthésique (Godard, 2001), « la sensibilité particulière qui est éveillée 

lorsque quelqu 'un bouge en face de soi » (p. 79) s' inscrit d' ailleurs dans l ' implicite de 

la transmission en danse. Cette résonance de mouvement entre les corps, qui a corn-
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mencé au début de la vie avec le dialogue tonique ayant une fonction motrice et expres­

sive, se poursuit en classe technique: « C'est principalement parce que l' enfant imite 

que l'homme peut danser » (Pailhous cité dans Thon et Cadopi, 2005 , p. 4) . On parle 

ainsi de plus en plus de « contagion », de « résonance » et de « dialogue » dans la 

formation en danse (Godard, 1995 ; Bienaise, 2008 ; Harbonnier, 2007). Ce qui soulève 

aussi la question du modèle et de l' image du corps (Glon, 2006 ; Ginot et al., 2006). 

Isabelle Launay (200 1 ), professeure à 1 'Université Paris-VIII, demande : « qu'est-ce qui 

conspire et se trame, qu' est-ce qui se produit et se conteste au cœur de la relation en 

danse, qu'est-ce qui se joue et se rêve dans la transmission entre la matière et la 

manière? » (p. 85), résumant en tout point ces préoccupations que je partage. 

1.2.3.3 La relation à la gravité en classe technique 

Certains ouvrages (Hyon et al, 1999; Erkert, 2003; Legg, 2011) traitent d ' objectifs 

pédagogiques et de progression des apprentissages, de « chemins pédagogiques » et 

d ' acquisitions techniques en danse moderne et contemporaine. La notion de poids y 

est présente, mais il n'y a pas d'indication concernant la relation à la gravité dans ses 

enjeux relationnels et expressifs. Susanne Ravn (20 1 0), chercheure à 1 'Université du 

Danemark, a tenté de comprendre dans une étude d' inspiration phénoménologique ce 

qui signifie réellement la sensation du poids dans le mouvement pour le danseur 

professionnel. Il est à noter que les danseurs participants à l' étude provenaient de 

milieux différents : ballet, contemporain, approche somatique, et danse Butô 11
• La 

sensation du poids s' est révélée se présenter sous deux aspects. Un aspect est lié à 

l'organisation du mouvement d 'un point de vue interne : sensations kinesthésiques 

11 « Genre de danse contemporaine apparu au Japon au début des années 1960 »(Le Moal, 2008). Malgré 
la divers ité des styles, « tous continuent cependant à se référer au principe de métamorphose, carac­
téristiqe commune du théâtre et de la danse asiatique: partant de l' idée que le corps est un sac vide, 
danser revient à prêter son corps à ce qui est l' objet de la danse que l'on interprète » (ibid.). 
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d' une partie du corps, proprioception 12
, attention focalisée dans l'équilibre ou le 

déséquilibre. L' autre aspect réfère à w1e sensation globale d' être en mouvement et liée 

à une forte présence. La chercheure conclut qu' il y a deux dimensions selon lesquelles 

le danseur perçoit les sensations liées au poids : une dimension subjective et 

préréflexive, et une dimension objective et intentionnelle. 

D'après mes observations sur le terrain, la relation à la gravité n'est pas explicitée for­

mellement en formation technique. Si l' on traite de poids, les manières de l' aborder 

sont rarement variées et nuancées ce qui me porte à croire que les interventions 

pédagogiques en classe sont orientées selon une seule perspective : la relation à la 

gravité de l'enseignant. Cette approche encourage davantage la reproduction d' un 

modèle qu' une réelle compréhension individuelle de la notion de relation à la gravité. 

Qui plus est, le processus global de la mise en œuvre du mouvement selon d'autres 

options n' est pas explicité. S' intéressant au sujet derrière le mouvement, la chercheure 

et pédagogue Nathalie Schulmann (2005) indique d 'ailleurs qu'une approche 

pédagogique axée seulement sur la reproduction ne favorise pas l' émergence de 

1 ' authenticité en formation : « L'habileté, la maîtrise, le contrôle peuvent facilement 

devenir dogmatiques, dès lors que le danseur confond son entraînement et ses savoir­

faire avec sa propre incarnation » (p. 6). Ce qui souligne l' importance de la cohérence 

en formation et le respect de la signature du danseur. Ma conception de la formation 

technique fait écho à celle de Schulmann lorsque celle-ci « tente d ' arriver à la 

conception de la technique comme capacité d'adaptation au monde, revenant toujours 

sur les modalités d' intégration et d' ajustement d' équilibre, comme socle de 

l' expressivité » (p. 12). 

12 Sensibilité profonde du système nerveux qui tra ite les informations intéroceptives et extéroceptives 
provenant des organes, des muscles, de la peau et des os afin de soutenir et adapter le mouvement, 
la posture et l'équilibre. 
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1.3 Question de recherche et objectif de l' étude 

À la lumière de mes questionnements exposés en introduction et de cet état des lieux 

de la question, je souhaite par cette étude arriver à une compréhension sensible et 

théorique des différentes modalités qui permettent aux danseurs contemporains d'avoir 

accès à différentes mises en jeu de la relation à la gravité en classe teclmique 

contemporaine. Je m'inscris dans cette étude comme praticienne chercheure, et je 

souhaite dégager de ce processus réflexif des connaissances explicites sur la relation à 

la gravité pour améliorer ma pratique d'enseignante. Je choisis pour cela d ' observer la 

pratique de trois enseignantes afin de mieux comprendre comment la relation à la 

gravité peut être mise enjeu en classe technique en danse contemporaine. La question 

de recherche est donc la suivante : 

• Quelles sont les mises en jeu de la relation à la gravité en classe 

technique contemporaine dans la pratique de trois enseignantes en 

contexte de formation préprofessionnelle et professionnelle continue ? 

L'objectif est de dégager un ensemble de stratégies pédagogiques (moyens d' ensei­

gnement ou d ' apprentissage) qui permettent d ' aborder de différentes manières la rela­

tion à la gravité. Si celle-ci n ' est pas formellement abordée par les enseignantes parti­

cipantes, 1' étude permettra de saisir les détours pris pour traiter des composantes du 

mouvement, des facteurs liés au déséquilibre, d 'ancrage ou de tout autre élément 

entourant la relation à la gravité. Ce qui fait naître les sous-questions suivantes : 

• Comment les mises en jeu de la relation à la gravité sont-elles abordées 

à travers différentes modalités perceptives chez le danseur? 

• Comment traiter des appuis possibles de manière variée ? 

• Comment favoriser un dialogue gravitaire (dimension 

relationnelle) entre l'enseignant et l'étudiant? 

• Comment ma propre pratique enseignante peut-elle évoluer à la 
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lumière de cette recherche? 

Ces questions de recherche s 'accompagnent d' une hypothèse de travail. Considérant 

que la notion de relation à la gravité englobe à la fois l' individu dans sa sphère à la fois 

intime et sociale, et qu'elle permet d' aborder le mouvement d'w1 point de vue 

fonctionnel et expressif, 1 ' hypothèse est la suivante : aborder la relation à la gravité en 

classe technique de manière variée et nuancée pourrait aider le danseur à la découvrir 

dans sa propre corporéité, soit son « ancrage personnel, social et culturel » (Bienaise, 

2015 , p. 5) et à en comprendre les enjeux et impacts. 

Comme enseignante, je souhaite rendre les danseurs plus confiants dans leur relation 

gravitaire, et comme le souligne Nicole Topin (2001) au sujet du rôle de l'AFCDM 

pour comprendre les racines de 1' acte, « Donner son indépendance au danseur en 

l' éveillant à sa profondeur » (p. 8) s' inscrit dans cette démarche, soucieuse d' entrer en 

dialogue avec mes étudiants dans w1e communication où ma relation à la gravité est 

investie, incarnée, et où je peux tenter de reconnaître la relation à la gravité de l' autre. 

Se trouve également dans cette étude une visée de cohérence afin qu'il y ait synergie 

sinon complémentarité dans ma pratique à travers l' implicite et l' explicite de ma 

relation à la gravité, dans la matière comme la manière. 

1.4 Méthodologie 

Ma recherche s ' inscrit dans la recherche en pratique artistique 13 en tant que réflexion 

sur ma pratique enseignante. Il s' agit d ' acquérir des connaissances plus « complètes et 

vastes [ ... ] souvent plus significatives [ ... ] » (Lévy, 1999, p. 99) sur la relation à la 

gravité. Je tente de saisir comment émerge le phénomène du traitement de la relation 

13 Qui « renvoie à toute recherche tirant patti d' une immersion dans une pratique artistique » (Gosse! in 
et Laurier, 2004, p. 167). 
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à la gravité en classe technique contemporaine, mais aussi de le comprendre par la 

découverte dans l'expérience vécue afin que le savoir soit incarné. Deux pôles se 

présentent d' ailleurs sur la nature de la pratique artistique : « d' une part, le pôle d'une 

pensée expérientielle, subjective et sensible et, d'autre part, le pôle d 'une pensée 

conceptuelle, objective et rationnelle » (Gosselin et Laurier, 2004, p. 180). D 'une part 

donc, une compréhension dans l'expérience du traitement de la relation à la gravité 

comme praticienne ayant une expérience sensible et cognitive en classe technique. Et 

d'autre part, l'élaboration d'un éventail d'approches pédagogiques qui permettent cette 

mise en jeu, c 'est-à-dire l' énumération d'outils et de moyens variés touchant à la fois 

la transmission et ·Je contenu de cours proprement dit. 

Pour mener à bien ma recherche, j ' ai choisi d' expérimenter et d ' observer 

l'enseignement de trois artistes et pédagogues d'expérience et reconnues dans le milieu 

professi01mel chez qui la notion du poids est abordée de manière explicite dans la 

matière ou la manière, c ' est-à-dire dans les propositions dansées ou dans la 

transmission. Chacune de ces trois enseignantes présente aussi un parcours 

professionnel d'interprète qui ajoute une compréhension fine du mouvement et de son 

expressivité. Nommément, il s' agit de Roxane D'Orléans, de Jamie Wright et 

d' Angélique Willkie. 14 

Cette recherche est qualitative et d'inspiration phénoménologique, car il s' agit de saisir 

un phénomène tel qu ' il se présente et d' approfondir sa compréhension non pas par w1e 

recherche de vérité, mais par une construction de sens. Aussi, cette recherche s'inscrit 

dans un paradigme constructiviste et est motivée par le désir de constituer tm savoir 

suite à une démarche autoréflexive qui s'intéresse au« comment ». La classe technique 

contemporaine, dans un contexte professionnel et préprofessionnel, constitue le terrain 

14 Le choix des enseignantes sera détaillé dans le chapitre consacré à la méthodologie. 
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pratique de recherche. Dans un effort de validation des données, la collecte de données 

(d'inspiration ethnographique et autoethnographique) s' est réalisée par triangulation 

(Mucchielli , 2009) des outils grâce à l' observation participante (impliquant un journal 

de bord), l' entretien semi-dirigé avec chacune des pruiicipantes et les enregistrements 

vidéo et audio des classes tecluüques (ainsi que des entretiens). L'analyse des données 

a été menée par la méthode de théorisation ancrée (Paillée, 1994). L' « effort de 

théorisation », comme l' explique Muccruelli (2009), prend tout son sens ici comme la 

demière étape, la théorisation, n' a pas été effectuée. Cet effort, qui dans cette étude 

n' a pas mené à une théorie, visait tout de même « à amener des phénomènes à une 

compréhension nouvelle, insérer des événements dans des contextes explicatifs, lier 

dans un schéma englobant les acteurs, interactions et processus à l'œuvre dans une 

situation éducative, organisationnelle, sociale, etc. » (ibid, p. 184). C'est grâce à la 

comparaison constante entre la réalité observée et l' analyse en cours, par l' élaboration 

de catégories et la mise en relation de ces catégories, par la modélisation 15 et finalement 

par la tentative d' intégration que l' analyse a progressé. 

1.5 Pertinence et limite de 1' étude 

Si la relation à la gravité a été, et est encore un sujet privilégié chez les artistes en danse, 

mais aussi chez les psychomotriciens, analystes du mouvement et prulosophes, la 

littérature spécialisée ne me permet pas de trouver les ressources pratiques quant à la 

manière d' aborder cette relation à la gravité de manière nuancée en classe technique 

contemporaine. Ma recherche s' inscrit dans les préoccupations actuelles de la 

recherche en danse et contribuera à 1' élaboration de connaissances dans le domaine de 

la formation technique en danse contemporaine, et elle souligne que toute discipline 

15 Cette étape a été réa lisée partiellement, comme processus plus que finalité, voir chapitre Ill. 
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s'intéressant au corps et aux jeux de tonicité qui l'animent a un impact sur l'humain 

qui le porte et le milieu qui le voit naître. 16 D'ailleurs : 

[ . . . ]toute approche du corps implique un choix philosophique et même théologique et 
réciproquement. Ainsi, elle oscille de la condamnation ou dénonciation comme écran, 
obstacle, prison [ . .. ] à l' exaltation ou apologie comme organe de jouissance, instrument 
polyvalent d ' action et de création, source et archétype de beauté, catalyseur et miroir des 
relations sociales, bref comme moyen de libération individuelle et collective (Bernard, 
1995, p. 8). 

Mon intuition est qu'en abordant la relation à la gravité de manière variée et nuancée, 

il est possible de rejoindre l' individu dans son histoire posturale, individuelle, sociale 

et culturelle. Un danseur plus conscient des enjeux de sa relation à la gravité sera peut­

être en mesure d' être plus réflexif, autonome, performant et sensible. Cette hypothèse 

s'inscrit dans une visée de compatibilité avec les demandes professionnelles (Bienaise 

et Levac, 2016). Se limitant à trois stages d' une durée d' environ deux semaines (voir 

chapitre II), la collecte de données ne permet ni une analyse généralisée sur les 

pratiques d' enseignement de la classe technique contemporaine ni une analyse 

exhaustive de toutes les mises enjeu possibles de la relation à la gravité. D'autre part, 

l' interprétation d' inspiration phénoménologique de ma propre relation à la gravité (qui 

a émergé grâce à mon observation participante) est subjective et ne s' applique qu'à 

moi. Les outils dégagés ne peuvent spontanément et nécessairement tous s'appliquer à 

ma pratique, l'incorporation étant un long et complexe processus. Cette étude ne 

témoigne pas non plus de la relation à la gravité en fonction du bagage génétique d'un 

individu. D'un point de vue biologique, nos cellules portent en elles des indices de 

notre posture future, bien avant qu 'apparaissent les premiers stades du développement 

moteur. On peut penser à la grandeur (longueur des os), à la masse corporelle, au type 

de musculature, au rythme cardiaque ou pulmonaire qui auront un effet sur la manière 

16 Cette recherche pourrait ainsi intéresser d 'autres domaines, par exemple : les sp01ts, la thérapie, la 
rééducation, divers arts de performance (théâtre, cirque). 
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d'être en corps et en mouvement. Alors que l' intérêt pour l' acquis semble prendre dans 

la recherche plus d' importance en ce qui concerne l'organisation gravitaire, cette 

inscription17 de « l' inné » exige un regard pédagogique différent et implique des 

connaissances diverses et élargies (telles que l' anatomie fonctiotmelle ou la 

biomécanique) que je ne pourrais aborder ici. 

Cependant, l' analyse a fourni un large éventail de portes d' entrée potentielles pour 

aborder de manière théorique et pratique la relation à la gravité. De plus, en décrivant 

le plus rigoureusement possible le contexte de la recherche, le processus de collecte de 

données et l' analyse, j ' espère que les lecteurs pourront envisager les éventuelles 

transférabilités dans leurs propres contextes de pratique. 

17 À ti tre d'exemple, j ' ai pu remarquer qu ' une hyperextension des genoux amène naturellement le bass in 
en antéversion et le sternum en avant. Je ne connais aucun danseur chez qui cette situation n' a pas 
engendré un ancrage du haut. Il semble que si cette condition est inévitablement liée à l' espace, elle 
apparaît également en soi . 



CHAPITRE II 

CADRE DE RÉFÉRENCE THÉORlQUE 

Cette recherche vise à découvrir des mises en jeu de la relation à la gravité en classe 

technique de danse contemporaine. La relation à la gravité est abordée ici comme un 

phénomène, c 'est-à-dire une relation dynamique avec la force gravitaire s'inscrivant 

d'abord de manière prégnante dès l'enfance dans notre construction posturale et 

affective, et s'incarnant ensuite au fil de nos expériences avec le milieu. Comme 

présenté au chapitre 1, les enjeux de cet échange avec la force gravitaire sont à la fois 

corporels, expressifs et relationnels. Ces trois grandes portes ont façonné la sélection 

de la littérature spécialisée qui constitue mon ancrage théorique. Plusieurs domaines 

(psychomotricité, philosophie, danse, éducation somatique, enseignement, analyses du 

mouvement 18) gravitent autour de mon sujet d' étude, et l'éclairage de cette littérature 

spécialisée me permet de mieux comprendre le phénomène et sa résonance en classe 

technique de danse contemporaine. 19 

Le cadre de référence théorique s'est construit non seulement durant la préparation à la 

recherche, mais aussi durant la collecte de données, et ce, afin de nourrir et stimuler ma 

réflexion de manière dynan1ique. Je m ' inspire de cette citation de Paillé et Mucchielli 

(2012): 

18 En référence à la LMA et l'AFCMD. 
19 Une version conceptuelle par schématisation m'a permis de dégager l'essentie l et étab lir le pont 

entre les différents concepts et théories (voir l' annexe A). 
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Les écrits doivent aiguiser la sensibilité théorique du chercheur et non l' engorger ou 
l' endormir, ils doivent le seconder et non le limiter. Et il faut redire encore, à la su ite de 
Glaser et Strauss (1967 ; 20 10), que le moment le plus opportun pour mener une revue 
exhaustive des écrits n'est certainement pas la période préterrain, à moins d ' exécuter une 
recherche purement vérificatrice, ce qui est très rare lorsque l' on fait appel aux méthodes 
qualitatives [ ... ] Et surtout, il faut compter sur les découvertes faites sur le terrain pour 
guider les lectures appropriées et lancer le chercheur sur les théories éclairantes (p. 135). 

Dans ce chapitre, les éléments clés de la relation à la gravité seront examinés à la 

lumière des écrits sélectionnés. Nous verrons tout d' abord à quel point la tonicité est 

au cœur de notre développement postural, et ce, à la fois dans la manière de se porter 

et dans la manière de se comporter. Nous observerons ensuite conunent le mouvement 

dansé est traité dans son organisation et ses composantes, tel que présenté comme 

savoir en classe technique. Enfin, nous nous intéresserons aux stratégies pédagogiques 

sous la loupe de 1' enseignement et des apprentissages en danse. 

2.1 La relation à la gravité dans le développement postural 

Notre construction sur l' axe vertical en un être debout aura une influence sur notre 

dynamique d'échange et potentiel d' actions sur l' axe horizontal, qui est celui de l'his­

toire de nos relations avec l'environnement. Notre relation primaire, singulière à la 

gravité, forgerait notre territoire moteur (musculature profonde, réflexes, 

coordinations) qui, pour sa part, colorera chacun de nos gestes telle une manière 

spécifique de communiquer avec le monde. Comme le souligne le phénoménologue et 

chercheur en neuropsychologie Straus (2004) : « Il n'y a qu' une seule verticale, mais 

il existe de nombreuses dérivations possibles, chacune porteuse d' un sens expressif 

spécifique » (p. 28). Dès le départ de notre vie, une évolution de mouvements 

concentriques et excentriques (vers soi ou l'extérieur) dans le champ gravitaire forge 

le territoire dans lequel s' inscriront nos nombreux rapports à l' autre et au milieu, et ce, 

de manière cumulative, de la position assise à la marche, puis à la course, allant même 

jusqu' aux mouvements plus complexes comme le mouvement dansé. 
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2.1.1 La relation affective et la tonicité 

Philosophes, psychologues, neuropsychiatres et psychanalystes semblent s'entendre, 

bien qu'avec des approches et concepts différents, sur le fait que le fond tonique (ou 

tonus de fond, ou tonus musculaire) de l' enfant participe à son développement postural, 

à 1' organisation de ses mouvements, et s' étend même au comportement et à la 

personnalité (Wallon, 1949; Ajuriaguerra, 1962, 1974; Winnicott, 1975; Lesage, 1993; 

Bernard, 1995; Lacombe, 2007). Cette tonicité se développe en une suite de réactions, 

telle une succession de contractions et de relâchements dans l'histoire affective et 

spatiale où le corps résonne de son vécu dans 1' expérience de la relation avec son 

milieu. Henri Wallon (1949), avec sa thèse sur la fonction tonique, placera le caractère 

émotionnel du développement au cœur du processus d 'adaptation de l'enfant. De 

manière éloquente, il réussit à lier, selon Bernard (1995), « le rôle essentiel de la 

motricité et plus précisément de la fonction posturale du corps dans l' évolution 

psychologique de l' enfant » (p. 36). L 'hypotonie (apaisement) et l'hypertonie (tension 

excessive) s'inscrivent comme premier moyen d'expression du nourrisson. Dans les 

variations de tonicité des muscles, entre le rire et les pleurs, se jouent les bases de la 

communication et se construisent sa spatialité et son exploration du monde. Nos 

réponses toniques se développent dans 1' enfance au fil des adaptations, des stimuli et 

des rencontres, des besoins et des inconforts. L'émotion, à travers la sensation tonique 

de celle-ci, permet à l'enfant de prendre conscience qu'il la produit, et il se perçoit lui­

même à travers elle. Il la vit toutefois également en fonction de la relation et se 

différencie par sa présence à 1' autre. 

Le vécu affectif et le milieu social jouent un rôle primordial et donc essentiel dans la 

fotmation de la conscience du corps (Wallon, 1949). Ainsi, Bernard (1995) ajoute que , 

« [ ... ] la résonance tonique spontanée et massive des émotions est une fonction 

nécessaire et fondamentale d' adaptation du psychisme enfantin [ ... ] » (p. 65). La 

conscience du corps se fait par étapes, dans 1 ' évolution de la relation à 1' environnement, 
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à l'être aimé/aimant, et par le développement de la sensibilité posturale. Cette 

sensibilité à la fois mimétique et empathique trouve son origine dès le début de la vie : 

D 'autre part, la forme même, l'amplitude, la fréquence et le rythme des gestes du nour­
risson se calquent sur celles et celui des réponses maternelles. L'espace postural de 
l'enfant s' enracine presque au sens littéral dans celui de sa mère ou de la personne qui 
en assume la charge (Bernard, 1995, p. 37). 

Attitude, comportement, émotion; le caractère social prend racine dans l'évolution de 

ses mouvements en rapport avec ceux des autres. S' associer au mouvement de l'autre 

lui permet de se différencier et de se reconnaître comme autre, mais également de 

s'intégrer. Le neurologue et psychanalyste français d' origine espagnole Ajuriaguerra 

(1962) réussit à poursuivre et lier les travaux de Wallon avec ceux du phénoménologue 

Maurice Merleau-Ponty (1945). En publiant son ouvrage intitulé Le corps comme 

relation, Ajuriaguerra nomme le « dialogue tonique » cet échange primaire du corps de 

1' enfant avec sa mère. Bernard (199 5) explique : « Ce corps en relation est intégré par 

l' intermédiaire du corps d 'autrui dans la mesure où le corps propre se projette dans ce 

corps d'autrui et l' assimile, en premier lieu, par le jeu du dialogue tonique » (p. 38). 

La tonicité se développe ainsi dans la relation à l'autre, avec comme constante la force 

gravitai re qui module 1' engagement moteur et affectif sous diverses couleurs : « Le 

tonus, par conséquent, non seulement prépare et guide le geste, mais exprime en même 

temps, par les postures qu ' il suscite, les fluctuations affectives qui sont elles-mêmes 

les manières qu 'a l'enfant d' intérioriser et d 'assimj}er l'expérience d'autrui » (ibid., 

p. 54). 

La tonicité est un dialogue gravitaire, un dialogue qui s' exprime en échange 

dynamique, postural et affectif avec l' espace et ses forces d' attraction où naît 

1' intention de se mouvoir et d'entrer en relation. En soulignant 1 ' importance d'observer 

les tendances pour l' hypertonie ou l'hypotonie comme signe de pathologie lorsqu'elles 

s' inscrivent de manière continue, Ajuriaguerra proposa des manières d' apaiser les 
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tensions et de favoriser une ce11aine aisance chez les patients par la rééducation de la 

fonction tonique. Dans la recherche d 'un meilleur équilibre, Ajuriaguerra avance que 

la tension doit se réconcilier avec l ' apaisement et que toute modification tonique 

nécessite de développer la sensibilité proprioceptive20 de la pesanteur, essentielle à 

l'apaisement des tensions exagérées. La recherche d' équilibre entre contraction et 

relâchement, telle une quête d' aisance dans la relation gravitaire, est primordiale en 

danse, tout comme le raffinement de la proprioception. 

Cette recherche vise à mieux comprendre la mise en jeu de la relation à la gravité dans 

le mouvement dansé et dans sa transmission. Le rôle de l'enseignante en classe 

technique n' est pas d 'aborder directement la psychomotricité. Par contre, traiter de 

mouvement dansé signifie de traiter d 'une organisation qui trouve son origine au plus 

profond de 1 ' histoire de l' individu. Dominique Du puy (1986) déclare explicitement, 

comment le mouvement est riche de cette communication première du soi avec 1 ' appel 

de la Terre et de l' espace: « La danse atteste l' appartenance de l'homme à l 'univers et 

à ses composantes les plus profondes » (p. 72). Dans ma classe, le danseur est toujours 

en quelque sorte cet enfant qui s' est construit une posture en réagissant aux stimuli 

internes et externes. Traiter d' engagement tonique dépasse largement l' engagement 

musculaire, tout comme aborder l'espace signifie d ' envisager un espace d' action. 

Wallon et Lurçat (1962) ont d' ailleurs fait de l ' espace un élément central de la notion 

de schéma corporel, ce modèle postural se réalisant grâce à la perception et la 

20 Se lon 1' Encyclopédie Larousse (20 16), « La sensibilité proprioceptive complète les sensibi 1 ités intéro­
ceptives (qui concerne les vi scères), extéroceptives (qui concerne la peau) et cell e des organes des 
sens. Ell e permet d ' avoir conscience de la pos ition et des mouvements de chaque segment du corps 
(pos ition d ' un doigt par rapport aux autres, par exemple) et donne au système nerveux, de façon 
inconsciente, les informations nécessa ires à l' ajustement des contractions muscul a ires pour les 
mouvements et le maintien des postures et de l' équilibre ». 
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représentation de soi en relation au milieu (Wallon, 1949 ; Ajuriaguerra, 1962, 1974 ; 

Merleau-Ponty, 1945 ; Bernard, 1995).21 

2.2 La relation à la gravité dans le mouvement dansé 

Considérons à présent l 'organisation du mouvement, c 'est-à-dire sa mise en œuvre, 

avant de définir ses composantes. De la préparation au mouvement à sa forme inscrite 

dans l' espace se trouve un chemin par lequel le corps s' organise autour d'une intention, 

se mobilise et cherche à s' appuyer. Tout d' abord, observons comment la relation à la 

gravité et 1 'organisation posturale qui lui est rattachée sont liées à 1' organisation du 

mouvement dansé. 

2.2.1 L' organisation du mouvement : la préparation 

Cette recherche est éclairée par les écrits d' Hubert Godard (1990, 1992, 1994a, 1994b, 

1995, 2001 , 2013 ; Dobbels et coll. , 1994 ; Gromer et Godard, 1995, Godard et Louppe, 

1992). Danseur, praticien en rolfing22 et co fondateur de 1' AFCMD23
, ce que Godard 

appelle le « prémouvement » (199 5) s' inscrit dans le fond tonique de 1' in di vi du et est 

à l'origine du geste ou de l' action, et ce, avant même ce que l' on nomme parfois en 

danse l ' initiation du mouvement. Godard (ibid.) définit le « prémouvement » : « [ ... ] 

comme une attitude envers le poids [ ... ] qui va produire la charge expressive du 

mouvement que nous allons exécuter » (p . 224). La force de ces écrits, en ce qui 

2 1 En psychomotricité, le schéma corporel servira de référenti e l et s ' associera à l' image du corps 
(psychanalyse) dans une synthèse dynamique où données du passé et du présent s ' uni ssent, créant un 
modèle postural en évolution, c'est-à-dire en changement et en ajustement par rapport aux données 
précédentes. Voir les écrits de Dolto (2002) et Lacan ( 1970) sur la fonction symbolique du corps. 

22 Pratique corporell e à visées éducati ve et thérapeutique fondée par Ida Rolf. 
23 Disc ipline s' intéressant à l'origine et à l'essence du mouvement, so it « à l' organi sation posturale 

comme signature du danseur » (Le Moal, 2008). 
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concerne ma recherche, est de lier la fonction tonique des psychomotriciens avec le 

mouvement dansé. Au départ, l 'enfant est « un bloc de sensations » (Godard, 2001 , 

p. 84), et son organisation tonique et gravitaire se joue en écho à son organisation 

perceptive et imaginaire (Godard, 2013). À travers les « articulations fondatrices » 

[extrait vidéo] (ibid) liées à l'affect par lesquelles peuvent naître l ' identité et la notion 

d' altérité, le geste prend racine. Ainsi, variations toniques, développement postural, 

relation au poids et expressivité s'unissent, et permettent ici de mieux saisir ce qui se 

joue dans le mouvement dansé. 

Le fond du mouvement, là où s' engage notre tonicité développée au fil de nos 

expériences affectives avec l' autre et avec l' environnement, est inscrit dans notre 

relation à la gravité. Godard appelle « terrain fonctionnel » (1990) cette prédominance 

pour un centre moteur du mouvement bas (au niveau du bassin) ou un centre moteur 

haut (au niveau du plexus). Cette prédisposition, à l'aube du développement de la 

tonicité de l' individu et « [ ... ]à l'origine de la construction physique et symbolique du 

système antigravitaire de chacun [ . .. ] tendance quasi innée » (Godard, 1990, p. 11 0), 

aurait une incidence sur l' organisation de la posture et sur le geste. Plus encore, toutes 

les actions en porteront la trace, car l' ancrage du mouvement comme support premier 

se dirigera vers le sol dans une organisation de bas en haut, ou s' accrochera dans le 

ciel, s' organisant de haut en bas (Godard, 1990). Ces deux pôles opposés « Terre, ciel » 

(ibid.) distinguent, particulièrement chez le danseur, son aisance naturelle pour la chute 

ou l' élévation. Il y aurait ainsi diverses manières d' entrer en relation avec l' attraction 

exercée par la Terre, influençant notre tendance pour un type d' ancrage postural et 

notre mode de communication avec 1 ' extérieur. 

[ . .. ] la posture érigée, au-delà du problème mécanique de la locomotion, contient déjà 
des éléments psychologiques, expressifs, avant même toute intentionnalité de mou­
vement ou d' expression. Le rapport avec le poids, c ' est-à-dire avec la gravité, contient 
déjà une humeur, un projet sur le monde (Godard, 1995, p. 224). 
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Ainsi, avant même que le mouvement s' organise de manière observable de l ' extérieur, 

la posture détient des éléments de sa signature motrice future. « En amont du 

déroulement visible d'un geste, une activité de préparation muette et quasi invisible a 

lieu » (Launay et Roquet, 2008, p. 2). La relation envers la gravité, comme un rapport 

d'abandon ou de résistance, se forgerait dès les premières semaines de vie, et serait 

difficile à renverser d 'après Godard ( 1990). Ce dernier invite plutôt à des modulations 

toniques qui permettraient d 'équilibrer les manières de s'ancrer, et donc de soutenir le 

mouvement. Odile Rouquet (1991 , 1992, 1999, 2000), cofondatrice de l' AFCMD, 

indique qu' il est possible de travailler à mieux savoir s 'orienter sur les deux axes en 

équilibrant les forces (poids, pression, volume) à l'œuvre dans le mouvement, dans le 

« processus de verticalisation » (dans Cazemajou, 2005, p. 3). Rouquet insiste sur 

1' imp011ance de porter 1 ' attention sur 1' origine et la direction du mouvement. Par 

exemple, pour allonger la colonne, l' auteure propose d' « avoir la tête dans le ciel et les 

pieds sur la Terre » (1991 , p. 23). Godard (Dobbels et al., 1994) se penche sur la portée 

des « gestes fondateurs » développés durant 1 ' enfance (ex. : « repousser », « aller 

vers » et « désigner ») comme symbolique d'une manière d' être en relation avec le 

monde. La mise en jeu de la relation à la gravité semble se décliner en deux grands 

axes: s'orienter dans l' espace, et balancer les forces physiques enjeu. 

Comment percevoir l' activité intérieure de l' étudiant, son intention gravitaire dans sa 

préparation ? Rouquet (1992) encourage 1' ouverture de zones clés dans le corps et dans 

l' espace afin de permettre de trouver le plaisir de bouger avec mobilité et appui, 

soulignant que 1' « on danse de la manière dont on se tient debout, de la manière dont 

on se représente » (p. 31). Il semble que le défi pour l' enseignant, c' est d ' abord de 

pem1ettre au danseur de reconnaître son territoire moteur et d 'y être attentif. Par 

ailleurs, cette reconnaissance, bien que nécessaire, est un projet ambitieux, parce que 

pour la plupart, ce teiTitoire existe de manière inconsciente. Pour le danseur, le défi est 

de poser sa présence à 1' origine du mouvement, « [ ... ] de travailler sur le fond [ .. . ] 

C'est là toute l'aventure de ]aperception » (Godard et Gromer, 1995, p. 14). L ' intérêt 
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pour la préparation et les actions primaires trouve écho dans les pratiques somatiques, 

notamment en Body Mind Centering (Bainbridge Cohen, 2002). C' est bien dans 

l' anticipation du geste que se joue notre représentation, en temps et en espace, de 

1' événement à venir. 

2.2.2 Le transfert du poids dans l'espace 

La répartition du poids dès l' initiation, la gestion de son transfert dans l' organisation 

personnelle du mouvement semblent des étapes primordiales à faire découvrir chez le 

danseur et à savoir observer par l'enseignant. Le processus et la forme en seront 

affectés : « Ce sont les modulations du transfert de poids qui définissent le rytlune des 

mouvements, mais aussi leur style ; elles, enfin, qui confèrent à chaque individu, dès 

sa prime enfance, sa signature corporelle » (Suquet, 2006, p. 406). Tous ces 

déséquilibres colorent le mouvement d'une charge expressive en lui permettant d'entrer 

dans un mode de communication avec le monde. Les combinaisons de transfert de 

poids sont d ' ailleurs infinies, et chaque nouveau rapport à l'espace ou au temps 

implique des modifications toniques. Godard (Dobbels et coll. , 1994) 

souligne qu '« étymologiquement [le] transfert, c' est le transport. On désigne donc par 

transfert un mouvement de la gestion gravitaire, et par conséquent de la fonction 

tonique. Le fond du transfert est une modification de l'état de corps » (p. 74). 

La danse contemporaine demande au danseur une gestion du poids raffinée dans chacun 

de ses mouvements. Le poids comme sensation de pesanteur, le poids qui voyage dans 

l' espace et provoque le déséquilibre, le poids qui demande de trouver ses appuis, 

Channatz (2003), danseur et chorégraphe engagé, précise combien il y a une portée 

symbolique à cette perception du poids du corps. Després (1999) invite d 'ailleurs à 

s' interroger sur la valeur du poids, afin « [ ... ] de dégager d'une certaine posture et d 'un 

certain rapport à la gravité, le rapport au monde et la pensée qu ' ils sous-tendent » 
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(p. 129). Élément central de la relation à la gravité, notre relation au poids s' inscrit au 

cœur du mouvement comme socle de l'expressivité. Pour comprendre la particularité 

de cette essence en danse, il faudra maintenant mieux saisir ce « rapport au poids » 

(Godard, 1995) en éclairant la relation à la gravité dans le mouvement dansé. Cette 

visée de compréhension s ' inscrit dans le désir de reconnaître la singularité du danseur 

et d' aborder de manière simultanée le mouvement et la personne. Comme le dit 

Nathalie Schulmann (2005), « Le danseur reste le sujet de sa danse » (p. 8). Nous 

avons vu que le dialogue tonique est un élément clé du développement postural, tout 

comme le rapport à la pesanteur forge la tonicité et son caractère expressif. Godard 

(Godard et Gromer, 1995) précise que « Dans la mesure où c'est le fond qui va donner 

sa mesure au geste, on peut relier la question de la présence à la question gravitaire » 

(p. 18). Le territoire tonique de base singulier à chacun aura de 1' influence sur 

l' organisation du mouvement, que celui-ci soit dansé ou quotidien. Cet « espace de 

préparation » (Louppe, 1997, p. 123), là ou se dessine l ' intensité de l'engagement 

tonique qui donnera au mouvement sa qualité et sa signification, a fasciné nombreux 

chercheurs en danse et praticiens somatiques. Louppe (ibid) précise : 

La danse, elle, étudie, la répartition du transfert de poids, l'accentuation, etc. Du coup, 
elle découvre également les qualités fondamentales de l'acte qui échappent au 
naturalisme: couper, frapper, lancer pour le danseur sont des shèmes essentiels, dont la 
teneur se doit d'être analysée en vue d' une connaissance des racines de l'acte. (p. 117) 

Si le « terrain fonctionnel » ne peut se modifier complètement parce que fortement 

imprégné de tous nos réflexes moteurs et de toutes nos premières fondations (Topin, 

2001 ; Godard, 1990, 1995), la relation au poids semble pouvoir se nuancer en classe 

technique, tout comme son potentiel expressif, par un travail à partir des composantes 

du mouvement dansé auxquelles elle est liée. Comme le mentionne Launay (1996) : 

« . .. le corps est un volume et un poids » (p. 115) et chaque mouvement implique une 

bascule ayant un rythme, une direction, une qualité, une intention et signification. 
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2.2.3 Les composantes du mouvement dansé 

Rudolf Laban (1963 , 1994, 2003), danseur, pédagogue et théoricien, ne cessera de 

s' étonner des imbrications souterraines des composantes du mouvement. Laban 

développera plusieurs concepts et théories qui ont grandement influencé la 

compréhension du mouvement et l' enseignement de la danse. L' eukinétique, une étude 

se penchant sur la notion de dynamique du mouvement, deviendra la théorie de 

l'« Effort-Shape » (1994) dans son analyse qualitative du mouvement. Laban divisera 

l'Effort en quatre facteurs : le poids, le flux, l' espace et le temps (Le Mo al, 2008). Le 

facteur poids se joue entre les extrêmes du lourd et du léger, entre le fort et le doux, 

entre ferme et délicat. Il semble que l'engagement envers le poids se réfère ainsi à 

l' énergie déployée pour se mettre en mouvement à travers des nuances de résistance à 

la gravité. Carol-Lynn Moore (2009) indique que c 'est le degré de force, de « tension 

musculaire » (p. 151) ou de pression qui provoque un certain type de résistance. Entre 

résister et s ' abandonner, le spectre des Efforts se joue entre un état tonique (actif) et un 

état de relaxation (passif) dans la relation gravi taire. Les écrits de Laban ont influencé 

de nombreux ouvrages pédagogiques sur la danse (Robinson, 1992, 1993 ; Bruneau et 

Lord, 1983, Perez et Thomas, 2000). Dans ces manuels les composantes du 

mouvement y sont souvent exprimées en quatre catégories : le corps, 1' espace, le temps 

et l' énergie. Ce sont également les composantes utilisées dans le programme del' école 

québécoise dans le domaine des arts, la formation en danse au primaire et au secondaire 

(Québec, 20 16). Pour Doris Humphrey ( 1987), pionnière de la danse moderne, les 

quatre éléments du mouvement à la base de la danse sont l 'architecture spatiale du 

mouvement, sa dynamique, son rythme et sa motivation24. Dans son ouvrage sur 

l' enseignement de la danse moderne, Erkert (2003) suggère de créer des phrases de 

mouvement en considérant les éléments fondateurs de la danse : l' intention spatiale, la 

musicalité, le rythme et l' énergie. 

24 Traduction libre de « design, dynamics, rhythm and motivation » (Humphrey, 1987, p. 46) . 
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Il est difficile de considérer les composantes du mouvement dansé séparément, car elles 

sont liées dans le même phénomène: l' intention de se mouvoir. Lorsque se forme à 

travers le corps l' impulsion profonde d' entrer en relation, les contours et les couleurs 

de cette motivation se dessinent et se laissent entrevoir grâce à l'interaction entre corps, 

espace, temps et qualité. Cependant, les isoler permet de mettre en valeur leurs 

caractéristiques. Ma recherche tentera de cibler chacune des composantes afin 

d' investiguer comment les participantes enseignantes les utilisent en fonction de la 

relation à la gravité avec des éléments observables comme l'impulsion du mouvement 

(force, lieu du départ) liée à son énergie, et sa résonance dans le temps et dans l' espace. 

Étant donné que dans la littérature spécialisée, le facteur du poids est habituellement 

associé à l'énergie, c'.est donc à partir de cette composante que nous scruterons le 

mouvement dansé avant d ' introduire les autres composantes. 

2.2.3.1 La composante « énergie », dynamique et qualité du mouvement 

Chaque mouvement possède une qualité particulière que l' on appelle couramment la 

qualité du mouvement, la dynamique ou l'énergie. On parle aussi en danse (Bruneau et 

Lord, 1983 ; Robinson, 1992, 1993 ; Waehner, 1993 ; Erkert, 2003) de texture 

corporelle, de texture dynamique ou d' intention dramatique. Karin Waehner (1993) 

affirme que « la qualité définit la nature du mouvement. Elle lui donne son caractère 

et son identité » (p. 21), et l' auteur précise que « l' énergie donne le dynamisme au 

mouvement » (p. 18). Il semble que Waehner associe 1' énergie de manière quantitative 

avec la tonicité déployée en mouvement face à la gravité, et la qualité de l ' énergie à 

son trait distinctif relié au souffle, faisant apparaître 1 ' espace. L' énergie peut ainsi être 

« saccadée, liée, suspendue » (Waehner, 1993) ou « balancée, continue, rebondie ou 

tendue » (Hyon et al, 1999). Le terme « énergie » renvoie également à 1' énergie 

globale d 'une performance, à la volonté déployée et à la capacité de produire une action 

combinant des notions d' ordre physique et psychologique. Pour sa part, la dynamique 
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est un « processus de mise en Jeu des forces dans l' exécution d 'un mouvement. 

Véritable signature du mouvement, la dynamique résulte des modulations les plus 

diverses intervenant dans son déroulement »(Le Moal, 2008). Doris Humphrey (1987) 

compare la dynamique à la peinture : à la fois surface, texture, couleur et intensité. Face 

à cette diversité de définitions, il semble que 1' énergie, la dynamique, voire la quantité 

d' intensité vont de pair avec le facteur du poids et 1 ' intention, alors que la qualité du 

mouvement semble liée à la manière, la nature et la couleur de l'intensité, et ce faisant, 

laissant entrevoir la relation avec 1' espace et le temps. Erkert (2003) admet qu'il est 

difficile de définir 1' énergie, sa définition pouvant varier selon le professeur, les racines 

de sa formation et son expérience en mouvement. Mais une constance demeure : 

1' énergie est directement liée à 1 'échelle de tonicité qu'exige le voyage du poids, et ce 

sont les changements d ' intensité, entre relâchement et tension, qui donnent au 

mouvement sa charge expressive. 

2.2.3.1.1 L' énergie selon Laban 

Véritables indicateurs de qualité de mouvement et d' attitude envers l'action, les 

« Efforts » (Laban, 1994) varient selon le poids (masse en mouvement), le temps 

(durée), l'espace (orientation, tracé) et le flux comme qualité d 'écoulement du 

mouvement dans ses nuances dynamiques (degré de tension musculaire ou variation 

tonique). 

Pour pouvoir discerner les mécanismes moteurs dans le mouvement vivant où 
fonctionne le contrôle intentionnel des événements physiques, il est utile de nommer 
la fonction intérieure créant un tel mouvement. Le mot utilisé, ici , dans ce sens est 
l'effort. (Laban, 1994, p. 49.) 

Le tableau ci-dessous nous indique les facteurs du mouvement associés aux qualités de 

1' effort25
, déployant ainsi 1' intention de se mouvoir entre lutte et abandon. 

25 Notez qu 'en anglais, on utilise le terme « attitude» pour désigner ces qualités. 



Tableau 2. 1 -Traduction libre des facteurs de mouveme nt 

et qua lité de l 'effort se lon Carol-Lynn Moore (2009, p . 153) 

Facteurs de Qualité de l'effort Qualité de l'effort 
mouvement « Combattre» «S'abandonner» 

Flux Engagé avec force contrôlée Engagé avec un laisser-a ller 

Poids Augmentation de press ion Diminution de pression 

Temps Accélération Décé lération 

Espace [De manière] Directe [De manière] Indirecte 
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Le dénominateur commun, le flux (traduction de «flow »)26 de ces éléments dans les 

efforts, dévoile le débit ou l' écoulement du mouvement. Le flux est un véritable 

révélateur de l 'efficacité de se mouvoir, entre la liberté et le contrôle, entre le 

mouvement fluide ou retenu. En combinant les facteurs temps, espace et poids, Laban 

(1994) arrive à élaborer une grille où il présente des actions de base. Les huit actions 

élémentaires d 'effort (ibid, p. 105) sont les suivantes: frapper, fouetter, presser, tordre, 

tapoter, osciller, glisser et flotter. 27 Chacune de ces modalités motrices est porteuse 

d ' une qualité de mouvement affichant un « comportement moteur » motivé (Robinson, 

1992, p. 71). Laban (1994) indique que ces actions, ou « pulsions d'action» (p. 101) 

dans le mouvement humain « ... ne sont jamais dépourvues d'éléments expressifs » 

(ibid), et la danse selon lui représente une véritable poésie de 1' effort. 

2.2.3.2 La composante « espace» 

On parle de « kinésphère » (Laban, 1994) conm1e d'un volume-cercle autour du 

danseur à la verticale, délimitant les limites de ses mouvements si le centre demeure 

26 Défi nition du flux se lon le Dictionnaire de la danse : « Le flux osc ille entre deux pôles pouvant être 
extrêmes, le flux libre et le flux contrô lé[ ... ] Le flu x libre induit une attitude intérieure d ' acceptation 
de la mobilité. Le flux contrô lé induit une attitude intérieure de résistance à la mobilité, de recherche 
de stabi lité» (Le Moal , 2008). 

27 Notez que les verbes d'action ont été traduits de l' allemand à l'ang lais puis au fra nça is, et les verbes 
diffèrent selon les auteurs (voir Annexe 8). 
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stable : «La kinésphère est l'espace relatif que le corps peut atteindre sans transfert de 

poids. À la périphérie de cet espace, qui se transforme à chaque mouvement, 

commence l' espace extérieur » (Le Moal, 2008). Cette sphère d'espace corporel est 

toujours en relation avec la sphère de l' autre et l' espace extérieur. Ce dernier, l'espace 

de déplacement, entoure le danseur et comprends des directions, des niveaux, des 

dimension et des parcours possibles pour diriger le mouvement. C'est un lieu, un 

symbole et une matière tout à la fois, et un support pour le tracé de son geste : un lieu 

réel et symbolique où l' on définit sa présence au moment de son activité face aux élé­

ments physiques enjeu, mais c' est également l' espace des possibles, du futur. L'espace 

peut aussi faire référence au volume que le danseur peut créer, à la fois au-dedans 

comme au-dehors du corps. L ' espace imaginé peut devenir distance entre deux 

segments, densité du gonflement des poumons ou volume de la rondeur des organes. 

Intimement lié au souffle et à la respiration, l'espace du dedans et du dehors est un 

éternel échange avec l'environnement. Un mouvement au centre du corps et un 

mouvement en périphérie (bras, jambes) n' auront pas la même signification, tout 

comme lors d'un mouvement centripète (vers soi) ou centrifuge (vers l'extérieur). 

Plans, directions, niveaux et amplitude portent également une « qualité expressive 

intrinsèque» (Robinson, 1992, p. 53). L'espace de représentation introduit la relation 

au spectateur, et implique des choix chorégraphiques qui, selon le désir d' évocation, 

affecteront le traitement du mouvement dansé . (Perez et Thomas, 2000). 

2.2.3.3 La composante « temps » 

En danse, on parle de temps en tetme de durée, de vitesse d'exécution, de rythme, 

d 'organisation dans le temps, de début et de fin. Le mouvement dansé a également son 

propre temps et son propre rythme (indépendant de la musique). En ce sens, Waehner 

(1993) s' exprime ainsi: « le rythme ne dotme pas la mesure, il donne le souffle, l' élan. 

Il est la pulsation du mouvement » (p. 28). Les rythmes du corps (cardiaque, 
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pulmonaire, circulatoire), le rythme du mouvement dansé et le rythme de la musique 

sont tous des rythmes différents, mais peuvent se rencontrer. La pulsation porte en son 

origine un engagement d'« aller vers ». « La pulsation est le "pouls" d'une 

composition. Le terme dérive du latin pulsatio, pu/sare [pousser, frapper, heurter] » 

(Le Moal, 2008). Pulsations binaires ou ternaires proposent deux manières d' être et de 

faire qui auront des significations différentes . En musique comme en danse, la 

pulsation comporte un temps fort et un temps plus faible, un haut et un bas qui jouent 

de contrastes, de tension et de détente, en alternance de pôles opposés. Une notion 

d' alternance est ici présente, de succession d' accents et de pauses, à la base du rythme 

et d 'une quête d' équilibre. Dans le temps comme dans le corps, c'est l' aspect 

dynamique de l' équilibre qui permet de ne pas arrêter: « L' équilibre absolu est un état 

précaire, une cessation momentanée des oscillations de l' alternance » (Robinson, 1992, 

p. 62). Lenteur, rapidité, accélération décélération, accentuation... il semble que 

l'équilibre musical ou corporel est là « où les tensions dynamiques se compensent 

harmonieusement » (ibid.). 

2.2.3.4 La composante « corps » 

La composante « corps » diffère de la notion de corps dans une approche d' inspiration 

phénoménologique où l' on envisage le corps au centre de ses relations. L' enseignant 

en formation technique n' a pas nécessairement accès à toutes les données porteuses de 

la corporéité (Bernard, 1995) de chacun, transportant histoire et expériences 

personnelles. Par contre, la composante « corps » permet de repérer sur le corps du 

danseur le tracé de la forme (plasticité/dessin du mouvement), l ' alignement (anatomie), 

le regard, le facteur temporel, la qualité et certains éléments d'organisation du 

mouvement (ex. : initiation). La composante « corps » dans le mouvement dansé réfère 

ainsi à un corps-architecture, un corps-instrument-et-outil , un corps-mécanique, un 

corps-structure considéré en regard de ses fonctions motrices et des d01mées 
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anatomiques et physiologiques, un corps de chair et de muscles, un corps 

biomécanique, un corps bien visible dans son tout et ses parties. Le corps du danseur 

est capable de tous les mouvements fondamentaux : flexion, extension, rotation, 

torsion, tour, saut. Robinson parle du corps comme d'« [ ... ] une machine complexe 

perfectionnée, mais qu'il reste à utiliser, c ' est-à-dire à "bouger" » (Robinson, 1992, 

p. 43). Un corps peut aussi devenir un levier, un corps osseux ou musculaire, un corps 

de viscères, comme autant d'entrées possibles dans le réel et 1' imaginaire pour travailler 

des textures ou des sensations qui auront des répercussions sur 1 'exécution du 

mouvement. 

2.2.3.4.1 Sur la forme : intention et finalité 

La question de la forme en danse est complexe. Même le dictionnaire Le Robert (2005) 

nous guide vers plusieurs options, comme « configuration extérieure » et « manière de 

procéder ». La forme est une notion dans son ensemble, elle est apparence et fonction. 

C'est peut-être, selon le même dictionnaire, sous son « principe interne d'unité » 

(nommant ce faisant la théorie de la forme, ou gestalt-théorie) qu'elle se rapproche le 

plus de la définition commune qu ' on en fait en danse: « Entité organisée considérée 

dans sa structure ; ensemble des relations qui constituent un phénomène » (ibid). Cette 

définition me semble également faire particulièrement écho à la théorie de 1' « Effort­

Shape » de Rudolf Laban (1994). La forme, ici en référence au terme « Shape », ne 

signifie pas seulement la plasticité du mouvement, c' est-à-dire son tracé géographique, 

mais aussi 1' état qui transporte 1' effort déployé. Dans cette idée, la forme porte en elle 

la richesse du contenant et du contenu : « le trajet visible du corps qui bouge donne au 

geste une forme extérieure (lien avec la kinésphère) qui dissimule des mouvements 

infinis, non visibles, mais perceptibles (lien avec dynamosphère) »28 (Tremblay, 2003 , 

28 Kinésphère et dynamosphère sont des concepts liés à la dynamique de 1 'espace issu de la LMA (Laban, 
1994, 2003). 
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p. 3). Sur la forme, la pionnière allemande Mary Wigman (dans Hyon et al, 1999) 

s'exprime ainsi : 

La danse n' est pas un langage quotidien, quoique son matériau soit ce même mouvement 
avec lequel l' homme s ' exprime dans sa vie de tous les jours. La danse est, comme la 
poésie et la musique, la concentration intense de ces multiples oscillations intérieures qui 
tendront à se joindre pour se cristalliser, afin que naisse et se développe la forme (p. 7). 

Intimement liée à l' espace qu' elle affecte et rend visible, la forme est structure et 

manière, ou plutôt manière de se structurer. 

2.2.4 L' ancrage du mouvement et les appuis 

Pour conclure cette section sur le mouvement dansé, j ' ouvre la porte à la notion d 'an­

crage : où se trouvent le support et la stabilité pour soutenir toutes ces actions et ces 

composantes du mouvement en relation ? Valérie Preston (1963 ), collaboratrice de 

Laban, indique qu'un mouvement fort et ferme fait appel au centre de gravité, alors 

qu'un mouvement doux fera appel à un centre de !évité. Ces deux centres ne sont mal­

heureusement pas plus longuement décrits. L' AFCMD propose l' ancrage de la terre et 

1' ancrage du ciel. Godard (Godard et Louppe, 1992) préfère 1' idée de centres de 

mouvement variables d'un individu à l'autre, qui sont fonctionnels plus que structurels ; 

« Je préfère d ' ailleurs me référer à l' idée de ligne gravitaire. Dès qu 'on se met en 

mouvement, le centre de gravité s'organise en chaîne ouverte à partir des appuis et des 

pertes d ' appui » (p. 142). Mais s' il y a une gravité, plusieurs centres et deux types 

d'ancrage, quelles sont les possibilités d 'appuis? Sur quoi, et comment s ' appuyer? 

Paru en 2014 dans Repères, cahier de danse, un cahier spécial sur les appuis a relevé 

plusieurs manières d' aborder Je support dont la danse a besoin. Danseurs, chorégraphes 

et praticiens en danse et en éducation somatique soulèvent des pistes possibles selon 

leur expérience, et probablement, selon l 'éclairage de ce chapitre, selon leur propre 
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relation à la gravité. Leur propos reflète à quel point les appuis sont mobiles, diversifiés 

et en lien direct avec notre relation à la gravité. Pour certains, 1 'appui est le sol lui­

même, le contact des pieds qui s'ouvrent sur la plateforrne qu ' est la Terre, alors que 

pour d'autres, il s'agit du regard, de l' espace, de l' organisation biomécanique en 

fonction de la physique du mouvement. Les enseignants traitent en danse d ' axe central, 

d' ancrage, de ligne de force et d ' opposition, de momentum.29 

La confiance dans le transfert de poids se développe au fil de la construction de notre 

accès à la verticalité, dans 1' organisation de notre musculature profonde ·colorée de nos 

modulations toniques primaires. Le premier appui, à la genèse de notre relation à la 

gravité, est en fait une réponse tonique aux premières communications du dedans avec 

le dehors. Le bébé découvre son poids pour la première fois hors du corps de sa mère : 

il est soulevé, porté, déposé, et construit les fondations de sa posture et de ses gestes 

futurs. Dans le processus pour s 'ériger et s' organiser en un être debout, l ' enfant 

construit ses appuis, aussi physiques que psychiques. « D ' emblée se révèle la 

dialectique entre poids, appui et support[ .. . ] Toute construction du corps passe donc 

par l' élaboration d'une tonicité en lien avec la disponibilité et la vigilance » (Lesage, 

2014, p. 3). S' adapter, s 'ancrer autrement, demande alors de retourner à nos appuis 

premiers, avec respect et précaution. Parce qu' interroger l' appui, c' est réfléchir sur la 

stabilité, la confiance, le doute et le déséquilibre ; « un tel thème renvoie chacun de 

nous à une interrogation existentielle ; sur quoi nous appuyons-nous pour faire une 

revue, pour agir, pour penser, pour danser ... ? » (Gion, 2014, p. 2). Chercher la force 

et la stabilité demande de revenir à la confiance qui a permis le geste . Dans l'histoire 

29 En phys ique, le momentum désigne la somme de la masse et de la vé locité (vitesse et direction). On 
utilise ce terme en danse comme un ascendant dans la force du mouvement, l'apogée de l' élan qui 
permet au mouvement de suivre son cours avec le moins d'obstacles poss ible (tension musculaire, 
limites anatomiques). Utiliser le momentum signifie alors de danser en éliminant ce qui pourrait arrêter 
le mouvement. 
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de notre posture se trouvent des traces des cycles fondamentaux : pousser, repousser, 

lâcher, s'enrouler, toucher, laisser tomber. 

C'est pourquoi l' importance de la musculature profonde est soulignée (abdominaux, 

psoas, quadriceps), celle en lien avec l ' organisation tonique afin de rendre l 'appui au 

centre du corps solide et les muscles périphériques disponibles pour l' action (Rouquet, 

1985, 1991 ; Dowd, 1981). Il est donc important d' équilibrer les chaînes du devant et 

de l' arrière du corps. Un appui efficace au sol permet d' alléger le corps et sa colonne ; 

ancrage et extension vont alors de pair dans la connexion pied-tête et dans la relation 

tête-coccyx. Cet appui au sol suggère des jambes fortes et une puissance dans les pieds 

pour se connecter avec la Terre. Se connecter au sol peut passer par « pousser », mais 

également par « céder » ou « s' enfoncer ». S' allonger peut smvenir en laissant tomber 

le poids, en allongeant la tête ou en s 'orientant dans l' espace. C' est le principe de 

« céder » et de « jaillir » (traduction libre) dans la pratique du Body-Mind Centering?0. 

Mais s'ancrer va au-delà de l' anatomie et touche un autre imaginaire. Laisser faire, 

lâcher prise ou aller vers peuvent aussi devenir des moyens d' appui. Mais l' appui ne 

se situe pas toujoms dans le sol, il peut aussi se situer dans le ciel, dans le regard, dans 

le contact physique avec un partenaire, dans le dos, dans l' intention. Pour certains 

chorégraphes ou danseurs, le centre d' ancrage est le bassin, alors que pour d ' autres, il 

est dans le rythme. La respiration et le travail du souffle se retrouvent aussi chez les 

pionniers (Graham, Humphrey) comme point d' ancrage du mouvement; « [ ... ] le 

double acte de la respiration, l' inspire et l' expire, est intimement lié à l'organisation 

posturo-gravitaire [sic] , donc au jeu des appuis, à la dualité entre équilibre et 

déséquilibre » (Gérard et al, 2014, p. 7). Le rapport au temps et à l 'espace s' en trouve 

alors changé. Le transfert de poids est un chemin entre un appui et un autre. L' espace 

30 Pratique d'éducation somatique fondée par Bonnie Bainbridge Cohen (2002). 
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du corps, l' espace de l' autre ou de l'environnement se présentent et nous signalent la 

manière de s' orienter. 

La référence à la sensation du poids en mouvement est omniprésente chez les danseurs. 

L' attention aux limites entre le dedans et le dehors (peau, pressions, tactilité), à la fois 

dans la sphère kinesthésique que dans l ' imaginaire, l' attention aux chemins des 

transitions en mouvement et aux oppositions (tensions spatiales, énergies) semblent 

aussi être des voies d ' accès pour une attention fine aux appuis. L' appui est dynamique, 

mobile, multiple, il change et s' adapte, et c' est à travers un travail qualitatif et sensible 

que le danseur peut s' engager dans de nouvelles découvertes : « au-delà de l'aspect 

technique, l' enjeu pour le danseur est d' être engagé dans une recherche corporelle, un 

état de réflexion » (Gérard et al, 2014, p. 6) . La recherche d' appuis solides et mobiles 

reviendrait au développement de la conscience de soi et de l' extérieur, du voyage du 

mouvement dans son transfert de poids en opposition et en relation. Une double 

présence au mouvement en train de se faire , pour le guider et en prendre soin. En 

explorant de nouveaux déséquilibres pour trouver de nouveaux appuis, le danseur serait 

davantage en mesure de comprendre le support dont il a besoin. D 'un point de vue 

pédagogique, Rouquet (1992) soulève que « Risquer l' ouverture n' est pas facile. On 

préfère tous s'agripper » (p. 32) et que si « on laisse l' équilibre se faire » (ibid.) , on 

peut trouver une certaine aisance dans le mouvement. Il ne s'agit donc pas tant de 

chercher un appui idéal, mais de permettre de passer de l' un à l' autre dans une nouvelle 

relation de confiance au sol, à l' espace, à l' autre, de trouver de nouveaux chemins dans 

sa relation à la gravité et d ' investir sa danse de supports possibles : « C' est tout l' enjeu : 

affiner notre façon de se préparer, de se mettre dans l' état » (Gérard et al, 2014, p. 8). 

Traverser w1 appui, y demeurer solidement ou y être suspendu transforme l' ancrage et 

nécessite chez le danseur un investissement global différent. L' équilibre ou la stabilité 

ne sont ainsi plus donnés par un axe fixe, mais par la négociation des appuis multiples 

et des surfaces porteuses. 
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2.3 La relation à la gravité dans la transmission des savoirs 

Certains ouvrages ont retenu mon attention sur la formation technique moderne et con­

temporaine : Harnessing the Wind; The Art ofTeaching Modern Dance (Erkert, 2003), 

Les acquisitions techniques en danse contemporaine (Hyon et al, 1999) et Introduction 

to Modern Dance Techniques (Legg, 2011). Dans le premier ouvrage, on y décrit le 

mouvement à travers ses composantes, on souligne l' importance de travailler les 

mouvements fondamentaux et les actions de base (flexion, extension, rotation, spirale) 

afin de revenir aux premières contractions et modulations toniques, et d'en enrichir 

l' éventail. On revient aux sources de la danse moderne (respiration, jeu avec le poids, 

mouvement de l' intérieur), et l' on souligne l' importance de développer l' endurance 

comme la flexibilité, de respecter l'alignement corporel, d' encourager la présence, de 

jouer avec les textures du mouvement et de favoriser une classe qui stimule les danseurs 

dans leurs capacités physiques et créatives. 

Dans le deuxième ouvrage (Hyon et al, 1999), on souligne l' importance de maîtriser 

les bases techniques par un travail sur le corps et le mouvement, le temps et la musique, 

l'espace et la personnalité. Pour le corps, les objectifs sont de travailler sur le poids 

(appuis, rapport au sol, équilibre), sur la mobilité et l 'amplitude, sur les qualités de 

mouvement, sur l' initiation et sur la coordination. Le temps est éclairé grâce aux 

notions de rythme, de durée et de silence. On y présente 1 'espace sous les éléments de 

forme, de volume, de direction et de regard. Enfm, l' on souligne l' importance de 

développer l' imaginaire et la créativité par l' improvisation et la composition. Dans le 

troisième ouvrage, Joshua Legg (2011) propose un point de vue historique et culturel, 

mais également des applications pratiques aux principes fondamentaux qui ont vu 

naître un éventail de techniques de danse moderne, et ce, de François Delsarte à Paul 

Taylor. Afin de mieux saisir ce qui se trame aujourd 'hui, regardons le parcours de la 

technique en danse et les réflexions qu'elle suscite. 
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2.3.1 La technique en danse 

2.3 .1.1 La classe technique en danse contemporaine 

« Qu'est-ce donc que la technique ? C'est une manière de faire une chose habilement, 

fonctionnellement, efficacement », nous dit Jacqueline Robinson (1992, p. 34). Pour 

sa part, le danseur et chorégraphe Jonathan Burrows (201 0) nous dit que la technique, 

c' est se donner les moyens de faire ce qu 'on veut faire (traduction libre) : « Technique 

is what you do to in arder to do what you want to do » (p. 68). Dans l' ouvrage intitulé 

Dance Words (Preston-Dunlop, 1995), nombreux danseurs indiquent que la technique 

sert à développer la force, la flexibilité, le contrôle, les outils pour la performance, et 

qu' elle doit également favoriser une utilisation créative et personnelle du mouvement. 

La teclmique est, selon Robinson (1992) « une manière de faire, signifiant efficacité, 

maniement contrôlé d 'un instrument, d 'outils, de matériaux, de langage [ .. . ] Tout est 

possible : la seule loi, la seule constante, la seule référence, c ' est le corps, sa structure, 

sa physiologie, son comportement » (p. 121). Elle invite à guider le danseur qui, en 

dehors d'un style spécifique, peut s ' adapter aux « multiples langages du corps » (ibid.) 

et devient capable de relier « les possibilités du mouvement aux besoins de 1 ' individu 

et de l ' instant » (ibid.) . Respect de la structure anatomique, respect de l ' individu, 

échange avec l' environnement .. . certains principes fondamentaux s' inscrivent ici et 

rés01ment encore aujourd' hui dans un souci de former un danseur fort, sensible, 

réflexif, expressif et autonome (Bienaise et Levac, 20 16). La classe technique est alors 

un lieu, un espace et un temps où 1' on apprend, où 1' on éduque à mouvoir ce corps avec 

force, souplesse, coordination, endurance, mais aussi avec sensibilité et expressivité. 

La classe technique en danse s' est longtemps adressée particulièrement au corps-ins­

trument, à la précision de la forme et à la reproduction d 'un modèle plutôt qu' au corps­

sujet. La technique, que l'on pourrait définir comme étant un ensemble de savoir-faire, 

visait dans ce contexte 1 'efficacité, et le résultat quantifiable dans la maîtrise de 

l' exécution d ' un style précis. Cette formation par la « technique de danse » n'est pas 
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sans rappeler la notion phare des Techniques du corps de Marcel Mauss (1950). Dans 

le Dictionnaire du corps, la définition de Michela Marzano (2007) est d'ailleurs 

explicite : «Gestuelles codifiées en vue d 'une efficacité pratique ou symbolique, il 

s'agit de modalités d'action, de séquence, de gestes, de synchronies musculaires qui se 

succèdent dans la poursuite d'une finalité précise » (p. 914). La technique de danse 

est, depuis ses débuts, influencée par une esthétique du contrôle favorisant la 

performance et l' incarnation de la perfection, et ce, autant en ballet classique qu'en 

danse moderne. Nombre de chorégraphes du :xxe siècle ont développé ainsi leur 

technique pour répondre aux besoins chorégraphiques de leur esthétique particulière. 

Les danseurs de Balanchine, de Martha Grahan1 ou de Cunningham portent l' étiquette 

du danseur bienformaté pour la signature chorégraphique. « Through technique, one 

acquires the discipline that, in turn, allows total freedom and a sense of weil being ... 

technique prepares your body ta speak in dance », nous dit Martha Graham (dans 

Preston-Dunlop, 1995, p. 162). 

La réalité du milieu professionnel a depuis évolué. Les danseurs, souvent pigistes, 

doivent être non seulement performants, mais disponibles pour incarner plusieurs 

signatures chorégraphiques. Le rôle de la classe technique se transforme. Nombre 

d ' artistes et de chercheurs portent aujourd'hui une attention particulière à la formation 

des danseurs et interrogent à la fois le quoi et le comment de la formation technique 

des danseurs (Bieniase, 2017). Le mot «technique » est aujourd'hui sujet à des 

bouleversements idéologiques sur sa place et sa définition dans la formation en danse : 

« On pense encore que le danseur se fait en studio, alors qu'i l résulte aussi des 

spectacles, des lectures, des discussions, de tout ce q~1 forge son entendement » 

(Charmatz dans Huesca, 2005, p. 38). 

Il semble y avoir un intérêt grandissant pour aborder la formation technique en danse 

de multiples façons, dans une visée certes de performance, mais aussi d' autonomie, de 

polyvalence des danseurs et de prévention des blessures. La technique en danse n'est 
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plus seulement perçue comme une vérité absolue, mais comme un ensemble de 

moyens, multiples et variables. Les danseurs qui jadis « avaient » un corps interrogent 

maintenant comment ils « sont » leur propre corps. Les apprentissages corporels 

deviennent multiples : «Dès lors, la fom1e n' est plus un idéal mouvant à conquérir, 

mais une fiction du monde qu ' il convient, sans cesse, de s' approprier puis de mettre en 

œuvre » (Huesca, 2005 , p. 40). La technique fait place à des techniques pour le 

corps/sujet-dansant: « Instead of applying a technique onto the body there 'san effort 

to look at the body from a technical point ofyou », nous dit Rasmus Olme (2014, p. 85) 

en parlant du travail de Steve Paxton. 

D'ailleurs, de nouvelles définitions de la teclmique en danse sont proposées pour 

s'éloigner du terme qui réfère à une technique formalisée et codifiée. Cette dernière, 

selon Perez (2000), chercheure en éducation des arts, « n' est que le reflet limité parce 

que formel (reflet d' une forme), biomécanique et partiel, prenant appui sur un niveau 

de pratique d 'excellence ne correspondant pas aux ressources du sujet » (p. 137). 

L' auteure propose plutôt une approche de 1 'apprentissage qui valorise 1 'appropriation 

du mouvement à travers l'expérience sensible du sujet, et encourage ainsi « La notion 

de technique comme chemin conduisant à une disponibilité motrice » (ibid.). Voyons 

maintenant comment ce chemin peut être guidé par 1' enseignant. 

2.3.2 Stratégies pédagogiques : enseignement et apprentissage 

La science cognitive est un vaste domaine qui fait converger plusieurs disciplines 

distinctes31 sur la pensée humaine et sur la complexité du traitement de l' information. 

Dans une approche d' inspiration phénoménologique, j'aborde la modalité concrète et 

31 Comme la psychologie, la philosophie, la linguistique, l' intelligence artifici e lle et les neurosciences 
(Tardif, 1997). 
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sensorielle du processus cognitif, parce que c' est bien toute la corporéité qui apprend. 

Bernard (2001) invite d'ailleurs à s' interroger sur la relation de pouvoir et la manière 

d' intervenir en éducation afin de ne pas réduire l' enseignement à une suite de consignes 

à appliquer sur un corps : 

Au lieu de programmer une action sur un corps dont on a estimé par avance les modalités 
fonctionnelles, on joue, comme le préconise Bachelard, sur et avec les incertitudes et les 
contingences d' un vécu relationnel et donc de la temporalité d' une expérience (p. 24). 

En éducation, on définit généralement les stratégies pédagogiques comme étant les 

moyens utilisés par l'enseignant pour transmettre les savoirs et vérifier 1' état des 

apprentissages ou de la réussite. Ma recherche interroge les nombreuses voies d'accès 

de perception sensible de la relation à la gravité en classe technique de danse 

contemporaine. Quelles sont alors les stratégies pédagogiques qui favorisent la 

sensation du poids et de la pesanteur, mais aussi la sensation de support dans l' espace 

ou en soi, d' attention aux appuis disponibles? Cette recherche d'équilibre dans les 

manières d' aborder la relation à la gravité doit être soulignée dans les stratégies 

pédagogiques, c' est-à-dire autant dans les stratégies d' enseignement que dans les 

stratégies d'apprentissage. Comment guider, soutenir, encourager le danseur à prendre 

des risques ou jouer autrement dans sa relation à la gravité? 

Inspirées de l'enseignement explicite (Gauthier, 2013; Giasson, 2011), de l'approche 

par compétence en enseignement proposée par Lasnier (2000), et de 1' enseignement 

stratégique (Tardif, 1997 ; Bruneau et Langevin, 2000), voici les principales stratégies 

pédagogiques et leurs résonances dans l ' enseignement en danse: 

• La démonstration : 1' enseignante exécute la séquence de mouvements, ou 

« proposition dansée » (Harbonnier-Topin, 2009), à reproduire. 
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o Le modelage32 
: L'enseignante donne des indications en dire et en faire, 

façonnant le mouvement au fur et à mesure afin d' en améliorer la 

compréhension (quoi , comment, pourquoi, quand) . 

o La pratique guidée: l' enseignante demande à un ou plusieurs étudiants de 

travailler sur un principe par eux-mêmes et guide cette période de travail. 

o L'exposé: l'enseignante donne un complément d' information de manière 

explicite, fait une capsule théorique sur un principe ou un objectif. 

En ce qui concerne 1' apprentissage, la reconnaissance du mouvement par le danseur est 

un phénomène complexe qui prend forme à travers ses filtres perceptifs (traitement de 

l' information) et qui est influencé par l'expérience du sujet, son état émotionnel, ses 

connaissances sur le sujet et les facteurs de motivation. Les stratégies d' apprentissage 

employées par l' étudiant sont également influencées par le moyen suggéré par 

l'enseignant pour capter l' information. Comme la première étape de construction de 

sens de la réalité d' une personne est sensorielle, je m' inspire de la programmation 

neurolinguistique33 (Grinder et Bandler, 1990 ; Cudicio, 2006). Faisant appel aux 

images et à l ' imaginaire, au langage et au son, aux sensations et au toucher, voici 

quelques précisions sur ces canaux sensoriels en lien avec la danse. 

Le canal visuel capte tout ce que les yeux permettent de voir : le mouvement dansé tel 

qu' il se présente, l' image du corps réel, c' est-à-dire le sien ou celui de l 'autre à travers 

Je studio ou dans le miroir. Il y a également les images auxquelles on fait référence 

pour imaginer Je mouvement: certaines sont fonctionnelles (anatomie, objet, texture) 

alors que d' autres sont dans la fiction et font appel à l' imaginaire. À propos de l' impact 

de la visualisation, le travail d' Irene Dowd (1981) en ideokinesis est bien respecté dans 

32 Permet auss i à l' étudiant de conna itre le processus de réa li sati on d ' une tâche d' un autre et de 
reconnaître le sien (voir Milot, 2009). Il s ' agit de nommer, présenter, et « d ' expliquer-en-acte » 
(Harbonnier-Topin, 2009, p. 50). 

33 Cette approche se penche sur les moyens de percevoir la réalité et de l' interpréter, et divise la réception 
du réel selon trois grands filtres: le filtre neurologique, le filtre soc ioculturel et le filtre personnel. Je 
ferai un usage restreint de la PNL. 
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le domaine de la danse. Grâce à l' imaginaire, il est possible, selon Nicole Topin (2001), 

de « faire appel à toute une stratégie du détour qui empruntera, par exemple, le chemin 

de l' imaginaire, pour transporter le danseur vers un ailleurs où son attention spécifique 

à un environnement autre provoquera une implication différente des muscles » (p. 3). 

Pour sa part, le canal auditif capte les mots, les sons, la musique ; le vocabulaire et sa 

signification, ainsi que la musicalité (Ballereau Garcia, 20 16) auront alors une 

importance particulière pour la construction de sens d'une réalité. Le canal 

kinesthésique capte tout ce que lui permet l'univers tactile. En danse particulièrement, 

le canal kinesthésique fait appel au sens kinesthésique qui tient à 1 ' expérience intime 

et instinctive du mouvement dans le corps. La perception des sensations internes ou 

du contact du toucher permet de mieux comprendre la mise en œuvre du mouvement 

(Formis, 2009). Notez que j ' établis ici une distinction entre le sens kinesthésique et la 

proprioception : le sens kinesthésique permet de percevoir de manière consciente les 

sensations musculaires et tactiles (Grinder et Bandler, 1990 ; Cudicio, 2006), alors que 

la proprioception est la perception à la fois consciente et inconsciente de la position du 

corps et de ses segments dans l' espace en lien avec l'équilibre postural34
. 

Cela dit, et plus particulièrement en danse, le savoir converge vers les sensations et le 

vécu du mouvement (Pouillaude, 2004). Godard insiste sur le fait que « La danse est 

le seul art polysensoriel » (2001 , p. 83) mêlant le kinesthésique avec l' auditif, le visuel 

et le tactile. Par le sensible, le danseur affine constamment sa perception de soi, 

utilisant ses modes privilégiés d' apprentissage. Ici, l' intérêt de séparer les canaux 

sensoriels est de vérifier dans la collecte de données lesquels seront privilégiés par les 

enseignantes pour traiter de relation à la gravité. 

34 Le sens kinesthés ique permet de percevoir la mise en œuvre du mouvement dans le corps, et la pro­
prioception, «sixième sens » (Berthoz, 1997), est une perception sensorie ll e plus globale « qui nous 
informe directement sur la situation et la di sposi tion de notre corps dans l'espace» (Le Moal , 2008). 
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2.3 .2.1 Les défis de 1' appropriation 

Selon la taxonomie des habiletés motrices de Jewett (Lasnier, 2000), l' ordre des actions 

dans l'apprentissage est le suivant: percevoir, imiter, exécuter, adapter et raffiner. Or, 

nous savons que reconnaissance, sensation et mouvement se retrouvent ensemble dans 

le même processus. La perception est en soi mouvement (Bainbridge Cohen, 2002), et 

est ainsi directement liée à l'action, c' est-à-dire engagée dans une réponse motrice. 

Berthoz (1997) indique qu ' il n'y a pas de mouvement sans pensée. Le corps est« vécu, 

perçu, conçu » (ibid.), il se conçoit et se projette. Les sens, capteurs sensibles 

d' information, façonnent l ' expérience vécue du corps et préparent une réaction. Quant 

à elle, cette perception du corps influence notre organisation posturale. Pour Rouquet 

(1991 ), « toute perception est une construction » (p. 21 ). L' appropriation du 

mouvement est ainsi unique à chaque danseur. « S'approprier », tel que défini par le 

dictionnaire Le Robert (2002), signifie « Faire sien ; s' attribuer la propriété de [quelque 

chose] ». Pour le danseur, s'approprier le mouvement signifie de s'adapter, ce qui, 

selon Bienaise (20 14b ), nécessite de faire le pont entre les exigences du contexte et ses 

propres ressources, à force de découvertes, de résistances et de réajustements à la fois 

corporels, expressifs et relationnels. 

Notre manière bien personnelle de percevoir coule la fondation de nos apprentissages. 

Il est alors primordial de considérer les stratégies d 'apprentissage de l'étudiant et ses 

habiletés perceptives : « Notre relation au monde est largement fondée sur nos 

capacités perceptives » (F01iin, 2001 , p. 44). Les informations sensorielles, selon la 

tâche motrice, sont intégrées au pl us profond de notre musculature : « [ ... ] c 'est 

l' action perceptive engagée avant et dans le geste qui sera déterminante pour la qualité 

du mouvement à exécuter, encore faut-il qu ' elle soit sollicitée de manière suffisamment 

active et pertinente » (Topin, 2001, p. 5). Chaque geste est imprégné de notre histoire 

dans le champ gravitaire, et c'est bien l 'activité perceptive qui se doit d 'être enrichie 

en formation afin de permettre à l' étudiant une expérience en mouvement plus efficace, 
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libre et satisfaisante. Pour relier la perception à la notion de poids, Isabelle Ginot (et 

al, 2006) indique de son côté que « la mise en œuvre de stratégies perceptives dépend 

de l' organisation personnelle de chaque individu ; elle se fait toujours en référence à la 

gravité [ . .. ] » (p. 5). Pour raffiner les modulations perceptives chez 1' étudiant danseur 

(une préoccupation majeure en classe technique), il s' agirait de lui permettre de « [ . . . ] 

changer de cadre de référence (visuel, tactile, kinesthésique, affectif et imaginaire) à 

partir duquel est effectué le mouvement » (Launay, 2001 , p. 95). Il semble donc que 

la relation à la gravité serait à aborder de manière variée et nuancée en favorisant des 

modulations perceptives du mouvement. 

2.3.2.2 La contagion gravitaire 

La formule démonstration-reproduction semble être un incontournable en danse, et 

amène le processus d' imitation (Topin, 2001 ; Fortin, 2008). La matière enseignée 

prend forme en mouvements et en paroles à travers l' enseignant : forme, espace, 

rythme, qualité de mouvement font leur chemin à travers la posture, la corporéité 

unique et particulière de la personne qui danse, transmettant des informations explicites 

et implicites. L' enseignant qui danse devient un modèle. Ce processus d ' imitation 

semble être nécessaire et serait même une tendance Îlmée propre à l' apprentissage 

(Harbonnier dans Fortin, 2008). Apprendre en observant semble alors être un passage 

obligé en formation technique, mais il s' avère que cela peut aussi avoir des 

conséquences néfastes pour le danseur, notanm1ent sur sa santé, si la démonstration 

stagne dans l ' idéal de reproduction d'un modèle sans faire appel aux ressources du 

danseur (Schulmann, 2005), ou si l' enseignant ne possède pas les connaissances 

approfondies sur le mouvement et ses enjeux (Fortin, 2008). Mais quelle sorte de 

modèle peut donc nourrir, enrichir, protéger et cultiver la danse de l'étudiant en 

formation teclmique ? 
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C'est la relation à la gravité dans son enjeu de la relation à 1 'autre dont il est question 

ici. Que se passe-t-il dans la rencontre entre deux corporéités, entre deux relations à la 

gravité? Godard (1995) parle de « contagion gravitaire » et « d'empathie kines­

thésique »35
. L'empathie kinesthésique, ce phénomène de résonance du mouvement, 

est étudiée en danse sous la loupe de l'interaction entre le danseur et le spectateur 

(Ballereau Garcia, 2016 ; Bienaise, 2008), mais intéresse également les pédagogues 

dans l'interaction professeur-étudiant comme « phénomène d' imprégnation » (Tapin, 

2001). Les neurosciences, en particulier les écrits de Rizzolatti (et al, 2001) sur la 

« résonance motrice » et ceux de Gallese (2005) sur la « simulation incorporée », nous 

aident à comprendre le fonctionnement du cerveau et signalent à quel point les neurones 

sont actifs à la simple vue du mouvement de l'autre. Un dialogue gravitaire s'établit 

entre la posture de l' enseignant et celle de l' étudiant, alors que celui-ci s' active dans 

son état préparatoire, façonne son « prémouvement » (Godard, 1995). Cette première 

responsabilité de l' enseignant (comprendre d'abord sa propre relation à la gravité afin 

de saisir ce qu 'elle transmet) s' inscrit dans la démarche de cette recherche. 

2.3.2.3 Entre résultat et processus 

Développer un sens raffiné de ce qui se joue à travers son corps au-delà de la mécanique 

est un réel défi. La classe technique semble encore parfois prise dans ce dilemme 

reproduction-sensation que la praticienne et chercheure Aurore Després (1999, 2003) 

appelle à son tour « la logique du résultat et la logique du processus ».36 Devant cette 

problématique, l'éducation somatique a beaucoup contribué au domaine de la danse 

depuis les années 1990, notamment en ce qui concerne 1' expérience du mouvement, la 

35 Godard s' inspire des travaux de Daniel Stern ( 1989) sur l'expérience transsensorielle de l'enfant, à la 
fois sensible et affective. 

36 La classe technique traîne, comme nous l'avons vu précédemment, un historique formaliste où les 
danseurs s'y entraînaient pour devenir expe11s d' un style chorégraphique imposé. 
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prévention et la guérison des blessures, et le développement de capacités expressives 

(Fortin, 1996, 1998). 

En danse, par ce travail fin de prise de conscience et d ' apprentissage du mouvement 
ressenti , les méthodes d 'éducation contribuent à la formation de l' interprète au plan tech­
nique (optimisation de la posture et du mouvement juste, amplitude, force, souplesse, 
relation à 1 'espace, etc.), mais aussi au plan expressif (Le Moal , 2008). 

Le souci de rendre les danseurs plus sensibles et autonomes a influencé de nombreux 

programmes de fom1ation à intégrer des pratiques somatiques pour encourager la 

conscience du corps en mouvement et la pratique réflexive. La classe teclmique semble 

pourtant parfois se heurter à la compétition entre le sentir ou le faire. Comment être à 

la fois dans le processus et dans le résultat afin d' être dans l' expérience, et ce, sans 

négliger la clarté ou la précision d' exécution? La porte des sensations semble féconde. 

2.3.2.4 Le travail des sensations 

Les praticiens en danse soulignent l ' importance de développer une meilleure con­

science du mouvement par l' attention aux sensations (Fortin, 2001 ; Leao, 2002; 

Bienaise, 2008). Cette prise de conscience corporelle est possible par la capacité de se 

concentrer sur ses sensations et de se mettre dans un état de disponibilité pour mieux 

saisir ce qui se passe dans la totalité de l'expérience perceptive. L' attention fine, la 

lenteur, l' abandon du contrôle sur son action semblent être des voies favorisées pour 

stimuler cette disponibilité (ibid). Le défi pour le danseur en formation technique, c' est 

qu ' il doit aussi être disponible à ce qui lui est proposé de l' extérieur (phrases de 

mouvements, interventions de l ' enseignant). Le danseur doit tenter d' harmoniser ses 

capacités perceptives, physiques et expressives, et ce, dans l' objectif d' exécuter Je 

mouvement dansé avec maîtrise et liberté. Pour le danseur, il s' agirait alors de chercher 

w1 équilibre en trouvant les ressources par un h·avail sur ses sensations afin de créer le 

mouvement plutôt que de s'efforcer à reproduire un modèle de l' extérieur. Dans cette 
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optique, « [ .. . ] être à 1' écoute de ses sensations signifierait être à 1' écoute des 

changements, des impulsions, des métamorphoses infinies qui sous-tendent le 

mouvement » (Bienaise, 2008, p. 27). 

Selon « la logique du processus » (Després, 1999, 2003), l' on se penche sur la sensation 

et le mouvement en les considérant comme étant deux éléments fusionnés ensemble. 

L' un n' arrive que par et avec l'autre, mais la sensation et le mouvement constituent en 

fait deux éléments du même processus (Deleuze et Guattari 1991 ; Bienaise, 2008 ; 

Després, 2003). Raffmer le travail sur les sensations peut raffiner l'action vers une 

meilleure efficacité du mouvement. L'attention fine, la perception du sensible, de 

l'impulsion à l' exécution, soit du prémouvement selon Godard (1995a) jusqu' à la 

reproduction juste et claire pourrait soutenir le désir d' équilibre entre sentir et faire. Ce 

travail sur l' initiation du mouvement ou sur la qualité par l' écoute des sensations lors 

du processus est porteur pour la formation en danse. Ce travail sur les sensations 

permettrait aussi de se connecter aux autres et à l' environnement. ~e lien entre la 

conscience de soi et l' ouverture sur le monde, entre le monde du dedans et celui du 

dehors, est un intérêt qui se retrouve chez les philosophes tout comme chez les 

chercheurs en danse (Merleau-Ponty, 1945 ; Bernard, 1995 ; Bienaise, 2008 ; Godard, 

2013), d'où l' importance de se pencher sur la conscience corporelle et la perception 

sensible du mouvement, de considérer celles-ci comme principes fondateurs du 

mouvement, et de les placer au cœur de 1' apprentissage et de 1' enseignement en danse. 

Dans le cadre de cette étude, ils ' agit de repérer dans l' enseignement des participantes les 

habiletés qui permettent de cheminer vers cette conscience corporelle au cœur des sen­

sations, et particulièrement les traces en lien avec la relation à la gravité dans le mou­

vement dansé. Lorsque Després ( 1999) invite à découvrir la sensation du poids dans Je 

mouvement comme celle d'une pensée qui savoure le processus plutôt que Je résultat, 

elle annonce un projet potentialisant et transformateur dans 1 ' action même de danser: 



59 

ri s'agit de consentir aux forces gravitaires, de cultiver leurs accompagnements, de gé­
nérer du mouvement en s'appuyant sans cesse sur ces données premières d' une situation 
que sont les surfaces porteuses. L'être avec le sol et l' air gravitaire comme support de 
tous les élans et de toutes les altérations. Il y a là un parti pris envers la gravité comme 
envers le monde : ne pas s'affronter, mais cu ltiver l'accompagnement, le devenir qui est 
forcément un devenir avec (p. 135). 

L' accompagnement, n'est-ce pas la première tâche de l'enseignant? Si «être avec » 

signifie sentir et agir, il convient de se poser les questions suivantes concernant la 

relation à la gravité en classe technique : 

• À quoi, au juste, le danseur doit-il être attentif pour être 

à l'écoute de ses sensations dans sa relation à la gravité? 

• Que fait l'enseignant pour stimuler cette conscience corporelle? 

• Quelles sont les propositions de mouvement (contenu) qui 

favorisent cette attention au duo sensation/mouvement ? 

C'est ce que cette étude, par sa collecte de données et son analyse, tentera de résoudre. 

Le prochain chapitre explique l'approche méthodologique qui a guidé le processus de 

recherche. 



CHAPITRE III 

MÉTHODOLOGIE 

Ma recherche vise à comprendre et découvrir les mises en jeu possibles de la relation à 

la gravité dans la formation en classe technique de danse contemporaine. Dans ce 

dessein, j ' analyserai la pratique enseignante de trois de mes pairs, et j ' examinerai la 

résonance du traitement de la relation à la gravité dans ma propre expérience corporelle. 

L'objectif est de découvrir des ressources pour améliorer ma pratique enseignante. 

Dans cette recherche, je rn ' inscris ainsi comme praticienne chercheure engagée dans la 

réalité complexe de la transmission des savoirs en danse, une réalité ayant des racines 

personnelles, sociales et culturelles. Cette transmission en classe technique n 'est 

jamais neutre, et traduit un ensemble où pensée, posture et mouvements de l'enseignant 

transmettent des informations explicites et implicites. 

L'amélioration de ma pratique doit donc, dans cette optique, se réaliser par une 

réflexion intellectuelle soutenue par une dimension expérientielle. La pratique réflexive 

et stratégique qui en résultera pourra alors s'inscrire dans l' approche holistique 

souhaitée. Mon intention est d'arriver à une meilleure compréhension de la relation à 

la gravité en élaborant comment elle est traitée dans l'enseignement de mes pairs, mais 

également grâce à mon expérience vécue de praticienne. La recherche doit me 

permettre cette double posture d'enseignante : celle où la chercheure est à la fois le 

sujet qui cherche, mais aussi le sujet qui témoigne de la résonance de ses observations 

vers une meilleure compréhension du phénomène. La recherche qualitative me permet 

cet ajustement. Dans ce chapitre, j ' aborderai le paradigme constructiviste et décrirai 
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1' approche méthodologique qui, guidée par ma question de recherche, a imposé le choix 

des outils de collecte de données et le type d'analyse approprié dans le cadre de cette 

étude. Je terminerai par des considérations éthiques. 

3.1 Orientation épistémologique 

Connaître, alors, commence par l' éclatement 
des illusions, par la désillusion (Fromm, 1976, 
dans Bruneau et Villeneuve, 2007, p. 43). 

Comme un système de valeur et une façon de voir le monde, un paradigme de recherche 

s' est imposé à moi, et que je crois pertinent de souligner ici ; celui où le vécu offre la 

possibilité de construire la connaissance et où la conception de la vérité est soumise à 

1 'interprétation qui , pour sa part, est multiple et contextuelle. 

3.1.1 Recherche qualitative d' inspiration constructiviste 

Dans un modèle de recherche qualitative où le chercheur construit un savoir plus qu' il 

ne cherche à prouver une hypothèse, il s' agit de comprendre la signification d'un phé­

nomène à travers un raisonnement qui cumule l'expérience et l' observation afin de pro­

duire, avec le recul de l' analyse, une saisie somme toute objective d'un processus sub­

jectif pour faire avancer la connaissance (Bruneau et Villeneuve, 2007 ; Lévy, 1999 ; 

Gasselin et Laurier, 2004). Mon étude se préoccupe de la formation technique et vise à 

saisir le traitement de la relation à la gravité comme observé en classe et comme 

découvert dans mon expérience corporelle afin de dégager les outils pertinents qui 

peuvent stimuler cette relation. Dans cette démarche, les processus expérientiels 

renseignent et tendent vers l' élaboration des concepts et l' articulation du discours 

théorique. Ron Lévy (1999), chercheur et pédagogue à l'Université de Montréal, parle 

en ce sens d ' une « théorie synthétique de l' expérience » (p. 95) et d'un « processus 
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créateur de sens à travers une construction de connaissance » (p. 97). Ce modèle de 

recherche me laisse libre d' approcher ma pratique par un travail qui accueille le concret 

comme l'abstrait, les données explicites et implicites, et me permet de me représenter la 

complexité de ma réalité enseignante (Gasselin et Laurier, 2004). 

La recherche qualitative se déftnit généralement comme une suite de manœuvres, 

« [ ... ] une succession d'opération et de manipulation techniques ou intellectuelles 

[ ... ] » (Mucchielli, 2009, p. 182) visant à aider le chercheur à résoudre sa 

problématique et à faire surgir les significations de son objet d' étude. Certaines 

caractéristiques de la recherche qualitative ont orienté mon choix vers ce type de 

méthodes de recherche. Dans son Dictionnaire des méthodes qualitatives, Alex 

Mucchielli (2009) présente une dizaine de caractéristiques, et c' est la toute dernière qui 

m' a semblé la plus éloquente quant à mon projet de recherche : 

La recherche qualitative est, à côté de l' utilisation de techniques, la mise en œuvre d'une 
habileté : ellen ' est pas standardisée comme une approche quantitative et les voies pour 
y accéder sont flexib les; le chercheur qualitatif est donc un artisan en ce sens qu ' il crée 
lui-même sa propre méthodologie en fonction de son terrain d'investigation (p. 58). 

La recherche qualitative permet ainsi d'aborder le caractère expérientiel du chercheur 

sur le terrain afin de comprendre un phénomène humain. Elle accorde surtout une 

validité à la subjectivité du chercheur en quête de réponses difficiles à saisir, dans une 

réalité complexe et changeante. Lors du déroulement de 1' étude concernée, la 

recherche qualitative permet également une souplesse d' ajustement par des réalités 

complexes, et elle possède une capacité d'ouverture tant dans la collecte de données 

(combinaison de techniques) que dans la valorisation de la découverte de nouveaux 

faits (Poupart et al, 1997; 1998 ; Tousignant, 1993). 

Ce type de recherche valoriserait aussi la créativité. Selon Monik Bruneau et André 

Villeneuve (2007), tous deux praticiens et théoriciens de la recherche qualitative en art, 
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«Les résultats auxquels on aspire ici s'expriment dans un discours qui permet à la 

sensibilité, à la rigueur de l'analyse de se manifester » (p. 49). C'est dans la collecte 

de données, d 'où émergera des manières d'aborder cette relation, que pourra s'effectuer 

une meilleure compréhension, et si possible, une transformation future vers 

1' amélioration de ma pratique enseignante. Pour Lévy (1999), cette intention de 

recherche devient aussi un processus créateur. C'est en clarifiant les données comme 

autant de réponses possibles à la mise en jeu de la relation à la gravité que je pourrai 

poursuivre ma quête d' un enseignement qui l' aborde de manière variée et nuancée. 

En recherche qualitative, la quête de signification prime sur l 'affirmation d 'une vérité 

absolue37, et s'opère à travers la construction de sens du chercheur en interaction dans 

un environnement changeant. La quête de signification s'inscrit dans le cadre de cette 

recherche dans un paradigme constructiviste (ou compréhensif) . La réflexion sur une 

pratique, tel que c'est le cas dans cette étude, se mène alors de manière inductive à 

travers une démarche qui vise à découvrir et construire un savoir pour mieux 

comprendre cette pratique. L'essence de ma compréhension sur la relation à la gravité 

émergera à travers une quête de signification dans son traitement, comme exposé en 

classe technique. Je cite Ron Lévy (1999), sur ce paradigme constructiviste et qui 

fonde l'épistémologie de mon étude : 

Les constructivistes réunissent les é léments sociaux ou publics, individuels ou privés, 
culturels ou techniques, pour en faire un monde vécu et vivant dans leque l les formes de 
la vie sont en continuel changement, c ' est-à-dire incorporées, modifiées et réincorporées 
à l' intérieur d ' une spirale de temps, d 'espace et de forme (p. 94). 

Dans la réalité de la classe technique, et selon le contexte d'enseignement, mon sujet 

de recherche m'apparaît comme l' univers dynamique décrit ci-dessus. Embrassant la 

37 En comparaison à une recherche quantitative dans un paradigme positiviste, qui vise à recueillir des 
résultats objectifs, neutres, quantifiables et généralisables afin d'énoncer une certitude ou prouver une 
hypothèse. 
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nature du paradigme constructiviste, j ' ai accepté ses postulats, c'est-à-dire d 'être dans 

un processus interactif, en autoapprentissage, dans une approche pluraliste de la 

recherche, ainsi que la multiplicité et l' imprédictibilité des résultats, et enfin que les 

significations puissent se révéler conflictuelles ou complémentaires (Lévy, 1999). 

Cette approche m'a demandé de la souplesse d'ajustement durant l' étude. Par exemple, 

la construction de l'objet de recherche a été progressive et s'est précisée d 'une étape 

de collecte de données à une autre. Ayant rencontré quelques embûches concernant 

l'approbation de la captation vidéo des classes teclmiques par les organismes hôtes, j 'ai 

dû faire preuve d' ouverture et adapter la collecte de données selon le contexte38. J'ai 

donc dû demeurer ouverte à 1' imprévu. Le doute, encouragé par la volonté de connaître 

et de porter un regard différent sur mon sujet d'étude, m'a donné la « distance 

nécessaire face à la réalité à appréhender» (Bruneau et Villeneuve, 2007, p. 43). 

3.2 Méthodologie 

C'est dans la perspective d' obtenir du sens de co1maissances perceptibles (physiques, 

sensibles, cognitives) concernant la relation à la gravité dans une réalité complexe 

(formation technique) que s' est imposée une approche méthodologique d' inspiration 

phénoménologique. Pour sa part, la méthode de collecte de d01mées est d' inspiration 

ethnographique et autoethnographique. C' est à partir du terrain de la pratique 

professionnelle et préprofessionnelle en formation technique contemporaine qu ' a été 

réalisée la collecte de données grâce à l'observation participante, des captations vidéo 

et audio des classes techniques (selon le contexte) et des entretiens semi -dirigés. 

L'analyse des données a été possible grâce à la méthode de théorisation ancrée (Paillé, 

1994) afin de rendre compte de la relation à la gravité telle qu'observée dans la 

dynamique de la transmission en classe technique de danse contemporaine, et ce, par 

38 La Fondation Lim6n et l' Université Concordia ont refusé la captation vidéo, malgré l' approbation des 
formulaires éthiques pour la recherche par le CERPE. 
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l'énumération d'outils pouvant se traduire en savoirs pratiques et théoriques 

spécifiques applicables à ma pratique. 

3.2.1 Approche d ' inspiration phénoménologique 

La problématique décrite au chapitre 1 m'incite à mieux comprendre comment la 

relation à la gravité est mise enjeu dans la pratique de trois enseignantes, et d'examiner 

les résonances de leur enseignement dans ma propre expérience. Chantal Deschamps 

(1993), chercheure et auteure en recherche qualitative, indique en ce sens que 

« comprendre », au sens littéral, signifie « prendre avec » (p. 44 ). Cette visée de 

compréhension d' un phénomène par l' expérience tel qu' il se présente oriente ma 

démarche vers une approche phénoménologique. 

Toute problématique qui incite le chercheur à comprendre de l'intérieur un phénomène 
et qui , de surcroît, nécessite une méthodologie fine qui ne brusque ni le phénomène étu­
dié par le chercheur ni la personne qui en fait l' expérience convient à l' approche 
phénoménologique (ibid. , p. 43). 

Doctrine philosophique fondée par le philosophe Edmond Husserl, les bases de celle­

ci seront utilisées et approfondies par nombreux penseurs du :xxe siècle, dont Martin 

Heidegger, Jean-Paul Sartre et Maurice Merleau-Ponty. Bien que les interprétations de 

cette philosophie soient diverses, et parfois même divergentes, une idée centrale 

demeure : elle est une science des phénomènes. Comme l'explique Amedeo Giorgi, 

pédagogue et chercheur reconnu pour sa contribution au domaine de la méthodologie, 

elle est « [ ... ] l'étude systématique de tout ce qui se présente à la conscience, exac­

tement comme cela se présente [ ... ] » (dans Poupart et al, 1997, p. 342). Comme le 

souligne également les spécialistes Pierre Paillé et Alex Mucchielli (2012), « la 

phénoménologie se définit comme une volonté de s' en tenir aux phénomènes, seule 

réalité dont nous disposons, et de décrire tels qu' ils apparaissent sans référence à une 

théorie explicative ni à des causes » (p. 14). Dans une approche phénoménologique, 
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l ' objectif est donc d ' arriver à décrire de manière la plus juste possible 1 'expérience 

vécue ou rapportée par les persotmes concernées par le phénomène étudié (Poupart et 

al, 1997 ; Fortin et Gagnon, 201 0). Il s 'agira ici de relever des informations concernant 

le traitement de la relation à la gravité dans la classe technique du point de vue des 

enseignantes et du point de vue de la praticienne chercheure. 

Par ailleurs, la conscience est le moyen d' accès à ce qui se révèle par 1 ' expérience, et 

l' on se doit dans une telle approche d'en tenir compte. Cette conscience n' est jamais 

totalement objective face au phénomène: « la conscience ne fait pas que présenter de 

façon "neutre" objets ou données, mais au contraire, elle contribue, par la variation de 

ses modes, styles, formes, etc. à leur donner leur signification véritable » (Poupart et 

al, 1997, p. 343). Il s' agit alors de mettre à jour ses connaissances sur le sujet, mais 

aussi de créer une distance et de s' efforcer de porter un regard différent sur le 

phénomène, afin d ' arriver à une nouvelle compréhension (Deschan1ps, 1993). C'est 

dans un souci de rigueur que j ' ai tenté, durant ma collecte de données, d' observer sans 

jugement précipité et de suspendre mes attentes et mes a priori, malgré mon bagage de 

connaissances et d ' expériences concernant mon domaine d' investigation. C'est dans 

cette disponibilité, cette « disposition intellectuelle » (Deschamps, 1993, p. 44) que 

s' ouvre la perspective phénoménologique de ma recherche :tenter de faire silence pour 

saisir ce qui se présente dans la mise en jeu de la relation à la gravité : 

Le chercheur aura donc pris conscience de ses connaissances personnelles, de ses 
anticipations ou encore de ses expériences anciennes et nouvelles du phénomène qu ' il 
explore, mais il ne s ' en sera certes pas départi totalement puisqu ' il est et qu ' il fait avec 
elles dans cet effort de suspendre son jugement pour comprendre le phénomène qui se 
révèle à lui (ibid, p. 45). 

D'ailleurs, le terme grec « epoché » signifie « interruption » ou « arrêt », et il est 

synonyme pour les phénoménologues à ce qu ' ils nonm1ent la réduction 

phénoménologique. Ils s' y réfèrent comme d'une suspension du jugement, ou « la mise 
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en parenthèses du monde objectif[ ... ] pour ne plus laisser paraître que l' absolu de la 

conscience» (Compte-Sponville, 2001 , p. 208). Sans prétendre avoir recouru à ce 

procédé, j ' ai tenté d' être dans cet état d' esprit lors de la collecte de données, et ce, 

particulièrement en ce qui concerne la résonance dans ma corporéité durant la 

participation physique aux classes techniques. 

3.3 Terrain de recherche 

Notez qu'une prérecherche a eu lieu à Montréal en mai 2015 avec Kelly Keenan39 et 

en août 2015 avec Laura Toma40 afin de tester mes outils et ma capacité de chercheure 

à participer et prendre des notes en classe. Conm1e je l' ai énoncé au chapitre I, cette 

expérience a également été féconde pour mettre à jour la perception de ma posture de 

chercheure. 

3.3 .1 Terrain de pratique durant les classes techniques 

La collecte de données en terrain de pratique s'est déroulée d'août à octobre 2015 , sur 

trois périodes distinctes. La première étape a eu lieu lors du stage tenu à Montréal par 

la José Limon Dance Fondation et organisé par L 'Espace du mouvement en août pour 

la formation des maîtres en enseignement. Les classes techniques matinales avec 

Roxane D'Orléans étaient alors ouvertes à tous les danseurs professionnels et 

enseignants. La deuxième étape de collecte de données s' est déroulée lors des classes 

techniques matinales offertes aux étudiants de 1 'École de danse contemporaine de 

Montréal et où les professionnels étaient aussi invités à participer aux classes données 

39 Lors d' un stage organisé par Transformation Danse où les danseurs profess ionnels sont invités à pour­
suivre leur formation continue en danse contemporaine. Kelly Keenan enseignait la technique Axys 
Syllabus. 

40 Lors du stage d'été organisé par l' École de danse contemporaine de Montréal. Laura Toma enseignait 
la technique Gaga. 
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par Jamie Wright. La troisième étape s'est déroulée à l'Université Concordia avec les 

étudiants du progranune, au Studio 303 et au Département de danse de l'Université du 

Québec à Montréal avec Angélique Willkie. Le choix des terrains de pratique s'est 

effectué en fonction des enseignantes participantes à la recherche, et non pas en 

fonction du lieu ou de 1 ' organisme hôte. Pour sa part, le contexte de formation a permis 

d'observer des enseignantes dans un contexte professionnel et préprofessionnel. La 

particularité de chaque contexte a été prise en considération. 

3.3.2 Choix et profil des participantes 

Roxane D 'Orléans 

Roxane D'Orléans est une interprète récipiendaire de nombreux prix d' excellence et 

une pédagogue d'expérience spécialisée en technique Limon41 , et elle est directrice ar­

tistique associée de la compagnie Limon avec qui elle collabore depuis 1983. Dans sa 

classe technique, Roxane D'Orléans propose les notions phares de la teclmique Limon, 

comme le jeu de la chute et du rebondissement, les notions de poids et de respiration, 

le rythme (naturel et métrique), ainsi que 1 ' isolation et la succession du mouvement. 

Ces notions résonnent avec plusieurs aspects de la relation à la gravité et la technique 

Limon est celle avec laquelle je cumule le plus d 'expérience. J'ai aussi eu l'occasion 

de participer à plusieurs stages de formation d'enseignant dans cette technique. Par 

contre, chaque enseignant aborde les principes différemment. J'étais curieuse de 

1 'approcher avec un nouveau regard, soit celui de trouver des portes d 'accès à la relation 

à la gravité dans ses enjeux corporels, expressifs et relationnels. Particulièrement 

intéressée à me pencher sur la philosophie et les fondements d'une technique à l'origine 

de la danse contemporaine ayant survécu plus d'un siècle, j ' étais également curieuse 

4 1 Fondée sur l' héritage du danseur et chorégraphe d ' origine mexicaine Jose Lim6n . 
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d'observer comment la danse elle-même, dans cette pratique, se crée et s'apprend grâce 

à l'acceptation de l'appel gravitaire comme expression du vivant42 . 

Jamie Wright 

Jamie Wright est une interprète et enseignante active dans le milieu québécois de la 

danse contemporaine. Décrite comme une interprète engagée et charismatique, la 

collaboration de Jamie Wright avec de nombreux créateurs l'amène sur les scènes d'ici 

et d'ailleurs, elle enseigne aux professionnels ainsi qu'aux étudiants de progranunes 

préprofessionnels, et elle s' intéresse au lien entre la formation technique et le processus 

créatif dans la réalité du milieu professionnel , tel que proposé en ligne par 1 'École de 

danse contemporaine de Montréal (2016) : « En tant qu'enseignante et professeure, 

elle s'appuie sur son expérience approfondie pour continuer sa quête de livrer des 

classes et ateliers pertinents au climat actuel de la danse contemporaine ». Dans le 

passé, j'ai eu l' opportunité de m'entraîner avec Jamie, et celle-ci m'a semblé exceller 

dans un engagement musculaire et tonique opposé au mien, et j'ai l'impression d' avoir 

beaucoup à apprendre encore de sa relation gravitaire. 

Angélique Willkie 

Angélique Willkie est une artiste accomplie des arts de la scène, impliquée dans les 

milieux de la danse, de la musique, du théâtre et du cirque. Artiste aux talents multiples 

(interprète, chorégraphe, chanteuse, dramaturge, enseignante), Angélique Willkie 

travaille en Europe durant une vingtaine d' années, notarnn1ent en Belgique. Elle 

s' installe à Montréal en août 2015 , devient professeure au Département de danse de 

l'Université Concordia et enseigne dans plusieurs contextes de formation 

42 En référence aux articles écrits par José Limén (1966, 1968), lui-même et ses danseurs (Dunbar, 2003 ; 
Vachon, 1990) sur sa philosophie. 
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professionnelle et préprofessionnelle. J'ai eu 1' opportunité de prendre des classes avec 

elle dans le passé, et j 'ai été inspirée par sa manière de travailler avec la notion de poids 

du corps, tout en mobilité, fluidité et volume. Elle me semblait bien ancrée dans le sol, 

et avoir bien saisi comment marier précision et liberté. Sa riche expérience me portait 

à croire qu 'elle détient des clés qui me seront utiles dans mon sujet de recherche; son 

corps est articulé et sa pensée est réfléchie. Voici une description de ses classes : 

Angélique Willkie s ' inspire de la technique Release pour amener le danseur à prendre 
conscience de son poids et de sa structure, et tendre vers une harmonie entre intérieur et 
extérieur. Ses classes proposent des exercices de relaxation jouant avec le poids, le 
rapport avec l' espace et le contact avec le sol [ ... ]Les participants entameront une série 
de mouvements qui leur permettra de mieux saisir le rôle de la colonne vertébrale et du 
bassin dans le support vertical du corps, tout en s'assurant que les muscles fonctionnent 
librement sans tension supplémentaire [ ... ] (Danse à la carte, 20 16). 

Les trois participantes me sont apparues comme étant des candidates cumulant une 

riche expérience du mouvement, du processus créatif dans la réalité du milieu 

professionnel et de 1 'enseignement. Elles rn ' ont également semblé assez différentes 

pour me donner des outils variés et nuancés en ce qui concerne la relation à la gravité. 

3.4 Collecte de données d'inspiration ethnographique et autoethnographique 

La méthode de collecte de données est d'inspiration ethnographique et 

autoethnographique. Cette méthode me semblait appropriée pour ma recherche parce 

que dans ce type de collecte de données, « on cherche à produire une description 

détaillée et exhaustive » (La perrière dans Pou part et al, 1997, p. 326), et l' on se doit de 

récolter des « données empiriques issues d' une présence sur le terrain »(Gasselin et Le 

Coguiec, 2009, p. 99). Cette recherche qualitative a nécessité trois étapes de collecte 

de d01mées évoluant sur trois périodes distinctes. La collecte de données a été réalisée 

grâce aux outils suivants: l'observation participante, la captation vidéo et audio des 
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classes techniques (lorsque ce fut possible), et des entretiens semi-dirigés avec les 

enseignantes (également captés en vidéo et audio) . 

Ce carrefour où se sont rencontrées les données, à travers un collage hybride d'outils, 

est typique d' une recherche qualitative en art (Gasselin et Le Coguiec, 2009). Le choix 

des trois outils de collecte de données se voulait une stratégie pour confirmer la justesse 

des données, inspirée par la technique de validation par triangulation : « Le recours à 

la triangulation décrit aussi un état d' esprit du chercheur, lequel tente activement et 

consciemment de soutenir, de recouper, de corroborer les résultats de son étude » 

(Mucchielli, 2009, p. 261). C'est ainsi que le traitement de la relation à la gravité s'est 

retrouvé au carrefour suivant: dans le journal de bord issu de l' observation participante 

(pour une description de 1 ' expérience personnelle de la praticienne chercheure en classe 

technique), dans la captation vidéo et audio des classes techniques (pour retracer de 

manière tangible les outils proposés par les enseignantes) et dans les entretiens semi­

dirigés (afin de recueillir des informations complémentaires sur l' approche 

pédagogique de chaque enseignante). 

3 .4 .1 Outils de collecte de données 

3 .4.1 .1 Observation participante 

Durant la première étape de collecte de données avec Roxane D'Orléans, j ' ai participé 

corporellement à cinq classes d' une durée d 'w1e heure trente chacune. J'ai également 

participé à cinq ateliers d 'une heure suivant la classe technique du matin, atelier ayant 

conune thème w1 principe Limon à approfondir. Ces ateliers n ' ont pas été enregistrés, 
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mais j ' ai pu observer de l' extérieur43 et prendre des notes. Durant la deuxième étape 

de collecte de données avec Jamie Wright à 1 'École de danse contemporaine de 

Montréal, j 'ai participé corporellement à cinq classes techniques avec les étudiants de 

la troisième année, puis j ' ai enregistré et observé de 1' extérieur cinq classes techniques 

la semaine suivante avec les mêmes étudiants. Pour la dernière étape, j 'ai observé de 

l' extérieur cinq classes techniques données par Angélique Willkie à l'Université 

Concordia pour les étudiants de la troisième année. J'ai ensuite participé 

corporellement à une classe offerte par le Studio 303 à Montréal dans le cadre du Forum 

pour éducateurs en mouvement où l'enseignante était invitée. J'ai également organisé 

une classe au Département de danse de 1 'UQAM avec Angélique et à laquelle cinq 

danseurs et pédagogues en danse ont participé avec moi de manière corporelle. Ces 

deux dernières classes, d' une durée totale de quatre heures, ont été enregistrées en audio 

et vidéo. 

Comme en témoigne le processus de collecte de données, j ' ai dû faire preuve d'adapta­

bilité constante dans l' utilisation des outils choisis, ce que la recherche qualitative me 

permettait. Mais les besoins de la recherche ont également influencé la décision de 

prendre l'une ou l'autre des postures d'observatrice participante selon ce qui me sem­

blait le plus pertinent pour capter le phénomène à l'œuvre dans la classe, c' est-à-dire le 

faire ou l 'observer. J'ai parfois couru vers mon journal de bord pour y inscrire quelques 

mots entre deux exercices pendant que je prenais corporellement la classe, tout comme 

j ' ai parfois « marqué » ou essayé un exercice alors que je notais et observais la classe de 

l'extérieur. On peut voir cette technique de recueil de données « comme un 

apprentissage et comme un dispositif de travail » (Mucchielli, 2009, p. 146). J'y voyais 

ainsi un outil méthodologique me permettant d' avancer vers une meilleure 

compréhension. L'observation participante rn ' a permis de procéder à des ajustements et 

43 « De l' extérieur » signifi e que ma présence comme chercheuse dans la classe est celle d'observatrice 
non participante. 
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des choix éclairés pour enm1agasiner les dmmées pertinentes, et elle m 'a aussi permis 

d'ajuster ou de préciser les questions en préparation de 1 'entretien, et de pouvoir rebondir 

pour clarifier le propos de la participante lorsque celle-ci s'exprimait. 

3.4.1.2 Journal de bord 

Le journal de bord m'a permis de recueillir mes observations et in1pressions, mes 

sensations et mes réflexions à la fois directement sur le terrain de la classe technique 

en réaction aux interventions des enseignantes, et à la fois à 1' extérieur des classes pour 

compiler des notes sur la nature de ces interventions et rapporter les réactions que 

j'avais perçues chez les autres danseurs. Je me suis efforcée de prendre des notes durant 

et inm1édiatement après chaque classe lors de l' étude afin de consigner toute 

information pertinente, entendue ou observée, qui pourrait m'être utile lors de 

l'analyse. Les notes prises à l'extérieur des classes ont toujours été écrites dans un 

délai de moins de vingt-quatre heures après la classe technique, afin de conserver un 

souvenir clair des événements.44 Chercheure et pédagogue, Sylvie Fortin (dans 

Gasselin et Le Coguiec, 2009) précise : « La construction des savoirs, en étude de 

pratique nécessite d'observer ce qui est fait, d'écouter attentivement ce qui est dit et de 

passer à une écriture à partir de ces modes perceptifs» (p. 103). L'annexe D présente 

un aide-mémoire concernant la relation à la gravité ; inséré dans mon journal, cet aide­

mémoire m'a guidée afin de ne pas m'égarer. La tenue du journal de bord a fait 

cheminer 1' écriture vers sa signification ; comme 1' exprime Laplantine (20 1 0), « La 

description est un acte qui n'est pas de l'ordre de la reprographie, mais du sens, chaque 

fois nouveau, que nous élaborons en présence de ce que nous percevons » (p. 1 02). 

44 Un exemple de la prise de notes dans le journal se trouve dans l' annexe C. 
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Gestes, paroles, intuitions, analyse spontanée et même réactions somatiques ( corporéité 

du chercheur) se sont retrouvés dans cette consignation du vécu concernant la relation 

à la gravité. Comme le précise Mucchielli (2009), « le journal de bord constitue en 

quelque sorte la "mémoire vive" de la recherche » (p. 116). Plusieurs types de 

descriptions ont émergé dans le journal de bord : 

• Une première description avait pour objectif de mettre en évidence 

le traitement de la relation à la gravité par les enseignants 

et tenter de comprendre l'essence de ce phénomène. 

• Une deuxième description, plus subjective et personnelle, visait à détailler 

mon expérience sensible et kinesthésique du traitement de la relation 

à la gravité en évolution au fil de la collecte de données. 

• Une troisième description me permettait d' inscrire 

mes réflexions en route vers l' interprétation. 

Les notes prises dans le journal de bord correspondent aux quatre types de notes d'un 

journal de bord selon Mucchielli (2009) : les notes de site, les notes personnelles, les 

notes méthodologiques et les notes théoriques (p . 116). Si les mots manquaient pour 

décrire une impression, ou tme texture, les dessins ou la métaphore étaient bienvenus. 

La voix intime de la praticienne chercheure, dans sa corporéité, a permis de raffiner ma 

compréhension de ce que Sylvie Fortin (dans Gasselin et Le Coguiec, 2009) appelle 

ces « adaptations qui ne manquent jamais de parsemer le parcours d'une étude en art 

où l' imprévisible émerge et se doit d ' être saisi » (p. 101). Ces adaptations, au cœur 

d 'une nouvelle mise en jeu de la relation à la gravité dans ma posture enseignante, se 

sont révélées utiles pour confirmer les outils des enseignantes. Mon souci de cohérence 

entre matière et manière (souci déjà exprimé dans le chapitre I) trouve écho dans 

l' énoncé suivant « Les études de pratiques [ ... ] reposent sur la prémisse que la pratique 
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artistique sera mieux comprise par la mise en relation de la pensée et de l ' agir des 

praticiennes et des praticiens » (ibid. , p. 98). 

3.4.1.3 Captation audio et vidéo des classes et entretiens 

Lorsque cela fut possible, j ' ai eu recours à la captation vidéo et audio des classes 

techniques afin de faciliter l'enregistrement du verbatim et des actions concrètes des 

enseignants en classe technique en fonction du thème de la relation à la gravité. Cette 

méthode m'a permis de conserver une trace tangible de ces interventions afin de m' y 

référer et de pouvoir transcrire les propos échangés en classe et les associer aux 

exercices ou activités proposés. Ces captations ont également permis de compléter, 

valider et enrichir les notes prises sur le terrain. 

3.4.1.4 Entretiens semi-dirigés 

Les entretiens semi-dirigés avec les enseignantes participantes se sont tenus au milieu 

de chaque collecte de données, soit après quelques classes techniques observées et 

vécues, et ils ont été enregistrés en audio et vidéo. L' entretien avec Roxane D'Orléans 

a été repris en septembre 2016 en raison de problèmes techniques. Ce type d ' entretien 

me paraissait le plus approprié pour dresser un bilan des approches suite à chaque stage 

en technique contemporaine et pour rendre compte du point de vue des enseignantes. 

De plus, ce type d' entretien me laissait la liberté de combiner des questions générales 

et très précises, d' adapter l'ordre des interrogations selon les réponses obtenues, et de 

laisser éventuellement place à l' improvisation en cours de route, mais ce, tout en 

demeurant toujours dans le cadre précis du sujet de la relation à la gravité (Mucchielli , 

2009 ; Bellenger et Couchaere, 2005). Afin d' aider et d'amener les enseignants à 

décrire leur pratique, j ' ai élaboré un guide de questions et sujets à aborder (voir 

l' mmexe E). Ce guide a eu pour fonction de m'assurer de revenir à des questions 

concernant l'essence de leur compréhension de la relation à la gravité pendant 
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l'entretien. Tous les entretiens se sont avérés bénéfiques pour m' aider à avoir une 

meilleure compréhension de leurs interventions en classe technique, mais se sont aussi 

avérés utiles pour clarifier leur pratique en leur permettant d 'expliquer le sens et le 

choix de leur approche pédagogique. La richesse des propos des enseignants a 

grandement contribué à saisir l' essence de leur pratique lors du processus d'analyse. 

Et aux fins de corroboration, la transcription de chaque entretien semi-dirigé a été 

réalisée et transmise à la participante. 

3.5 Analyse des données 

La sélection des données pertinentes s'est effectuée en regard de la question de 

recherche. De ces portes d'entrée, 1' analyse devait aussi permettre de résoudre les sous­

questions de recherche. 

3.5 .1 Analyse par théorisation ancrée (Paillé, 1994) 

Le traitement des données a été réalisé grâce à la méthode d ' analyse par théorisation 

ancrée (Paillé, 1994), une méthode de théorisation empirique et inductive adaptée de 

1' approche appelée « Grounded The ory » développée par Glaser et Strauss en 1967. 

Une des caractéristiques majeures de cette méthode est que la collecte de données et 

l'analyse coexistent et s'exercent conjointement. La progression et la nature même de 

ma collecte de données ont permis cette simultanéité. Dans cette méthode d'analyse de 

contenu, les données évoluent grâce à un effort de théorisation à travers six opérations 

successives: la codification, la catégorisation, la mise en relation, l' intégration, la 

modélisation et la théorisation (ibid.). Cette méthode, s'intéressant au processus de 

l'analyse comme au résultat, me semblait appropriée pour arriver à une construction de 

sens du traitement de la relation à la gravité. D'ailleurs, «Le geste fondamental de ce 

type de démarche est une demande constante de compréhension » (ibid., p. 152). 
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L'analyse devait me permettre d'arriver à W1e compréhension minutieuse du traitement 

de la relation à la gravité dans le contexte des trois approches enseignantes observées 

en classe technique contemporaine. Et dans le même jet : 

• Sous quelle fom1e la relation à la gravité se présente-t-elle ? 

• Comment l' enseignante la rend-elle perceptible? 

• Quelle est sa résonance sensible dans ma posture enseignante? 

En relevant les paroles et les actions concrètes des enseignants, ainsi que la résonance 

de ces interventions dans ma propre expérience, de grands thèmes ont pu émerger quant 

au traitement de la relation à la gravité en classe technique. D'ailleurs, l'outil principal 

de la théorisation ancrée est la catégorie. J'ai pu cheminer vers W1e compréhension 

plus fine grâce à la capacité de mettre les données en relation et en contextualisation. 

En parlant du travail intellectuel dans ce type d ' analyse, Mucchielli (2009) indique 

qu' il s'agit de « faire surgir le sens qui n'est jamais donné immédiatement et qui est 

toujours implicite et à la fois structurant et structuré, participant de manière diffuse à 

un ensemble de phénomènes » (p. 183). 

Par ailleurs, ma démarche autoréflexive se devait de mener vers une compréhension du 

traitement de la relation à la gravité afin que puisse émerger, grâce à cette méthode 

d ' analyse, un savoir explicite à partir de mes connaissances implicites. Comme le 

souligne Sylvie Fortin (Gasselin et Le Coguiec, 2009), « Toute description est en fait 

W1e interprétation dans le sens qu ' il y a sélection d' informations et attribution de 

significations à partir d 'une mémoire et d'un imaginaire individuel et collectif » 

(p. 1 03). Dans cette optique, et par un souci que mon journal de bord puisse dépasser 

la simple description de mon expérience sensible et « dériver vers un ailleurs » (ibid. , 

p. lOS), j ' ai tenté de mettre en relation les données recueillies dans mon journal de bord 

avec les autres données. Cette juxtaposition avait pour objectif de m ' aider à établir le 
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pont entre les données sensibles expérientielles et les notions du traitement de la 

relation à la gravité qui ont émergé, et ce, afin de les rendre signifiantes. La méthode 

de théorisation ancrée (Paillé, 1994) m ' a permis de dégager plus clairement ces 

connaissances multiples qui ont pris forme dans le traitement des données. 

L ' objectif de ma recherche n'est pas l' élaboration d 'une théorie sur la mise en jeu de 

la relation à la gravité. La dernière étape de la théorisation ancrée n ' a donc pas été 

effectuée. Ma recherche visait plutôt à me donner les ressources nécessaires pour 

améliorer ma pratique enseignante en m'inspirant de trois approches distinctes qui ont 

été placées en parallèle. Je n'ai donc pas cherché à comparer les trois participantes afin 

de découvrir une théorie centrale commune. Par contre, la démarche de théorisation 

m ' a permis de faire émerger des thèmes centraux pour chacune d' entre elles avec des 

applications à la fois théoriques et pratiques sur la mise enjeu de la relation à la gravité. 

Lorsque Paillé (1994) résume l' acte de théorisation, il définit un effort que j'ai par 

ailleurs poursuivi tout le long de l' analyse: « C' est dégager le sens d 'w1 événement, 

c 'est lier dans un schéma explicatif divers éléments d'une situation, c' est renouveler la 

compréhension d'un phénomène en le mettant différemment en lumière » (p. 149). 

3. 5 .1 .1 Codification et catégorisation 

Un premier tableau (voir l' annexe F) a permis une première organisation des données 

recueillies durant la transcription des notes prises dans mon journal de bord suite à 

l'observation participante en classe technique. Ce tableau comprenait trois colonnes: 

une première pour les propositions dansées ou interventions de l' enseignante, une 

deuxième pour l'organisation et les composantes du mouvement, et une troisième pour 

les filtres perceptifs stimulés. Chaque proposition ou intervention de l' enseignante fut 

ensuite détaillée sous le tableau (voir l' annexe Fb). Le traitement des dmmées a débuté 

à partir de ces thèmes préétablis. 
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Le même tableau fut utilisé lors des trois étapes de la collecte de données et a permis 

de capter comment la relation à la gravité s' exprime à travers le mouvement dansé 

(organisation en fonction des composantes du mouvement), la transmission des savoirs 

(stratégies pédagogiques et d'apprentissage) selon les propositions dansées des 

enseignantes participantes. L'observation des classes captées en vidéo et audio a 

permis d' inscrire, sous forme d' annotations supplémentaires, toute mise enjeu possible 

de la relation à la gravité selon les mêmes thèmes. 

En soulignant des passages qui semblaient pertinents durant la transcription des 

entretiens, cette première lecture a permis de soulever des thèmes de manière d' abord 

intuitive. La transcription de ces entretiens a ensuite fait place à l'écriture de mémos 

(voir l' annexe G) retraçant les thèmes émergents dans l' approche pédagogique de 

chacune. De plus, le tableau initial d' organisation des dom1ées s 'est transformé (voir 

l' annexe H) pour recueillir efficacement plus d' informations durant la transcription des 

notes de terrain et des notes suite à l'observation des captations vidéo et audio des 

classes techniques. Ainsi, 1 'organisation du mouvement et les composantes ont gagné 

chacune leur propre colonne. Cela m'a permis de percevoir à quel moment de la mise 

en œuvre du mouvement et à travers quelles composantes du mouvement s' exprimait 

1 ' élément de la relation à la gravité. 

Cette première étape, pouvant se référer à la codification ouverte (Strauss et Corbin, 

1998), a donné suite à une deuxième étape d' analyse afin de raffiner la catégorisation 

des données et leurs caractéristiques à l' aide d'un code de couleur. J'ai utilisé le même 

code de couleur pour les notes de terrain, les notes provenant de l' observation des 

vidéos, et la transcription des entretiens dans un effort de pouvoir ensuite mettre en 

relation les dom1ées : le jaune pour les propositions et interventions (enseignement), 

l' orange pour le mouvement dansé (organisation et composante du mouvement) et le 

vert pour la transmission à travers les canaux perceptifs (apprentissage). Cette 

classification m' a permis de repérer les mots et les thèmes récurrents à chaque 



80 

participante à l'aide de mots-clés et de citations fortes afin de former de nouvelles sous­

catégories et d'aider à résumer leur approche. Trouver ces mutés de sens s'avéra 

essentiel pour cheminer vers un deuxième niveau de la codification : la codification 

axiale (Strauss et Corbin, 1998) qui vise à mettre les catégories en relation. Professeure 

à l'Université de Montréal, Marie-Fabienne Fortin (Fortin et gagnon, 201 0) indique: 

« Le but de la codification est de classer, d'ordonner, de résumer et de repérer les 

données pour ensuite procéder à l'analyse proprement dite » (p. 460). Le code de 

couleur s' est alors multiplié; chaque catégorie initiale s'est vue attribuer une nouvelle 

catégorie (et couleur) afin d'en raffiner les caractéristiques. Un exemple est détaillé 

aux annexes I et J de l'utilisation de ce code de couleur. 

3. 5 .1.2 Mise en relation et intégration 

La mise en relation des données s'est effectuée durant la collecte de données, et ensuite 

durant l' analyse afin d' examiner le contenu de manière de plus en plus approfondie et 

mettre en relief la pertinence des données . Ainsi, les notes provenant du journal de 

bord durant l'observation participante, les annotations suite à l' observation des classes 

sur vidéo et les mémos suite aux transcriptions des entretiens ont été mis en relation. 

Cette mise en relation a facilité le traitement des données en faisant état des 

propositions dansées elles-mêmes, des manières de démontrer, des commentaires ou 

des interventions de l' enseignante avec les danseurs. Une comparaison s'est aussi 

effectuée entre les données et le cadre de référence théorique qui a continué de se 

construire et de nourrir la collecte de données tout le long afin de m'assurer de 

conserver la relation à la gravité au centre de ma recherche. Ces allers-retours en cours 

d' analyse entre observation, réflexion et pratique sur le terrain ont grandement participé 

au chemin de l'analyse. Fortin (Fortin et Gagnon, 2010) explique: « L' analyse 

qualitative des données est un processus d'allers et de retours entre la collecte de 

données qui expriment la réalité des participants, la description d'un phénomène et 
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1' élaboration de conceptualisations théoriques qui visent à représenter cette réalité » 

(p. 457). L'observation participante, l ' entretien et la captation vidéo et audio des 

classes techniques ont généré un bagage de données emmagasinées, puis regroupées 

afin d' en dégager un modèle de référence pour chaque participante. « C' est par la 

comparaison et la caractérisation des catégories que les tendances se dégagent, ce qui 

renforce le pouvoir explicatif des catégories en vue de la théorisation » (ibid., p. 473). 

Dans un troisième temps, la conceptualisation des données grâce à des schémas a été 

effectuée pour chaque participante afin de me représenter l' analyse en cours ainsi que 

de me permettre de repérer les catégories significatives et avancer vers le résumé de 

leur approche pédagogique. Cet effort de représentation, telle une version condensée 

de mes résultats de recherche « [ .. . ] vise à organiser, à comprimer et à assembler l' in­

formation en vue d 'afficher les données et de montrer les relations entre les catégories » 

(ibid, p. 465). Un premier schéma général à l ' aide du logiciel de présentation Prezi45 a 

guidé l' analyse en cours et m' a permis de souligner, voire isoler les mots-clés et les 

phrases significatives (voir annexes K, Let M). Dans un deuxième temps, un schéma 

de type arbre conceptuel a souligné l 'essentiel et m ' a permis de relier les catégories 

entre elles. Le modèle choisi fut inspiré du livre Arboretum de David Byrne (2006). 

Ces derniers schémas (voir figures 4.1 , 4.2 et 4.3) ont également servi à éclairer l'étape 

d'intégration (Paillé, 1994) où l' on doit cerner l' essence du propos et trouver un thème 

unificateur : « Quel fil suivons-nous, où mène-t-il ? » (p. 172). 

45 En ligne: http:/prezi.com . 
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3 .5 .1.3 Modélisation partielle 

La cinquième étape (la modélisation) se définit ainsi : « La modélisation consiste à 

reproduire le plus fidèlement possible l' organisation des relations structurelles et fonc­

tionnelles caractérisant un phénomène, un événement, un système, etc. » (Paillé, 1994, 

p. 174). J'ai procédé à ce que j ' appelle une « modélisation partielle » pour raffiner 

l'étape d' intégration dans le processus d'analyse pour chacune des participantes. Les 

schémas et figures ont, par exemple, largement dépassé l' étape de représentation, car 

en me posant les questions suivantes : « quel est le phénomène, quelles sont ses pro­

priétés, quelles sont les conséquences, quel est le processus en jeu? » (ibid.) , je che­

minais dans la modélisation. La modélisation m'a aidée dans le processus d'analyse, 

tel un outil pour confirmer, réaffirmer la nature du phénomène en jeu dans l'approche 

enseignante. La production d'une schématisation finale (voir figure 4.4), nourrie cette 

fois-ci des trois approches, m'a fait progresser, concluant l'analyse vers un « acte de 

conceptualisation » (Paillé, 1994, p. 151) de la mise en jeu de la relation à la gravité. 

Cette schématisation a permis de vérifier et de résumer les données vers leur 

conclusion. 

3.5.2 Validation 

Un souci de rigueur et de pertinence face à la question de recherche, ainsi qu ' un 

comparable souci de cohérence de l 'ensemble ont guidé les choix méthodologiques afin 

que le raisonnement soit intelligible et qu'un réinvestissement soit possible et plausible 

non seulement dans ma pratique, mais dans la recherche future en formation technique. 

C'est ainsi que dans l' optique de respecter la nécessité de décrire les réalités observées 

par une « subjectivité disciplinée » (Bruneau et Villeneuve, 2007, p. 48), se sont 

imposés les choix méthodologiques et éthiques. Ces choix - je l'espère - soulignent la 

crédibilité de ma démarche et apportent une légitimité à des connaissances qui, bien 

que non généralisables, décrivent une réalité particulière de manière significative. 
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3.6 Considérations éthiques 

La formation en éthique de la recherche a été réussie46
. La collecte et l'analyse des 

d01mées ont été réalisées conformément au formulaire d'approbation éthique d'un 

projet de recherche étudiant de cycle supérieur portant sur l'humain et au formulaire 

d' information et de consentement pour sujet majeur47
. Les participants ont accepté 

volontairement de participer à ma recherche, ont accepté ma présence et le fait d'être 

filmés selon le contexte. Les participants ont eu, durant les entretiens, Je choix de ne 

pas répondre aux questions, et ils ont eu accès à la transcription et à la possibilité de 

modifier ou d 'enlever des passages des entretiens. Les participants ont eu le choix de 

conserver l'anonymat ou de choisir un pseudonyme pour leur désignation dans le 

mémoire de recherche et pour la transcription des entrevues. Ils étaient conscients de 

leur droit de se retirer en tout temps de la recherche, et ce, sans aucun préjudice ou 

justification à invoquer. 

Les organismes hôtes des classes techniques ont été approchés48 et ont donné leur 

approbation au projet. Les danseurs participants ont aussi donné leur consentement à 

ma présence comme chercheure et à ce qu'on puisse les identifier sur les 

enregistrements vidéo.49 Enfm, l' ensemble des données recueillies n' a été accessible 

qu 'à ma directrice de recherche, Johanna Bienaise, et moi-même. 

46 Appendice A - Certificat d'accomp li ssement de la formation éthique et approbation du CERPE. 
47 Appendices B et C - Formulaires de consentement du projet de recherche pour pa11icipante et orga­

nisme hôte. 
48 Appendice D - Exemple de courriel envoyé aux organismes hôtes. 
49 Appendice E - Formulaire de consentement pour non-participant. 



CHAPITRE IV 

RÉSULTATS 

4.1 Prélude :procédure et explications générales 

La collecte de données s' est effectuée en trois étapes, chacune d' elle ayant eu comme 

objectif de saisir dans l' approche pédagogique de l'enseignante les éléments qui me 

pe1mettraient de répondre à ma question de recherche50
. La présentation des résultats 

s' organise selon la même logique pour chaque participante, soit en premier lieu le cœur 

de l' approche, ensuite la manière dont il s'exprime dans le mouvement et finalement 

dans la transmission. Nous verrons ainsi, dans l' ordre: 

• La posture enseignante et les principes intrinsèques à la pratique. 

• L'utilisation des composantes du mouvement dansé et son organisation. 

• Les stratégies pédagogiques. 

La « voix de la chercheure » accompagne chaque analyse des participantes 

enseignantes. Cette voix témoigne de ma posture enseignante en tant que praticienne, 

de ce que j 'ai vécu et observé sur le terrain en pratique de danse contemporaine, et de 

comment cette participation physique incarnée a éclairé les données de la collecte de 

d01mées . Cette voix est subjective et son interprétation vise avant tout l' amélioration 

de ma pratique. Comme le souligne Sylvie F01iin, « Trouver sa voix » (Gasselin et Le 

50 Quelles sont les mises en jeu de la relation à la gravité en classe technique contemporaine dans 
le contexte de la formation pré professionnelle et professionnelle continue? 

- -----------
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Coguiec, 2009, p. 30) permet de progresser dans sa démarche d'analyse précisant« le 

point de vue à partir duquel le discours est élaboré »(ibid.). C'est bien ce qui justifie 

sa raison d'être. 

Nota bene 

Comme les trois enseignantes ont enseigné en français et en anglais, j'ai tenté de donner 

la signification de leur propos à travers le texte, traduisant seulement lorsque cela 

m'apparaissait absolument nécessaire afin d'alléger la lecture. 

4.2 La relation à la gravité dans l' enseignement de Roxane D'Orléans 

Cette première étape de la collecte de données s'est déroulée en juin 2015 à l'occasion 

du stage de la José Limon Dance Fondation pour les enseignants, stage offert en col­

laboration avec L'Espace du mouvement dans les studios de Circuit-Est centre cho­

régraphique de Montréal. Suite au refus de la Fondation José Limon en ce qui concerne 

la captation vidéo et audio des classes, j ' ai poursuivi la collecte de données et ajusté 

mon statut d'observatrice participante. J'ai participé physiquement à six classes tech­

niques d'une durée d'une heure quarante-cinq minutes, puis j ' ai observé en prenant des 

notes durant les six ateliers (d'une durée d'une heure chacun) sur les principes Limon. 

Pour des raisons techniques, l' entretien semi-dirigé a dû être repris en septembre 2016. 

4.2.1 Posture : se porter et se comporter 

Pour cette section, je me base sur quinze ans de lecture sur les mouvements et la 

pratique professi01melle, et je me réfère à ma compréhension de l' analyse du 
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mouvement (LMA, AFCMD) et de la PNL51 en ce qui concerne la posture, ce qu'elle 

dévoile de la personne qui la porte. J'ai ainsi observé l' enseignante avant même que la 

classe commence et dans tous les recoins de la transmission : ses gestes, son attitude, 

ses mots, son regard, son organisation posturale, son énergie globale. Je ferai état de 

ces impressions personnelles pour chaque participante. 

Tous les matins en entrant dans le studio, Roxane dégage un calme et une certaine 

sérénité. Sa voix est douce, elle est souriante, elle prend le temps de saluer, de 

s' informer de notre état, son regard fait le tour du studio. Roxane est petite de taille, 

menue, mais musculairement définie, et elle semble ancrée dans le sol comme si son 

corps acquiesçait son rapport avec le bas. Au repos, une verticalité est bien imprégnée 

dans son corps, mais sans tensions superflues apparentes, comme déjà engagée de 

manière kinesthésique dans le corps. Roxane semble prête à réagir : elle attend, 

quelque chose va se passer, elle se dit reconnaissante d'être prumi nous (danseurs, 

enseignants), elle m'apparaît humble et exigeante à la fois , et cela se concrétisera 

également dans la transmission : une rigueur dans l' investissement, une ouverture à ce 

que l'on ne connaît pas, un respect des principes et de l'art. La présence de Roxane 

inspire ainsi le respect, sans dégager une posture autoritaire ; elle est préparée, trouve 

toujours une réponse à une question posée par un danseur, sans pour autant donner 

l'impression de tout savoir. Lorsqu' hésitante, Roxane cherche la manière appropriée 

d'aborder la question selon l' étudiant et l'objectif- elle prend le temps qu ' il faut -, 

aborde la rythmique avec enthousiasme, apprécie la suspension qui amène ailleurs, non 

pas celle qui retombe, mais celle qui voyage à 1 ' horizontale. La voix expressive de 

Roxane en témoigne ; elle guide la classe technique vers quelque chose qui dépasse 

5 1 Je fais référence aux canaux sensoriels (voir chapitre Il) tout en reconnaissant que dans le phénomène 
de la perception, les sens interagissent ensemble et conjointement. Il s'ag it ici de repérer la relation à 
la gravité sous différentes expressions. 
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l'entraînement, et fait souvent référence à la symbolique du mouvement et à sa charge 

express1ve. 

4.2.1.1 L' influence Humphrey-Limon 

L' enseignement de Roxane fait écho à son expérience et sa compréhension du travail 

de José Limon (D 'Orléans, 2016, entretien), lequel fut fortement influencé et inspiré 

par sa collaboration avec la pionnière Doris Hurnphrey52
. Au moment de la collecte de 

données, Roxane enseigne d' ailleurs davantage à utiliser les principes Limon qu' à 

enseigner une « technique ». Selon le site Web de la Fondation Limon 

(http://limon.org/), les principes que sont Fall and Recovery, Weight, Isolation and 

Succession53 , à travers la technique, visent à « exprimer les émotions humaines » et à 

incorporer dans le travail « les patrons naturels de mouvement du corps et sa relation à 

la gravité ».54 La musicalité (temps et rythme) et l' espace (Time and Rhythm et Space) 

sont également considérés comme des principes au cœur de l' approche Limon. La 

chute et la récupération (traduction libre de Fall and Recovery ) constituent le principe 

le plus fondamental en Limon : il permet d' approcher les éléments suivants qui se 

retrouveront également dans l'enseignement de Roxane: la respiration, la dynan1ique 

du mouvement, la suspension et l' opposition, le geste et sonfocus. 

52 Limon a d 'abord dansé pour Doris Humphrey (que Limon considère comme étant son maître), et celle­
ci deviendra directrice artistique de la José Limon Dance Fondation dès sa fond ation en 1945. 

53 Chute et récupération, Poids, Isolation et Succession (traduction libre). 
54 Traduction libre de« demonstrate human emotions» et « natural movement patterns of the body and 

ils relation to gravity ». 
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4.2.1.2 Principes : Communiquer , De l' intérieur à l' extérieur et Risquer 

Il y a une symbolique55 au travail Limon qui influence l' enseignement de Roxane : le 

désir de communiquer notre présence humaine. La danse lui apparaît comme un vo­

yage entre Terre et ciel en trois dimensions, comme une communication vitale, l'ex­

pression de la vie elle-même qui bat à travers les éléments naturels que sont la Terre, 

l'espace, la respiration, le rythme. Le premier principe que j ' ai mis en lumière en cours 

d'analyse à travers l' approche enseignante de Roxane D'Orléans est ce que j 'appelle 

« Communiquer ». Ce principe indique un désir de s' exprimer et de se libérer par le 

mouvement avec clarté et confiance. Roxane indique son objectif : « quand on 

enseigne, on aide à créer un véhicule où cette liberté s ' ouvre » (20 16, entretien). Ce 

principe va de pair avec le deuxième que j ' appelle « De l' intérieur à l'extérieur ». 

Selon Roxane, il doit y avoir motivation profonde du mouvement, c ' est un voyage qui 

part de soi et y revient. Le dernier principe invite justement au dialogue, à 1' exploration 

de soi et du monde, et appelle la curiosité : il s'agit de « Risquer », précisant en 

entretien (2016) que « C'est de défier l' attraction de la gravité, et de prendre le risque 

de se retrouver dans un endroit où il y a un mystère, où il y a quelque chose qu'on ne 

connaît pas » ! Ces principes demandent de développer, outre les habiletés physiques 

et artistiques, deux attitudes que je résume ainsi : la présence et la responsabilité . Il 

s' agit d'une « présence instinctive » (D'Orléans, 2016, entretien) et d ' une 

responsabilité du cheminement : « leur développement leur appartient, c' est une 

décision » (ibid.), dira-t-elle à propos des étudiants. 

J'invite le lecteur à la lecture de l ' annexe K qui représente l' approche enseignante en 

illustrant les principes et grandes lignes pédagogiques avec les phrases et mots-clés 

significatifs. Ces principes prendront concrètement des formes dans la classe technique 

de Roxane par un travail sur les composantes et l'organisation du mouvement, mais 

55 « Qui vaut sw1out par ce qu ' il représente; qui est le signe d 'autre chose» (L e Robert , 2005). 
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également par la nature du dialogue que Roxane souhaite établir avec les danseurs. 

Nous verrons maintenant comment la relation à la gravité s' est exprimée en classe 

technique dans le mouvement dansé, et est teintée de l' approche enseignante résumée 

ci-dessus. 

4.2.2 La relation à la gravité dans le mouvement dansé 

Lorsqu' en entretien, je lui parle de la relation à la gravité, Roxane (2016) m'indique 

qu'elle a l'impression de l'aborder à la fois du point de vue de la relation à l'envi­

ronnement (gravité, espace, Terre) que dans la relation avec l'autre. Selon Roxane, ce 

dialogue est d' autant plus important aujourd' hui, à l' ère de la communication 

numérique: « En danse, l' expression vient en rapport avec l 'autre, c' est une réponse à 

notre relation à l'autre, c' est une relation à nous-mêmes, mais c'est toujours en relation 

à l' autre finalement [ ... ] c'est dans la structure moléculaire de la danse de 

communiquer à ce niveau-là » (D'Orléans, 2016, entretien). 

Selon Roxane, l ' objectif de la classe technique, comme entraînement, est de développer 

un corps malléable, disponible, expressif, qui communique (20 16, entretien). Ce que 

Roxane cherchait d' ailleurs, au début de sa carrière d' enseignante, était une nouvelle 

manière de respecter l' individu, de pouvoir accepter le mouvement naturel sans 

l'associer à une technique unique. Et Roxane trouva cette manière chez Limon: «J'ai 

trouvé que la technique Hun1phrey Limon était une des plus proches, le degré de 

spécificité, le degré de dynamisme, le degré de coordination, les exigences, c' est tout à 

fait un monde qui me convenait et qui me convient toujours » (ibid.) . La classe 

technique de Roxane se déroule en une série d' exercices pour développer les habiletés 

nécessaires afin de s'exprimer en mouvement avec clarté et confiance, à partir de 

1' intérieur (respiration, rythme) vers l' extérieur (autre, espace) en prenant le risque 

d' explorer l' inconnu. 
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4.2.2.1 L'utilisation de la respiration et du poids 

La classe technique du matin évolue ainsi progressivement, de l'intérieur à l'extérieur, 

travaillant sur la respiration et 1 'utilisation du poids du corps sur place, puis en transfert 

dans l' espace en plus grande amplitude. Par une attention à la respiration et à la 

sensation du poids du corps en début de classe, le sens kinesthésique se réveille et la 

proprioception s' active : les volumes de l' espace interne se visualisent avec le support 

des deux pieds qui reposent au sol. Le travail au sol n' est pas fréquent, mais s'il 

advient, il arrive en début de classe et permet de sentir le poids du corps avec moins 

d'effort et sert au travail d'isolation. Par exemple, en position assise, les ischions 

deviennent les jambes, et cette référence reviendra debout pour solliciter un meilleur 

ancrage du mouvement. 56 Cette isolation des ischions est féconde pour la 

compréhension du travail du tronc, celui-ci se devant d'être léger et mobile pour les 

nombreuses courbes du dos. En classe, Roxane invite à utiliser la respiration et 1' appel 

de la gravité, et ce, souvent avec une intention ; « breath and rise from the earth, then 

you surrender, you give in »57 (D'Orléans, 2015, Circuit-Est). On porte attention à la 

respiration comme possibilité d ' initier le mouvement, par l'inspiration tout comme par 

l'expiration; on ouvre le dos ou les bras, on élève, on courbe la colonne vers l'avant 

en flexion des jambes, on permet la chute du poids d'un membre par exemple, un bras, 

un coude. La respiration dépasse la région pulmonaire et peut aussi englober tout le 

corps et nourrir le mouvement en suspension comme en chute. La respiration a son 

propre rythme, mais elle peut également dicter le rythme du mouvement : « breath is a 

function oflung which can control rhythm »58 (ibid.). Ces deux aspects sont explorés: 

le rythme naturel de la respiration propre à chacun, et celui qui nourrit et accentue la 

qualité du mouvement. Roxane précise en entretien qu'elle invite toujours les danseurs 

56 Je fais référence à l' ancrage comme un processus d ' enracinement du mouvement qui lui confère 
solidité et stabilité. 

57 Respire et élève-toi à partir de la Terre, ensuite, on se livre et s'y abandonne (traduction libre). 
58 La respiration est une fonction des poumons qui peut contrô ler/indiquer le rythme (traduction libre). 
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« à trouver le mouvement dans le souffle et dans 1' espace » (D'Orléans, 2016, 

entretien). 

Le traitement du poids est essentiel et prédominant, et Roxane y voit même la source 

de notre présence humaine et de notre besoin vital de communiquer : 

La perception de notre poids [ . .. ] il y a encore en danse cette attente d ' avoir ou de limiter 
ce poids, que de s' abandonner à ce poids devient une expérience qui est contre autre 
chose[ ... ] l' utilisation de notre poids, c ' est comme si , j ' ai commencé à le comprendre, 
nous rendait plus vrais, et que s ' éloigner de la gravité nous éloignait de notre humanité 
(ibid.) . 

Roxane exige une certaine franchise dans 1' exploitation du poids, comme 1' indiquent 

ces courtes phrases prélevées en collecte de données : « si je tombe je tombe [ ... ] c' est 

pas une question de reproduction, l' idée du poids » (D ' Orléans, 2015 , Circuit-Est). Il 

s' agit alors de jouer avec l' attirance gravitaire avec une certaine humilité, car lui 

résister signifierait prétendre être « surhumain » . . . « Moi je me dis en fait la beauté 

c' est de succomber et de visiter ce monde et ensuite d'en ressortir, d'en respirer, c' est 

pas une question d'ombre ou de lumière, c'est vraiment une question de sentir son 

corps » (D 'Orléans, 2016, entretien). Roxane invite à découvrir les tensions 

dynamiques qui permettent au danseur de découvrir la force gravitaire en mouvement. 

La tension dans l 'utilisation du poids, Roxane aime que les danseurs la découvrent 

comme étant nécessaire : « On combat, mais c'est une tension qui dit qu'on est en vie 

[ ... ] c'est une tension qui permet de grandir, qui pennet de développer, de créer[ ... ] 

qui nourrit notre mouvement » (ibid.) . 

À travers la respiration et l'utilisation du poids, Roxane traite d' initiation et de motiva­

tion à se mettre en mouvement, et précise le départ du mouvement et sa préparation. 

Le mouvement peut être initié par le poids («f ee! the weight of the arm, you have to 

release first ») ou par la respiration (« breath with arm ») (D 'Orléans, 2015, stage). 
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L' initiation (départ) et l' impulsion (qualité de l' énergie) se travaillent souvent con­

jointement ; Roxane nomme la partie du corps qui initie, puis indique quelle est l' é­

nergie liant le poids à la respiration, par exemple : « breath, release togo and use your 

hand » (ibid.). L' initiation est également liée à l'espace: le mouvement est motivé 

vers l' extérieur (« outwardly motivated »), affectant l'espace autour de soi, ou il est 

« centered motivated », affectant l' intérieur de la kinésphère59. La succession, c' est-à­

dire l'évolution d'un mouvement à un autre à la manière d' unjeu de dominos, doit être 

à la fois vécue par le danseur et visible pour l'œil extérieur qui observe. En classe, 

Roxane explique que l'on doit pouvoir sentir le point d' origine du mouvement et suivre 

son tracé grâce à la clarté du départ, du trajet et de la destination. 

Roxane D' Orléans travaille Je poids et la respiration, l' isolation et la succession en les 

combinant souvent dans une même séquence de mouvement. Le mouvement dansé 

dans la classe technique est continu, an1ple, rond, volumineux, lourd et parfois ferme 

et accentué, mais jamais très longtemps. Le mouvement, d'ailleurs, n ' arrête pas; il 

rebondit d'un endroit à un autre, d ' un appui à un autre. Grâce à ce que Roxane appelle 

« l'utilisation du poids », elle traite de réactions possibles, c' est-à-dire de 

rebondissement, de suspension et d'opposition. La succession du mouvement tend 

ainsi toujours vers une suspension ou une récupération. La suspension, pour sa part, 

peut avoir du poids, n ' étant pas toujours légère ou en élévation, ce qui change la qualité 

de mouvement par la présence d'une résistance accrue à la gravité. Roxane invite le 

danseur à être « en potentiel de mouvement » (20 16, entretien), à être présent juste 

avant le mouvement, à saisir ce qui se passe dans la respiration, dans la connexion des 

jambes dans le sol, dans l' isolation d' une partie du corps. Roxane exige également une 

précision globale du mouvement : où il va, quand il arrête, ou comment il se transforme. 

59 Concept de Rudolf Laban (1994). « La kinésphère est l' espace relatif que le corps peut atteindre sans 
transfert de poids. À la périphérie de cet espace, qui se transforme à chaque mouvement, commence 
l' espace extérieur » (Le Moal, 2008). 
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Selon Roxane, un danseur disponible et malléable comprend comment isoler, 

combiner, stabiliser une partie de son corps pour que cette partie de son corps soit ample 

et généreuse avec une autre, et qu'un tel danseur peut en saisir l'occasion. En se 

référant aux éléments Gesture and Focus en Limon, Roxane (2015, Circuit-Est) indique 

que le geste implique tout le corps, et c'est ce qui rend le mouvement clair et lisible. 

Plus encore, c'est 1' essence de la danse qui se traduit dans le geste, et que Roxane 

appelle « whole being part of expression» (D'Orléans, 2015, Circuit-Est), et qui 

implique implicitement l'espace. Alors que le début de la classe permet d'initier, de 

sentir, d' isoler les articulations et d'explorer le potentiel de mouvement de chaque 

région du corps, et de se situer dans 1' espace, ce travail proprioceptif passe le relais à 

celui d'un engagement dans l' espace horizontal qui met de plus en plus au défi la 

stabilité et la notion d' équilibre. 

4.2.2.2 Risquer l' espace 

Pour Roxane, l' espace est plus qu' une composante du mouvement: c'est un élément es­

sentiel au cœur de sa pratique. L'espace est une matière tangible à traverser et un sup­

poti, il est métaphore et projection, et Roxane encourage une conversation avec cet 

élément : « space, ifs very tangible [ . . . ] we affect space and space affect us »60 

(D ' Orléans, 2015, Circuit-Est). Lorsque Roxane observe que les danseurs ont acquis 

une présence au mouvement et un support adéquat, « une conscience de leur mouvement 

à l'intérieur du corps » et « une stabilité au niveau de leur centre et de leurs appuis » 

(20 16, entretien), les exercices augmentent en complexité, et Roxane déplace les 

danseurs dans l'espace afin qu' ils raffinent leurs ajustements, c' est-à-dire « leur idée des 

changements dans le déplacement de poids dans l' espace » (ibid.). On passe alors à un 

60 L' espace est tangible, nous avons un effet sur l' espace, et l' espace nous modifie (traduction libre) . 
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travail où le geste est projeté dans 1 ' espace externe avec de plus en plus de déséquilibre 

et de vélocité. Les exercices au centre, sur place, progressent en changeant de direction, 

puis en se déplaçant de plus en plus, pour ensuite traverser 1' espace du studio sous forme 

de diagonale ou d'enchaînement. L'expression « space as partner » visant à aborder 

l' espace comme un partenaire sera souvent utilisée en classe. La prise de risque, c' est 

tomber à travers l' espace et se reprendre, avec de plus en plus de poids, d' appui sur une 

jambe, d' opposition dans le corps ou en tension spatiale. 

Pour moi , c ' est important que ce soit en trois dimensions, au moins. Que l'on puisse 
avoir le plaisir d ' explorer le mouvement comme si on avait une autre faculté finalement, 
que ce n ' est pas seulement un mouvement pédestre, mais c ' est un mouvement qui a des 
métaphores d'envol, des métaphores de poids, des métaphores d' efforts, de risques 
(D ' Orléans, 2016, entretien). 

Le poids et l'espace sont intimement liés dans l' enseignement de Roxane. En entretien, 

elle explique que l' espace peut être un concept flou au départ pour les danseurs avec 

moins d'expérience ; alors, elle commence par ce qu'elle appelle « l' énergie vitale ». 

Dans cette idée, le souffle et le poids sont des éléments plus faciles à comprendre, 

utiliser et sentir. Roxane considère également la qualité du mouvement comme étant 

généralement facile à saisir grâce au sens kinesthésique. Les qualités de mouvement 

sont d' ailleurs très variées et nuancées dans la classe de Roxane : le voyage du poids, 

son implication directe dans la qualité du mouvement imprègne son enseignement. 

L'organisation du mouvement et son ancrage, c' est -à-dire comment le mouvement 

prend forme et comment il est supporté, est en lien avec la force gravitaire. Cela fait 

écho au principe Limon de Fall and Recovery, la chute du poids et sa récupération pour 

rebondir ailleurs: « How do you recover from the jal!? » (D 'Orléans, 2015, stage). 

C' est le poids d'un membre, ou de tout le corps dans une direction qui produit la chute. 

D'ailleurs, tout le travail en déplacement est traité conune une succession de chutes et 

de rétablissements. Dans la classe de Roxane, on apprend à sauter en apprenant d' abord 

à courir et à transférer son poids en accélération, et avec rytlune, dans 1 'espace. 
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À propos du temps, Roxane en parle aussi comme d'une composante facile à com­

prendre: Roxane divise le temps, le structure, le ponctue, pour finalement traiter d'es­

pace un peu plus tard. Roxane invite à un changement dans les habitudes perceptives 

afin d'ouvrir la perspective de conséquences possibles, expliquant en entretien (2016): 

Dès qu 'on parle d' espace, ça devient un peu brumeux, un peu moins clair parce qu 'on 
habite dans un monde où il y a des limites et quand il y a des limites, c' est l' idée qu ' il y 
a un danger [ ... ] ce que je me dis, c' est qu 'on peut vivre et se créer un cadre dans 
l' espace, il s' agit de connaître nos limites, nos directions, nos trajectoires et ensuite de 
briser les codes, briser les habitudes de voir, il faut être responsable du début à la fin. 

4.2.2.3 La maîtrise du transfert : centre et ancrage 

La stabilité et l'élan doivent être compris et conscients. Ce voyage dans l' espace avec 

l'utilisation du poids implique une ouverture au risque, à l'exploration, et la découverte 

de nouveaux chemins, mais également une compréhension de ce qui est en jeu : c' est 

une responsabilité à prendre. La volonté de transférer son poids et la compréhension 

du degré de support nécessaire passe par la présence dans le moment, « prêt à ce que 

les changements entrent dans l'expérience » (D ' Orléans, 2016, entretien) . Quant à 

1' échange avec la gravité, Roxane encourage une certaine prise de conscience suggérant 

une responsabilité, que la réaction nous appartient : « Y ou are responsible for the effort 

then you have a response, it creates momentum. Reaction from the energy you give to 

or resist to gravi/y» (D'Orléans, 2015, Circuit-Est). Cet engagement se traduit en deux 

pôles, on s' engage dans le mouvement en s ' abandonnant à la gravité ou en y résistant, 

le corps glisse vers elle ou s' en éloigne dans l'espace. Il n' y a pas d' arrêt, on doit créer 

et soutenir 1' élan du mouvement. 

Plusieurs exercices impliquent le mouvement du balancier(« swing») comme possibi­

lité de phrasé, et progressent en difficulté dans la classe technique. On passe des états 
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de stabilité à d' autres, instables, mais toujours avec un certain contrôle, ou plutôt en 

mouvance. Cette mouvance passe par le bas, par la base, par le plié, par le sol, par en 

dessous : « we have the tool of the earth [ ... ] using the jloor through locomotion [ ... ] 

isolation of torso from the base » (ibid.). Le bassin est une référence de stabilité, il 

voyage dans l'espace et transporte le tronc avec lui. Le tronc doit être mobile et ex­

pressif, les courbes sont nombreuses et demandent d' intégrer la notion d'ancrage. 

Roxane perçoit l' ancrage tel un ensemble d 'éléments qui comprend un alignement du 

corps dans l' axe vertical optimal (anatomique, biomécanique), une bonne compréhen­

sion du potentiel de mouvement de chaque partie du corps, une préparation dans le 

souffle et l' espace, ainsi que le contact avec le sol. La recherche d'ancrage est cons­

tante : « un état de suspension dynamique où il y a déjà plusieurs énergies qui tra­

vaillent en même temps, mais où la tension peut être minimisée parce qu ' il y a un bon 

équilibre sur le point d' appui, sur les pieds, sur le sol »(D 'Orléans, 2016, entretien). 

Le mouvement trouve également son ancrage dans le centre de gravité du mouvement 

dans le corps, auquel Roxane se réfère en utilisant 1' expression « plumb fine » 

(D 'Orléans, 2015, Circuit-Est) qu'elle traduit par « ligne d' aplomb » dont la significa­

tion n ' est pas loin de « ligne à plomb », se référant à une corde avec un poids attaché au 

bout: « leave the plumb line and come back toit »,« where are you hangingfrom ? »61 

(ibid.). Cette ligne qui passe à travers le corps n ' est pas toujours en symbiose avec l' axe 

central du corps62 mais elle semble immanquablement passer par la région du bassin. 

Au sujet du centre, Roxane affirme que « C' est pas un centre qui est fixé, mais un centre 

qui est en équilibre, où toutes les parties du corps sont en équilibre vivant » (D 'Orléans, 

2016, entretien). Si le mouvement peut s' initier de différentes parties du corps, il est 

61 Laisse la ligne de plomb et reviens-y[ . .. ] d' où te suspens-tu ? (traduction libre). 
62 En référence à une ligne médiane traversant le corps de la tête au pied visualisée par les danseurs pour 

l'alignement optimal de la posture vetticale. 
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toujours relié à cette ligne imaginaire qui le maintient en relation avec l'attraction gra­

vitaire et en relation avec la réaction naturelle à cette force : 1 'élévation. Le poids mort 

n'existe pas, la suspension se dirige toujours dans un aller vers. Lorsque Roxane 

indique d'aller au bout de la suspension avant de changer, elle indique : « if you don 't 

finish the swing il 's hard to change ... this is gravity, this is physics ... where do es it le ad 

me? » (D 'Orléans, 2015 , Circuit-Est). Le contrôle et la stabilité consistent alors à 

diriger l' effort en choisissant le degré de tension-résistance et à reconnaître ce dont on 

a besoin pour continuer le mouvement. Roxane fait ainsi appel à trois grandes étapes 

de locomotion dans la relation à la gravité : résister, relâcher et récupérer63 : « Fee! the 

resistance, then let go [ ... ]from the inside, then recover »(op. cit.). 

4.2.2.4 Le temps, le rythme et la relation à la Terre 

Roxane enseigne aux danseurs à transférer leur poids dans l'espace avec efficacité, 

c'est-à-dire avec la confiance de briser les limites perçues et avec une clarté dans 

1' expression. Pour ce faire, la Terre et 1' espace sont des outils essentiels. C'est une 

question gravitaire ce jeu de résistances et de vitesses, de tensions et de relaxations, et 

donc de qualité de mouvement et de rythme. Il ne s'agit pas de laisser tomber le poids, 

mais de lui donner une direction et de doser l'énergie: « release of tension into space 

[ .. . ] an impulse and then you release the tension but sometimes you want to measure » 

(D ' Orléans, 2015, Circuit-Est). C'est l' impulsion, l'énergie de l' initiation qui se 

transformera en qualité de mouvement, qui dirige et envoie le mouvement ailleurs. Ce 

travail de sélection d' impulsion et de dosage d'énergie passe par ailleurs par le travail 

rythmique très présent dans la classe de Roxane, et qui vise à travailler 1' accélération, 

la décélération et la ponctuation à travers la mesure de temps. 

63 Dans le sens de « retrouver et reprendre ses forces » (Le Robert, 2005). 
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Ce travail dynamique sur les qualités de mouvements se retrouve dans de nombreux 

exercices dont la mesure est en 5, 7 et 9, et qui sollicitent une sélection variée 

d' impulsions et de récupérations. Les mesures varient aussi en binaires ou ternaires ­

les pulsations sont divisées en multiples de 2 ou 3 - , et Roxane emploie fréquemment 

les rythmes complexes, par exemple un 2 contre 3 (polyrythmie) . Ce travail exige des 

coordinations complexes. L'attaque du mouvement se fait parfois de façon vive et 

rapide, en staccato, et parfois, le mouvement est lent, en succession, ou alors syncopé 

en milieu de phase. Cet aspect ne se retrouve pas nécessairement dans d 'autres 

techniques de danse contemporaine. En entretien, Roxane avoue s'intéresser aux 

structures rythmiques, au rapport rythn1ique intrinsèque à la danse, et elle considère 

même que l'ancrage, le support du mouvement, est lié au rythme et à son lien avec la 

Terre et sa force gravitaire: « Si on s 'éloignait pas de notre Terre, si on acceptait et 

qu ' on comprenait que notre rapport à la Terre, c ' est le rythme, que le rythme vient du 

rapport avec la Terre, je crois qu 'on aurait déjà 50% des problèmes d' ancrage de 

réglés » (D ' Orléans, 2016, entretien). Roxane cite en exemple nos ancêtres 

autochtones qui avaient bien compris, selon elle, ce concept dans leur danse rituelle. 

Après avoir voyagé, dansé et enseigné dans de nombreux pays, Roxane observe que 

l' ancrage du mouvement, tout comme la danse, est d ' influence socioculturelle. En Inde 

par exemple, Roxane s'aperçoit que les danseurs avec qui elle travaille comprennent 

très bien le rythme, le rapport au sol et les structures rythmiques, et ce, même si 

auparavant, ils n 'ont jamais fait de classe Limon. Par contre, ils ont plus de difficulté 

à saisir le travail du souffle et de 1' élévation, qui ne se retrouvent pas dans leurs danses 

traditionnelles. 
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4.2.3 Stratégies pédagogiques 

4 2.3 .1 Enseignement : guider et informer 

Dans le contexte particulier de la fom1ation Limon pour enseignant, l'enseignement de 

Roxane est teinté des principes et éléments de cette technique. Ceux-ci sont utilisés 

durant la classe technique du matin, à raison d 'un ou deux thèmes par jour. 

L'improvisation n'est pas fréquente, mais de courtes explorations en début de classe 

sont présentes, principalement pour éveiller la proprioception. 64 

Selon les stratégies définies en début de chapitre, Roxane utilise la démonstration, le 

« modelage »65 , l' exposé et la pratique guidée avec les danseurs . Roxane pose souvent 

des questions - « How do I recover from the fall ? », « What do I decide to do after the 

fall ? » (D' Orléans, 2015, Circuit-Est) -, et les réponses viennent d'abord des étudiants. 

Puis Roxane précise, soulignant toujours le lien avec un principe ou un élément:«[ ... ] 

resist by feeling the weight, pressing into the jloor »(ibid.), et elle regarde l' exécution 

et donne la rétroaction principalement du devant du studio lorsqu'elle s'adresse au 

groupe. Par ailleurs, Roxane se promène de plus en plus au fil du déroulement de la 

classe durant les exercices : elle s'approche pour d01mer w1 commentaire plus 

personnel, elle s'assure que le danseur a compris avant d'enchaîner avec la suite, elle 

rend les danseurs à l'aise, se fait rassurante et encourage, mais exige un investissement 

physique et artistique dans le travail. Roxane est généreuse en explications variées et 

sa démonstration est investie, sa compréhension et son expérience dans le travail Limon 

ne font aucun doute, ce qui inspire le respect et lui donne aussi une certaine autorité. 

Cela dit, il n'y a pas de position hiérarchique dans la classe de Roxane, elle souhaite 

64 Durant l'atelier consacré à la pédagogie, la manière d'approcher les principes et éléments se fait sou­
vent sous forme exploratoire : deux par deux, en improvisation guidée, ou en explorant une séquence 
de la classe technique en lenteur. 

65 L' enseignante explique à voix haute et en temps réel sa démarche mentale, comment e ll e s'y prend. 
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une relation à l'étudiant qui facilite l 'échange: « il faut que ça soit un dialogue » 

(D 'Orléans, 2016, entretien). Intègre face aux principes Limon et les siens, Roxane dit 

vouloir être spécifique afin que les danseurs puissent s'enseigner eux-mêmes par la 

suite. Le rôle de 1' enseignante, selon Roxane, est de « les guider, les informer [ ... ] ce 

sont leurs choix qui comptent [ ... ] [afin de] trouver la liberté pour s'exprimer avec 

confiance »(ibid.). 

4.2.3.2 Apprentissage : la référence au poids 

Sur les plans des filtres perceptifs d 'apprentissage (canal visuel, auditif, kinesthésique) 

et de l' imaginaire, Roxane guide l 'apprentissage des danseurs de manière assez égale. 

L'aspect visuel de 1 'enseignement (la démonstration) est toujours précis, et les objectifs 

sont fréquemment précisés. Les séquences démontrées sont courtes et se répètent, 

surtout en début de classe. La mémoire de travail66 ainsi libérée permet de se concentrer 

sur les éléments plus complexes ou l' objectif. La voix de Roxane est expressive, elle 

guide l' impulsion, chante la musicalité, accentue la respiration. Le travail rythmique 

permet de travailler sur les filtres à la fois auditifs et kinesthésiques. Les verbes 

d'action témoignent du jeu de balancement du poids devant la force gravitaire: 

« tombe, résiste, release, fee! the weight, rebound, suspend» (D'Orléans, 2015, 

Circuit-Est). La résistance s'inscrit en contrôle pour se projeter et pour ne pas tomber: 

« resist gravity and resist falling », nous dit Roxane lors d' une exploration sur la 

marche, usant d 'un vocabulaire est riche et varié. L'aspect kinesthésique est souligné 

par une référence aux sensations, souvent liées au poids et à 1' espace ensemble : « neck 

resting, opening the hip, let the weight of the head take you, foot leads, work with your 

gravity » (ibid.). Roxane touche parfois un danseur pour préciser une indication. 

L' imaginaire est abordé en lien avec l'espace le plus souvent pour suggérer une 

direction ou un tracé, mais également à l'aide d'images concrètes pour travailler une 

66 En référence à la mémoire à cowt terme, ayant une capacité de captation d ' information limitée 
(Bruneau et Langevin 2000). 
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qualité de mouvement, et elle invite à peinturer avec les mains, à envahir le tronc d ' eau 

et de vague, à replacer la hanche comme un ballon de basket qui rebondit. 

4.2.4 Voix de chercheure 

Une classe Limon, c'est comme se balancer au parc, avec différentes prises de risques 

sur la hauteur et sur le moment où l' on décide de débarquer. C' est descendre une pente 

en accélérant, c' est se laisser emporter par le vent. C'est la technique moderne que je 

connais le mieux, je ne la maîtrise pas, mais j 'y suis généralement à l' aise, et il y a une 

musicalité qui me permet de danser en volume et en fluidité . Le travail du souffle me 

permet de profiter de tous les moments d' extension. Par ailleurs, le jeu entre le 

déséquilibre et le retour à l' équilibre est exigeant, la recherche de support est constante. 

Le rebond à la verticale, je le comprends bien, alors que le rebond à l'horizontale me 

convient moins. Les diagonales sont exigeantes sur le plan de l' équilibre ; l'on doit se 

projeter dans l'espace et se rattraper juste avant de tomber, vraiment tomber. Les 

inclinaisons reviennent me hanter, je suis terrorisée. Projeter mon tronc devant mes 

pieds ne me plaît guère, je cherche la force, mes jan1bes se tendent, tout mon corps 

refuse cette prise de risque. Je réalise que Roxane plie là où j'allonge. Il n' y a pas 

beaucoup de pliés (flexions) chez moi, surtout au niveau de la cheville, alors les orteils 

s' agrippent à ce qu' ils trouvent, ici le sol, les genoux se barrent, les hanches se ferment. 

Je reçois les indications suivantes : « trust your f eet, trust your leg, receive before you 

send, let plexus fall » (D' Orléans, 2015, Circuit-Est) pour m'aider à retrouver le contact 

du sol comme surface porteuse, pour être plus calme et en confiance. Les mots d' Alan 

Danielson, danseur, chorégraphe, musicien, enseignant Limon, me reviennent en tête : 

« Trust your legs Sandrine, you are a beautiful strong dancer »67
. Mon questionnement 

sur l' ancrage et la confiance résonne encore une fois . 

67 Durant le stage pour enseignant Limon tenu en 2014 à Montréal. 
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En ce qui concerne l ' espace, l' image de Roxane du sol qui devient un support imagi­

naire lorsque debout m'aide à me connecter avec l' espace derrière, mais également à 

trouver une largeur dans le corps, complémentaire à ma verticalité. La ligne d'aplomb, 

je la sens de mieux en mieux, surtout si son passage traverse le tronc, malgré le fait que 

je cherche encore la sensation à travers le bassin. La connexion au sol à travers les 

jambes ne se fait pas encore complètement, surtout si je suis sur une jambe avec le tronc 

en déséquilibre. La sensation se perd au niveau du genou, là où l'hyperextension a créé 

une zone floue dans ma perception. Je dois alors, suivant les indications que me donne 

Roxane lors de 1' exécution d'un mouvement de transfert sur une jambe, sentir la hanche 

qui descend, connecter la hanche avec les ischions, et ceux-ci avec le talon, et diriger 

le talon vers le centre de la Terre. Le laisser fondre plus que pousser avec le talon- je 

m'en rends compte - est plus efficace pour moi. Cette intervention a été révélatrice. 

Concernant les trois étapes de locomotion soulignées plus tôt dans ce chapitre 

(« résister, relâcher, récupérer »), ce sont les deux dernières étapes qui me semblent 

essentielles à explorer, surtout que l' idée de résistance à la gravité est déjà assez 

instinctive chez moi ! Relâcher comme aller vers la gravité, et récupérer comme pour 

retrouver un équilibre dans le partage des forces en jeu. 

4.2.5 Intégration : le danseur, cet humain articulé 

De quoi s'agit-il, ici? L' enseignement de Roxane vise à former un danseur expressif, 

tel un « articulate human being » (D ' Orléans, 2015, Circuit-Est). Un « humain articu­

lé » (pour reprendre 1' expression de Roxane) est ouvert aux changements, se rend dis­

ponible, et conmmnique. Roxane encourage la confiance de communiquer par le mou­

vement avec aplomb et curiosité. Les deux grandes attitudes qui se cultivent dans sa 

classe sont la présence à ce qui est, et la responsabilité de ses actions et de son che­

minement. Selon Roxane, à travers les principes Limon, la technique vise à rendre le 
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danseur malléable et sensible, spécifiant : « meant to train strong and flexible dance 

[ ... ]thal have full kinesthetic awareness » (ibid.) . Le départ se trouve en soi, et pour 

se projeter dans l' espace, il faut d' abord accepter l' inconnu: tomber. Pour cela, il faut 

nourrir la conviction que le support offert grâce à la Terre et l' espace suffira, que la 

Terre répondra, et que le rythme en train de se créer dans le mouvement est la 

ponctuation qu 'offre la danse comme expression de notre présence humaine. 

C' est un voyage que l' on dirige et qui ne devrait pas nous être imposé, c ' est-à-dire que 

le danseur doit comprendre comment il joue et dose son dialogue avec la gravité et 

l' espace. Pour Roxane, la maîtrise consiste à prendre la mesure de notre réaction face 

à la force gravitaire, notre impulsion, notre attaque ou notre abandon dans mouvement, 

et mériter la suite. Il s ' agit d' être conséquent et humble, comme si la Terre ne faisait 

que nous redonner la mesure de notre investissement. Le travail du poids, de l' espace, 

du rythme et de la respiration est un parti pris esthétique pour la mouvance et la vie. 

La danse intérieure et extérieure ne s' arrête qu ' à la mort. La classe de Roxane, c' est la 

vie qui bat dans 1 'espace : « Resist, re act, expend in space and then release and travel » 

(ibid.) . 

La figure 4.1 à la page suivante illustre ce constat, et résume son approche. 
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Figure 4. 1 - Représentation par schémati sati on 
de l' approche de Roxane D' Orléans 

4.3 La relation à la gravité dans l'enseignement de Jamie Wright 
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La deuxième étape de la collecte de données s'est déroulée en septembre 201 5 à 1 'École 

de danse contemporaine de Montréa/68 à 1 'occasion de classes techniques matinales 

68 Pour si mpl ifier la lecture, l' école apparaîtra à part ir d' ici sous EDCM. 
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offertes par Jamie Wright aux étudiants de troisième année (classes ouvertes aux 

danseurs professionnels). J'ai participé corporellement à cinq classes techniques d 'une 

durée d'une heure et demie chacune avec Jamie et les étudiants de troisième année du 

1 'École de danse contemporaine de Montréal, puis j ' ai observé cinq classes la semaine 

suivante. 

4.3 .1 Posture: se porter et se comporter 

Il s' agit ici, encore une fois, de mes impressions sur la posture enseignante. Jamie 

dégage une énergie globale qui encourage le plaisir et le jeu à travers la rigueur de 

l' entraînement. Il y a un aspect « cool » qui se dégage de sa posture et de sa manière 

d ' aborder sa pratique. Les étudiants, avant le début de la classe, jasent, rigolent, se 

taquinent. Jamie uti lise l'humour, se tient proche des étudiants pour leur parler, et se 

prend pour modèle aussi bien pour démontrer clairement la séquence de mouvement 

que pour donner un contre-exemple. Cette promiscuité se crée aussi par le fait qu 'elle 

touche régulièrement les étudiants : elle les regarde dans les yeux, se promène entre les 

danseurs lors de l' exécution, change d' endroit dans le studio aux fins de démonstration. 

Donc, aucun étudiant ne se retrouve au même endroit par rapport à Jamie ou à l' espace 

global, et cela demande aux étudiants de s' ajuster. Les étudiants semblent être tout 

autant à l' aise d'essayer un mouvement que de poser une question à Jan1ie. Celle-ci 

leur demande d 'ailleurs régulièrement d ' exprimer leurs expériences ou leurs 

incertitudes, en profitant ainsi pour rebondir sur un commentaire ou ajouter une 

information. Et Jamie prend le temps de rencontrer les étudiants individuellement, 

particulièrement à la fin de la classe. 

Jamie est habillée de manière confortable, sa voix est posée, mais ferme, sa posture 

semble détendue, mais elle est toujours prête à exploser dans l' espace, et ce contraste 

est aussi présent dans ses propositions dansées qui jouent entre exploration en lenteur 
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et initiation vive d'un mouvement, entre improvisation guidée par les sensations et 

séquence dirigée par sa dynamique. Cette nuance entre confort et effort se confirme en 

entretien : « Work hard, play hard, qui est comme associé à des grands moments de 

travail de concentration, comment on équilibre, ou on trouve l'équilibre avec de grands 

moments de détente »69 (Wright, 2105, entretien). La classe de Jamie joue sur les 

nuances de 1' engagement, et les nuances dans la posture même de J anlie (tant physiques 

que dans l' attitude de travail) deviennent contagieuses pour ses étudiants. 

4.3.1.1 Principes : Savoir choisir, Efficacité et Équilibre 

Au-delà de ce principe d' équilibre entre détente et action, et qui se concrétise également 

dans sa progression de classe et dans l' approche du mouvement dans lui-même, il y a 

un principe fondamental à la pratique de Jamie, et que j ' appelle: «savoir choisir». 

Pour Jamie, il n'y a pas de grandes vérités sur 1' enseignement ou sur la danse elle­

même ; il y a les limites biomécaniques du mouvement humain (possibilités de flexion, 

d'extension ou de rotation) et la force de pesanteur appliquée au corps en mouvement, 

c'est-à-dire la gravité. Tout le reste constitue un ensemble de choix conscients ou 

inconscients quant à 1' organisation du mouvement. En danse, ces choix se traduisent, 

selon Jamie, à la fois dans l' esthétique du mouvement (son style, sa forme, sa qualité) 

que dans l' organisation de son exécution (l ' initiation, la coordination, l'ancrage). Il 

s'agit alors de faire prendre conscience aux étudiants des choix qu ' ils adoptent grâce à 

l' écoute des sensations, l' observation des patrons qui proviennent parfois de l' habitude 

et la compréhension réelle de la tâche motrice dans un objectif d'efficacité : « la quête, 

ultimement, c' est l' efficacité, de ne pas sur travailler » (Wright, 2105, entretien). Cet 

69 La langue maternelle de Jamie est l' ang lais. Elle ense igne en mélangeant le français et l'anglais de 
manière bien personnelle. J'ai tenté de demeurer fidèle à ses expressions, tout en me permettant parfois 
de corriger la syntaxe dans une vi sée de compréhension pour le lecteur. Son « franglais » singulier est 
par ailleurs riche et significatif, et j ' ai tenté de le préserver autant que possible, car il témoigne de sa 
pensée. 
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objectif que je transforme en pnncrpe sous-tend deux visées : la précision et la 

prévention des blessures. Maximiser l'efficacité revient à exploiter ses ressources en 

devenant habile à prendre les bons choix selon la tâche à exécuter. L' efficacité se 

présente en lien direct avec la visée d'équilibre ou d' harmonie dans l' intensité de 

l'effort déployé dans le processus; savoir quoi solliciter, doser la tonicité pour rendre 

le corps disponible afin d' être précis et rendre le mouvement le plus clair possible, en 

dedans comme en dehors. Savoir ce que l' on veut faire et ce que l ' on doit faire , cela 

requiert de développer deux attitudes: la responsabilité et l'autonomie. Jamie précise 

que ce qu 'elle tente de préparer et de proposer en classe, ce sont « des expériences qui 

sollicitent cet équilibre d' autonomie pis [sic] d'expressivité et de rigueur dans la 

proposition anatomique »(ibid.). 

Ces principes et attitudes impliquent de développer les habiletés suivantes : com­

prendre la tâche motrice ou la demande, et développer le sens kinesthésique, le monde 

des sensations. Pour Jamie, la technique, c' est le moyen, c' est le chemin, c' est une 

façon de faire pour être efficace. La technique, ou avoir une bonne teclmique en danse 

contemporaine, c' est « d'abord en fait savoir ce que l' on fait» (Wright, 2105, 

entretien). Pour être efficace en sachant ce que l' on fait, il faut développer ce que 

Jamie appelle une « conscience corporelle et [une] forte kinesthésie, sens 

kinesthésique, ou intelligence physique » (ibid.). L'efficacité musculaire et la 

recherche d' équilibre entre rigueur et liberté sont au cœur de sa technique. Jamie 

précise que dans le milieu de la danse, on semble encore confondre technique avec 

style. Selon Jamie, chaque style (salsa, hip-hop, etc.) requiert une technique différente : 

« comment je mets mon corps de façon précise danse ce style-là[ .. . ] la teclmique c'est 

vraiment le moyen[ ... ] d' être productif [et] de se protéger des blessures » (ibid.). Les 

moyens doivent pouvoir être fonctimmels , simples, et les principes de base 

transférables à d' autres contextes, comme dans un processus de création avec un 

chorégraphe. Jamie invite à cette réflexion sur le fait que c' est le même corps, la même 

persorme qui danse : « Tout est dans tout, c'est les mêmes fibres, maman, danseur, y' a 
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ce cross over-là [ ... ] pas de séparation de quand on est sur scène» (Wright, 2105, 

EDCM). Les propositions dansées et la transmission sont imprégnées de ces principes 

et objectifs. J'invite le lecteur à la lecture de l'armexe L qui présente l' approche 

enseignante en illustrant les principes et grandes lignes pédagogiques avec les phrases 

et mots-clés significatifs. 

4.3 .2 La relation à la gravité dans le mouvement dansé 

4.3.2.1 La composante « corps » et ses sensations 

La classe teclmique de Jarnie progresse selon deux axes : comprendre le mouvement à 

exécuter, et explorer son organisation dans le corps par l' écoute globale, c'est-à-dire 

par une attention dirigée vers les sensations, et de ce fait la découverte de nouvelles 

informations. À propos de ce focus interne qui observe tout petit changement et qui 

développe la proprioception, Jamie suggère régulièrement que «tout est importar1t » 

(Wright, 2015, EDCM), et elle laisse régulièrement des choix aux étudiar1ts. Les choix 

sont parfois esthétiques (comme choisir les ports de bras dans les tendus), parfois 

fonctionnels (comme choisir le chemin ou la manière la plus organique d' arriver au sol 

sur le deuxième compte). Le travail corporel est basé sur l'objectif de développer une 

intelligence physique dans 1 'écoute et la prise de décision, et Jamie invite les étudiants 

à revenir à ce que le corps reconnaît : « un chemin que vous construisez en dedar1s avec 

votre contrôle » (Wright, 2105, EDCM) calme et engagé, c ' est-à-dire en maîtrise, mais 

sans être tendu, sans tension superflue, donc disponible, un état qui fait écho aux 

principes d 'équilibre et d' efficacité. Le travail au sol en début de classe sert à explorer 

la surface de contact, à s ' étaler et à relâcher, ou réduire la surface et travailler ainsi 

contre la gravité, en résistance. Jamie revient fréquemment à une façon fonctionnelle 

d'aborder la posture ; l' idée d' alignement optimal du dar1seur y est implicite, sans 

toutefois donner une réponse générale. Jamie invite à sentir en quoi consiste la 
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verticale, et à utiliser seulement ce qui est nécessaire pour fondre(« melting on your 

axis line, sans le relâchement du support profond, use that ta get dawn, conscience de 

1' axe vertical qui laisse couler la gravité ») ou pour remonter ( « reconstruct vertical, 

sentez le tronc sur l'axe, stand on your sit bones, contre gravité») (Wright, 2015, 

EDCM). Ces explorations de posture et observations de sensations associées aux 

microchangements musculaires se font en lenteur en début de classe et se continuent 

ensuite dans des choix d 'engagement musculaire plus complexes dans le temps ou 

1' espace. Cette sélection de tonicité dans le travail corporel demande aussi aux 

danseurs une forte concentration : « vif et attentif dans cette qualité de travail [ ... ] what 

needs ta engage or relax »(ibid.). 

4.3 .2.2 Tonicité: de l'éveil à l'utilisation 

La tonicité est au cœur du travail de Jamie. Les exerctces structurés et les 

improvisations se succèdent en demandant aux étudiants de s'adapter à travers des 

propositions qui changent en vitesse, en dynamique et amplitude du mouvement. Le 

mouvement se dirige directement vers un point de l 'espace, impliquant toujours un 

certain niveau de résistance, et souvent w1e forte dépense d' énergie; «Faut travailler 

avec tous les niveaux de résistance et dynamique et d' angle, il y a un danger de se servir 

juste du momentum pour se rendre la vie un peu facile» (Wright, 2105, EDCM)70
• La 

vitesse varie d'un exercice à l'autre: certains sont très lents, d 'autres plus rapides, alors 

qu'à l' intérieur des exercices, ce sont plutôt les impulsions (ce qui anime l ' initiation) 

qui produisent un changement dynamique. Ne pas se fier au momentwn et travailler 

70 Le momentum est un terme utilisé en danse pour s ignifier une quantité ascendante dynamique favorable 
à l'é lan en mouvement. Selon le site Web de l' Office québécois de la langue française (en 
ligne: http: //bdl.oqlf.gouv.qc.ca/bdl/gabarit_ bdl.asp?id=3279 ), « Plusieurs équivalents français 
peuvent lui être substitués selon le contexte: élan, impulsion, lancée, force, essor, allure, vitesse (de 
croisière), rythme, dynamisme, vigueur, énergie, conjoncture (favorable) ou conditions (favorables), 
etc.». 
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les nuances de résistance impliquent un engagement tonique sans cesse renouvelé. Si 

Jamie exprime un intérêt pour la clarté, elle dirige plutôt l'organisation du mouvement 

pour y arriver, et souvent dans la qualité de l' action liée à l' initiation. Par exemple, 

alors que Jamie demande de commencer un tour sur le premier compte, elle lie cette 

indication à la qualité du départ qu 'elle veut voir plus vive et dynamique : « laisse le 

[compte] 1 être l' instigateur, laisse-le arriver et réagis; poussée efficace pour initier le 

tour, don 't give il away, we are accessing that energy at beginning of tour, it does not 

need to be jlowing » (ibid.). 

Le poids du corps n' est pas mentionné, mais elle en traite de manière indirecte en 

parlant de résistance : « working hard against pour contrer la tombée et le désir de 

relâcher, on fait ça lentement pour augmenter la force musculaire contre la gravité » 

(Wright, 2105 , EDCM). Ces verbes d ' action témoignent aussi de la relation au sol et 

de l'engagement devant la gravité: «find thejloor, pousse, repousse, relâche, use the 

rebound, pull » (ibid.) . L'espace interne du danseur sert de repère pour indiquer une 

distance ou une direction dans le corps ( « relation tête sacrum, sentez chaîne 

postérieure, allonge derrière nuque »)ou d' un volun1e à créer(« passez par en dessous, 

trouve cette place cette ouvetiure vers le plafond ») (ibid.) , passant de la kinésphère 

pour se diriger vers l' espace externe. Jamie parle également d'intention spatiale pour 

indiquer la direction lors de déplacements (dans les sauts, par exemple). La 

composante du corps sert aussi pour indiquer une opposition ou une isolation afin de 

guider la stabilité du mouvement : « dirige les bras, plie dans la hanche, ceinture 

scapulaire, fais la rotation, envoie énergie dans les deux jambes » (ibid.) . Ces termes 

sont toujours liés à l' action, jamais à la forme du mouvement. 
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4.3.2.3 Simplifier l' action: la poussée 

Comme les étudiants ont beaucoup d' informations à gérer (organisation et composantes 

du mouvement, mémorisation), Jamie essaie de simplifier et d' être précise dans sa 

demande, et de se concentrer sur une chose. Elle revient sur ce qu'elle appelle des 

« tâches » versus un travail sur la forme : « traverser 1' espace lentement [ ... ] le travail 

rythmique [ ... ] la force d'être précis avec les comptes [ . .. ] OK ça c' est une tâche » 

(Wright, 2015, entretien). Cela dit, la musicalité n' est pas abordée directement. Jamie 

compte parfois en démontrant si elle insiste sur la longueur du mouvement dans le 

temps, mais elle met l' accent sur la vitesse plus que sur le rythme (un adage très lent, 

un tour très rapide). Traverser le studio au sol à travers les corridors que forment les 

tapis de danse en s' appuyant de manière variée est une tâche. Exécuter des ronds de 

corps très lentement en essayant de sentir tous les angles de rotation du tronc sans 

allonger les jambes est une autre tâche. Pour Jamie, il s' agit toujours de revenir à la 

force musculaire nécessaire pour exécuter le mouvement face aux deux seules vérités : 

la gravité et les limites anatomiques. Mais toujours dans cette idée de simplifier les 

indications, de demeurer connecté avec ce qui est fonctionnel , Jamie guide les danseurs 

avec ces questions: Qu' est-ce qu ' on fait ? Qu'est-ce qui va t'aider? Avec quoi tu 

inities, comment tu pousses ? Avec quoi tu arrêtes ? Les façons de se mouvoir ne sont 

donc pas infinies (en référence aux mouvements fondamentaux) ; par contre, la façon 

de se rendre peut 1' être. 

Qu ' est-ce qui est infini , c ' est ce que tu fais avec ces choses-là, dans l' imaginaire, dans la 
décoration esthétique autour de ça qui finit par être encore la biomécanique, la coordi­
nation musculaire, qui est finalement ce qui différencie les styles . Tous les styles de 
danse ont des transferts de poids, ont de la résistance, mais ils demandent des coordi­
nations musculaires différentes et précises . .. c ' est le même corps, mais qui produit des 
intentions de postures très variées et très précises (ibid.). 

La précision, Jamie la travaille dans la tâche motrice elle-même, qui se doit d' être 

simple, efficace et transférable. La recherche d'efficacité, pour sa part, est déterminante 



112 

dans le choix d'initiation et de contrôle dans le processus d' exécution. Quel est l' effort 

musculaire demandé en lien avec la tâche (ex. : tourner, tomber, sauter)? La poussée, 

comme possibilité de locomotion est une notion centrale: « On ne donne pas d'attention 

en général à la poussée, d' où vient la poussée, tsé [sic] c' est conune y' a tout le temps une 

poussée » (Wright, 2015, entretien). Une poussée efficace doit permettre d 'utiliser la 

puissance disponible et d'envoyer de l'énergie, comme le souligne cet exposé pour 

guider un tour qui stimule d'abord un engagement autour de la colo1me: 

Je veux que vous sentiez c ' est quoi tirer vers votre ligne axiale, active/y pu/ling muscles 
towards your axe, center, and then let go, relâcher pour avoir une transformation, the 
releasing is what you need to do the turn, not engaging towards center to turn (Wright, 
2015 , EDCM). 

Les initiateurs de cette poussée sont souvent les pieds à travers les jambes lorsque 

debout et les bras à travers la ceinture scapulaire lors du travail au sol. 

4.3.2.4 Le support de la profondeur 

Cette connexion avec la poussée doit toujours se faire en lien avec l' axe central. Un 

support central profond éveillé où l'on revient toujours, où tout y est connecté. Si le 

lieu du centre n' est pas encore clairement défini dans sa pensée, Jamie le situe sur l'axe 

central. Les muscles profonds sont responsables de la force musculaire nécessaire pour 

contrer la gravité : la profondeur bien avant la superficie. C' est pourquoi Jamie laisse 

place à l' exploration en classe, parfois en lenteur, pour écouter des chemins dans le 

corps, et ensuite trouver des solutions, selon le cas. La responsabilité des étudiants 

revient ici à observer ce qui se passe, savoir se servir d'un patron déjà intégré ou non 

afin de rendre la proposition juste. Cela demande aux étudiants une ouverture à la 

découverte de toutes les options : « c' est la beauté et la complexité de ce qu 'on fait, y' a 

pas de réponse » (Wright, 2015, EDCM), une manière de revenir au concret, au tactile 

et aux forces physiques en jeu. Quant aux appuis, si Jamie affirme que toutes les 
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surfaces du corps peuvent recevoir du poids, certaines sont plus efficaces, confortables 

et stables. L'ancrage doit aussi être protecteur: au sol, les avant-bras sont repliés sous 

Jamie pour protéger les organes, et elle utilise les pieds comme source d' énergie et 

point d' ancrage. 

Selon Jamie, les mauvaises habitudes d' ancrage ou d'organisation du mouvement font 

souvent appel aux muscles superficiels. On peut déceler ces patrons dans les jeux de 

la tonicité. Les patrons qui sont trop installés, presque inconscients (maniérisme), 

produisent parfois des appuis moins efficaces, conune si la danse avait été imprégnée 

à l'extérieur : « dans la surface [ . .. ] [conune si] les postures sont en train de faire la 

danse pour eux . .. aller jouer là-dedans, c' est très ébranlant » (Wright, 2015, entretien). 

Consciente de cette fragilité, Jamie confirme son choix de guider de manière 

fonctionnelle plutôt qu'émotive. C'est dans les jeux de la tonicité que tout s'exprime. 

Connecter avec le support profond, avec la notion d' alignement et d' axe central, Jamie 

le traite avec les étudiants afin de permettre le mouvement. 

[ . . . ] ils comprennent que c' est juste mes pieds et mon supp01t tonique, la tonicité, de 
mon support profond qui doit être activé, qui a besoin d ' être là[ .. . ) c' est ça au niveau de 
la tonicité, la raffiner, pis [sic] ensuite mettre dans leur main la capacité de solliciter quel 
niveau de tonicité, c ' est ça le but. C'est ça qui donne une danse complexe et riche 
(Wright, 2015 , entretien). 

Faire des choix, c' est aussi accepter les conséquences de son engagement, autant dans 

le mouvement que dans son comportement en classe. Jamie dit vouloir donner une 

classe qu 'elle-même voudrait suivre, où il y a de l' ouverture, de la liberté, de l' espace 

pour s' exprimer, et en même temps de la précision et de la rigueur. Cette ouverture 

aux variétés de possibilités dépasse le contexte de la classe en formation. Jamie espère 

qu'elle peut aider les étudiants à transférer les connaissances dans le contexte de la 

création en milieu professionnel : « ça prend une confiance et une responsabilité pour 

oser » (Wright, 2105, entretien). 
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4.3.3 Stratégies pédagogiques 

4.3.3.1 Enseignement : un dialogue pragmatique 

En ce qui concerne les stratégies pédagogiques, Jamie utilise la démonstration, le mo­

delage (sur un étudiant ou sur elle-même), parfois en contre-exemple, la pratique gui­

dée (à la fois personnelle que pour le groupe) et l' exposé. Ce dernier est moins fréquent 

et utilisé en début ou en fin de cours. En pratique guidée, Jamie dirige 1' attention, et 

les étudiants savent toujours quoi chercher (une sensation, un support anatomique, une 

relation entre deux parties). Jamie démontre le plus souvent de dos aux étudiants, se 

concentre sur l' organisation du mouvement, et ajoute des indications en lien avec la 

compréhension du mouvement : « Une parole qui clarifie, est pas juste dans un mode 

de reproduction de forme » (Wright, 2015, entretien). Cela dit, Jamie parle rarement 

en observant l'exécution d' un exercice par les étudiants : à ce moment-là, Jamie fait 

souvent l'exercice en même temps qu'eux. Jamie semble clairement chercher une 

réponse dans son corps, une information à transmettre : elle ralentit, semble digérer le 

mouvement pour intervenir ensuite. Jamie est très expressive durant l'observation, elle 

guide les accents, mime 1' effort physique, est en mode réception corporelle. En 

rétroaction, Jamie motive les danseurs, ponctue l' exécution par des mots 

d' encouragement, mais elle est également honnête : « We are still not good at this » 

(Wright, 2015, EDCM), dira-t-elle si elle n 'est pas satisfaite. 

Quant à la relation aux étudiants, Jamie signale qu'elle désire respecter leur chemi­

nement, mais espère inculquer les deux attitudes essentielles (responsabilité et 

autonomie) sans avoir à faire de la discipline : « J'amène de la connaissance de manière 

claire et précise, c' est comme ça que j 'ai mon autorité » (Wright, 2105, entretien). 

Jamie est consciente d'avoir une forte personnalité, mais en même temps, qu'elle n' est 

pas parfaite : « Je n'amène pas des vérités » (ibid.). Elle avoue aimer chercher dans les 

zones qui ne sont ni noires ni blanches, elle cherche encore et invite les étudiants à faire 
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de même pour trouver leurs propres solutions. «Enseigner, c'est un dialogue[ .. . ] ma 

façon d'éduquer, c' est que, on fait tous partie de cet échange-là» (ibid.). Son dialogue 

est teinté de pragmatisme, orienté vers 1' action pratique et la réussite à s'adapter. 

4.3 .3.2 Apprentissage :un corps fonctionnel 

Au niveau des stratégies d'apprentissage, le canal kinesthésique comme filtre perceptif 

est clairement priorisé. La sensation permet de comprendre le mouvement et son 

organisation. C'est par la sensation que s'ouvre la porte de l' imaginaire. Si l 'aller­

retour est possible entre ces deux portes d'entrée pour le danseur, la sensation est 

clairement la porte de Jamie. Celle-ci n'utilise pas beaucoup les images ou 

l' imaginaire ; selon elle, la danse est une intersection entre la biomécanique, le 

somatique et l' imaginaire. Le corps est le chemin par lequel viendra l'émotion, si 

émotion il y a. Cette révélation de Jamie lui semble venir à la fois de son expérience 

d' interprète avec le chorégraphe José Navas 71 « qui commençait toujours dans le 

corps » (Wright, 2015, entretien) que de sa façon personnelle d'entrer dans le 

mouvement: «c'est vraiment la voie naturelle qui m' interpelle, tout le travail 

d' imagerie que j 'ai eu dans ma formation, c' est pas via ça [l'imaginaire] que j'ai 

connecté à la danse profondément » (ibid.). Jamie parle donc fréquenm1ent de 

sensations profondes au lieu d'une image poétique pour demeurer connecter au corps. 

Si Jamie utilise une image, c'est pour immédiatement la transférer au mouvement 

cinétique réel, comme le mouvement de balancier de billes en métal (pendule de 

Newton). Au niveau du langage et du canal auditif, Jamie priorise également les verbes 

d'action pour guider l'exécution et l'engagement du corps dans le mouvement: 

« Dégage, lance, plonge, isole le poids du bras, détourne, ouvre, tombe » (Wright, 

2015, EDCM). Elle utilise des phrases courtes qui appellent à la simplicité, au retour 

71 Avec qui elle a travaillé durant plusieurs années. 
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à l'efficacité fonctionnelle: « Put yourself dawn , atterrir pour vrai, anticipe le fait que 

tu vas reculer, je vais me mettre debout » (ibid.). 

Concernant l' influence des pratiques somatiques dans le domaine de la danse, Jamie 

pense que c'est en quelque sorte par « osmose »72 (Wright, 2015, entretien) qu'elle 

utilise le travail des sensations, la lenteur et 1' écoute en vue d'une prise de décision 

personnelle. Par ailleurs, Jamie est également consciente que les professeurs en danse 

sont mal outillés pour réellement comprendre les mécanismes en jeu dans le corps de 

1 'étudiant : « Ce que 1' on voit, c' est très peu, ils a very small amount of the big picture » 

(ibid.). C'est pour cette raison qu'elle demande de sentir, qu'elle touche, qu'elle 

demande aux étudiants d' exprimer leur expérience après une exécution. 

L' improvisation devient une stratégie pour sortir de 1' infonnation visuelle : « ce qui 

m' importe beaucoup, c' est qu' ils sont en train d'aiguiser leur capacité d'observer et de 

juste voir qu'est-ce qui est là .. . donc comment rendre la chose juste, ce transfert vers 

le corps qui m' intéresse et qui est la base d'être un interprète » (Wright, 2105, 

entretien). Justesse et précision par l'observation, ainsi que l'écoute des sensations 

guident vers une proprioception aiguisée. 

[ .. . ]en le faisant, je commence à sentir quelque chose, donc ça, l' effet que le corps a sur 
la sensation et sur l' émotion, devrais-je dire, est très fort. Et c ' est cette voie que moi j'ai 
le goût de .. . la force, comme l' impact de comment on est, on ne l' aborde pas. Tsé [sic] 
aller à fond et plonger à fond , ça affecte comment on est après (ibid.). 

4.3.4 Voix de chercheure 

L'EDCM est mon ancienne école, celle qui m'a formée professionnellement. Je m'y 

sens bien, je comprends très bien Je parcours académique et artistique que suivent les 

jeunes danseurs en formation qui m'accompagnent en classe technique. Cela dit, les 

72 Réfère à « Interpénétration, influence réciproque »(Le Robert, 2005). 
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propositions de Jamie sont physiquement exigeantes pour moi , particulièrement au 

niveau du travail des jambes en flexion et du support de la ceinture scapulaire dans le 

travail au sol. Les efforts de pousser et repousser sont constamment sollicités. Il n' y a 

pas beaucoup de moments de suspension - Jamie parle plutôt de momentums -, 

lesquels ne s' étirent jamais très longtemps ou qui ne vont jamais au-delà de la 

trajectoire physique/naturelle du poids, c' est-à-dire que la résistance à la gravité n' est 

jamais pour trouver et soutenir une légèreté. J'ai parfois également l' impression de ne 

pas avoir le temps de me déposer avant de pousser, ou de saisir comment pousser, 

comme si mes muscles étaient trop longs. Le travail de sélection musculaire exigée me 

procure des sensations intenses : abdominaux, quadriceps, fessiers et pectoraux me 

soulignent leur existence. L' écoute des sensations comme étant porteuse d' une prise 

de décision subséquente est un chemin souvent emprunté par Jamie, ce qui sollicite 

mon sens kinesthésique. La responsabilité de l' engagement physique encourage 

1' autonomie en mouvement. 

Sur Jamie, les chemins semblent toujours irradier d 'un centre se situant près du 

nombril ; elle est clairement ancrée les pieds dans le sol, elle est mobile, les extrémités 

jamais très loin du tronc. Mes extrémités à moi veulent prendre le dessus, et le «en­

haut » veut toujours initier, mais je ne peux pas selon ses indications, cherchant alors 

le support dans les jambes. On passe par en dessous pour remonter, Jamie expliquant : 

« [la] liberté que ça donne [au tronc] quand tu travailles en bas » (Wright, 2105, 

EDCM). La poussée du sol, avec le relâchement, n' est toujours pas claire pour moi 

dans l' initiation, mais je vois cette poussée avec relâchement sur elle. J'apprivoise 

donc cette poussée, ou plutôt la repoussée du sol, mais surtout, l' idée du relâchement 

de l'énergie pour cette propulsion non pas vers le bas, mais comme une compression 

de l' espace et du temps. Il s' agit d ' un engagement intense avant le mouvement au lieu 

d'une tension en mouvement. Il n'y a pas lieu de s' organiser en bougeant, 

l'organisation étant déj à là, le travail contre-gravitaire est déjà présent. Je ne sens 

habituellement pas cette force avant de bouger, je suis dans la projection du 
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mouvement, son imaginaire et sa destination. Je réalise alors que le plaisir de bouger 

de Jamie, dans les nuances d 'engagement tonique par de fortes sensations 

kinesthésiques vers l' expressivité, se trouve en sens mverse du mien. Pour 

l' apprivoiser, je dois voyager dans l' autre sens. 

Cette idée d'un niveau de résistance déjà présent, qui se relâche ensuite, semble liée à 

son idée du support profond. Je comprends au fur et à mesure qu' en fait, lorsque Jamie 

dit de pousser, c 'est tout son corps qui pousse dans toutes les directions. Pousser n'est 

pas nécessairement allonger vers le haut. Comme l' idée du centre n' est pas fixe pour 

Jamie, mais plutôt dirigée autour de la colonne, je peux m'y identifier, et lier mon 

sternum vers le sacrum, glisser autour de 1' axe central. Cette descente me calme, bien 

qu' intense au niveau de la sollicitation musculaire parce qu' il faut que mes cuisses 

soient solides, que mes pieds s'accrochent au sol , que mes bras s' accrochent au centre. 

Maladroite d' abord, je me sens de plus en plus forte au fil des classes. Une force 

tranquille autour de ma colonne est de plus en plus éveillée et prête à rebondir si elle 

est sollicitée. Rebondir comme Jamie signifie, il me semble, d' être déjà engagée vers 

le centre d' abord afin de pouvoir relâcher ensuite et aller vers, telle cette indication de 

Jamie pour tourner : « [ ... ]relâcher pour avoir une transformation, the releasing is what 

you need, not engaging towards center » (Wright, 2015, EDCM). Trouver son axe, 

résister, pousser le sol avec les pieds, repousser l' espace avec tout le reste :explosion ! 

C'est une nouvelle mise en jeu de la relation à la gravité, cette notion d'organisation 

posturale déjà efficace, d 'engagement en résistance à sa propre kinésphère, qui passe 

par cette idée de connexion profonde d'un centre se situant quelque part autour de la 

colonne : implosion ! 

4.3.5 Intégration: oser le mouvement 

De quoi est-il réellement question ici ? En observant les schémas (voir figure 4.2 et 

annexe L), je revois les principes, les attitudes et les objectifs. Si l'efficacité est 
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l' objectif ultime de l'enseignement de Jamie, c' est le pnnc1pe que j ' appelle 

« équilibre » qui transparaît le plus. Dans sa posture, sa transmission et dans les 

propositions dansées, on se promène entre contrôle et détente, entre repos - cela dit 

jamais bien longtemps ! - et engagement, entre résistance et relâchement. Puis, les 

notes dans mon cahier personnel prennent forme :se protéger, résister le sol et l' espace, 

développer la force musculaire, comprendre et contrôler l' impulsion. Face aux deux 

seules vérités que sont la gravité et les limites biomécaniques du corps humain, il s'agit 

de s'adapter, mais pour cela, il faut creuser à l' intérieur, car la réponse est en nous: 

elle ne se trouve ni dans la forme, ni dans l' enseignant, parce qu'en fait, le seul modèle 

concret, c' est soi-même. 

L' enseignant n'a accès qu' à ce qui transparaît de l' extérieur. C' est pourquoi Jamie 

invite à l' exploration de différents niveaux de résistance dans le monde des sensations. 

Le travail sur la posture doit se faire dans le support profond, et non pas dans la surface. 

C' est le premier ancrage. Ensuite réside la capacité de sélectionner la bonne tonicité, 

le jeu de nuance dans l' engagement, de l' attitude au corporel. Connecter avec nos 

patrons, choisir pour être efficace, tout cela sert la rencontre avec soi-même, mais alors, 

que fais-je, de quoi ai-je besoin? La complexité de notre relation à la gravité est 

inscrite à l' intérieur de nous. « L'intelligence physique », dira Jamie, c' est se donner 

la « confiance pour oser» (Wright, 2015, entretien). Oser, c' est savoir que l' on peut 

s' adapter à une nouvelle situation ; c' est « plonger », pour reprendre un terme que 

Jamie utilise fréquemment, tout comme les verbes d 'action suivants qui témoignent de 

son approche : « Attaque moi ça, accroche, be the re » (Wright, 2105, EDCM). La 

figure 4.2 ci-dessous illustre son approche. 
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Figure 4.2- Représentation par schématisation 
de l' approche de Jamie Wright 

4.4 La relation à la gravité dans l' enseignement d' Angélique Willkie 
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Cette dernière étape de la collecte de données s ' est déroulée en septembre et octobre 

2015 , à l'Université Concordia, au Studio 303 , durant le Forum pour enseignants, et 

durant un atelier tenu dans les studios de 1 'Université du Québec à Montréal. Cette 

multitude de terrains a exigé une adaptation constante et une prise en considération du 
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contexte dont j ' ai essayé de tenir compte en analyse. J'ai observé cinq classes avec 

prises de notes dans mon cahier de bord (à l'Université Concordia), et j ' ai participé 

physiquement à deux classes (enregistrées en audio et vidéo) d'une durée de deux 

heures chacune (au Studio 303 et à l'UQAM). L'entretien semi-dirigé s'est déroulé au 

milieu de cette dernière étape de la collecte de données, et l' enseignante participante 

en a accepté la transcription. 

4.4.1 Posture : se porter et se comporter 

Angélique est au sol avant le début de la classe ; elle s'étire, respire, bouge lentement. 

Ce désir d' écouter voire d' apprivoiser le corps et ses ressources semble contagieux; 

les étudiants sont au sol et s'étirent. Tout en affichant une attitude décontractée, 

Angélique donne l' impression d' être aussi exigeante que disponible ; elle semble à 

l'aise et confortable dans la démonstration qui est claire et investie, et l' information 

verbale est riche et nuancée. Solide et nuancée, Angélique assume clairement la 

matière qu'elle propose, se fait généreuse en donnant des explications supplémentaires 

à un étudiant, prenant le temps qu' il faut tout comme elle demande une constance dans 

l' effort et dans l' implication des étudiants. Angélique utilise l'humour et le contre­

exemple pour détendre l'atmosphère, mais également parfois de manière ironique pour 

stimuler un engagement dans l' apprentissage, puis elle propose d' aller plus loin dans 

le travail, de prendre des risques ou d'être plus clair selon l'objectif. Les exercices et 

propositions dansées d'Angélique exigent un effort physique et un dépassement de soi 

(au-delà de la fatigue, des courbatures, de la motivation) qu 'elle souligne fréquemment 

en prenant pour exemple le groupe d' étudiants ou elle-même, et ce, sans gêne. 
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4.4.1.1 Principes : Efficacité, Écologie, Clarté 

Selon mon analyse des résultats, les principes fondamentaux dans l'approche 

d'Angélique tiennent à l'efficacité, l' écologie, la clarté. L'efficacité invite à se rendre 

disponible face à l'action motrice tout en prévenant les blessures. Quant à l' écologie, 

c'est un terme qu' elle utilise et qui désigne l'échange constant du danseur avec l' espace 

ou avec l' autre, mais qui traite également du rapport du mouvement avec les forces en 

jeu : « L' écologie [ ... ]c'est une opportunité d' échange » (Willkie, 2015 , entretien). La 

clarté est le principe par lequel on se donne la possibilité de communiquer de manière 

riche et précise, et elle implique implicitement la notion de stabilité (support) . 

Interreliés, ces principes guident toutes les interventions d'Angélique en vue de 

permettre une plus grande liberté. Ces principes sont en quelque sorte l' épistémologie 

de son approche pédagogique qui se ramifie ensuite en plusieurs objectifs visant à 

développer des habiletés physiques, artistiques et de comportement (manières d'être du 

danseur). Selon Angélique, le cours technique est une « quête d' informations » 

(Willkie, 2105, entretien). Angélique invite à chercher des réponses et à utiliser ensuite 

ce que les étudiants ont découvert pour trouver plus de liberté en mouvement : 

« knowing is the freedom »73 (Willkie, 2015 , Concordia). Angélique encourage les 

étudiants à s' interroger et à faire des choix dans w1e visée d'autonomie et de res­

ponsabilisation. Ces deux attitudes sont primordiales : « [ ... ]j ' ai envie qu'ils assument 

la responsabilité [ ... ] aborder cette notion de responsabilité pour leur propre corps, dans 

le sens de bouger sainement [ ... ] de savoir que le possible dans leur corps, ils peuvent 

le trouver et l' exploiter » (Willkie, 2015 , entretien). 

L' efficacité dans l ' échange avec l'environnement s' apprend de manière graduelle. Si 

sa progression de classe passe du travail au sol aux exercices debout, et suit une 

progression traditionnelle de la classe technique (mouvements de plus en plus 

73 La libet1é passe par le savoir (traduction libre). 
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complexes au mveau de l'amplitude, de la coordination et de l' équilibre), les 

propositions d 'Angélique exigent une organisation spatiale constante; les changements 

de niveaux et de directions sont toujours présents. La progression semble axée sur la 

gestion des transferts de poids et l'amplitude du déséquilibre. En ce qui conceme le 

matériel de la classe, Angélique indique qu 'elle le perçoit et le prépare en tant que 

proposition : « une fom1e qui vient de mon corps, mais qui est proposée pour être le 

véhicule pour le corps de quelqu'un d'autre » (Willkie, 2015, entretien). Consciente 

que cette gestuelle en classe technique provient de la personne qui enseigne, Angélique 

en parle comme d'une « suggestion corporelle » qu'elle clarifie à l 'aide d'un langage 

précis, c' est-à-dire un « langage parlé parlant » (ibid.). La clarté qu'Angélique affirme 

exiger d' elle-même, elle le transpose en objectif pour les danseurs dans leur 

apprentissage. L' efficacité passe par la clarification du processus du mouvement dansé 

(initiation, direction, support) dans le corps comme dans le verbe. Ultimement, 

1' efficacité permet 1' échange et la clarté. 

Dans la pratique d 'Angélique se retrouve aussi l' idée que le mouvement est naturel, et 

qu 'il est important de respecter le corps et de retrouver dans la danse une manière 

naturelle de bouger. En se référant au fait que le mouvement du corps s'organise dans 

un réseau laborieux de connexions multiples, les principes de mouvements 

fondamentaux sont en fait plutôt accessibles. Angélique suggère : « The machine is 

complex but princip/es are simple » (Willkie, Concordia, 2015). Lors d ' explorations à 

partir de consignes, Angélique guide verbalement non pas vers un but, mais vers la 

découverte des possibilités offertes dans le corps, et ce, de manière organique, c' est-à­

dire naturelle, libre et sans restriction : « Try naturaltrajectories »(ibid.). L'adoption 

de choix judicieux selon son propre corps et le respect des limites anatomiques et 

biomécaniques se combinent dans cette visée pour permettre une efficacité offrant une 

plus grande possibilité de mouvements, et ultimement une plus longue carrière. 

Angélique fait référence à sa propre expérience d' interprète : « Ce qui pour moi en tant 

que danseuse était important était de garder l' ampleur du mouvement, mais je ne 
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voulais plus avoir mal et je voulais pouvoir tout faire. Vraiment dans le sens, avoir 

accès à différentes manières de faire » (ibid.). Travailler sainement pour pouvoir aller 

au bout des possibilités, danser grand, danser tout, danser longtemps, j ' invite le lecteur 

à la lecture de l'annexe M qui représente l'approche enseignante en illustrant les 

principes et grandes lignes pédagogiques avec les phrases et mots-clés significatifs. 

4.4.2 La relation à la gravité dans le mouvement dansé 

4.4.2.1 L' espace 

Pour Angélique, aborder le mouvement de manière naturelle signifie de comprendre 

l' action de la gravité qui agit sur tous les mouvements fondamentaux (flexions, exten­

sions, rotations, sauts, etc.). Angélique parle de la notion de rebond du mouvement 

comme étant la clé de 1' action : « Rebondir dans le corps [ ... ] une partie qui descend 

et rebondit, chaque pas qu'on fait, c ' est ça l' action, c'est ce qui se passe » (Wilkie, 

2015, entretien). Pour Angélique, il s'agit donc de faire conscientiser cette notion aux 

étudiants afin qu ' ils puissent se servir du principe impulsion-réaction et progresser. De 

cet objectif principal d'attention au principe découlent deux rapports en classe: le rap­

port au sol (qui pour elle est lié aux appuis ou à la notion de support) et le rapport à 

l' espace. Pour Angélique, l' espace m ' a semblé l'élément central (et le plus important) 

à toute l' approche du mouvement: cet élément est partout, dans les propositions dan­

sées comme dans sa transmission où il teinte les interventions d'Angélique. Celle-ci 

invite à visualiser l'espace à l' intérieur du corps (par exemple dans la distance entre 

deux jointures ou le mouvement de la respiration) et guide les danseurs à bouger de 

manière précise à travers l' espace extérieur tout en sachant comment se supporter. En 

entretien (20 15), Angélique précise que d' après elle, le rappoti au sol est finalement un 

moyen de traiter le rapport à l'espace: 
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Les appuis pour moi ce n'est pas que le pied, j ' appuie dans l' espace avec mon dos, tu 
vois quand j 'ouvre les bras, je, c'est un appui[ ... ] Même si les membres ne touchent pas 
le sol, ils touchent l' espace et je dois naviguer dans cet espace- là. Et donc, ça semble 
plus concret de parler du sol et des appuis au sol, mais en fait, ma vision est au-delà de 
ça. 

Angélique fait alors référence au rapport à 1' espace et à 1' envirormement, un espace 

dans lequel elle doit naviguer en échange constant, dans une approche qu'elle qualifie 

ainsi d'« écologique » (ibid.) . Elle fait également référence au fait qu'on est toujours 

cet animal qui s' appuyait au sol, dans l'historique de notre relation au milieu, qui a 

progressé d'un être sur quatre pattes à un être sur deux jambes et qui s'appuie toujours 

dans 1 'espace. Afin de guider les danseurs à travers les connexions possibles, 

Angélique précise en classe : « Stand me ans relationship with space and jloor so use 

the muscles, let your body find the solution, find connections, what is available ? » 

(Willkie, 2105, Concordia). C'est ainsi que le rapport à l' espace devient une relation 

avec, un ensemble où le moi et le « il » (1 ' espace) sont indissociables. 

4.4.2.2 Le poids et la tonicité 

La conscience du poids du corps en mouvement est nécessaire à l' éveil de cette 

conscience de la relation à 1' espace. Sa structure de classe en est témoin. Le travail au 

sol, Angélique s'en sert en début de classe pour développer une écoute de la sensation 

du poids. Roulades, étirements, manipulations des membres sont guidés par le poids, 

la respiration et les directions (à l ' intérieur et l' extérieur du corps). La recherche et 

l'écoute de sensations en lien avec le poids sont les chemins pour revenir à la 

conscience de l ' espace au contact avec le sol. Ces bouts de phrases en témoignent: 

« Fee! the weight of head-arm-tale », « Make space in the body » « ft 's the space that 

allows you to rn ove », « Expansion from the core ... fi nd places in the joints », 
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« Supporting weight with space »74 (ibid.). La lenteur des premières explorations 

permet une écoute active qui suit la trace du mouvement dans le corps. Le sol est une 

matière où se reposer ou rebondir. Profiter du soutien du sol pour s'étaler, lâcher du 

poids comme un lâcher-prise, et explorer différents appuis à 1 'horizontale permet de 

trouver ce qu'Angélique appelle « les petites montées » (Willkie, 2105, entretien). 

Celle-ci parle d'expansion, d'une kinésphère qui s'élargit, et le travail au sol sert aussi 

à cela, à éveiller cette notion pour préparer le moment où les étudiants seront sur deux 

pieds pour s'ancrer davantage : «C'est pour éveiller non seulement la sensation, mais 

les actions, les actions musculaires, les manières d'organiser le corps une fois qu'on est 

debout à partir du bas [ .. . ]je vais laisser naître l'arbre à patiir de ses racines [ ... ] » 

(ibid.). 

Plus tard dans la classe, dans des combinaisons plus complexes et rapides, se trouvent 

les mêmes indications d'Angélique, et qui se veulent fonctionnelles à l'égard du poids 

ou de 1 'espace : « [ . . . ] pushing your weight dawn into the jloor », « [ . .. ] gravity to the 

jloor, lift your spine » (Willkie, 2015, Concordia). Angélique pointe la manière la plus 

simple pour exécuter le mouvement de manière précise et sans se faire mal, ce qui ne 

veut pas dire sans effort physique. Angélique ajoute que c'est d 'ailleurs un des grands 

défis de l'enseignement de la danse contemporaine : travailler le lâcher du poids sans 

être mou, sélectionner la bonne tonicité. Angélique utilise le terme « densité » pour 

aborder une tonicité qui est dynamique, en comparaison à une tension qui limite le 

mouvement: « [ ... ] engagement is muscular density » (ibid.). L'engagement doit 

provenir d'une volonté, d 'un choix d'utiliser le poids du corps: «Hm-ness the energy 

necessary, that notion of density means that you fee! the weight and use it » (ibid.). 

L'exécution est guidée à travers de nombreux verbes d 'action utilisés qui témoignent 

74 Sentez le poids de la tête, du bras, de la queue, faites de l' espace dans le corps, c 'est l' espace qui te 
permet de bouger, expansion du centre, trouve de la place dans les articulations, supporte le poids avec 
l' espace (traduction libre). 
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de cette relation avec le sol et l' appel de la gravité : « pousse, lève, transfère le poids, 

laisse tomber, relâche » (Willkie, 2015, Concordia, traduction libre). 

4.4.2.3 Le centre gravitaire 

Angélique suggère l' ancrage (support) à travers la connexion des pieds avec le sol, des 

bras avec le dos, et grâce à un bassin stable, mais mobile. Selon Angélique, le centre 

gravitaire se situe sur un axe qu'elle dessinerait en forme d'ancre, le bassin, partie la 

plus pesante du corps, étant comme une bassine d'eau accrochée à la colonne telle 

l'ancre de bateau attaché à la corde (Willkie, 2015 , UQAM). Le bassin devient une 

référence tangible : le socle du centre gravitaire, la zone de stabilité, de soutien. Pour 

se déplacer, on soulève le bassin, et on le bouge, ce qui demande un engagement de la 

musculature l' entourant, la sangle abdominale, la région lombaire. D'après Angélique, 

trouver des manières de libérer les articulations et ancrer le mouvement requiert de 

pouvoir profiter du poids, et non pas de le subir. Comme le bassin est la partie la plus 

lourde du corps, Angélique invite à profiter de ce poids « pour qu ' il facilite mon 

déplacement et le volume de mon mouvement et la stabilité de mon corps » (Willkie, 

2015, entretien). Ce n' est pas qu'on ne puisse pas bouger par le haut (la tête, par 

exemple), mais Angélique explique: « Il y a énormément de volume disponible au 

corps si on bouge par le bas » (ibid.). La relation à la gravité s' insère dans ces 

questionnements et explorations sur le poids : « C'est quoi la gravité pour nous, 

comment est-ce qu'on ressent la gravité dans le poids de notre corps? » (ibid.). La 

possibilité de mouvement s'organise autour d'un engagement du centre et par la 

sensation d'ouverture et d' espace. Le mouvement s'organise autour du bassin et 

s' étend aux extrémités. Pour cela, Angélique suggère de procéder à « 1' organisation 

nécessaire des jambes » (Willkie, 2015, Concordia), c' est-à-dire de les libérer et de ne 

pas les fusionner avec le bassin, permettant ainsi plus d' agilité et d'autonomie du bas 

du corps. Cela implique de soutenir le torse, et implicitement les muscles abdominaux, 
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assez pour que les hanches soient disponibles, exigeant de demeurer en contact avec le 

sol:« Je pousse mon pied dans le sol, je crée de la place[ . .. ] C' est pas "je mets mon 

corps là"; non, je permets au poids de bouger » (ibid.). 

Le « Release » comme technique75 et comme verbe d'action signifie alors de diriger le 

mouvement en expansion dans l' espace, et ce, toujours en connectant avec son centre: 

« expansion from the core », « release from the core of movement, from the core of the 

effort », « release and go further, release the weight », « by guiding from center you 

are /etting shifts ofweight happens and expansion» (Willkie, 2015, Concordia). Il 

s' agit ainsi de savoir utiliser les muscles, d'en faire la meilleure sélection possible, et 

ainsi de potentiellement relâcher les tensions inutiles. Angélique suggère d' être moins 

volontaire, c' est-à-dire moins contrôlant, mais « plus engagé avec l' espace, avec la 

sensation, avec l' air » (traduction libre), ajoutant que l' on peut laisser les choses 

arriver: « Work less, fee/ more, don 't change, allow things » (Willkie, 2015, 

Concordia). La composante corps est abordée pour pointer un endroit où initier une 

partie à sentir, une distance à visualiser entre une jointure et une autre. Angélique ne 

parle pas d'alignement explicitement en terme anatomique, mais y revient de façon 

fonctionnelle en traitant de poids et d' ancrage optimal de ce poids: « Ifyour weight is 

anchored you generale movement that is already in place » (ibid.). Si Angélique ne 

traite pas d' énergie en terme de qualité de mouvement, elle revient aux implications du 

poids qui tombe et rebondit dans le corps et 1 'espace. Dans la classe d'Angélique 

(majoritairement sur des mesures ternaires), ce voyage du poids donne les qualités 

suivantes aux phrases de mouvements : elles sont fluides et coulent d'un endroit à 

1 ' autre, dirigées directement vers un point dans 1' espace ou parfois avec un détour, mais 

alors presque toujours séquentielles, c'est-à-dire consécutives. Il n' y a pas d'accent 

75 « [L]iées à l' acceptation de la gravité » (Le Moal , 2008), les techniques Release ont en commun de 
viser une liberté dans le mouvement en respectant l'anatomie du corps afin de se mouvoir de manière 
naturelle. Par exemple, la Skinner releasing technique (fondée par Joan Skinner) invite à relâcher les 
tensions grâce à l' imaginaire et au travail des sensations. 
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brusque, d' engagement tonique où la contraction musculaire est maximale, ce qw 

permet une certaine liberté où le mouvement dansé, inscrit dans le momentum, semble 

difficile à arrêter. 

4.4.3 Stratégies pédagogiques 

4.4.3 .1 Enseignement : le corps comme repère 

Angélique utilise des stratégies d' enseignement de manière variée, démontre tous les 

enchaînements, se prend pour modèle (ou utilise un étudiant), donne de courts exposés 

entre les exercices pour ajouter w1e information, suggère une pratique guidée. 

Angélique exécute plus particulièrement les exercices en début de classe, et donc 

n ' observe pas les étudiants à ce moment-là, mais donne de l'information sur les 

objectifs. Angélique divise souvent le groupe en deux lorsque l' amplitude de la 

proposition le requiert, mais également pour donner la possibilité aux étudiants 

d' observer leurs pairs, et lorsqu'elle observe les étudiants, elle guide selon les objectifs 

mentionnés au départ. Angélique pose des questions et attend des réponses avant 

d' intervenir et de donner la sienne, stimulant ainsi la responsabilité et l' autonomie. La 

rétroaction s'effectue toujours en lien avec la notion d' efficacité du mouvement, 

implicite à son approche, et selon le principe de clarté dans l' initiation, l'organisation 

et le support du mouvement. La connexion au sol , le choix des appuis et l' ancrage, 

l' organisation du transfert de poids, l' écoute de la sensation et de la respiration sont 

toujours abordés en lien avec l' espace, de manière implicite ou explicite. Alors 

qu 'Angélique aborde 1' espace de façon nuancée, elle utilise principalement la même 

façade en studio lors des démonstrations. 

En entretien (Willkie, 20 15), lorsque j ' informe Angélique que ses exercices travaillent 

souvent en changeant les niveaux, les directions, et que c'est difficile de trouver des 
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repères dans l'espace extérieur (studio), elle m'explique ce qu' elle souhaite: « Je veux 

que le repère soit le corps ». De cette manière, Angélique développe une certaine 

qualité de présence à l' espace: « Autant l' espace à l'intérieur du corps, l'espace de ma 

kinésphère, l' espace dans lequel je projette le mouvement et puis au-delà de ça, un 

espace de performance » (ibid.) . Cet intérêt pour l' espace en tant qu' interprète se 

poursuit à travers les principes de son approche enseignante : 

Comment est-ce que je peux encore, oui , profiter de cet espace, et des élans, des réac­
tions, des impulsions, tu vois de ces dynamismes physiques, sans me faire mal, en res­
pectant vraiment le fonctionnement de mon corps. Donc je crois que ce que j ' ai dé­
veloppé, si j ' ai développé quelque chose[ .. . ] c' est lié à ça, à ça comme envie principale 
(ibid.). 

Si Angélique se perçoit dans une relation d' égal à égal avec les étudiants, elle indique 

que ceux-ci n'ont clairement pas les mêmes tâches. Ce rapport enseignant/étudiants, 

elle l'aborde comme un partage de responsabilités: « C'est ça la rencontre ! » (Willkie, 

2015, entretien). Et cela fait écho à son principe d'échange réciproque: l'écologie. La 

responsabilité des étudiants à prendre et à assumer est de rencontrer les exigences, 

d'organiser le corps selon la demande: « Il y a une rigueur aussi de l' instrument et de 

l' être ». Pour sa part, Angélique prend la responsabilité de guider ses étudiants afin 

qu' ils trouvent les ressources. Cette quête d'autonomie, selon Angélique, permet de 

gagner en liberté (peu importe le contexte) et de mieux savoir s'ajuster. Angélique 

affirme qu' enseigner la classe technique, « c' est comme faire un petit spectacle tous 

les matins » (ibid.) , et qu ' elle se doit donc d'être disponible, malgré la fatigue, les 

blessures, ou parfois le manque de motivation. Inviter les danseurs à se conformer aux 

exigences peut justement survenir si elle s' en tient elle-même aux principes de clarté, 

d' efficacité et de 1' écologie. L'écho de cela prend forme dans son corps en mouvement 

tout comme dans le verbe : trouver la liberté de bouger en profitant du poids du corps 

pour rebondir et dévorer l'espace. 
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4.4.3.2 Apprentissage : clarté du vocabulaire et du corps 

Démonstration claire, précision du vocabulaire, processus guidé par les sensations, le 

quoi et le comment du mouvement nourrissent les filtres visuels, auditifs et kinesthé­

siques d' apprentissage qui m' apparaissent être stimulés de façon complémentaire. Par 

ailleurs, les images et 1' imaginaire sont très peu utilisés, à part quelques métaphores 

sur l ' espace. 

4.4.3.2.1 Sur la forme 

En entretien, Angélique avoue être fascinée par les gens, par les différentes façons 

d' apprendre, d' aborder, de comprendre. Consciente qu' il existe une multitude de 

façons d' apprendre et que les apprentissages en danse sont multiples, Angélique préfère 

se concentrer sur une manière commune et se sert de la matière pour y arriver. 

Angélique dira qu 'elle utilise la forme parce qu' elle vient de cette génération-là, de 

cette génération de danseurs formés dans la reproduction de modèles de mouvements 

codifiés. Angélique affirme être fascinée aujourd 'hui par la nouvelle génération de 

danseurs qui naviguent constan1ment entre le haut et le bas, que « c 'est génial... cette 

aisance-là, cette liberté, cette autonomie, parce que pour moi, ça amène plein de choses, 

tu vois, pas juste au niveau physique, mais émotionnel, psychologique, politique, 

social » (Willkie, 2015, entretien), et que pour cela, il faut s'interroger conm1e 

pédagogue sur une nouvelle manière d ' aborder le mouvement et la danse 

contemporaine, qu ' il faut se servir des formes imprégnées dans son corps, mais en 

changeant l' approche tout en étant intègre avec ses propres principes. Et sans en faire 

un objectif en soi, cette nouvelle manière d' aborder la fom1e coïncide, d' après 

Angélique, avec l'arrivée des pratiques somatiques dans le domaine de la danse. 

L' écoute des sensations kinesthésiques, la respiration, la notion d ' alignement optimal 

du corps, l'efficacité de l 'acte musculaire, et même l' idée de générer de l' espace dans 

le corps proviennent des pratiques somatiques dont Angélique s ' inspire, bien qu' elle 
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n' ait pas fait d 'études approfondies dans le domaine . C'est la manière de faire la danse 

qui intéresse Angélique, et toute la subjectivité de cet acte, consciente que 1' enseignante 

qu' elle est propose en quelque sorte sa propre expérience, invitant les étudiants à 

chercher non pas la même chose, mais de la même façon. Angélique se demandant 

« Qu'est-ce que je dois changer moi, pour que l'autre puisse avoir accès à cette 

manière? » (ibid.) , c'est la manière de se rendre à la forme, la manière dont on accède 

au mouvement qui l'anime: « C'est ça qui est intéressant. Et pour moi c'est ça la 

danse » (ibid.). 

4.4.3.3.2 Langage et sensations 

Cette manière, ce comment du mouvement, est supportée par un vocabulaire précis et 

varié en classe qui se réfère à la relation à la gravité dans 1' organisation et les 

composantes du mouvement dansé. La sensation physique est le véhicule principal, et 

plus particulièrement la sensation du poids, qui mène vers la conscience d ' être dans 

l'espace. Le principe de clarté est éclairé par cette affirmation : « Mon chemin vers ma 

technique pédagogique vient de, un amour de la précision[ .. . ] j 'aime le verbe et donc 

j 'aime bien qu' il soit utilisé avec pertinence » (Willkie, 2015 , entretien). C'est la 

communication qui l'intéresse, un corps qui communique et s ' exprime de façon 

cohérente : «J'ai envie que cet instrument physique parle avec autant de clarté et de 

possibilité, de précision, etc. que je peux faire avec des mots » (ibid.). Angélique 

espère ensuite que les étudiants pourront trouver leur propre chemin dans sa 

proposition. Le terme « chemin » ( « pathways » en anglais) revient d'ailleurs 

fréquemment au cours de la collecte de données. Son choix de faire du cours du 

vendredi (durant les classes à l'Université Concordia) un cours qu'Angélique qualifie 

de « somatique » devient en soi un choix pédagogique. Elle en profite alors pour 

travailler le mouvement en lenteur par l' écoute de la sensation à travers des 

improvisations ou des explorations deux par deux qui impliquent le toucher, dans une 

approche où les étudiants peuvent faire des choix. Angélique peut ainsi revenir sur les 
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principes et objectifs travaillés durant la semaine, mais aussi donner la parole aux 

étudiants sur leur expérience. Angélique utilise ensuite un ou deux exercices appris 

dans les jours précédents que les étudiants revisitent et tentent d' exécuter avec leur 

nouvelle conscience corporelle. 

4.4.4 Voix de chercheure 

Le travail corporel demande un engagement musculaire qui est exigeant pour moi : 

beaucoup de flexions (pliés, grandes fentes) , et encore une fois, mes quadriceps sont 

fatigués ! Ma respiration est davantage dirigée dans l' expiration, alors que je suis 

normalement beaucoup plus à l' aise dans l'inspiration. Angélique me suggère de sentir 

l'extérieur de mes pieds pour supporter l' hyperextension des genoux et d'ouvrir encore 

davantage mes pieds dans le sol pour effectuer les transferts de poids en grande flexion. 

Je sollicite encore une fois mes quadriceps de façon plus active, et mes muscles 

abdominaux profonds semblent se réveiller. Pour changer de direction, il faut pousser 

le sol, utiliser le poids d' un membre, comprendre le momenturn, ne pas le faire, le 

laisser venir à moi. Mais une certaine fluidité se dégage du travail , et je suis à 1' aise 

dans le fluide. Par contre, je le suis un peu moins dans les changements de niveaux 

lorsque la tête passe de haut en bas, lorsque je n'ai plus de repère dans l'espace. Prendre 

le corps comme repère, je n'ai jamais fait ça (du moins globalement, je crois). Je réalise 

de plus en plus (suite à une première révélation en prérecherche avec Kelly Keenan) 

que pour moi, le repère, c'est l' image de la forme en devenir qui me dicte l' effort. Les 

segments se déplacent alors en vue d'arriver à la bonne place, comme des morceaux 

dans un casse-tête, mais ceux-ci sont rarement connectés chez moi dans une sensation 

claire et globale, surtout. Pour Angélique, la forme et 1 'objectif ne 1' intéressent 

absolument pas, c' est plutôt le trajet pour s' y rendre qui est riche et intrigant. 

L'enseignant, souligne Angélique en entretien (2015), « [ ... ]propose d'abord sa propre 

expérience ». Il en va donc de même dans ma pratique. J'aime le travail sur la forme ; 
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je l'avoue secrètement, dans un contexte76 où j ' ai l'impression que la forme n'est pas 

très populaire : la forme me donne un repère, elle constitue une consigne claire, je me 

sens dirigée vers un objectif, ce qui est sécurisant. De ma formation en danse 

contemporaine, j 'ai appris que l' intention, le processus d'exploration et la singularité 

étaient tous aussi importants. Je n'ai toutefois pas toujours compris comment rendre 

cela efficace et satisfaisant pour moi . Je me rends compte qu'Angélique me donne des 

repères pour accepter les deux, c'est-à-dire la forme et la recherche d'un chemin pour 

s'y rendre, au lieu de les diviser ou de les affronter. J'ai l'impression de trouver une 

façon de faire la paix avec ma pratique, de ne pas avoir à me justifier. Plus encore, je 

réalise que pour traiter du chemin, Angélique met l' accent sur l' initiation, puis sur la 

clarté de la forme comme destination. Le trajet, entre ces deux étapes, se précise alors 

de lui-même. 

Sentir son centre et ses bras en même temps, c'est nouveau pour moi. Mais la notion 

de centre gravitaire demeure floue, de manière kinesthésique du moins. Évoquée par 

Angélique, si l' image de l' ancre sur l' axe gravitaire est très évocatrice, il est difficile 

pour moi de sentir et de diriger le poids de mon bassin. Par contre, 1' exercice de 

compression en densité vers le centre a été révélateur : embrasser les os - « Hug the 

bones ») (Willkie, 2015, Concordia)- me permet de sentir un engagement musculaire 

qui devient concentrique, comme des rayons provenant de toutes les directions vers 

1' ossature. C'est une image qui devient une porte kinesthésique pour préparer 

l' initiation du mouvement. Le corps est prêt à s'engager dans l'espace par relâchement, 

et en quelque sorte, l'on passe ainsi de la pression à la décompression. L' idée de centre 

devient alors un peu plus claire : une densité autour du bassin et de la colonne, comme 

un support duquel on part et vers lequel on revient toujours, comme la maison de 

laquelle on part et vers laquelle on revient toujours ! On bouge par expansion, et non 

76 Je fais référence à ma perception du milieu montréa lais profess ionnel de la danse contemporaine. 
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pas par la tension, en dirigeant et en utilisant le poids du corps dans l' espace. Il est 

intéressant de noter que la détente, le relâchement (release) est synonyme d'expansion 

et non pas de relaxation. Et pour Angélique, cette dilatat~on se lie davantage avec 1' idée 

de s'ancrer, comme dans pénétrer l'espace, le sol ou l'air. 

Cette révélation suscitée en entretien me fait réfléchir sur le sens des mots et leur 

interprétation. Lorsqu'Angélique invite à pousser le pied dans le sol, pour moi, c'est 

l' idée de jaillir qui me vient à l'esprit, le corps s'élevant contre la gravité. Je me 

demande jusqu'à quel point cette interprétation est de nature personnelle dans mes 

coordinations, ou si elle est la conséquence de ma formation en partie classique. Par 

contre, si je pense à laisse tomber le poids de la jambe, à faire de la place dans la hanche 

et allonger le torse, je me sens plus ancrée au sol. C'est un choix de vocabulaire, mais 

qui résonne de manière très différente parce que du coup, je me dépose et je m'enfonce 

au lieu de repousser. Si je laisse tomber le poids au lieu de pousser, si je déplace mon 

bassin en premier et que je conserve mon contact avec le sol à travers mes pieds et à 

travers les jambes qui plient pour se déplacer, si je demeure dans mes sensations 

kinesthésiques et que je garde le lien avec 1' espace interne, j ' ai alors 1' impression de 

m'ancrer un peu mieux et de sentir le poids de mon corps comme facilitant, et non pas 

comme s'érigeant en obstacle. 

4.4.5 Intégration : l'opportunité d' échange 

De quoi est-il question ici? Le thème central de l'approche d'Angélique, c'est w1e 

opportunité d 'échange avec l'autre et avec le milieu (que j 'appelle aussi, après 

Angélique,« l 'écologie ») (voir figure 4.3). Concernant le volwne du corps, la phrase 

suivante (exprimée le deuxième jour de collecte de données à l'Université Concordia) 

est évocatrice : « Keep the expansion going, every exhale, content exchange with the 

inside-outside ». La mise en jeu de cette communication se fait à travers l'espace qui 
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est 1 ' élément à travers lequel Angélique traite de la relation à la gravité. Le chemin 

privilégié pour y accéder est la conscientisation de l'espace par le travail des sensations 

du poids et la prise de conscience de 1' organisation du mouvement et son support, et 

plus particulièrement son initiation : « Where does the movement come fi'om, where do 

the acceleration starts ? ». Les portes d' accès de la stabilité lors de la projection du 

corps dans l' espace sont l' ancrage par le contact avec le sol et l' utilisation du bassin 

comme boussole et racine en mouvement. Sentir le poids pour choisir 1' espace afin de 

s' exprimer le plus librement possible. 

La prise de décision en mouvement exige d' être autonome et responsable afin d 'être 

efficace. Les choix doivent respecter les limites anatomiques individuelles. Trouver 

des chemins qui semblent naturels signifie d' abord la compréhension du mouvement 

et le développement d' un sens kinesthésique raffiné, à l' image d ' un animal : « Find the 

animal, be tactile » (Willkie, 2105 , Concordia). Une nouvelle libe1ié est ainsi acquise 

parce que les possibilités offertes sont subjectives. Par ailleurs, c 'est la recherche d'une 

façon commune d' aborder le mouvement qui est encouragée dans l' approche 

d'Angélique : « Ce que j ' aimerais, c'est [que les étudiants] assument leur propre quête 

d' information, et qu' ils puissent continuer cette quête dans n' importe quel cours, tu 

vois, pas du tout le mien, dans n ' importe quel contexte » (Willkie, 2015 , entretien). 

La figure 4.3 ci-dessous illustre son approche. 
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l .. 

Figure 4.3- Schématisation finale Angélique Willkie 

4.5 Transformations observées par la chercheure chez les danseurs 

Au fil des jours, une transformation s'effectue: j ' observe une meilleure efficacité des 

transferts de poids et un changement dans la tonicité du corps, chez moi et chez les 

autres. Le corps est engagé musculairement, mais moins tendu ; le contrôle semble 

cohabiter avec une certaine aisance dans l' exécution. Il se produit quelque chose qui 
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semble relever du naturel , de l'organique.77 Si ma recherche ne se penche pas sur les 

danseurs, l'approche d' inspiration phénoménologique exige que je saisisse le 

phénomène tel qu'il se présente. Tout comme la collecte de données d' inspiration 

ethnographique exige une description de tout ce qui fut observé, « commandée par une 

exigence de globalité» (Laplantine, 2010, p. 51). Les différentes mises en jeu de la 

relation à la gravité ont eu des répercussions que je résume ici brièvement. 

Dans la classe de Roxane, enjouant avec le poids sous des directions et rythmes variés, 

les habitudes posturales dans l' axe vertical sont remises en question : l'ancrage du 

corps et du mouvement s'explore, le déséquilibre s' apprivoise. Progressivement les 

danseurs me semblent plus connectés dans leurs initiations et avec leur impulsion. 

J'entends les danseurs respirer, leurs mouvements prennent de l'amplitude, les traces 

du geste sont plus claires dans l'espace. Malgré la forme .traditionnelle de la classe, 

c'est-à-dire une suite de propositions sous forme d'exercices structurés à reproduire où 

certaines figures codifiées sont présentes, le fait de travailler de l'intérieur à l'extérieur 

sur la base de la mise en mouvement en relation à la gravité (respiration, poids, contact 

au sol, focus, espace) permet de revenir à soi de manière subjective, c' est-à-dire de 

trouver ses propres informations. Les danseurs, par exemple, sont encouragés à 

chercher le trajet du poids et les possibilités de jouer du souffle davantage qu'à 

reproduire un modèle, ce qui me semble accentuer le travail sur le geste et toute sa 

complexité, son émergence, sa motivation, sa finalité. Ce qui m'apparaît soudainement 

contemporain dans les principes Limon (établis à l'époque de la danse moderne), c'est 

(1) l ' ouverture à l'exploration et l'expérimentation des principes par soi-même, et 

(2) un travail sur les éléments réels qui composent et affectent le mouvement dansé. 

Dans l ' approche de Roxane, cette ouverture s' étend à entrevoir les mêmes principes, 

sans artifice esthétique, dans toute autre formation continue (style, calibre, fréquence). 

77 En référence à une libe1té de mouvement en danse qui confère une impression d'organisation naturelle 
et personnelle. 
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Cet aspect se révèle particulièrement dans les deux derniers jours durant lesquels un 

abandon au mouvement semble éclairer les danseurs qui, d' ailleurs, proviennent de 

contextes d'enseignement différents. 

Dans l' approche de Jamie, les étudiants au cours de la semaine m'ont semblé s' être de 

plus en plus assumés dans leur choix : clairs dans leur corps et dans 1 ' utilisation de 1' es­

pace, et plus présents à ce qu' ils font et à ce qui les entoure. L' intention m'a semblé se 

déplacer du « vouloir bien faire» au «faire investi », comme si leur statut d ' étudiant 

progressait vers celui de 1' interprète. Voici un exemple de cette transformation : lundi, 

les étudiants ont besoin d ' indications de Jamie pour clarifier leur démarche et les choix 

possibles d'initiation ou de support. Ils posent beaucoup de questions, même si la 

proposition est ouverte à l' exploration personnelle. Vendredi, lors du même type de 

travail, l' amplitude, le regard et la qualité du mouvement semblent provenir d'une 

intention assun1ée et d' une direction précise alors que Jamie ne parle plus. Les étudiants 

semblent impliqués dans leurs décisions, après avoir cherché pour trouver les chemins 

les plus efficaces pour effectuer la tâche. Ils vivent alors le mouvement dansé et 

partagent leurs découvertes, l ' énergie du studio change tout comme le volume du geste. 

Et j 'y perçois 1 ' un des objectifs de Jamie : les étudiants sont responsables de leurs 

sensations à travers ses demandes. Et je peux aussi certifier être moi-même passée par 

ces stades durant ma participation physique aux classes techniques : sentir pour com­

prendre, comprendre pour choisir, choisir pour être efficace et me protéger, foncer pour 

sentir, et la boucle recommence. 

Angélique demande aux étudiants d' être autonomes et responsables de leur chemi­

nement en exigeant qu' ils fassent des choix éclairés, et ce, autant dans l' exécution d'un 

mouvement, dans leur parcours aux études, que dans leur cheminement en tant 

qu'artistes, progressant dans un trajet de l' intime au global. Au courant de la semaine, 

j ' observe (à Concordia) que les étudiants sont de plus en plus attentifs, concentrés, et 

de ce fait, l'exécution me semble plus claire et plus stable. Qui plus est, une certaine 
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présence se dégage : les étudiants sont davantage impliqués dans le mouvement ; leur 

focus est celui d'une performance. Dans mon cahier de notes, j'ai inscrit le mot 

« maturité » pour souligner ce passage qui dépasse l' entraînement matinal, pour 

souligner ce vers quoi les étudiants semblent progresser de jour en jour, par le travail 

sur la clarté, l ' efficacité et l'écologie en lien avec le poids et l' espace. Cette observation 

est confirmée en entretien avec Angélique :lorsque la relation à l'espace en mouvement 

se clarifie, une présence à soi et à l'autre semble se développer simultanément. 

4.6 Modélisation partielle : en route vers la discussion 

Les principes de chaque participante se sont révélés être au cœur de leur approche, 

imprégnant à la fois les stratégies pédagogiques et le choix des propositions dansées 

préparées et présentées. Bien que difficile à cerner intégralement parce que fortement 

implicite, la posture enseignante, c' est-à-dire leur manière de se porter et de se 

comporter, témoignait chaque fois de ces principes. Portrait de leur corporéité, au fil 

de leurs expériences de vie, de leur formation et du milieu professionnel dans lequel 

elles évoluent, c' est bien qui elles sont fondamentalement qui a déterminé les objectifs 

physiques et artistiques. Telle une vision sur l 'art davantage que de la danse, une 

croyance sur la vie davantage que sur le mouvement dansé, cette épistémologie se 

présente comme l'ancrage premier de la manière et la matière, le pourquoi de tout le 

reste. La figure 4.4 illustre ce constat par une schématisation finale. 



Figure 4.4- Modélisation (partielle) : les boucles 
de la transmission de la relation à la gravité 

141 

La mise enjeu de la relation à la gravité dans le mouvement dansé est passée par trois 

grandes portes : la sensation du poids, l'engagement tonique et la projection dans 

1' espace. C'est par un travail sur 1' organisation du mouvement (initiation, impulsion, 

ancrage) et ses composantes que les mises en jeu se sont révélées. Plus 

particulièrement, nous avons découvert avec Roxane des réponses dans la qualité du 

mouvement, avec Jamie dans le corps, et avec Angélique dans l'espace. Parallèlement, 

1' espace non pas comme composante du mouvement mais comme perception sensible 

de notre projection possible dans le monde, s'est révélé central à cette étude. C'est ce 

même espace qui est au coeur des fondements théoriques de 1' éducation somatique 

(Hanna, 1986-87), du développement de la corporéité (Bernard, 1995), et des analyses 

du mouvement (LMA, AFCMD). 
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La responsabilité et l' autonomie, deux attitudes encouragées par les trois participantes, 

incitent à une certaine maîtrise, autant sur le plan physique dans le mouvement dansé 

que dans le plan personnel, afin de se donner plus de possibilités. Le principe « Savoir 

choisir » permet de s'adapter et de communiquer. Le danseur doit rencontrer les 

exigences :« Meet and match » (Wright, 2015 , EDCM), et il doit prendre l'opportunité 

de s'engager, « prendre la responsabilité de ces actes » (Willkie, 2015, entretien) pour 

s'exprimer avec confiance dans leur corps, c' est-à-dire de « se libérer et le dire par le 

mouvement » (D ' Orléans, 2016, entretien). S'engager s' inscrit au-delà de la sélection 

tonique pour le mouvement dansé et devient une attitude de travail, une posture 

sélective en quête de liberté. « Savoir choisir » s' affirme alors également comme le 

droit de choisir. 

Les seules vérités qm existent (sur lesquelles s'entendent d' ailleurs les trois 

participantes) et qui impliquent implicitement ou explicitement la gravité et les 

capacités physionomiques de chacun forment le constat suivant : l' humain se met en 

mouvement pour entrer en relation avec l' espace et avec l' autre. Et c' est ainsi que du 

fait, 1 'humain exprime sa présence, utilise les forces naturelles existantes pour réagir 

au milieu, et choisit d'y entrer en relation. Nous voici en route vers la discussion ... 



CHAPITRE V 

DISCUSSION- ÊTRE EN RELATION 

Dans ce chapitre, je mets en relation l'analyse des résultats et les écrits provenant du 

cadre de références théoriques afin de proposer un point de vue éclairé sur la mise en 

jeu de la relation à la gravité en classe technique contemporaine. Si le chapitre 

précédent rn' a permis d'élaborer des catégories et concepts clés représentant 1 'approche 

des enseignantes, il s'avère que la mise en jeu de la relation à la gravité s'est dévoilée 

dans un réseau complexe de relations (à l' autre, à l' espace et à la force gravitaire, à 

soi). C' est d 'ailleurs le point de départ de ce chapitre intitulé Discussion- Être en 

relation. C'est dans la multitude et la diversité de toutes ces relations que le 

mouvement dansé prend forme, nourri de la richesse du vécu de chacun, s ' inscrivant 

dans la « corporéité »(Bernard, 1995). Il s'agit maintenant de prendre du recul pour 

mettre ce constat en lien avec la littérature spécialisée, et pour analyser ce qui pourra 

être prégnant et transférable, dans ma pratique. 

Tout d 'abord, il m 'a semblé que la relation à la gravité s'est inscrite dans la posture 

enseignante bien avant que le mouvement dansé prenne forme, soit démontré ou soit 

exécuté. L'observation de cette empreinte posturale nous permettra de mieux saisir 

l'essence des approches déployées par les enseignantes participantes et de comprendre 

les principes sous-jacents. Ensuite, je discuterai des stratégies de mises en jeu de la 

relation à la gravité en classe technique contemporaine par différentes stratégies de 

mise en relation. Dans 1' ordre, je discuterai ici de la relation à 1 ' autre à travers 
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l' interaction enseignant-étudiant, pms de la relation au mouvement dansé 

principalement à travers la relation à l'espace. Enfm, la relation à l'imaginaire 

gravitaire me permettra d'ouvrir une porte sur la conclusion. S' il s' avère nécessaire de 

regarder à la loupe chacune de ces relations, il apparaît évident que ces relations 

interagissent ensemble, s'influençant 1 'une 1' autre. 

Enfin, dans un souci de cohérence, j'ai voulu m'assurer que ma nouvelle compréhen­

sion de la relation à la gravité puisse guider ma posture enseignante, mes propositions 

dansées et mes choix pédagogiques en vue d'aborder la relation à la gravité de manière 

variée et nuancée dans ma pratique. J'en ferai état dans une dernière « voix de 

chercheure » qui soulignera à quel point la transformation de ma posture enseignante 

est bel et bien déjà amorcée. Chaque classe enseignée depuis la collecte de données 

s' est révélée une représentation à petite échelle de la recherche en cours. 

5.1 Posture et principes : épistémologie de l' approche enseignante 

Il s' est avéré que la mise enjeu de la relation à la gravité en classe technique s'exprimait 

d' abord dans une attitude de travail que j ' appelle « posture enseignante », c'est-à-dire 

la manière particulière de se porter et de se comporter, et témoignait de l'essence de 

l' approche enseignante, telle une racine épistémologique se présentant bien avant la 

détermination des objectifs pédagogiques, et s'inscrivant bien au-delà du studio de 

danse. Posture et principes fondamentaux 78 à l'approche enseignante se sont ainsi 

retrouvés intimement liés, influençant la mise en jeu de la relation à la gravité. 

78 Relevés au chapitre IV. 
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5 .1.1 La relation à la gravité dans la posture enseignante 

La posture enseignante m 'est apparue comme la première partie visible de la relation à 

la gravité des enseignantes participantes, à la fois dans leur manière de se porter sur 

l' axe vertical que dans leur attitude et leur façon d'entrer en relation avec « l'autre » 

(c'est-à-dire l'étudiant), témoignant ainsi de leur manière de se comporter sur l'axe 

horizontal. Les enseignantes partagent d' abord qui elles sont, et ce, par la façon d' en­

trer en studio, de prendre contact avec les étudiants, le ton de la voix, la façon de dé­

montrer, et par l' engagement tonique déployé. Cette posture enseignante sous-tend 

l'essence de l ' approche enseignante et la pratique pédagogique qui en découle ; elle est 

à la source des principes développés, des stratégies d'enseignement, des objectifs et du 

type d'exercices proposés. Ce qui fait écho aux propos de Launay et Roquet (2008) : 

« En ce sens, la posture est déjà un mouvement, ainsi qu'une signature de l'humeur et 

du comportement, et le tonus vient alimenter ces multiples variations » (p. 2). Dans le 

cadre de cette étude, la posture enseignante, se dévoilant telle une personnalité motrice, 

a émis une certaine relation gravitaire de manière implicite : une inscription dans la 

verticalité qui acceptait la gravité comme catalyseur de mouvement et une autre 

inscription dans l'horizontalité qui appelait l' autre et l' espace sans rigidité . Ce qui a 

proposé en classe teclmique une vision de la corporéité dansante et une attitude face au 

rapport au monde qui se sont traduites bien au-delà du mouvement dansé. 

L' essentiel de 1' approche enseignante s' est décliné en pnnc1pes dont la portée a 

convergé vers une évidence : permettre au danseur d'être plus performant, expressif 

réflexif et autonome. Ce qui trouve résonance dans les fondements théoriques de 

l' éducation somatique (Hanna, 1976, 1986, 1989, 1994 ; Johnson, 1986-87) dont les 

pratiques ont investi les programmes de formation en danse et semblent avoir influencé 

les participantes dans leur manière d' approcher la technique. C' est alors toute une 

pensée philosophique et politique sur le corps qui se joue en f01mation, une pensée qui 

semble également tenter de répondre aux questio1mements actuels sur le rôle de la 
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classe technique, ou de son lien avec la réalité professionnelle ; par exemple, de quoi 

les danseurs ont-ils réellement besoin? Les enseignantes participantes ont encouragé 

les attitudes d' autonomie et de responsabilité, qualités essentielles qui se révèlent 

également dans les propos de Johanna Bienaise (2015) sur la tâche du danseur: 

Or, je touche ici à ce qui me semble être, aujourd ' hui , une grande part du travail de l' in­
terprète : accepter de se laisser porter et transporter par un univers chorégraphique, mais 
également accepter de se tenir debout seul, capable de tracer son propre chemin pour 
entrer dans l'œuvre qui , à son tour, p01tera, et transportera le public. (p. 219) 

Or, se tenir debout seul, ce n'est pas rien. La prise en charge par le danseur de sa 

pratique corporelle et artistique de manière cohérente, intègre et respectueuse est le 

nœud d' où se sont tissées les stratégies pédagogiques des enseignantes participantes. 

5 .1.2 L' empreinte posturale enseignante : une vision esthétique 

L' enseignante de la classe technique en danse s' est présentée comme praticienne en art 

engagée dans la construction et la transmission de savoirs issus d'un certain système 

de valeurs. Ce système est lui-même nourri de la formation de l'enseignante, de son 

expérience professionnelle et de son histoire (Bienaise et Levac, 20 16). L'acte 

d'enseigner la classe technique apparaît ici comme un acte créateur, et les propositions 

dansées comme « l'art en train de se faire » (Gasselin et Le Coguiec, 2009, p. 24). Tout 

comme lors d'un processus de création en danse, il y a une idée, voire un projet qui 

prend forme à travers la préparation et 1' élaboration de séquences de mouvements selon 

des critères physiques et artistiques, situant l' art dans son contexte social et politique. 

Ce cheminement, même implicite, est nécessairement esthétique. Tel un « spectacle 

tous les matins » (Wilkie, 2015, entretien), les enseignantes se dévoilent, interprètes­

créatrices de leur évolution sur les axes vertical et horizontal. La particularité de 

l' enseignement de la danse contemporaine réside dans le fait qu ' il n 'existe pas de 

pat1ition écrite en dehors du corps du professeur (Harbo1mier dans Fortin, 2008). La 
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proposition de mouvement dansé présentée aux danseurs par l 'enseignante se révèle 

comme une écriture, ou plutôt une calligraphie bien persoru1elle. Cette œuvre en 

émergence présente une vision esthétique, c' est-à-dire une vision de l'art, de sa 

fonction et du rôle de 1 ' artiste. 79 Le savoir sélectionné par 1' enseignante présente ainsi 

un choix du beau ou du pertinent, et critique forcément de ce qui semble essentiel. La 

posture de chaque enseignante participante a dévoilé une vision de la technique, de la 

danse, du corps et du rapport au monde qu 'elle sous-tend. Mais que faire du poids ? 

Quoi et corrunent communiquer ? Qu'est-ce qui me supporte ? Qui sert de modèle ? 

Quel est le rapport à l'espace ou au potentiel d'action? Par contagion, la corporéité 

des enseignantes participantes a partagé ce que Godard (2013) appelle leur 

« orientation gravi taire » [extrait vidéo] stimulant les fonctions phoriques et 

haptiques80 du rapport à soi et au monde, ce qui implique que sont abordées du coup, 

dans la mise en jeu de la relation à la gravité en classe technique 1' identité, la notion de 

partage de tenitoire et l 'altérité. 

5 .1.3 La relation à 1' autre 

Ce qui se transmet, dans l' implicite et l'explicite de la posture enseignante, dépasse 

largement l'apparence du mouvement. Cette empreinte marquera le rapport avec 

l' étudiant, mais aussi la manière d'apprendre, de percevoir, et d'agir de celui-ci. Selon 

Charmatz et Launay (2003): 

79 Selon le Dictionnaire Larousse en ligne, l'esthétique est une« théorie philosophique qui se fixe pour 
objet de déterminer ce qui provoque chez 1 ' homme le sentiment que que lque chose est beau », a lors 
que Le Robert (2005) indique que « l'art est l'express ion sensible d'une vérité, d' un idéa l (selon 
Hege l) ». 

80 La fonction phorique (se porter, habiter, en so i) et la fonction haptique (toucher, qui porte vers Je 
monde, motricité) sont liées au système perceptuel à travers lequel la corporé ité se construit comme 
identité et comme vecteur d'action. En jouant sur les modalités du « hab iter et libérer » (ibid.) , comme 
la gravité, la spat iali té, 1 'affect ou l' imaginaire, Godard (20 13) souligne que c'est alors la capacité 
fondamentale de se déplacer en so i et à la fois d ' investir le monde qui se réorganise. « Ces notions en 
tant que danseurs, on les rejoue tout le temps » [extra it v idéo] (à environ 3 rn). 
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L' empreinte n' est jamais uniquement corporel le, elle est mentale, psychique et se fait 
malgré soi, sans qu ' on s 'en aperçoive. Prendre le geste de quelqu ' un, ce n'est pas seu­
lement apprendre du mouvement, cela engage une attitude, une manière d ' être 
spécifique, tout un mode de sentir (p. 82). 

La question du modèle est sous-jacente : « Toute implication pédagogique sur le 

mouvement se fait avec un arrière-fond de corps ou de geste qui sert de référence » 

(Godard, 2006, p. 57). C'est l'enjeu de la relation dont il est question ici. Comme le 

soulignent Godard et Louppe (1992), « Le corps dansant est avant tout une géographie 

multidirectionnelle de relations avec soi-même et avec le monde » (p. 139). Or, c'est 

bien dans la relation que se construisent les apprentissages : « Cette dimension 

relationnelle a la particularité d' entremêler étroitement aspects physiques et aspects 

psychologiques, notamment affectifs » (Harbonnier, 2006, p. 4). Henri Wallon (1949) 

a souligné à quel point la posture influence le type de rapport avec 1' autre : « Les 

réactions posturales donnent naissance à un comportement qui, partant des attitudes et 

dispositions suscitées en chacun par la diversité des situations, paraît servir aux 

relations des individus entre eux » (p. 1 02). Comment la posture enseignante peut alors 

servir l' apprentissage des étudiants, engager la mise enjeu de leur relation à la gravité 

singulière et encourager un dialogue gravitaire81 avec eux? 

5 .1.3 .1 Résonance et apprentissage 

La partition en danse, témoignant des savoirs à transmettre, passe par la corporéité 

enseignante qui démontre et/ou guide la pratique. Inuter l' autre semble une première 

étape inévitable pour intégrer le savoir. Cet aspect se retrouve bien documenté dans le 

domaine de la formation en danse grâce à l' apport des neurosciences (Harbomuer, 

81 C' est-à-dire comment des re lations à la gravité différentes peuvent communiquer (de manière 
implicite) ? 
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2006, 2014; Rizzolatti, Fogassi et Gallese, 2001). Si l'apprenant éprouve de 

1' admiration et de la fascination pour 1' enseignante, s'il considère celle-ci, parce que 

compétente, comme une figure d'autorité, s'il admire la qualité de la gestuelle, si celle­

ci est claire et précise, l'apprenant nourrira davantage de motivation et de confiance à 

s'engager dans les apprentissages promus par l'enseignante (Harbmmier, 2006; 

Wilmerding et Krasnow, 2009). J'ai constaté que les trois enseignantes participantes 

étaient précises, en contrôle, engagées dans leur démonstration, et clairement investies 

à être motivantes et encourageantes. 

Nicole Harbonnier (2006 ; 2014) s'est intéressée à 1 'interaction professeur-étudiant du 

point de vue relationnel en lien avec l 'engagement dans l' apprentissage. Il semblerait 

que la résonance du mouvement chez 1' étudiant sera plus prégnante si le « répertoire 

d'action » (p. 6) de l'enseignante et celui de l'apprenant se ressemblent. On peut penser 

que ce répertoire renvoie aux expériences motrices, à la morphologie, aux préférences 

personnelles en termes de composantes du mouvement. On peut ainsi penser que des 

relations à la gravité semblables parlent le même langage, c'est-à-dire à des manières 

semblables d 'amorcer le mouvement, de s'organiser dans sa verticalité, de réagir à la 

force gravitaire, d'entrer dans l'espace et en relation avec les autres. La résonance du 

mouvement passe d'ailleurs dans l'implicite de l'empathie kinesthésique82 où les corps 

résonnent de leur tonicité respective. D'où la pertinence, pour l'enseignante, de varier 

son répertoire d 'actions pour stimuler de nouvelles résonances chez l'étudiant. Par 

ailleurs, la manière d'être avec l'autre affecte également la résonance chez l'étudiant, 

et change même la relation de 1 'enseignant avec 1' étudiant. Cultiver une relation de 

confiance non hiérarchique avec l 'étudiant, l' inviter à utiliser ses propres ressources 

s'est révélé comme étant une porte de mise enjeu de la relation à la gravité. 

82 Phénomène à partir duque l le mouvement de 1 ' autre résonne dans les nerfs et les muscles de la 
personne qui perçoit comme si celle-ci faisait e lle-même le mouvement (Jola, Pollick et Reyno lds, 
201 1). 
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5 .1.3 .2 Une relation à 1' étudiant en quête d 'équilibre 

La notion d' équilibre dans un rapport non hiérarchique entre enseignante et étudiant 

était perceptible au cours de la recherche, une relation qui respecte les deux parties, 

mais où les rôles et les responsabilités sont différents. Souhaitant établir un échange 

réciproque et un respect dans le rapport à l'étudiant, les enseignantes participantes se 

sont rendues disponibles, exprimant un désir d' échange avec les étudiants. Portées par 

le désir de rendre les danseurs responsables de leurs apprentissages, les enseignantes 

ont favorisé la recherche constante d' efficacité et de clarté du propos, partant de leur 

soi et puisant dans leurs propres ressources. La figure d' autorité s ' est ainsi présentée 

sous un nouveau modèle qui n'est pas l' enseignant et qui ne s'exprime pas dans une 

rigidité verticale, mais plutôt dans une ouverture à l'horizontale : les enseignantes 

semblaient chercher la confiance plus que l' admiration de leurs étudiants afin de les 

guider à trouver leurs propres chemins. Si la formule démonstration/imitation a été 

observée au cours de cette recherche, c' est l' invitation à intégrer le processus observé 

chez l' autre qui a prévalu. Les postures des enseignantes participantes ont clairement 

émis cette figure qui force les découvertes, et par le fait même investit sa propre relation 

gravi taire. 

Les exigences de clarté et de rigueur étaient dans une manière de chercher, d'explorer, 

de découvrir une mouvance du corps plutôt que de « regarder » avec les yeux et copier 

un modèle à l ' extérieur. La démonstration de l'enseignante était investie d'une 

recherche proprioceptive et d' un engagement dans la pratique de la danse comme d'une 

rencontre avec soi. Cette rencontre ne favorise pas la compétition entre les étudiants, 

mais plutôt la curiosité et le dépassement. Le modèle, le corps dansant idéal ne se 

trouve pas dans la personne qui dirige la classe. Le rôle de l' enseignant est alors perçu 

comme celui d' un facilitateur plus que celui d 'un maître, c ' est-à-dire un « guide, un 

accompagnateur par la mise en place de situations génératrices de sensations et de 

découvertes kinesthésiques » (Bienaise et Levac, 2016, p. 515). L' enseignant 
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développe une « déhiérarchisation » (ibid.) s'adressant à l' étudiant afin que celui-ci 

découvre son propre potentiel de geste et de sens. C'est un projet qui invite à entrer en 

relation avec le mouvement dansé en puisant dans ses ressources personnelles, et ce 

faisant, invite à rencontrer sa propre relation à la gravité. 

Le rapport de force ou la notion de pouvoir sont directement liés au degré de liberté 

donnée ou perçue par les danseurs. En recherche, cet enjeu a été soulevé par Pamela 

Newell (2007) dans l'émergence de l'œuvre chorégraphique où la perception des 

danseurs de leur rôle face au chorégraphe influençait leur sentiment d'appartenance et 

avait également des conséquences somatiques. On peut faire le parallèle entre cette 

réflexion sur les enjeux de pouvoir en processus créatif et ce qui se trame en formation 

technique. Les classes observées ont incorporé l' improvisation, l' exploration et des 

moments de sélection personnelle, corporelle ou artistique afin de s' engager et 

s'approprier la gestuelle. Comme le souligne Daniels (dans Bienaise et Levac, 2016), 

cette approche se centre sur le danseur : « La formation centrée sur 1 'apprenant 

s' éloigne de ce que sait l' enseignant pour mettre l' accent sur ce que l'étudiant 

comprend, mettant ainsi en valeur sa conscience de soi et ses propres découvertes » 

(p. 514). Une relation à l'étudiant qui favorise un sentin1ent d' égalité permet de 

motiver le danseur à se prendre en main et à être ouvert à la découverte en puisant dans 

sa propre subjectivité. C' est une vision qui propose une image moins aliénante pour le 

corps et l'expressivité, qui permet aux divers types de relations à la gravité d ' exister et 

de se côtoyer, et peut-être même d'an1orcer un dialogue. 

5.1.3 .3 Dialogue gravitaire 

Un dialogue gravitaire devient possible parce que c'est dans la confiance, la curiosité 

et l' acceptation (de l' autre, de la gravité, de ce qui est là) que l' on communique. Ainsi, 

l' on ne cherche pas la même chose, mais de la même façon, et l' on cherche ensemble. 
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Il se crée un territoire commun que centre haut et centre bas, « pôles ciel et terre » 

(Godard, 1995) peuvent découvrir. Ma sous-question de recherche83 s ' en trouve 

éclairée parce que pour amorcer un dialogue gravitaire avec l' autre, il faut d' abord 

l' amorcer avec soi-même, se centrer sur soi et être à l'écoute des changements qui 

s'opèrent en posant son attention sur sa propre relation à la gravité. Ce dialogue avec 

la gravité a été perceptible aussi bien dans la posture enseignante qu'à travers les 

propositions et le mouvement dansé lui-même. Les enseignantes participantes étaient 

toujours en recherche d' un dialogue intérieur avec la Terre par le sol et avec leurs 

propres sensations par une écoute du dedans stimulant une réponse visible au-dehors. 

La forme qui se projette à l'extérieur est alors mue par une intention d' être en relation 

avec les éléments concrets que sont le corps, la gravité, l' espace et l' autre, avec le moins 

de résistance et de négation possible. Il s'agit d'une nouvelle attitude envers la gravité, 

un dialogue avec elle. Ce qu'Aurore Després (1999) nomme le « consentir gravitaire » 

permet d'être singulier, mais toujours en relation : « Là, mon poids n'est perceptible 

qu'à travers ce qui me porte : en me connectant, je me différencie et différencier revient 

à me connecter » (p. 135). Dans la classe technique, un dialogue franc avec la gravité 

semble communiquer une certaine liberté d' action et une mouvance dans le discours 

implicite entre les corps. 

5.2 Mise enjeu de la relation à la gravité dans le mouvement dansé 

Si la relation à la gravité a été dévoilée à travers la posture enseignante de façon parfois 

implicite, nous passons maintenant aux stratégies pédagogiques qui l'ont plus 

explicitement émise à travers le mouvement dansé et ses composantes. Dans un souci 

de compréhension, j 'utilise les termes abordés au chapitre II ( « corps », « espace », 

83 Comment favoriser un dialogue gravitaire (dimension relationnelle) ? 
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« temps », « énergie ») en considérant toujours que ces composantes interagissent 

ensemble et que le corps qui danse est une personne. 

5 .2.1 La relation à 1' espace 

La danse ne parle que de cela, de la ques­
tion du territoire, de la difficulté à gérer un 
espace avec plusieurs danseurs en réso­
nance avec son propre territoire (Godard, 
dans Dobbels et al, 1994, p. 7 4 ). 

Dans sa thèse de doctorat, Johanna Bienaise (2015) souligne à quel point sa relation à 

la gravité s' est retrouvée liée à l'espace : 

Au-delà d' une terminologie multiple utilisée par différents auteurs, j ' ai découvert que, 
pour moi , la relation à la gravité correspond ce1ies à une réponse tonique en réaction à la 
force de pesanteur, mais elle s' exprime surtout dans une relation particulière à l' espace 
qui , en se déployant entre les axes vertical et horizontal, joue avec une dialogique 
permanente équilibre/déséquilibre (p. 225). 

Au-delà des catégorisations, 1' espace est la composante du mouvement dansé qui a subi 

le plus de variations, de modulations et de réflexions dans le cadre de cette recherche. 

Danser exige de changer constamment sa relation à 1 'espace, d'ajuster sa spatialité. Les 

danseurs, dira Godard (2013), ont des « demeures nomades » [extrait vidéo] , devenant 

experts à se déplacer à l' intérieur comme à l' extérieur. La posture s' incline au sol, se 

redresse en l' air, se lance en rotation, en déséquilibre, et s' adapte au mouvement, ce 

qui signifie de nouveaux appuis, une nouvelle attitude envers le geste que je peux faire, 

une sélection de ce qui est retenu et offert. Charmatz et Launay (2003) 

ajoutent qu '« apprendre à sauter [ ... ] c' est découvrir et déplacer sa relation à 1' acte 

même de sauter » (p. 64). 84 L'espace s' inscrit ici non pas comme une composante 

84 Voir « Sauter » (Launay, 201 2, p. 93) pour un portrait pratique et symbolique du saut. 
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isolée du mouvement dansé, mms comme l' espace des possibles. Selon notre 

perception de cet espace d'action, se projeter dans l' espace implique également d'avoir 

la confiance de savoir comment ne pas tomber. Trouver de nouvelles manières de se 

mettre en mouvement requiert un travail sur nos habitudes perceptives et sur les 

mécanismes de stabilisation. Godard (2006) souligne que « L'attention sur les 

modifications de la posture et du support est essentielle » (p. 64). Savoir s' accrocher, 

se suspendre, se déposer dans l'espace s' inscrit dans un canevas de références où l'on 

négocie sa relation à la gravité depuis le début de notre histoire : « Ce rapport à 1' espace 

construit un schéma postural , propre à chacw1, qui sert de toile de fond à l'ensemble 

des coordinations, des perceptions, et donc de l' expressivité » (ibid. , p. 67). « Le sens 

du poids »85 [extrait vidéo] (Godard, 2013) et le sens de l' espace feraient en fait partie 

du même phénomène, à l'œuvre dès le développement (petite enfance) des « quatre 

articulations fondatrices » [extrait vidéo] (ibid.) qui se créent à travers les vecteurs 

d'orientation, les « curseurs » [extrait vidéo] (ibid.), qui se joue de bas en haut, du 

devant à l' arrière, de gauche à droite, et dans les spirales entre soi et l' autre 

La mise enjeu de la relation à la gravité peut passer par un travail sur l'espace à travers 

une meilleure lecture sensorielle de l' organisation du mouvement. Pour renégocier nos 

habitudes, Godard (2006) invite essentiellement à retravailler la prise de nos repères 

dans 1 'espace : « La réouverture vers de nouveaux mouvements, c' est un retour vers un 

nouvel espace d ' action » (p. 65). L 'attention au sol comme surface porteuse, le travail 

du regard et le rapport au déséquilibre (et à 1 ' équilibre) sont des stratégies évoquées par 

l'auteur pour moduler nos habitudes perceptives et tenter de comprendre les 

mécanismes de notre mise en mouvement. Retrouver de nouvelles connexions avec 

l'espace s'est révélé une stratégie commune aux trois participantes, principalement à 

travers la proprioception qui s 'est retrouvée dans les résultats comme habileté centrale 

85 Donné par le sol à travers le contact des pieds, et grâce à l' oreille interne pour l' orientation. 
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à développer et à raffiner. L' écoute de ce qui se présente dans cette optique peut 

dépasser les connaissances actuelles en anatomie, et même les recherches sur la 

perception: « [ . .. ] alors qu' il y a une expérience phénoménologique du mouvement, 

quand tu arrives à un certain niveau de proprioception, qui peut être en avance sur les 

données scientifiques » (ibid., p. 58). Ce mode du sentir, grâce une à une attention 

aiguisée, devient en soi un échange dynamique, expressif avec le monde. 

5 .2.1.1 L' attention aux sensations 

La conscience de 1' espace s' est affirmée dans cette recherche par une qualité 

d' attention aux sensations et aux ajustements de la posture. Sur le terrain de la collecte 

de données, cette attention en classe technique a été portée sur 1' état de non-effort 

musculaire (dans l' immobilité ou dans un mouvement de faible amplitude) tout comme 

sur le moment où le mouvement s' engage grâce aux sensations (attaque). Cette 

ouverture semble permettre au danseur d' utiliser les nouvelles informations 

kinesthésiques, mais également de porter son attention du local au global par rapport à 

l' environnement, une étape nécessaire pour l'organisation de la connaissance. Lachaux 

(20 11) explique : 

L 'attention peut donc se porter à des niveaux très divers, depuis le niveau de finesse 
abso lue de ces récepteurs sensoriels, jusqu ' à celui beaucoup plus intégré des aires asso­
ciatives, où ce ne sont pas les caractéristiques physiques du stimulus qui comptent, mais 
son sens (p. 308). 

Selon 1' auteur, la maîtrise de l'attention passe par la capacité de diriger vers la bonne 

cible, choisir le bon moment et la longueur de l 'action d' attention, et contrôler son 

intensité. Ces trois variables ont été observées en collecte de données concernant le 

travail sur les sensations. Par une attention soutenue à l' état qui précède 1' initiation, 

une présence aux sensations lors de l' impulsion, et ensuite une réception des sensations 
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de façon plus globale quant à l'exécution, certains aspects de ma relation à la gravité 

dans le mouvement se sont dévoilés86 . 

Outre l' écoute des sensations, le toucher a aussi été utilisé pour le développement de la 

proprioception et le travail sur les sensations. Les trois enseignantes ont touché les 

danseurs pour guider et corriger l' exécution du mouvement, particulièrement Jamie et 

Angélique. Les danseurs ont aussi eu 1 'occasion de se toucher entre eux grâce à des 

explorations et exercices complémentaires, plus spécifiquement lors des deux périodes 

dites « somatiques » de la fin des deuxième et troisième étapes de collecte de données, 

ainsi que durant la période suivant la classe technique lors de la première étape. En 

invitant les danseurs à masser («pressing») tm pair en lui pressant la peau (Jamie, 

2015, EDCM), il se produisait un éveil aux sensations tactiles, mais il se créait aussi 

un lien entre la surface et la profondeur de la peau jusqu'à l'os. En parlant de ces jeux 

où 1' on passe de la mécanique du mouvement à son expérience pour aider à y trouver 

un sens, Godard (1994b) invite à prêter attention à cette intersection qu'est la peau: 

« [ ... ] la surface comme interface qui observe le dedans et le dehors de notre frontière 

corporelle a un rôle aussi central que le "centre" . La peau respire cet échange autant 

que les poumons, elle se dilate ou se rétracte comme un troisième poumon [ ... ] » 

(p. 30)87 . La tactilité est ainsi à la fois une manière d'allumer sa vision intérieure et à 

la fois une ouverture sur le monde, ou comme le précise Louppe (1997) : « La peau est 

un milieu perceptif qui met le corps en relation avec tous les points de 1' espace. Elle 

ne joue pas le rôle de fermeture, d 'emballage du paquet organique, mais au contraire, 

ouvre, enfante des volumes »(p. 68). Protection et invitation, la peau est, se tend et se 

détend selon notre état, nos besoins et nos échanges. « Cette frontière externe est notre 

première ligne de défense et de relation » (Bainbridge Cohen, 2002, p. 27). La peau a 

86 Je pense à la relation au poids ou à l'espace, à l' organisation dans l' initiation, aux appui s privilégiés. 
87 La respiration - nous le verrons - joue directement sur la posture, et peut éga lement devenir un outil 

de mise en jeu de la re lation à la grav ité. 
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semblé faire balancer la recherche de repères sensitifs jusque-là en profondeur vers la 

superficie, faisant le pont entre « un intérieur qui se projette et un extérieur qui se 

construit » (Comandé, 2006). Le toucher a permis de sentir l' espace, le poids, et 

l' autre, imbriquant perception et action en mouvement. 

5.2.1.2 L' effet de la force gravitaire 

Le développement de la proprioception à travers 1' approche des enseignantes est 

majoritairement passé par un travail sur les sensations kinesthésiques liées à l' effet de 

la force gravitaire, seule constante de l'espace. Plus précisément, cet effet s' est dirigé 

vers les sensations reliées au poids du corps en mouvement (sensation de la masse) et 

aux sensations liées à l 'engagement physique. Ne plus subir son poids, mais vouloir 

l 'utiliser s' est particulièrement exprimé chez Roxane D'Orléans et Angélique Wilkie. 

L' engagement musculaire, pour sa part, s'est spécialement révélé dans 1' approche de 

Jamie Wright. L'ouverture aux explorations a permis la découverte de différentes 

options de relâchement du poids d'un membre (par exemple) ou du degré de résistance 

permettant de mieux comprendre son rapport à l' espace interne et externe, le sol en 

faisant patiie (ex: contrôler une descente). Amagatsu (2000) affirme: « Se coucher 

[ .. . ] serait cet état où le centre de gravité atteint son point de stabilité maximum ; c'est 

aussi l' état de relaxation le plus fondamental , car le corps s'abandonne alors totalement 

à la pesanteur » (p. 17). Cette idée d'abandon, de relâchement au sol observé en début 

de classe aidait ainsi à inhiber les tensions inutiles. D'ailleurs, Godard (2006) explique 

que « la conduite du geste [ ... ] passe bien souvent par 1 ' inhibition de ce1iains circuits 

réflexes, plus que par l' activation des muscles mécaniquement moteurs » (p. 59). 

Découvrir le relâchement avant 1' activation de 1' engagement musculaire peut 

également servir de support pour l' initiation, comme le suggère Charmatz (2003): « un 

mouvement conduit par le bas qui relâcherait avant de démarrer, qui serait non pas une 

activité en plus, mais une activité en moins » (p. 71). Il s' agit d' une sélection dans 
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l'engagement, un degré qui accepte l'abandon. Irene Dowd (2005) souligne que la 

liberté en mouvement survient si l' on trouve l' équilibre entre céder et résister, que 

danser exige constamment de renégocier sa relation à la gravité. 

L'appel de la gravité dans la classe de Jan1ie fait ainsi écho aux propos de Charmatz 

(2003) sur une posture qui peut fondre :le poids qui coule sur l'axe central, au sol, vers 

le sol, le poids qui se dépose et s'enfonce. Se déposer, s'enfoncer et se repousser, trois 

étapes essentielles à explorer pour découvrir/mobiliser et jouer de nuances avec notre 

relation à la gravité. Rencontrer la gravité, se laisser aller avec elle, s'en départir, c'est 

également gagner en autonomie face à la force d' attraction vers le sol parce que cela 

permet de mieux saisir l'effort qu 'exige le mouvement. Comme principe, savoir choisir 

exige un travail sur les nuances de 1' engagement tonique, dans les couleurs des degrés 

de résistance et de relâchement selon nos habitudes, et selon ce que le mouvement 

dansé requiert. Cette citation de Lemaire (dans Bernard, 1995) suit la trace des 

contractions et décontractions comme une mélodie tonique des états de corps88 : « Le 

corps est comme un sismographe qui enregistre son état de tension ou d'apaisement, 

mais non seulement il mesure, mais se mesure et se découvre ; ce qui était technique 

devient mode d ' être » (p. 68). L' approche adoptée par les participantes encourageait 

l'attention aux sensations, plus qu'une volonté de les contrôler. 

Lachaux (2011) parle d'un « rôle d ' observateur tranquille du comportement, moteur et 

cognitif » (p. 319) pour remarquer ce qui est à l'œuvre, et établit le parallèle avec la 

«pleine conscience » de la pensée chinoise dont traite Varela (1999), soit d'une 

présence attentive à laquelle les neurosciences cognitives s'intéressent également. 

Després (1999) établit aussi un parallèle avec « la pensée du " lâcher" prise [ou] du 

88 Valeur expressive et intentionnelle d' une phys icalité à un moment donné. Selon Guis gand (20 Il), ce 
terme « renvoie au mécanique, au sensoriel , au relationnel ou au symbolique » (p. 1 ). Voir aussi Grave! 
(20 12) et Louppe ( 1997). 



159 

"laisser faire le poids" » (p. 135) des pratiques somatiques influencées par la méditation 

orientale et propose une application tangible pour la danse : se transformer avec le 

mouvement en cours, être porté et transporté par lui, par son poids, sa sensation, son 

centre de gravité. Elle parle ainsi de « l' être-avec le sol et l 'air gravitaire comme 

support de tous les élans et de toutes les altercations » (p. 135). Cela invite une relation 

au mouvement qui incite à l' ouverture et à la collaboration du corps avec l' espace 

davantage qu'au contrôle de l'un sur l'autre. 

5 .2.1.3 La respiration 

Il est possible d'entrevoir la respiration en tant qu' échange avec le monde extérieur. 

Un échange énergétique (oxygène), un échange entre les pulsations du corps, un 

échange de pression entre 1' interne et 1' externe du corps grâce au diaphragme et à 

l' ajustement de la colonne. La respiration s'inscrit au cœur de notre perception du 

monde. Elle est directement liée à l' organisation de la posture (Rouquet, 1991 , 2000 ; 

Godard, 1994b) et à tous ses ajustements de 1 ' équilibre. Dans la dynamique verticale, 

la musculature de l' inspiration et de l' expiration appelle deux pôles, et donne une 

orientation au poids : « Le souffle d'expiration ou d' inspiration qui accompagne un 

mouvement, allant dans le sens de la gravité ou au contraire s' y opposant, interpelle le 

sensible » (Brun, 2002, p. 3). Dans la relation à l' espace, le souffle donne également 

volume et direction : ce que Godard ( 1994b) appelle « sens de 1' orientation », non sans 

lien avec l' intention et l' émotion. Les poumons, par le souffle, appellent la relation. 

La pulsation, par le rythme, nous ancre dans le présent : « Respiration pulmonaire, 

respiration primaire, respiration cellulaire, pouls animent le corps et leurs pulsations 

sont signes du vivant » (Rouquet, 2000, p. 3). Durant cette recherche, la respiration a 

servi de moteur du mouvement et d' échange rythmique, de possibilité de volume et de 

symbolique entre l' intérieur et l 'extérieur. Ce fut particulièrement le cas avec Roxane, 

bien que le souffle ait aussi teinté les voix expressives de Jan1ie et d'Angélique. Dans 
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une démarche pédagogique, il semble possible, et même nécessaire d'être attentif aux 

modifications issues de la relation entre la respiration et la posture par une approche 

proprioceptive. 

Ce plein et ce vide qui étirent et rétrécissent, cette vague qui gonfle, se suspend, puis se 
retire et se repose, ce sont deux états différents sur lesquels 1 ' être humain se construit, 
deux états de références, qu ' il est important de fa ire expérimenter et différencier 
(Rouquet, 1991 , p. 90). 

Barbara Formis (2009) précise qu' il est possible d'entrevoir la respiration comme un 

mouvement riche en sensations alors que l' air traverse et touche le corps. Pour 

Jacqueline Robinson (1992), qualité du mouvement et respiration vont de pair: « en 

relation étroite avec la respiration, on peut lui attribuer bon nombre de qualificatifs plus 

généralement associés au souffle » (p. 21). Formis donne en exemple les termes 

« suffoquant », « haletant », « saccadé » et « suspendu » pour décrire un mouvement 

avec le souffle en arrière-plan. Rouquet ( 1991 , 2000) souligne que les espaces et les 

textures se rencontrent grâce au souffle : 1' aérien et le fluide dialogue grâce au 

mouvement de la cage thoracique qui se remplit, jouant de la contraction et du 

relâchement, faisant le pont entre les organes et la tête dans le ciel. La respiration 

s' inscrit dans un ensemble où posture, environnement, intention, perception et 

émotions se répondent. Godard (1994) souligne : « Le souffle est donc à la croisée 

d' une multitude de processus quïinteragissent simultanément, et chaque modification 

d'une des données entraînera une adaptation de l' ensemble » (p. 30). Bonnie B. Cohen 

(2002) souligne que la respiration subit 1 ' influence de notre état intérieur et des facteurs 

extérieurs, et inversement agit sur notre corporéité. Au cœur de l' échange avec 

1' espace, la respiration est une porte d' entrée sur la mise en jeu de la relation à la gravité 

en classe technique. 
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5.2.1.4 L'ancrage du corps dans l' espace 

La relation à 1' espace s ' est avérée centrale à 1' organisation du mouvement, ma1s 

également à sa stabilisation. J'ai tenté de relier les appuis mentionnés dans la collecte 

.de données et ceux dont parlent les écrits afin de répondre de manière éclairée à la 

deuxième partie de ma sous-question de recherche : 

• Comment traiter des appuis possibles de façons variées ? 

5.2.1.4.1 L'attention au sol et au regard comme appuis 

Le sol, plus qu'une matière, est une composante de l' espace. C' est probablement la 

plus grande révélation de l' analyse de l'enseignement d' Angélique Willkie, le fait que 

selon celle-ci , la relation à la gravité est finalement la relation avec l' espace, incluant 

le sol et ses appuis. C'est une relation avec le sol, et non pas un travail au sol, qui ne 

vise pas seulement à s' aligner dans le plan horizontal, mais plutôt à s'organiser dans ce 

nouveau rapport à la gravité en profitant du support offert. On peut y abandonner le 

poids, mais également abandonner l' idée de s'y détendre, et plutôt profiter d'être avec 

lui. Sur ce plan horizontal, le sol est le point de rencontre de l'échange avec la force 

gravitaire. Couché comme debout, le sol , dira Amagatsu (2000), « [ ... ]est l' assise où 

s' essaie, à travers le contact de nos pieds, le dialogue avec la gravité »(p. 42). Il semble 

alors primordial de travailler à partir de cette surface qui porte de façon variée les pieds, 

les mains, le dos : «la conscience du support change le rapport qu'on a avec le sol » 

(p. 71), révèle Boris Charmatz (2003) sur son travail avec Michel Alibert. Proposer 

une évolution des supports dans la classe permettrait de travailler le rapport que l' on 

entretient avec cette partie de l'espace. Les enseignantes se sont d'ailleurs 

particulièrement intéressées aux différents appuis possibles du corps sur cette surface. 

Le regard vers l' espace extérieur et la qualité du focus ont également été observés 

durant la collecte de données, et la littérature confirme 1 ' importance d' y porter attention 
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pour travailler notre relation à l'espace. D ' ailleurs, le regard peut même devenir w1 

appui. La chorégraphe Odile Duboc exprime son intérêt pour le regard qui projette : 

Le regard, j ' en parle tout le temps parce que pour moi , ce ne sera jamais qu ' une source 
d ' équilibre. C ' est ce qui va me mettre en relation avec l'espace, rendre crédible un corps 
en mouvement, créer de l' émotion pour celui qui regarde. Quand on se dirige d' un point 
à l'autre, la meilleure façon d 'y aller, c ' est d' avoir le regard à l' horizontale et projeté très 
loin bien sûr, car plus le regard s' appuie loin, plus il va mettre en valeur ce corps dans 
un espace qui est un espace ouvert détaché de ses limites (dans V el let, 2009, p. 23). 

Par ailleurs, travaillant de pair avec l'oreille interne et le contact des pieds au sol, le 

regard nous informe sur notre rapport à la verticale face à la force gravi taire, et permet 

à l'organisation posturale de s' ajuster au gré des mouvements, des équilibres et des 

déséquilibres. Godard (2006) explique qu' un regard qui s' agrippe trop peut être 

interprété comme une insécurité de notre rapport à l' espace, et aura des conséquences 

sur les autres mécanismes de la proprioception : « cette dysfonction de 1' oreille interne 

augmente à son tour l' agrippement des pieds, qui perdent alors leur qualité palpatoire, 

ils deviennent aveugles au monde» (p. 70). Outre la « vision », les yeux jouent un rôle 

dans l'équilibre et les ajustements de la posture:« L'œil est comme w1e boussole dont 

l'aiguille indique toujours le nord en fonction duquel s' oriente le reste du cadran » 

(Rouquet, 1991 , p. 50). Cette idée des yeux comme d' w1 organe perceptif et réceptif 

de son rapport au monde revient aussi chez Odile Duboc : « Le regard [ ... ]joue sur une 

musicalité dans la relation des uns aux autres et sur l' émotion que cela projette à 

l' extérieur, car cela joue sur le sens qui est donné » (dans Vellet, 2009, p. 23). Dans 

son travail, Odile Duboc invite les danseurs à relâcher la tension des yeux pour libérer 

le cou, et à imaginer cette qualité de regard à d' autres endroits, ce qui peut avoir des 

répercussions ailleurs dans le corps. Le processus inverse est advenu en collecte de 

données alors qu ' à la demande de relâcher la tension dans le cou (D 'Orléans, 2015, 

Circuit-Est), le jocus s' est trouvé changé, comme si les yeux se déposaient. 
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Le regard est ainsi perçu comme source d' équilibre. Une réception de l'image qui évite 

la tension, des yeux actifs sans s'accrocher dans le visuel de manière fixe, cela pem1et 

un rapport plus harmonieux avec l' espace. Dans ce dessein, il faut inviter les danseurs 

à utiliser une vision qui permet de reconnaître 1' environnement en se donnant différents 

repères : le regard intérieur du corps comme référence, la vision fovéale (un objet 

précis) et la vision périphérique qui permet au corps de se projeter dans l'espace. Le 

regard, outre la possibilité d'appui, permet de toucher le monde, et cette rencontre 

donne à la vision une propriété haptique (Gil, 2000; Gibson, 2001). 

5.2.1.4.2 Une idée du centre : entre axe central et axe gravitaire 

Tester de nouveaux appuis implique de changer de support et donc de renégocier la 

notion du centre du mouvement dans le corps. Qu'est-ce qui supporte, d'abord? Et 

puis de quel centre parle-t-on (initiateur, gravitaire du corps, du mouvement) ? Le 

centre se trouve-t-il sur l' axe central ? Godard (2006) propose une fonction plutôt 

qu' une zone, ou même un endroit précis: 

[ ... ]ce que l' on appel le souvent la ligne centrale, le corps central, ne peut se résumer à 
une zone géographique du corps, à une structure, mais bien à une fonction centrale, 
radicale, celle où s' initie notre rencontre avec le monde, et ce lieu peut être complètement 
périphérique, comme la peau de la main ou des pieds, ou de l'ordre de la dynamique de 
notre regard (p. 72). 

Cette ouverture a trouvé écho dans l'analyse. Aucune des enseignantes participantes 

n'a voulu se positionner sur une vérité quant à la question du centre. Par contre, elles 

ont toutes fait référence à la zone centrale se situant quelque part autour du nombril. 

Cette ambiguïté est peut -être portée par 1' envie de se détacher de « 1' idée de centralité » 

(Després, 1999, p. 135) afin d 'embrasser la danse comme déséquilibre continuel. Si 

l' axe central du corps traverse toujours le même parcours, le mouvement dansé conduit 

le poids à voyager, changeant l' orientation de cet axe dans l' espace. L' idée d' axe 

central pour s 'appuyer ne prime alors guère sur le centre de gravité du mouvement dans 
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le corps, ce à quoi Roxane D' Orléans (2015, Circuit-Est) réfère lorsqu 'elle parle d'une 

ligne d' aplomb (traduction libre de « plumb line »)89. C'est le centre comme référence 

du soi, comme appui profond, qui a prévalu dans cette étude. 

Comme le bassin est la partie la plus lourde du corps et qu ' il répond aux lois de la 

physique, il doit être mobile et solide à la fois par sa connexion à la Terre, comme une 

ancre de bateau (Angélique, 2015, UQAM), un bassin dirigeant et dirigé. Dans cette 

réflexion sur le centre, je constate par ailleurs que la tête est elle aussi une partie du 

corps présentant un poids significatif, et peut-être est-ce pour cela que l' idée du centre 

se promène selon sa relation à la gravité quelque part entre le bassin et la nuque, autour 

de la colonne qui porte ces deux points de chute. Ne faudrait-il alors pas parler de 

plusieurs centres, dont au moins deux organisateurs gravitaires? Alors que l' un s'ancre 

vers la Terre, le sacrum vers le bas, l' autre s' ancre vers le ciel, l' occiput vers le haut. 

Ce jeu d' ajustement entre le centre gravitaire du corps, le centre initiateur du 

mouvement et le centre gravitaire du mouvement dans le corps est à l' orée de mon 

questionnement sur la relation à la gravité. Avec les deux bouts de la colonne même 

bien cmmectés dans l'axe gravitaire dans une danse de modulations entre flexions et 

extensions, ce qui est recherché dans l' efficacité du support du mouvement n'est-il pas 

une tension spatiale dynamique ? 

Cela dit, ce qui fait 1 'unanimité, c'est que le centre renvoie à stabilité, se situant dans 

la profondeur, là où 1' on revient toujours. La musculature profonde, au centre du corps, 

communique avec 1' espace extérieur. Godard (2006) indique en effet : « Les muscles 

toniques, qui sont les agents mécaniques de ce schéma postural, ne pourront moduler 

89 Il est intéressant de noter que selon le Dictionnaire Larousse en ligne, l'expression « ligne d'aplomb » 
signifie à la fois « Une direction perpendiculaire au plan de l'horizon verticalité[ . .. ]. Confiance en soi 
que rien ne déconcerte [ ... ]. Équilibre entre diverses tendances différentes forces opposées [ .. . ]. 
Stabilité contrôlée permettant à un danseur auss i bien le départ précis d'un mouvement que sa 
conclusion ». 
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leur tonicité qu ' au prix d'un dialogue constamment renouvelé avec nos projections 

dans l' espace d' action » (p. 67). L'équilibre doit être un processus, un mouvement vers 

une stabilité relative et éphémère. Il est intéressant de noter qu' en anglais, on utilise le 

verbe « to balance » qui porte un caractère plus dynamique. En français , le mot 

« équilibre » comporte une connotation statique, et il est parfois utilisé comme finalité 

statique davantage que comme action. Dans la même idée, parler d'un centre à un 

endroit précis reviendrait sans doute également à le fixer quelque part. Il semble 

préférable de penser que le mouvement s' organise dans « l' axe gravitaire » (Godard et 

Louppe, 1992) à partir des muscles toniques profonds qui gèrent les déséquilibres 

appuyés par des supports toujours changeants : « des appuis et des pertes d' appuis » 

(p. 142). Et entre l'équilibre et le déséquilibre se trouve le passage de l' impulsion qui 

donnera une qualité au mouvement selon la tonicité sollicitée. Par une clarté dans 

l'énergie brute de l'initiation, liant intention, qualité de mouvement et vocabulaire 

propre à 1' expression de ces tensions dynamiques, la relation à la gravité dans le 

mouvement dansé a été mise enjeu. 

5.2.2 La relation à la qualité du mouvement et à la tonicité 

Les couleurs primaires de la tonicité, dans le spectre entre résister et s' abandonner, 

s' expriment dans les qualités du mouvement, ou l' énergie (que Comandé, 2005, appelle 

« principale charge affective »). Ayant des échos dans la respiration et dans tout le 

corps, l' alternance des degrés d' intensité dans la contraction musculaire se prépare à 

un niveau profond et viscéral : « Le mouvement naît de cette oscillation entre la tension 

et la détente » (Amagatsu, 2000, p. 14). Selon Robinson (1992), tout se joue dans la 

qualité propre au mouvement, dans son intensité dynan1ique : 

La vie même commande une success ion d ' états ininterrompus de contractions et de relâ­
chements, plus ou moins locali sés, plus ou moins manifestes, plus ou moins amples sur 
le plan moteur. Le stimulus serait d ' ordre phys ique, sensoriel, affectif, spirituel , le 
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résultat est le même. C' est donc le matériau vital par excellence à l' origine de tout acte 
moteur (p. 61 ). 

Godard (1995) parle d'un tonus de fond où se JOUe ce qu' il appelle le « prémou­

vement ». Cet aspect de la tonicité a été détaillé dans le cadre théorique. À la fois 

consciente et inconsciente, cette fameuse ondulation entre engagement et relâchement 

nous définit: « Pour le danseur, c' est autour de ces zones musculaires et émotives qui 

font mémoire que tout se joue » (Godard et Louppe, 1992, p. 142). C'est plutôt de la 

tonicité suggérée par les enseignantes participantes en fonction des objectifs dont il sera 

question ici . Ce qui me semble pertinent, c'est de tenter de relier les qualités de 

mouvement dominantes sollicitées dans le mouvement dansé avec l'approche 

enseignante. Ce faisant, je pourrai traiter d' impulsion, d 'engagement tonique et de 

verbes d'action en lien avec la relation à la gravité. Tension et intension génèrent une 

expressivité bien singulière : «La danse met en jeu un corps-vecteur qui ne se définit 

pas dans sa structure, mais dans son organisation d' intensité et d ' intentionnalité » 

(Godard et Louppe, 1992, p. 138). Ce sont les changements dynamiques et rythmiques 

qui pem1ettent d 'entrevoir l' attitude intérieure à se mouvoir (Preston Dunlop, 1991 ), et 

c'est bien dans l' idée de rendre observable l 'état intérieur que Laban (1994) a construit 

sa théorie des Efforts. 

5.2.2.1 Tonicité et gestion du déséquilibre 

Le mouvement dansé se transporte dans l'espace en une suite de chutes et de récupéra­

tions. Se soun1ettre à la gravité ou y résister : entre les deux registres, une gan1me 

entière d' impulsions et d' intentions se présentent pour entrer en relation dans l' espace 

et le temps face à la force de la pesanteur. Le type d 'engagement dans le mouvement 

s'est vu nuancé selon l' enseignante et selon ses objectifs. Prendre des risques dans 

1' espace et aborder le déséquilibre, nuancer la chute peut s' exprimer et s'extérioriser 

de diverses manières. L' analyse m' a permis de faire écho aux pulsions d' actions de la 
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théorie des Efforts de Laban (1994) pour examiner l' impulsion et l'engagement tonique 

des enseignantes participantes. L' avantage est que ces verbes d'action donnent une 

référence claire quant à la qualité dynamique en utilisant les facteurs observables du 

poids, du temps et de l'espace. Parce que la composante du temps est plus 

explicitement variée dans l'enseignement de Roxane, les qualités de mouvements se 

sont modulées dans les huit pulsions d'action (ibid.). Quant à Jamie, son travail a 

tourné majoritairement autour du poids « fort » ou « ferme » (ibid.). Et avec 

Angélique, les efforts suivaient un temps plutôt continu, alors qu' ils variaient dans 

l 'espace entre« direct et indirect» (ibid.). 

En dirigeant l ' impulsion, les enseignantes participantes ont permis de porter attention 

aux modifications toniques dans les propositions dansées de la classe technique. Ce 

faisant, de manière implicite parfois, les enseignantes jouaient sur les degrés de résis­

tance et d'abandon dans l'ensemble des relations à soi, à l'autre et à l'espace, incluant 

le sol et la gravité : est-ce que je viens vers elle ou je lui résiste ? Mais il se trouve en 

réalité toujours une certaine résistance, l' idée d' abandon est en fait un relâchemenr9° 

contrôlé d'une certaine manière ou qui invite une activation ailleurs. C'est vers l' idée 

d'augmentation ou de diminution de pression pour offrir différents degrés de résistance 

que les trois participantes convergent dans leur traitement du poids. Ce qui fait écho 

aux descriptions de Carol-Lynn Moore (2009) sur les « Efforts »et la notion de poids. 

L' écoute de ces différents engagements sollicités permet de mieux saisir 1' impact des 

changements toniques et leurs caractères expressifs : «Toutes les danses [ ... ] trouvent 

le principe de leur expression dans une tension physique. Or [ ... ] la tension ne suffit 

pas à initier le mouvement: pour se mouvoir [ ... ] il faut d'abord en relâcher les 

tensions » (Amagatsu, 2000, p. 13). Exprimant sa visée d' équilibrer la tonicité du corps 

90 Utilisé par les enseignantes part icipantes, le verbe « relâcher » n'a d' ailleurs pas toujours eu la même 
sign ificat ion (laisser tomber le poids, laisser rebondir le poids, diriger l'énergie, compresser l' espace, 
etc.). Voir chapitre lV. 



168 

par l'apaisement des tensions, Ajuriaguerra soulignait qu' il ne s' agit pas de passivité. 

Professeur, psychiatre et psychanalyste, le docteur Lemaire (1964) résume cette pensée 

et précise que détente et tension ne devraient pas s' affronter comme contradiction, mais 

plutôt devenir complémentaires. 

Être détendu ne doit pas être confondu avec un laisser-aller, avec une démission, être 
détendu correspond plÙtôt à un « être à l' aise » avec son corps et dans ses relations[ ... ] 
ce qui importe, c 'est leur contrôle : une contraction modérée, mais permanente est en 
effet, énergiquement plus néfaste que de fortes tensions suivies de détente (Lemaire dans 
Bernard, 1995, p. 66). 

S' assurer que les danseurs ne confondent pas la détente avec un confort passif, et 

1' engagement avec une tension exagérée, c 'est là un réel défi en classe technique. Le 

vocabulaire utilisé par les participantes a servi à préciser l' engagement dans l 'action. 

5.2.2.2 Le langage de l' impulsion 

La base du travail du danseur demeure kinesthésique, et chacun, enseignant comme 

étudiant, fait appel à sa kinesthésie de manière bien singulière : « La danse est a priori 

un domaine où le langage a peu de prise » (Charmatz, 2003, p. 52). Difficile de décrire 

une sensation profonde et personnelle pour guider 1' exploration du mouvement. 

Cependant, au niveau de l' apprentissage cognitif, la corporéité du danseur ne cesse 

d' être modifiée par l' impact du langage utilisé. Les étudiants possédant un filtre 

d' apprentissage au di tif prédominant seront particulièrement touchés par 1' empreinte du 

langage et la clarté des mots ou des sons. Dans cette recherche, il s' est avéré que les 

compléments d' information traitaient surtout de la qualité d' initiation et du chemin du 

mouvement, alors que le langage faisant référence à la forme visible fut presque 

inexistant. Par ailleurs, les mots « précision » et « clarté » en fonction du processus ont 
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été abondamment utilisés. Les verbes exprimés en classe technique pour traiter 

d' impulsion ont été des verbes d'action91
. 

Tableau 5.1 - Tableau commun des verbes d' impulsion (chacun dans sa langue originale) 

« Breath and rise, pousse, surrender, recover, release to go, pelvis up and leading, 
Roxane up and out in space, up and over,Jeel the weight, give in, rebound to move,fall and 

rebound,prepare the weight, reach, shift, expend, receive, swing, carve. » 

« Fe el the weight, push from, il 's a pull-release, engage, bring your weight, use the 

Angélique 
movement in the arm to generale movement in the spine, work with impulse, push 
from, shift your weight, go into the jloor to come out, slide and pick it up, lift, expend, 
fee!, allow things (don 't change), harness, listen, hug the muscles. » 

« Melt, find, reconstructing-rebuilt, ouvre et relâche, pull, tilt over, ouvre, tombe, 

Jamie 
lance, put yourself down, playing, pop up, accroche, working hard against, use the 
rebound, send energy, pousse et repousse, dirige, plie, anticipe, sharp out sh01p in, 
hang over. » 

Par définition, Le Petit Robert (2012) indique qu 'une action est« ce que fait [quelque 

chose] et ce par quoi il réalise une intention ou une impulsion ». Donc, nous sommes 

dans l ' agir, mais également dans un « fait de produire un effet, une manière d'agir sur 

[quelqu'un] ou [quelque chose] ». L'action comporte ainsi la notion de relation. C'est 

donc dans la visée de clarifier 1' intention et le type de relation (avec le sol, 1' espace, le 

temps et la gravité) que le verbe d 'action devient efficace, et comme le précise 

Harbonnier et Barbier (2014): « Le verbe d ' action a la particularité d'offrir un objectif 

et une signification fonctionnelle à une motricité abstraite [ ... ] » (p. 66). Les verbes 

d'action, les indications sur les sensations et le processus du mouvement, accompagnés 

d' une démonstration claire, se sont révélés bénéfiques pour l'apprentissage. Ces types 

d'indications «ont vraiment le pouvoir de favoriser une intégration sensible et cons­

tructive du mouvement »(ibid, p. 65) . En un seul mot, ils guident l' intention d 'entrer 

en relation. D 'ailleurs, les verbes d 'action utilisés par Laban (1994) dira Renaux 

(20 15) : « plus proches de percepts que de concepts, ne se contentent d'ailleurs pas 

91 Non sans lien avec les actions élémentaires d'effmt de Laban ( 1994), favorisées et présentées plus tôt. 



170 

d'avoir du sens, mais parviennent à faire sens » (p. 6). C'est bien ce type de langage 

qui s'est majoritairement exprimé dans la présente recherche et qui a semblé servir 

1' expérience en guidant la sensibilité kinesthésique vers 1 ' efficacité motrice. Bienaise 

et Levac (20 16) soulignent comment « Conduire, mais surtout induire » (p. 512) 

permet l' exploration (ici d'accéder à diverses textures). 

Les étudiants présentant un canal perceptif à prédominance visuelle ont eu accès à un 

langage porteur de certaines images fonctionnelles afin de travailler sur la posture ou 

1' exploration sensible du mouvement, mais très peu au monde de la métaphore et de 

l' imaginaire. Or, « Ce à quoi on pense modifie nécessairement la qualité de mou­

vement. La visualisation passe par un imaginaire corporel qui est aussi tissé de lan­

gage» (Charmatz et Launay, 2003, p. 41). Les bienfaits de la visualisation ont été bien 

documentés dans le domaine de la danse (Dowd, 1981 ; Faure ; 2004 ; Rouquet, 1991), 

et ce, d'un point de vue autant fonctionnel qu'expressif. C'est une stratégie d'i­

maginaire à partir du réel qui a été mise en jeu lors de cette étude, telle qu'observée 

lors des improvisations servant à éveiller la capacité des danseurs à découvrir pour 

mieux sélectionner. Or, il existe un autre type d' imaginaire permettant de passer de la 

représentation à la découverte, comme le souligne Faure (2004): « [par] l'association 

d'une imagination reproductrice de sensations et de mouvements connus, à une imagi­

nation créatrice de perceptions et de formes gestuelles nouvelles » (p. 83). Cet imagi­

naire est celui des métaphores, du« non-vu» (Jean, 1991 , p. 45) et de la « conscience 

de l' irréel » (ibid., p. 24). Sur la force de ces images, Gil (2000) ajoute: « Ce n' est 

donc pas un corps imaginaire qui bouge, mais un corps réel » (p. 12). 

5.2.3 À propos de l'image et de l'imaginaire gravitaire 

Charmatz (2003) souligne que le langage en danse ne sert pas toujours pour définir: « les 

mots servent de levier pour l' imaginaire du mouvement » (p. 41). Le type de langage 
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relevé en collecte de données a rarement sollicité l' imaginaire. Et pourtant, Sylvia Faure 

(2004) précise son rôle en fonnation: « Prenant sens dans des pratiques sociales­

langagières d ' apprentissage, l' imagination participe de l' incorporation des savoirs et 

savoir-faire de la danse » (p. 73). La réorganisation structurelle des vecteurs de mou­

vements par la métaphore peut être constructive: « L' imagination permet à tous les 

niveaux de comprendre » (Jean, 1991 , p. 27). Le travail sur 1 ' espace et la surface qu'est 

le sol, nous dit Godard (2006), doit aussi passer par l' imaginaire: « Le travail sur 

l' imaginaire de la sensation de l' espace optique et de l' espace haptique est une des clés 

du renouvellement de nos mouvements » (p. 68). Les modes d' accès au sensible, la 

vision tout comme le palpable travaillent ensemble dans le concret comme dans le 

potentiel du geste. « Les hypothèses de l' imagination sont une sorte d' appropriation par 

la conscience, et comme elles ne touchent à aucune chose réelle, elles sont libres de se 

déplacer vers d' autres "objets", de changer » (Amagatsu, 2000, p. 35). 

Souvent concrètes, faisant référence à l'anatomie ou à un objet, des images ont servi la 

poursuite des objectifs. Les participantes ont fait référence aux éléments naturels que 

sont l' air et la Terre, et ce, toujours en lien avec l' espace, la respiration, les distances, 

le sol. L' eau comme matière, pour sa part, n'a pas été évoquée ; or, Bachelard (1943) 

a souligné la portée de l ' imaginaire des quatre éléments (terre, feu , eau, air) tout comme 

celui de la chute ou de l ' envol : 

Cette verticalité n'est pas une vaine métaphore ; c ' est un principe d ' ordre, une loi de 
filiation , une échelle le long de laquelle on éprouve les degrés d ' une sensibilité spéciale. 
Finalement, la vie de l' âme, toutes les émotions fines et retenues, toutes les espérances, 
toutes les craintes, toutes les forces morales qui engagent un avenir ont une différentielle 
verticale (p. 17). 

C'est le mouvement de la vie intérieure et le processus d' échange avec l' autre ou avec 

le sol qui a stimulé des images toujours concrètes, mais pas de métaphore. Une piste 
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de réponse serait que les trois enseignantes, fortement kinesthésiques, n ' ont pas dé­

veloppé le canal visuel dans cette optique, par choix, par principe ou en conséquence 

de leur cheminement d'apprentissage personnel et d'expériences professionnelles. 

Le type de métaphores employé dépend largement des conceptions du corps dansant des 
professeurs, autrement dit, de 1 'imaginaire du corps en mouvement que les enseignants 
ont acquis au cours de leurs années de formation et dans leurs expériences profes­
sionnelles (Faure, 2004, p. 81 ). 

L'enjeu de développer l' autonomie et la responsabilité des danseurs nous donne peut­

être une réponse : 1 'imaginaire doit appartenir aux danseurs, et les seules vérités sont 

1' espace et la gravité. Il n'y a pas donc pas de modèle en ce sens ; ou alors, 1' imaginaire 

qui se cherche de façon individuelle n'a pas encore trouvé les mots et le lexique pour 

s'exprimer. « La force de la danse est d' atteindre ces couches sensibles qui vont au 

plus loin dans notre imaginaire et notre mémoire, et que le matériau cognitif travaillé 

par le langage verbal a souvent du mal à rejoindre » (Godard et Louppe, 1992, p. 143). 

Ces couches du sensible, d'ailleurs, tenteront maintenant d' être éclairées par les propos 

de la chercheure. 

5.3 Voix de chercheure: les voies de la transformation 

La recherche en cours a confirmé un désir d'entrevoir le corps dansant dans l'ensemble 

de ses relations et les danseurs dans ma classe comme autant de corporéités distinctes, 

mais travaillant vers un objectif commun : trouver la confiance de se porter et de se 

comporter dans sa relation à la gravité. Ce principe s' inscrit autour d 'une question qui 

s 'est avérée la véritable raison de mon parcours aux études supérieures : 

• Comment s'ancrer efficacement afin d'oser et prendre des risques ? 

Le risque signifiant ici de dépasser la peur de la perte de contrôle, et ce, dans toutes ses 

métaphores (autant dans le mouvement que dans la gestion de classe), il s ' avère qu ' il 
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ne s'agit pas tant de s' ancrer davantage, mais plutôt différemment. L'objectif de mieux 

m'organiser et m'ancrer d'abord dans ma propre posture enseignante a fait mûrir une 

réflexion sur le principe fondamental de confiance qui pouvait maintenant s ' exprimer 

dans mon approche pédagogique. En premier lieu, il s'agit d'éveiller la certitude que 

les ressources rn 'appartiennent et que le seul modèle possible de ma mise en 

mouvement se trouve en moi-même. Cette devise « Les ressources 

m'appartiennent. .. » - s' inscrivant dans ma posture pourra inviter les étudiants à faire 

de même. Cela exige alors de relâcher l'incertitude et lâcher prise sur un contrôle du 

mouvement ou de la classe qui restreint les possibles. Il s'agit également d ' accepter 

l'hésitation comme potentiellement féconde de transformations et de nouveaux 

apprentissages. Assumer la relation à 1 ' autre, à 1' espace et au mouvement avec le moins 

de résistance possible deviendra une nouvelle manière de porter ma propre relation à 

la gravité. 

5.3.1 La confiance de se porter et de se comporter 

Si je m'interroge autant sur les notions d ' ancrage et d' appuis, c' est qu 'une certaine 

vulnérabilité m'a toujours paru présente dans ma danse. Ce que cette recherche a par 

ailleurs révélé, c' est que cette fragilité se retrouve dans le mouvement, mais également 

dans ma posture enseignante. Par peur de ne pas être à la hauteur des attentes des 

danseurs, j ' avais auparavant pris sur moi la responsabilité d'être un modèle qui prenait 

en charge la classe et qui espérait motiver par une précision et un contrôle qui for­

geraient leur confiance en mes capacités. Or, s'ancrer et plonger dans l'espace avec 

confiance signifie d'abord d'accepter de tomber. Ce travail cornn1ence avant même la 

danse projetée, dans une posture assumée qui ouvre au dialogue. En ce sens, Launay 

et Roquet (2008) précisent que « [L ' ] Attitude posturale est intrinsèquement liée à 

l'émotion, la respiration, ouverte ou contrainte, à son rapport à l' autre » (p. 3). 
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La transformation de ma posture enseignante est déjà amorcée, inspirée de la recherche 

en cours. Ce qui me tenait a changé, dans mon corps, mais également dans mes 

objectifs pédagogiques. Je suis plus calme, je prends le temps de laisser mes 

suggestions s' imprégner chez les danseurs; je regarde leur processus, j ' exécute les 

enchaînements plus longtemps avec eux. Je me place plus souvent au centre du groupe 

pour démontrer ou expliquer, ce qui signifie que je les« regarde » moins, et par le fait 

même, j'essaie de les « voir » et de les guider à travers mon sens kinesthésique qui 

s' affine en étant plus souvent dans l' expérience avec eux. Tout cela affecte ma 

posture : de ma respiration et du débit de ma voix jusqu' aux séquences de mouvements. 

Je guide l' initiation et les chemins du mouvement davantage que sa finalité tout en 

démontrant avec clarté. Je parle de relation à l'espace sous différentes formules 

(intention directionnelle, volume, amplitude, texture), et les appuis se modulent alors. 

Godard (2006) souligne que «le fil conducteur, c'est la posture, et son rapport à la 

gravité, comme cristallisation des attitudes accumulées dans notre rapport au monde » 

(p. 69). Assumer sa relation à la gravité, sa posture gravitaire, signifie alors d' abord 

écouter pour comprendre. 

En ce qui concerne l' exécution du mouvement, c' est dans une quête de me sentir moins 

fragile, surtout en déséquilibre, que j'ai trouvé des pistes. Grâce à la recherche et la 

prérecherche (notamment avec Kelly Keenan), j ' ai réalisé que ma peur n' était 

finalement pas tant une peur du sol, mais une peur de me projeter dans l'espace. Qui 

plus est, s'il y a une inclinaison (un « tilt »92 par exemple) ou si les niveaux changent 

brusquement, mes habiletés proprioceptives sont déstabilisées. Tout mon être se tend 

vers le haut, les pieds s' agrippent, au lieu de se libérer de 1' espace dans le corps pour 

trouver du support. Je cherche à revenir à la verticale. Ce même inconfort s'est 

92 Mouvement en déséquilibre, en tension spatial e, s ' inscrivant dans l'espace en diagonale. 
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présenté durant la collecte de données avec Roxane, Jamie et Angélique à des moments 

différents alors que j 'expérimentais physiquement leur approche. 

Le raffinement des habitudes perceptives me permet de ne plus avoir peur de tomber. 

Les muscles posturaux jouent un rôle essentiel sur la gestion de l'équilibre et du 

déséquilibre. « Pour faire un mouvement, il faut que ces muscles lâchent. C 'est dans 

ce lâcher que se génère la qualité poétique du mouvement »(Godard et Louppe, 1992, 

p . 143). Le verbe «relâcher »93 prendra ici plusieurs significations. En référence à 

l'échelle de qualité de mouvement selon les degrés d' intensité (tension et relaxation), 

j ' utilise le tem1e pour signifier un abandon de tension superficielle ou non 

fonctionnelle. Il s'agira : 

• De relâcher comme expirer, moi qui vis chaque initiation comme un inspire. 

• De relâcher comme utiliser le poids du corps et diriger 1' impulsion puis la 

qualité du mouvement dans l'espace. 

• De relâcher comme dans libérer le corps pour le rendre disponible. 

• De relâcher mon centre haut et laisser mon sternum se déposer sur les pou­

mons, relâcher le support par la musculature superficielle (périphérique) et 

retrouver la profondeur des muscles posturaux autour de la col01me. 

• De relâcher la tension de mon regard qui cherche l 'approbation ou qui tente 

de « tenir » le mouvement par (comme le souligne Rouquet, 1991) un « [ ... ] 

réflexe de peur auquel tout un chacun est soumis » (p. 49). 

• De relâcher le mouvement en devenir pour être dans le présent, dans son début 

et son intention. 

• De relâcher sans abandonner, non pas pour tomber, mais pour s'ouvrir, s' ins­

crivant ainsi comme un objectif. C'est le « consentir gravitaire » dont parle 

93 « R endre moins tendu ou moins serré [ .. . ] Reposer et détendre [ ... ] Remettre en 1 iberté [ .. . ] » (Le 
Robert, 2005). 
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Aurore Després (1999), en laissant circuler les résonances multiples du mou­

vement à travers toutes les couches du corps. 

J'ai trouvé mes racines et respiré avec Roxane, trouvé et fais la paix avec mon centre 

avec Jamie, trouvé mes quadriceps et dialogué avec le bas avec Angélique. La 

transformation, bien que partielle au moment d'écrire ces lignes, a déjà fait son chemin 

dans ma pratique. Je ne sais jusqu'à quel point ma posture globale peut se moduler, 

mais je peux sans doute mieux choisir mes batailles. Relâcher les tensions inutiles ou 

non efficaces semble, dans mon cas, revenir à prendre le temps de sentir d'abord ce qui 

est stable, sentir la surface porteuse qu'est le sol et connecter avec mon centre en 

profondeur, et utiliser ensuite la mouvance du poids du corps dans l' espace disponible. 

La bataille devient un jeu et la résistance un choix. Ni lutte ni soumission, les étudiants 

pourront percevoir autre chose, surtout si la démonstration est soutenue par un langage 

riche qui éclaire le propos ou ouvre sur l' imaginaire. Dans la quête de la confiance, se 

trouve également la curiosité ; la re-découverte du plaisir de bouger, mais également 

des inconforts, des zones floues. Incorporer le mouvement, une des tâches du danseur, 

demande cette curiosité : « l' observation et le jeu des différences est un moteur de 

projet, une écriture vivante, un appel à l' incarnation » (Cottin, 2009, p. 21) . C' est ma 

porte d'entrée vers ce que les participantes ont appelé « autonomie » et 

« responsabilité » : être curieux pour mieux se connaître et faire des choix éclairés, tant 

esthétiques que fonctionnels. Comme enseignante, je me donne ces objectifs : 

• Préparer des moments en classes pour respecter ce qui vient naturellement et 

être attentive à ce qui se passe, et ce, dans 1 'immobilité apparente de la « small 

dance »(Paxton, 1977) jusqu'aux grands déploiements. 

• Encourager l' hésitation et préparer des séquences qui nécessitent des 

ajustements et des organisations variés . 



177 

• Suggérer la pratique réflexive et offrir un temps de réflexion afin que les 

danseurs aient la possibilité d' exprimer leurs insatisfactions ou découvertes, 

permettant ainsi de respecter leur cheminement. 

Par ailleurs, durant cette recherche, je n'ai pas senti que je pouvais « m 'envoler », 

guidée seulement par mon ancrage naturel vers le haut. Peut-être mon attention de 

chercheure sur des ressources complémentaires aux miennes a favorisé la découverte 

d'outils que je considère comme étant des « pôle[s] Terre » (Godard, 1990). Le pôle 

du haut m' a semblé plutôt défavorisé. L'écho affectif et symbolique du haut n'a pas 

été nourri. Je suis demeurée perplexe face à un cheminement d'ancrage (bien que 

choisi) qui ne m'a pas permis d'aller vers un « chez moi ». Les zones charnières de la 

mobilité, selon Odile Rouquet (1991 , 2000), se situent aux trois sphères et aux trois 

grandes masses que sont le bassin, la cage thoracique et la tête. Godard (1994a) suggère 

de tenir compte du mouvement des trois diaplnagmes reliés à ces zones et du souffle 

qui les habite. Pour sa part, Cottin (2009) souligne qu ' à travers son travail avec 

Wilfride Piollet, il a saisi le rapport entre ces trois étages du corps et leur incidence sur 

le concret (sol , respiration, décision) comme sur la dynamique du temps (passé, 

présence, projection). Si ma recherche a confirmé le lien du bassin à la Terre, celui de 

la cage avec 1' échange au milieu, la sphère supérieure a reçu quant à elle moins 

d' attention. J'ai 1' intuition que ma quête d' équilibre passe aussi par l' intégration et le 

salut de cette zone. Ce que Godard (1995b) appelle «l'organisation gravitaire 

cohérente » (p. 19) passe nécessairement par un travail sur l' espace dans toutes ses 

dimensions et sur « les éléments "éternels" de toutes les techniques du mouvement, à 

savoir la prise d' appui, la relation au poids et à l' élévation » (ibid.) . À force de chercher 

le bas, j'ai oublié de respecter et de célébrer mon propre territoire en m'obligeant à être 

comme l' autre qui me semble si solide et si fort, mais qui n'est pas moi. Ne faudrait­

il pas que j ' enseigne ce que je comprends réellement, c'est-à-dire un ancrage du haut 
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avec les appuis fonctionnels du bas révélés dans cette étude ?94 Moi, enfin enracinée 

dans la Terre, m'ancrer et (comme le mentionne Marielle Brun, 2002) « tout en 

s' érigeant : ce qui suppose l' intégration des polarités que sont le ciel et la terre à la fois 

dans leur dimension directionnelle, mais aussi affective et symbolique » (p. 3). La 

« valorisation de la verticalisation » (Bachelard, 1943, p. 18) trouvera ainsi écho dans 

la corporéité comme l' imaginaire, dans l'ascension comme la profondeur. 

5.3.2 Composer le mouvement dansé et guider la personne 

Je suis inspirée par le désir de simplifier les consignes, en donnant des « tâches » 

(Jamie, EDCM) variées. Je souhaite également mieux guider l' initiation et l' action 

motrices en utilisant des verbes d ' action et en clarifiant l' impulsion. Traiter d' un 

objectif à la fois , nourrir et moduler les filtres perceptifs autour de la même idée me 

semble aujourd' hui plus efficace. L'engagement dans l'effort physique se voit ainsi 

préparé, souligné, guidé et expliqué. Sur le plan de la qualité de l' impulsion, cela me 

demandera de composer des séquences de mouvements plus directs, davantage en 

résistance et moins légers, des mouvements moins indirects, fluides. Les efforts reliés 

au poids « fort, ferme ou lourd » (Laban, 1994) sont à explorer dans mon enseignement, 

comme je suis naturellement plus près de « flotter » et « glisser », qui implique un poids 

plus « faible ou léger ». Il s'agit d ' apprivoiser de nouvelles qualités de mouvements, 

et peut-être qu ' en apprivoisant d ' autres impulsions, d ' autres formes d' engagement 

musculaire dans le mouvement, je découvrirai, avec mes étudiants, de nouveaux 

plaisirs : retrouver le désir de bouger grand et ailleurs qu' à la verticale en connaissant 

94 C'est avec prudence que je pose mon regard sur la corporéité de chacun, consciente qu 'elle est le fruit 
de beaucoup plus que deux vecteurs d ' organisation du mouvement. De la même mani ère, on pourrait 
parler de plusieurs types d'ancrage et questionner le« nature l » versus ce lui favori sé dans un contexte 
donné. 
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les appuis efficaces associés pour servir le sentiment d' être en maîtrise et présent au 

mouvement dansé. 

Je souhaite proposer des variantes du déséquilibre et démontrer clairement où sont les 

appuis disponibles, ce qui veut dire plus d' inclinaisons, de déplacements initiés par la 

tombée du poids et de supports par des jambes bien ancrées, un bassin stabilisateur et 

une intention spatiale claire. Cela aura des répercussions sur la composante du temps 

qui est indéniablement associée au poids tout comme à l'espace. Vitesse, rythme et 

ponctuation se lient de manière intrinsèque avec les trajectoires et dynamismes du 

mouvement. Je souhaite nourrir une meilleure compréhension incarnée de la musicalité 

afin d'utiliser le temps de manière nuancée. 

D'ailleurs, cette dernière composante « temps » m'a semblé défavorisée dans la 

littérature spécialisée au profit de l'espace, alors que la gravité l'affecte tout autaùt. 

Bainbridge Cohen (2002) indique que notre interaction avec la Terre, par réception de 

l' oreille interne, s'inscrit dans notre perception du temps, comme du poids et de 

l'espace. Qui plus est, «Les changements temporels sont aussi emegistrés par les 

récepteurs kinesthésiques situés dans tout le corps » (p. 271 ). Un travail proprioceptif 

sur la relation à la gravité peut ainsi passer par une écoute des « rythmes de base » 

(Rouquet, 1991 , p. 26) internes et un travail sur la dimension temporelle du 

mouvement. La danse est une forme de temps, dira Valéry (20 15), une succession de 

vibrations, de durées, d'intensités et d' états. Le phénomène scientifique du « groove » 

étudié en musique (Middleton, 2001, 2004) gagne de l ' intérêt en danse95
, et la 

recherche pourra éclairer ce moment où les tensions dynamiques se compensenr96
, 

95 Je pense à l' interprète chercheur Antoine Turmine. 
96 Voir Robinson (1992) pour le parallèle entre tensions dynamiques en musique et mouvement. Toutes 

sont liées à la gravité, à une inscription dans la verticalité. 
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créant un état magique (prôné par les musiciens) qui pounait s' apparenter au vertige 

du danseur alors que celui-ci vit spontanément solidité et liberté. 

5.3 .3 La médiation entre forme et processus 

La fom1e est présente dans mon enseignement. Je viens aussi de « cette génération­

là » (Willkie, 2015, entretien). J'ai eu dans ma formation cette conception d' aniver à 

une forme avant de comprendre réellement ce qui se passait. Il y avait du plaisir dans 

cette recherche de précision, de reproduction, suivant une consigne claire. J'aspire 

aujourd 'hui à respecter ce plaisir avec un intérêt pour la clarté autant dans le processus 

que dans la forme. Un processus mieux éclairé semble se diriger vers une forme plus 

assumée. En puisant dans différentes sources de savoirs il est possible de nourrir les 

deux, et de les fait converger pour qu'ils deviennent complémentaires. 

Peut-être est-ce un aspect contemporain du traitement de la forme : après 1' avoir rejetée 

sur scène, mais tout de même utilisée en formation sans savoir comment la justifier, la 

fom1e reprend une signification, elle sert de destination sans être un objectif. 

D' ailleurs, le débat form e versus processus est peut-être dépassé. La forme est un 

principe organisateur qui met en évidence notre relation au monde et son contour fait 

toujours état du contenu, si le regard fin et aiguisé se porte sur les relations en jeu et 

leurs significations. Bohm (dans Rouquet, 1991) indique : 

Dans sa connotation moderne, le mot « formel » tend à référer à une forme extérieure 
qui n'est pas très s ignifiante. Toutefois dans la philosophie des anciens grecs, le mot 
forme signifiait dans son premier sens une activité formatrice intérieure, qui est la cause 
de la croissance des choses, du développement et de la différenciation de leur formes 
essentielles variées. [ . .. ] Dans un langage plus moderne, il serait meilleur de décrire 
ceci comme une cause formative pour appuyer que ce dont il est question n' est pas une 
simp le forme imposée extérieurement, mais plutôt un mouvement intérieur ordonné et 
structuré qui est l'essence de ce que sont les choses (p . 7). 

Le fond et la figure (Godard, 2013) se rejoignent alors, ayant chacun leur importance 

dans le trajet. Je suis portée par ce désir de réinvestir ce qui se joue dans le mouvement 
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tout en respectant ce que la danse moderne dans ses « formes » a transmis dans ses 

fondements à la danse contemporaine. D'ailleurs, selon Launay et Roquet (2008) : 

Ce qui était visé était (et demeure encore aujourd ' hui) la recherche d ' un espace d ' action: 
réouvrir [sic] d' abord les corps et l'espace corporel avant d ' investir la scène. Expé­
rimenter ce que le mouvement produit. Le travail touchait aux scènes imaginaires qui se 
fictionnent quand on danse. Imaginaire corporel investi par toute une culture du sensible, 
elle-même arrimée au langage et que la danse met en branle (p. 4). 

La danse contemporaine est non seulement une danse d'aujourd 'hui mais une danse du 

moment présent et une danse du soi. Dobbel (dans Robinson, 1992) propose une 

définition qui dépasse les frontières du temps : 

Là où la danse contemporaine trouve 1' un de ses traits distinctifs, c 'est dans 1 ' égard 
qu ' elle porte au moindre geste: à sa valeur, son intensité, sa justesse ou sa faiblesse, 
par rapport à une condition (ou une s ituation) dont il n ' imp01te que secondairement 
qu ' elle soit naturelle ou artificielle, libre ou contrainte. Son propos serait plutôt celui­
ci : Quelle réponse le corps invente-t-il devant telle condition donnée - dans l'espace, 
dans le temps, en présence d 'autres êtres ou de ma solitude? (p. 24) 

C' est ce principe du «savoir choisir » pour faire sens qui est le plus important en 

formation en danse, et non pas la technique spécifique. 97 Cette pédagogie de 

l' expérimentation de soi a un objectif: celui de réfléchir, sentir et agir en classe 

technique. Ce qui importe encore, c'est de se connecter avec l'essence de la danse, 

c'est-à-dire le mouvement comme expression de notre histoire personnelle et col­

lective, ayant comme médium notre corporéité, tributaire de notre relation à la gravité 

daris le mouvement dansé. Comme le souligne Amagatsu (2000), « Se lever, se tenir 

debout, bouger : aucun mouvement ne se fait sans impliquer la gravité, sans un échange 

avec elle. À plus forte raison en va-t-il ainsi de la danse, qui est donc dialogue avec la 

gravité » (p. 22). Ainsi s'ouvre la Conclusion de cet échange fécond ... 

97 Ce qui fait d'ailleurs écho aux propos de Johnson (1986-87) lorsque celui-ci affirme que les principes 
d' éducation somatique sont facteurs de découvertes et de liberté alors que les techniques peuvent 
constituer des recettes aliénantes. 



CHAPITRE VI 

CONCLUSION 

« Je ne peux voir l'éducation de la danse 
que comme une tâche formative au-delà 
de laquelle l' importance majeure est 
donnée à l'être humain dans toute sa cor­
poréalité » (Wigman, 1986 p. 99). 

Le départ de mon investigation dans la présente recherche visait une meilleure com­

préhension de la relation à la gravité et le recueil d'outils pour sa mise enjeu, de façon 

variée et nuancée, dans la classe technique contemporaine. Dans ce dessein, j 'ai 

observé la pratique des trois enseignantes qui travaillent dans des institutions prépro­

fessionnelles et dans le milieu professionnel. Dans leur approche pédagogique, j ' ai 

trouvé des réponses à ma question de recherche, mais j 'ai surtout découvert une épis­

témologie silencieuse au cœur de leur enseignement. Les principes fondamentaux des 

approches enseignantes ont influencé matière et manière, et bien que s'exprimant 

différemment, ces principes nourrissaient un objectif commun : permettre au danseur 

d' être performant, expressif et réflexif. L' autonomie et la responsabilité se sont 

inscrites comme deux attitudes nécessaires dans le cheminement du danseur en 

formation technique, favorisant son développement physique et artistique afin d'utiliser 

ses ressources pour mieux s'adapter aux exigences du mouvement. Or, s'adapter, c'est 

entrer en relation. Il s' agira ici de résumer les idées autour de ce concept clé d'être en 

relation, et d'entrevoir les possibles prolongements à la fois pratiques et théoriques de 

la mise en jeu de la relation à la gravité en classe technique. 
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6.1 Résumé des résultats de l'étude 

Quelles sont les mises en jeu de la relation à la gravité en classe technique 

contemporaine dans la pratique de trois enseignnates en contexte de formation 

préprofessionnelle et professionnelle continue? Les mises en jeu se sont dévoilées 

dans la relation à soi, à l' espace et à l'autre. Le degré de résistance ou d' abandon dans 

ces diverses mises en relation s' est avéré à la base de l'expressivité singulière et du 

potentiel de transformation du danseur interprète. D'autre part, et de manière 

contagieuse, oscillant entre rigueur et détente, entre contraction et relâchement, le 

pendule de l' engagement de l'enseignante a influencé le mouvement, la transmission et 

même le rapport à l'étudiant. 

6.1.1 Le danseur, cet être de relations 

« Être danseur, c'est choisir le corps et 
le mouvement du corps comme champ 
de relation » (Louppe, 1997, p. 61). 

Il s ' avère que pour le danseur, prendre une classe technique, c'est entrer en relation, 

dans une rencontre (chaque jour un peu différente) avec soi, avec l' autre et avec 

l' environnement. Comment les mises en jeu de la relation à la gravité sont-elles 

abordées à travers différentes modalités perceptives chez le danseur ? Comment 

traiter des appuis possibles de manière variée ? La clarification de l' intention 

derrière la mise en mouvement a reçu beaucoup d' attention de la part des enseignantes 

participantes. La qualité d ' initiation, les détails du processus, le respect des réalités 

physiques et anatomiques ont semblé soutenir la naissance d'un geste riche, parce que 

nourri , efficace et sécuritaire. Appuyé par une clarté du propos, le développement 

d'une proprioception raffmée est passé par un travail kinesthésique qui a permis une 

meilleure compréhension de la relation à la gravité par l' écoute des sensations, le 

toucher, et par l' attention à l' espace et au poids. D' inspiration somatique et 
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phénoménologique, le corps vécu a cherché en lui-même les connatssances dans 

l' expérience du mouvement à travers une motivation à mieux se connaître et à 

comprendre comment s'ajuster. La relation à l' espace s' est avérée au cœur de la mise 

en jeu de la relation à la gravité en classe technique contemporaine. L'espace est 

devenu un lieu où trouver support, élan et possibilité d'échange. Les participantes ont 

encouragé les danseurs d'y choisir les bons repères avec l' ensemble de leur corporéité. 

La relation à l' espace s' est également confirmée au cœur d'une pensée commune sur 

la danse : l' expression ultime de l'humain dans son environnement, profitant des 

éléments concrets que sont le sol, l'air, le corps, tel un sismographe de l'univers 

intérieur réagissant aux stimuli extérieurs avec la force gravitaire comme constante. 

Roxanne d' Orléans a souligné à quel point le rythme témoigne de 1 ' état de notre rapport 

au monde, Jamie Wright s'est penchée sur l' engagement tonique comme signataire de 

l'intensité de notre présence, et Angélique Willkie a encouragé une clarté des repères 

afin de favoriser des échanges harmonieux. Odile Rouquet (1991) souligne d'ailleurs, 

sur la relation au monde : 

Car la véritable danse, c ' est le dialogue, cette relation entre tout ce qui compose le corps 
et ce qui vit à l' extérieur. Distinguer ces différents éléments entre eux par la 
reconnaissance de leurs limites, de leurs frontières, de leurs qualités spécifiques puis 
établir cet échange fait partie du travail du danseur pour qu ' il sache à la fois le relier à 
son imaginaire et selon son choix le donner à voir au spectateur (p. 28). 

Cette recherche m'a permis d' intégrer, au-delà de la compréhension de la littérature 

spécialisée sur le sujet, ce constat de manière incarnée, et elle a également permis de 

souligner le rapport au corps et entre les corps, interrogeant la notion du modèle, 

1' image du corps, tout comme la relation à 1' étudiant : comment on se porte dans sa 

verticale, comment on se comporte en studio et avec les danseurs. Comment favoriser 

un dialogue gravitaire (dimension relationnelle) entre l'enseignant et l'étudiant? 

Le choix du type de transmission a révélé une relation gravitaire qui, de manière 

souvent implicite, a eu des répercussions sur le type d' échange, mais aussi sur 
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l'engagement cognitif des étudiants. Ce qui a prévalu, c 'est une relation de l' ordre de 

l'acceptation de la gravité tout autant que l'acceptation de l'autre. C'est dans une 

relation non hiérarchique, où chacun explore les possibles du mouvement et d' un 

potentiel d' action, dans une intention d' entrer en relation avec, qu'un dialogue 

gravitaire a semblé être possible, au-delà des relations gravitaires uniques de chacun. 

À travers la posture enseignante, la mise en jeu de la relation à la gravité est ainsi 

apparue non seulement fonctionnelle, mais également esthétique et symbolique. 

6.2 Ouvertures possibles de l'étude 

La classe technique s'avère être un lieu, un espace et un moment où l'on forme des 

artistes. L'enseignement qui la nourrit s'inscrit dans un acte créateur. La réflexion me 

semble féconde pour d' autres domaines où la pédagogie apparaît comme un art en train 

de se faire et où le savoir est à construire en fonction du contexte. À 1' orée de la 

conclusion à mon étude de la relation à la gravité s'ouvrent deux pistes de réflexion 

ayant des portées distinctes, mais complémentaires qui dégagent le chemin vers de 

potentielles recherches futures . 

6.2.1 Portée esthétique 

L'essence de l'approche enseignante est teintée d'un système de valeurs qui s'exprime 

dans une vision du mouvement, de la danse, du rôle de l' interprète et de l'art. L'en­

seignant transmet d'abord qui il est. L'empreinte de la posture enseignante a révélé 

une signature esthétique évidente. La partition de mouvement créée sert de matière et 

la manière de véhicule afin d'avancer vers les objectifs pédagogiques qui témoignent 

d' une vision du monde. S' expose alors la nécessité pour tout enseignant de clarifier 

son essence pédagogique, et ce, dans 1 'ensemble de son approche et de ses interventions 

dans une visée de cohérence. Par ailleurs, mes expériences de praticie1me et de 
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spectatrice m'àmènent à penser que la danse contemporaine québécoise valorise des 

dynamiques de mouvements qui favorisent les interprètes de type « pôle Terre » 

(Godard, 1995). Il serait pertinent d' interroger cet aspect dans de futures recherches, 

et de poser ensuite les questions qui s' imposent en lien avec la formation des 

interprètes, par exemple : 

• Quelles ressources sont offertes aux danseurs de type « ciel » (ibid.) 

pour faire leur chemin vers la Terre, si le milieu du travail 

privilégie l' ancrage et l 'organisation du bas? 

• Quel est le sort réservé aux centres hauts et quelles 

sont leurs opportunités d' emploi, réellement? 

Si les chorégraphes semblent chercher des types toniques plus que des types de corps, 

il n' en demeure pas moins que les états de corps qui émergent d'un processus créatif 

ou d 'une performance sont inscrits dans une relation gravitaire qui se dépose ou se 

repousse, qui s' enfonce ou s' élève. D'après mes observations, la danse contemporaine 

québécoise, depuis un moment, bien que riche en propositions diverses, ne « s' élève » 

justement pas beaucoup. La scène montréalaise, investie de chorégraphes et de leurs 

interprètes clairement engagés dans l' abandon gravitaire, en a encore long à dire sur la 

négation de l 'appel du haut. L' aspect créateur de la mise en jeu de la relation à la 

gravité m'apparaît une porte féconde pour les chorégraphes et leur processus créatif: 

• Comment la mise en jeu de la relation à lagravité résonne-t-elle 

dans les corporéités ? 

• Quelles sont les conséquences des appuis d' en haut ou d' en bas, 

dans la danse et son expression en mouvement comme dans sa 

résonance significative ? 

• Quelle symbolique pour un partage des « pôles » (ibid.) ? 

• Comment s' exprime la confiance en soi ou en l' autre ? 
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• De quelles fragilité ou solidité parle-t-on lorsqu' il est question 

de mouvement dansé, et quels sont leurs effets sur l' imaginaire? 

On pourrait alors se demander ce que l' imaginaire du corps dansant est devenu, ce qui 

semblerait être une piste intéressante pour une recherche future, laquelle pourrait 

également interroger les enjeux esthétiques de la formation en danse, jusque dans Je 

rituel de la classe technique. Parce qu' il semble que « l' imagination de la chute comme 

ascension inversée » (Bachelard, 1943, p. 24) soit en panne de carburant. Si les 

conséquences de l' imaginaire sur la tonicité est documentée, il serait intéressant 

d'observer comment la tonicité dansante représentative de notre époque peut nourrir 

son imaginaire respectif, et vice versa : 

Comme les compétences motrices, l' imaginaire du corps dansant est le produit de l' in­
corporation des principes et valeurs transmises dans la pratique et d' une histoire sociale 
personnelle. De fait, les dimensions imaginatives rapprochent (en les confrontant) le 
passé (les dispositions incorporées constituent notamment l' imaginaire de l' individu) et 
le présent (la pratique en train de se faire) orientant 1 ' action vers un futur encore incertain 
(Faure, 2004, p. 78). 

Fondée par le chorégraphe Ohad Naharin et actuellement prisée par de nombreux 

danseurs, la technique Gaga aura peut-être beaucoup à nous apprendre en ce qui 

concerne les textures réelles de l' imaginaire corporel, alors qu' elle travaille de manière 

créative et exploratoire à partir de matières réelles et éphémères. La réflexion 

pédagogique sera alors aussi esthétique parce que la formation cherche à s' adapter au 

milieu de la création et à la réalité des besoins professionnels des interprètes. Or, la 

posture, comme signataire d'un état de corps, est prégnante dans les signatures 

chorégraphiques prenant parfois la place du mouvement dansé. Il s' agira peut-être de 

regarder du côté de la mouvance des corps : 

• Qu ' est-ce que la scène, du théâtre à la rue, nous dit sur le voyage 

du poids, sur la relation à l' autre, sur les chemins dans l' espace ? 

• Qu' est-ce que cela dit sur notre époque ? 



• Les principes sont-ils liés à la vie qui bat et au recommencement, 

comme les portent les artistes de la modernité? Où sont-ils liés au 

désabusement, à la contemplation, à la masse inerte, au statu quo 

et aux réactions que cela suscite, des échos perceptibles aujourd 'hui dans 

certaines sphères de la société ?98 

188 

De façon éloquente, la danse peut en effet révéler les forces de contestation en cours 

(Louppe 1997, Rancière, 2000). Perrin (2015) souligne: « Ce qui est politique devient 

donc la capacité de la danse à assembler des corps, à inventer des modes de se mouvoir 

ou de ne pas bouger » (p. 6). Et Rancière (2008) ajoute que l'efficacité de l ' art révèle 

tout autant les modes de relation, et consiste « [ ... ] en découpages d'espace et de temps 

singuliers qui définissent des manières d' être ensemble ou séparés, en face ou au milieu 

de, dedans ou dehors, proches ou distants » (p. 61). 

Charmatz et Launay (2003) proposent une école contemporaine où les savoirs sont 

différents, scientifiques et ancrés dans 1' expérience, mais également où ces 

connaissances serviraient à aider le danseur à puiser dans ses propres ressources pour 

faire des choix judicieux, où le travail kinesthésique suscite des réflexions esthétiques 

et place le mouvement dansé son contexte socioculturel, du personnel au social : 

• Quels sont les mouvements« acceptables »(ibid.) ? 

• Quelles sont les tendances de mouvement ou de non­

mouvement des générations présentes dans nos studios ? 

• Quelles sont les tonicités prédominantes ? 

98 Les chorégraphes Frédéric Gravel , Virginie Brunelle, Isabelle Boulanger, Marie Béland notamment, 
jouent d 'engagements toniques extrêmes, entre nonchalance et attaque, entre abandon total du poids 
et son utilisation pour exploser, littéralement sur l' autre et dans l' espace. Ces états de corps révèlent 
un apparent besoin d' exprimer son existence et son indépendance face aux forces enjeu . 
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Launay et Roquet (2008) indiquent d' ailleurs: 

En soulignant ou en rappelant des postures exclues et les attitudes qui les activent, le 
champ de la danse travaille, lorsqu'il est attentif à ce qui se trame dans le corps social , à 
reconfigurer le monde sensible à l' ère de la reproduction technique, aujourd ' hui 
numérique et mondialisée du geste (p. 4). 

La présente étude propose d' investir sa relation à la gravité comme découverte d'une 

signature authentique et malléable. La perspective holistique de cette étude exige que 

la visée pédagogique se penche sur les multiples voies de trouver support et liberté en 

mouvement comme en relation. 

6.2.2 Portée pédagogique 

S'adapter en classe technique dans l' ensemble de ses relations (à soi, à l' autre, au 

milieu) est apparu comme élément clé au cœur de la présente recherche. Il est fort 

probable que de nos jours, la nature du travail de l' interprète y soit pour quelque chose, 

alors qu 'on attend de lui qu' il soit précis, disponible, à l' écoute et prêt à prendre des 

risques, polyvalent et unique à la fois . Et c' est là que réside aujourd 'hui le défi :pour 

s'adapter à chaque projet chorégraphique, le danseur doit être en mesure de mieux 

choisir. Pour cela, le danseur doit comprendre ce qu' il fait, réellement. Chaque savoir 

que le danseur s' approprie sur le mouvement et sur lui-même doit pouvoir se transférer 

dans diverses situations. Cette visée s' est d'ailleurs révélée centrale dans les trois 

approches analysées dans la présente recherche. Les enseignantes participantes se sont 

concentrées sur quelques principes, y sont demeurées fidèles, et ont même permis des 

moments pour explorer les zones plus obscures ou inconfortables dans la mise en œuvre 

du mouvement afin que le doute puisse devenir fécond en nouvelles coordinations ou 

sensations révélatrices, et ce, toujours avec les mêmes objectifs : la compréhension du 

mouvement (action), la sélection de l' engagement tonique, l' efficacité dans l' initiation 

afin de s' exprimer plus clairement. L'écologie, dans le sens de respect réciproque et 

possibilité d' échange, ainsi que la santé globale sont des principes qui reflètent à la fois 
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la présente recherche et une perspective de l'enseignement de la classe technique qui 

encourage la prise de pouvoir du danseur sur sa transformation. Quitte à avancer 

parfois à tâtons, en prenant le risque de commettre inévitablement des erreurs, comme 

le souligne Charmatz (2003) : « Le doute est un tamis qui filtre la surface des 

événements afin que ce que nous faisons puisse être un peu plus fin que les rets [pièges] 

des pouvoirs » (p. 17). L' enseignante devient alors comme un guide d 'adaptation aux 

possibles. Ce qui impmie, c' est de cultiver la confiance pour prendre des risques et 

oser la différence : la confiance de se porter et de se comporter. L' art d' être soi se 

cultive comme prise de pouvoir sur soi, en soi, par une technique de l'authenticité. 

Danse et somatique tendent ici vers une même nécessité (Eddy, 2000 ; Fortin, 1998 ; 

Fraleigh, 1996, 2000). 

Dans sa verticalité, la prise d' autonomie s' avère être un projet transformateur au-delà du 

studio de danse, car la visée s'inscrit dans la posture même du danseur. Or, nous savons 

que « la posture est pensée comme le potentiel de gestes d ' un individu en relation avec 

son environnement » (Launay et Roquet, 2008, p. 3). Prendre cette responsabilité est loin 

d' être facile, que ce soit pour l'enseignant ou l' étudiant. Pour certains, il est beaucoup 

moins contraignant et confrontantd ' être « dirigé » vers w1 idéal par quelqu 'un d' autre que 

de s'y diriger soi-même. Ce sont dans nos habitudes de support que se trouvent les clés de 

notre relation à la gravité, et les implications sont autant physiques que métaphoriques. 

Notre modèle singulier d'enracinement révèle notre préférence de confiance du haut 

ou du bas, nos types de résistance et d'abandon, notre manière de basculer vers l' autre. 

Etc' est ainsi que peut s'interroger 1' étudiant, voire 1' enseignant : 

• À qui ou à quoi dois-je faire confiance ? 

• De quoi ai-je peur? 

• Et si je tombe, qui ou quoi me supportera ? 
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Cette exploration dans l' échange avec la gravité nous ramène à notre singularité et nos 

premières fondations. Il s'agit de « tout un cheminement de vie, à la fois esthétique et 

particulièrement physique qui permet de reconstruire, pour chacun, un schéma postural 

plus efficace à partir des données de départ liées à son histoire propre »(Godard, 2006). 

S'ancrer et s'organiser différemment demande beaucoup de courage et 

d' encouragement, et ce, des deux côtés de la relation enseignant-étudiant. À propos du 

vertige qui justement peut survenir lorsque 1 'on joue sur les vecteurs de redressement, 

Bachelard (1943) souligne« l' importance d'un courage de l'attitude et de la stature, du 

courage de vivre contre la pesanteur, de vivre "verticalement" »(p. 24). C'est avec ses 

connaissances, avec son expérience et avec respect que 1' enseignant peut aborder la 

relation à la gravité, permettant de visiter de nouvelles voies tout en encourageant à 

« revenir à la maison ». 

6.3 Pertinence et limites de la recherche 

Bien que cette recherche s'adresse à la formation technique en danse contemporaine, 

les résultats concernant la mise enjeu de la relation à la gravité peuvent être intéressants 

pour d'autres domaines de formation où le corps en jeu, au-delà de l' instrument de 

performance, est considéré dans 1 'ensemble de ses relations. D' autre part, favoriser 

1' être ensemble a fait naître w1 respect entre les individus dans la classe technique, 

lequel respect a permis aux relations gravitaires de se rencontrer dans un dialogue. Cet 

aspect pourrait être fécond en danse pour comprendre le travail de l'autre, dans un 

processus chorégraphique comme dans le travail de partenaire. La classe technique 

contemporaine est en restructmation, et de nombreux acteurs et penseurs dans le 

domaine de la danse (Bienaise et Levac, 2016) interrogent son contenu et tentent de 

rapprocher formation et réalité professionnelle dans une visée de cohérence et de 

cohésion. La présente étude propose des pistes de réflexion à la fois pédagogique, 

somatique et esthétique. Elle souligne également la pertinence de la recherche en art 
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comme terrain fertile de ressourcement et de transformation de pratique 

professionnelle. 

Par ailleurs, la présente recherche ne tente pas de définir ni de représenter 1' approche 

globale des enseignantes participantes, ce qui serait impossible en quelques jours d'ob­

servation dans un seul contexte. Cette étude ne peut non plus faire état de l'incor­

poration complète des outils de mise en jeu de la relation à la gravité dans ma posture 

enseignante, une posture qui ne pourra se transformer qu' avec l' apprivoisement de ces 

nouveaux acquis qui demanderont du temps et de nombreux ajustements. 

Comment ma propre pratique enseignante peut-elle évoluer à la lumière de cette 

recherche? Dans l ' intention d'obtenir une meilleure compréhension de la relation à la 

gravité afin d'améliorer mon enseignement, j ' ai par ailleurs cheminé vers une meilleure 

compréhension à la fois pratique et théorique de qui j e suis , et c'est peut-être cette 

reconnaissance qui sera la plus fondamentale . Les outils de mise en jeu de la relation 

à la gravité serviront certes à mieux m'ancrer et m'organiser, mais également à mieux 

communiquer. Parce que pour entrer en dialogue, il faut donner et recevoir, savoir ce 

que 1' on tient ou contrôle, et savoir où lâcher prise : être en soi et habiter pour libérer 

et offrir une partie, donner sans fusiom1er, jouer sur les premières articulations du geste 

(Godard, 2013), c' est-à-dire sur la confiance de jouer sur les séparations qui se jouent 

à l' intérieur du corps pour jouer avec celles qui se jouent entre moi et l'autre, ou entre 

le monde et moi. C'est là que la contagion s'harmonise. Mon dialogue gravitaire se 

clarifie, à la fois dans ses nuances d'engagement et dans ses modalités d' adaptation. 

Comme le souligne Rou quet (1991 ), « Il s' agira de ne jamais perdre son branchement 

à la terre ni son branchement au ciel, ni son branchement aux autres » (p. 148). 

Alors que ce demier constat éveille une nouvelle question - nommément :jusqu'où la 

transformation doit-elle aller ? - et que les enjeux politiques sous-jacents demeurent à 

être éclaircis, je me dépose en couches successives, m'ancre et termine avec ceci : 
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Se permettre d'être vulnérable, c'est se donner la possibilité de trouver de nouveaux 

chemins pour être courageux. Dans le corps, comme dans l 'ensemble de nos relations, 

savoirs 'appuyer devient ainsi porteur de nouvelles voies. 
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TABLEAU DES ACTIONS ÉLÉMENTAIRES D 'EFFORT SELON LABAN 

(1963 ,1994) 
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Traduit par Madeleine Lord et Monique Bruneau (1983) 

poids temps espace Action d'effort 

fort soudain direct frapper 

fort soudain indirect fouetter 

fort maintenu direct presser 

fort maintenu indirect tordre 

léger soudain direct tapoter 

léger soudain indirect osciller 

léger maintenu direct glisser 

léger maintenu indirect flotter 

Traduit par Jacqueline Robinson (1988) 

poids temps espace Action d'effort 

fort rapide direct frapper 

fort rapide indirect sabrer 

fort lent direct appuyer 

fort lent indirect tordre 

faible rapide direct tapoter 

faible rapide indirect effleurer 

faible lent direct glisser 

faible lent indirect flotter 

Voir également Valeri Preston (1963) 
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ANNEXED 

AIDE-MÉMOIRE ET GUIDE EN COLLECTE 



Les éléments de la relation à la gravité dans mouvement dansé 

Relation à la force de pesanteur, à l' autre, à l' environnement 

Organisation du mouvement ; initiation, impulsion, momentum, transfert, forme, 

Ancrage : support-appui, équilibre/déséquilibre, centre 

Action : mouvements fondamentaux (flexion, extension, rotation, torsion, saut) 

Composantes du mouvement : corps, espace, temps, énergie, (ou effort) 

Les éléments de la relation à la gravité dans la Transmission 

Choix des Propositions dansées (à travers laquelle passe le savoir dit technique) 

201 

Stratégies-intervention (Démonstration, modelage, pratique guidée, exposé) posture 

Stratégies d ' apprentissage (Filtres perceptifs) : auditif, visuel, kinesthésique, 

imaginaire 
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GUIDE DES QUESTIONS POUR ENTRETIEN 
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La relation à la gravité ; dans la transmission, le mouvement, dans le corps. 

1- Qu'est ce qui, d' après vous, caractérise votre enseignement? (force, approche, 

personnalité) 

b) Quel type de modèle êtes-vous ? (idée de la contagion en démonstration, 

informations implicites) 

2- Que signifie la « technique » pour vous ? 

3- Quels sont les objectifs principaux, selon vous, dans une classe technique ? 

(physiques et artistiques) 

Ces éléments se retrouvent-ils toujours dans votre classe? 

4- Comment procédez-vous pour préparer votre classe technique? (contenu, stratégie 

d' apprentissage ou d'enseignement) 

Quelle place laissez-vous à l' imprévu? 

5- Si je vous nomme les composantes suivantes ; corps, espace, temps, énergie, laquelle 

vous semble plus importante ? 

6- (Expliquer mon sujet de la relation à la gravité et notions connexes) 

Avez-vous l' impression de l' aborder? Comment? 

7- Comment décririez-vous l' ancrage optimal d'un danseur ? 

Quels sont, où se trouvent les appuis (privilégiés) selon vous? 

8- Observez-vous des constances, quant aux types d' ancrage, après vos années 

d' expérience en enseignement ? (ou types d'organisation dans le mouvement) où, que 

remarquez-vous comme résistance fréquente dans la gestion des transferts de poids ? 

9- Quelle relation danseur/enseignant souhaitez-vous développer dans votre classe? 

10- Selon les grands thèmes abordés cette semaine, qu ' est-ce qui vous semble prégnant 

pour les danseurs, ce qui reste? 
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ANNEXEFB 

DESCRIPTIONS DÉTAILLÉE DES PROPOSITIONS ET INTERVENTIONS 



A
ngéliqe, m

ercredi 23 septem
bre 2015 

jou
r 1 

1-
respiration au sol; yan (étire, toutes directions, libre à chacun), and release (retour sur dos) 

2-
exploration guidée, sans com

ptes, elle fait avec eux
, guide la séquence *dém

o+
m

odelage* 
m

ain qui .initie et guide vers autre côté, bassins reste sur le côté, deuxièm
e fois à plat ventre "fee) the w

eight of the pelvis" 
ensuite genou par-dessus, cercle de bras qui ram

ène le bassin "i use the m
vt o

f the arm
 to generate m

vt in the spine", 
m

anipulation du genou "nice long b
ig fluid breath" 

genou plié et tirent le tronc , ensuite drop au sol "it's a pull -release, use w
eight o

f torso to release'' 
' 'a

 sensation o
f, w

ork w
ith im

pulse how
 m

uch energy do i need?" 

3-
séquence au sol, en 3', elle fait avec eux

, puis observe 
leg sw

ing, 4ièm
e, allonge jbs, passe ventre

, ouvre sec, prend genou
, m

oulin
, gliise j dev, passe par-dessus bassin, triangle, 

plier 2 jbs côté, allonge une jam
be, passe ventre

, bras en-dessous roui dos 

E
lle com

m
ente; trop d'effort "value given ti the diff boby parts, they have their ow

n w
eight" 

en parlant du m
oulin de bras; "try natural trajectories, if not you m

ake it harder for yourself, ti nd places in the joint, use 
your hand

, m
ake space in the body

, there's never a final destination" 
"w

hat does it feel to use m
y arm

, turning
, bending" (*être curieux

, en recherche) 

4-courbe et plié 
correction en *m

odelage et *pratique guidée sur hyper extension
; 

strech up et non derrière
, "low

er abs m
ust engage" (retour du flat back en prem

ière position et déroulé du dos) 

5-
séquence coude 

elle parle des yeux en haut (m
enton levé), "bring your w

eight forw
ard'' 

"m
achine is com

plexe but principles are sim
ple" en parlant d'organisation

, de m
ettre les m

orceaux les uns au-dessus des 
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MÉMOS DES ENTRETIENS 



Mémos (entretien) pour la mise en relation des données 

Jamie Wright 

Technique 

209 

« Savoir ce qu'on fait » (P.4) « conscience corporelle et forte kinesthésie, sens 

kinesthésique ou, 1' intelligence physique » 

mot technique c'est une façon de faire, un moyen, « comment je mets en corps de façon 

précise ce style-là » (p.4) moyen de se protéger des blessures-tensions inutiles (p.4) its 

a préparation avec principes, working space, principes de base (2 vérités ?) doivent 

pouvoir être transférés (p. 7) contexte 

Coordination musculaire qui différencie les styles (p.lO) 

Relation à gravité-composantes 

forme versus tâche (p.9) rythmique-tâche, être précis avec les compte (p.9) 

« on donne pas d' attention en général à la poussée, d' où vient la poussée, tsé c,est 

comme y' a tout le temps une poussée » (Il initiation) locomotion, accélération (espace­

vitesse) 

pas infini les façon de se locomoter ; simplifierla tâche (p.l 0) 

« infini c ' est ce que tu fais .. . l' imaginaire . .. décoration esthétique » (p.IO) 

« tous les styles ont des transferts de poids, résistance, demandent coordinations 

musculaires différente et précis » (p.l 0) « même corps avec des intentions de posture 

différentes » 

« je faisais .. . intuitivement, sens avec la force, en relation avec la relation gravi taire » 

(voir je résume) p.IO contact au sol, réduire, travail contre gravité 

idée du centre pas fixe ; une zone, centrée autour de l' axe central, mais pas une vérité, 

pour elle la force gravitai re est une vérité. Contrer ça exige force musculaire. (p 11) 

Appuis; un bon appui est un appui efficace pour la tâche-demande (arrêter, toumer, 

pousser) (p.12) notion de centre selon la demande 

Mauvais appui ; habitude ? 
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Surface/externe versus profond (p.13) maniérisme « que les postures ont en train . .. de 

faire la danse pour eux et pas que c 'est généré par la poussée . .. » (p.14) aller jouer là­

dedans c' est ébranlant 

Debout; muscles profonds (p14) squelette, alignement, juste mes pied et mon support 

tonique, « c' est ça au niveau de la tonicité, la raffiner pis ensuite mettre dans leur main 

la capacité de solliciter quel niveau de tonicité, c' est ça le but. C'est ça qui donne une 

danse complexe et riche. » (p.14) tout ce qu'on exprime (pl5) 
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REPRÉSENTATION DE L'APPROCHE DE ROXANE D'ORLÉANS 
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Version complète di sponibl e grâce au logiciel de présentati on Prezi (http //prezi.com). 

à l' adresse suivante: 
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(Libre d ' accès au moment d ' écrire ces li gnes, consulté le 2 1 juin 2017). 
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REPRÉSENTATION DE L'APPROCHE DE JAMIE WRIGHT 
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APPENDICEB 

FORMULAIRES DE CONSENTEMENT POUR PARTICIPANTES 



UQÀM 
Université du Québec à Montréal 

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 

Mise enjeu tle lu relation à lu gravité tians l 'enseignementtle la classe technique contemporaine. 

Chercheu r re ponsable (diret teur de recherche) 
Johan nu Bicnuise, Département de Danse\ niVt.'fSité: du Québec à Montréul 
514 987·3000 JlOSI< 5500 
bienai:oc.isiliannatftugOJll&tl 
f:.t~.u.Jhent tbertheur 
and ri ne Vnchon, mai tri sc en D:mse • niversité du Québec à Montréal 

vpchon.SQndrine@courrjer.uQ!l.QL.Ç.il 
s 14 843-9876 

Préambule 
Nous vous demandons de pàrticiper à un projet de recherche parce que nous considérons que vOtre expérieJ\Ct et vos compétences en 
cnscJgnc:ment peuvent contribuer ~mndemen t 11u.'< objectifs du pré54!nt projet de rcchrrchc ct fnire a,•an<"er les ronnaissances dans le 
domuinc de la. fonnntion technique en dnn~ c<-,ntcmfX'r.l.Îoe. Ce projet de recherche impli<tue lu 1)résencc de la pr.uicienne chcrcheure 
Sondrine Vachon comme panicipante et cummc observatrice lors de votre sta~e d'enseignement. Avnnt d'occcptcr de participer à ce 
projet de recherche, ' 'cuillez pn:.·ndre le temps de comprendre et de considérer auenti vemcnt les renscigncmems qui sui\•tnt. Ce 
fomwlaire de consentement \'Ous e:<Jllique le but de cene étude . les procédures. les ;w;mtagcs. les riS<tues ct inconvénients. de même 
que les personnes avec qui communique r au besoi n. Le plisent formul aire de oonst ntement peut contenir des mots que ,·ous ne 
comprenez pas. Nou .. 'i ous în,•iton · à poser toutes les questions que vous jt1gerez utiles. 

Description du projet et de ses objectifs 
Chat1ue danseur possède une mnni~re un ique nvec laquelle il exprime dnns le mouvement , a relation a vec la force gra"ilnire . 
L'organisation du mouvement. de l'intent ion à l'~xécution . est t:omplexe et compone d(."S l!njeux :\ l;t fois corpords. relationnels et 
c;<prcssirs. Ces enjeux trou.,.ent égalemcntrocincs: dans l' histoire personnelle et l'environnement socio-c:ulturel. Le projet de recherche 
consiste à examiner les manières varit e.s ct nuancées d'aborder la re lat ion à la g.rovi té en l'lasse technique contempornine. L'objectif 
princi p:1l de rec~rche. est de meure en évidence dirférentes approches pédagogiques (outil s d:ans lu transmission ou le conttnu) <JUÎ 

pcmtcttront l'élaboration d ' un é"cntoil dc moyens pmtiques pour aborder la rel:uion à la gr:nrité dons la cl:1sscs technique. Le bot est 
d 'amélio~r ma prntiquc enseignante en ayant ln ~sibilité de dé\'cl op~lCr tc5 outil s '·uriés pour uborder de différentes m~mihcs lu 
re lation à les grovi t~ a\1CC n1cs étudiants. Je souha ite ainsi. gr:ice à ccttt recherche. tn) U\1er h!s moyens de. les nidcr d"<.~bord . à mieux 
comprendre les enjeux de cette relation. puis de transformer leur upéricncc en mouvement, en h.-s guidan t à bouger avec pl us 
d'ai~mce dans kur propre rdution à lu ~m\'it é. l..a n:cherche s ' inscrit dans l'av.:ul(,"éme.nt Ocs connaissances en fonnntion technique c:t 
dMs la fomuuion globale du danseur prorcssionncl en danse cont~ntporaine . 

Nature et durée de votre participation 
Ut durée du déroulement do projet de rechen:.he est prévue sur une: .scrnuine. lors de votre stage d'en.seigncmc.nt de classes technit1uc:s ù 
Montréal. période pend:Jnt laquelle je ferai de: J'observation pan.ÎCÎJ>antt . L 'c.xplor:uion personnelle. corporelle ct incarnée dans une 
visée de meilh.·ure t'Ompréht>nsion du phénomène.· de lrt re.l.-tion à lu gnwité en c.lusse t.echnittue ·embl ~ inévi table pour oméliorcr mot 
prn.tiquc en.o;c ignante. C'est~i\.di re que je serai pnrfois phy:çiquement engagée dans \'OS clas..~;,CS techniques ct que J>arfois je prendmi du 
recul comme obscr"utricc pour prendre des notc.s dans tm joumnl de bord . Ccci imt>lique que \"()lre pr:nique d"cnscigm.·ment c:n cl~ 
technique comemporni ne sern filmée tous les jours par captation vidéo cl ?t J';~idc de micros supplémentaires insmll6 en studio. t~fin 
~.r a ider à tr.mscri re les paroles et les actions par la suite . Par ;~Hieu rs. je vous denmndc de m'uceonJer une e1Htevuc qui sero àossi 
enregistrée de fuçon audio ct vidéo. a ec votre permission. nfin de fuire le bilnn ur 1:1 semaine d'enseignement ct sur vOt re approche 
pédagogique . Cene entrevue d' une durée :•pproxirn:ui ve d'une heure aura 1:& forme d'une entrevue semi..dirigéé dans laquelle plusieurs 
thèm~ seront nbordês ('"Otrc ''ision de la t·lnssc ttchniqtlt, \'Otrc c-onC'eption de lu relation b. ln grnvi16. ' 'OS moyens d'enseignement) .. 
Les enregistremenL"ï vidéo ct audio serviront à recueill ir le \Crbmim et les indicntions supplémentaires en classe lcc.hnique cl serviront 
à contt:xtualiser les données recueillies lors l'c:ntrcvue. L't transcription de ces entrevues vous sera envoyée afin de confirmer les 
inromtations. vous uurez ulors la pos.s.ibilité de préciser au conigcr vos pn)!)()S e:t d ' inlt:rvcnir dnns l'nrticul.uion de ceux·d . 

Avantages liés à la participation 
L'avantage principal de votre participation à cene étude sera d'avoi r contribué il l'avnnccmcnt de la f\.."Cherchc en dnn c. Cene 
recherche meur~ en lumière IL-s manières avec lesquelles \'OUS nrrivez à explorer lt nol ions sc rntt:.chant li la relation :\ la grnvité. qui 
~ront perçues c:omme autant dt por-te.s d'entrées poss ib les pour aborth:r cette relation. M3 recherche pourrait vou foire mieux 
consciemiser votre approche ~dagogiquc Cl vos n1:1nièrcs privi légiées d'abordc:r la relation à la grnvité dans votre pratique. Vous 
pourrez, éveniUcllemenr. identifier plus clairement les outi ls qui vous penneltcnt de traiter de cette rc:lntion et réaliser comment ce~ 
notions se ma nife tent dans votre enseignement. 

Risques liés à la participation 
Aucun risque n'est dirC(;tCmcnt lié à la partic:ipution à cene recherche. Vous pourriez vous blc ·~r en enseignant. m;~is ct:lu constitue 
un risque habi tuel de votre prntiquc d'enseignement. Je tenterai d'ê tre la plus discrète possible. afin de ne pas déranger votre 
enseignement et le truvoi l des nut re$ dnnseurs pendant classes techniques. Votre panicipa tion néces5i tc un invcstisscmt nt temporel 
supplémentaire (cntr..:vue ct corroboration des doon~). !..,'entrevue se d~rou lcra avec un souei de n.~pect ct d ' inté-gri té. Vous :tUreZ 
toujourS lo pos. ibilité de nc pa~ répondre à une ques1ion si céla v<>us rend inconfonablcs. et ce s:tns a"oir t\ vous justi lier. Il est de ma 
n.-sponsabilité- d"étudiant..:-chcn.·h(."urc de suspendre ou mettre fin à l'entrevue sij' l."Siimc que votre bien-étn! est menacé. 

Confidcnl ialité 
Il est entendu que les rcnsc:igoements rL.-c ucilli lors des cnrcgist.remcnts vidéo ct aud io sorn confident iels ct <JUC seul la responsable 
du projet ct sa directrice Johanna Bicnnise auront nccès à ces renscigncmcnts: cl à léurs transcriptions. Le matérie l de rcch~rchc 
(journal de bord. fich il!rS audio ct vidéo et trnn cription) ainsi que les formulaires de cOnSii:ntemcnt seront conservés séJ>arérncn t sous 
clé par le responsable du IJrojct pour la durée totale du projet L'ensemble des données recueillies sera dé1n1it 5 ans après les dcmièn..o.s 
publ icutions. ta nuture du projet de rcchl!rche exige que le conrcxte d'enseignement tout comme l'approche pédagogique so it d~ta i llés 

pour mieux saisir votre ensdg.ncmcnt. f•ar ailleurs, votre perspective sur la formation ct sur Il! m~tier d'interprète est personne lle ct 
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tl'inté<: de ' 'otrc proprt chc: mincmc:nt pro fessionnel. La transparence ck cet ensemble est ln clé de la richesse des dono&-s dl.' cette 
préscntc: recherche. Comme le lit:u de ln fonnu tion. le moment ct le st)dc de fonnUiion technique devront êt re.· décrits. as~urer votre 
anonymat m'est impossible. Nous vous d1.'11'13ndoos donc d'accxpter de divulguer votr't' i dentiu~ dam le documl.'nt écrit du rntmoire. 

Partklpalfon volontaire et retrait 
Votre participation est ~ntîèrement libre et \'Oiontuire, et vou.s accepte-z 5Uns aucune contrai nte ou pression extérieure. Vous JX>UVCZ 

rtf user d'y p;~nici()(r ou vous retirer en tout temps sans devoi r justi fier votre décision. Si vous dëddez dt' vous retirer de l'étude. vous 
n'u\-el qu'à aviSér Sandrine V achun ve:rbaJcmenl': tout<."$1<."$ donnét's vous concernant Sérunt dfuuita:s. 

Indemnité compensatoire 
Aucu ne indemnité cnmpcnsatoirc n'est prévue. Les rbuh.at.s de la recherche vou~ seront transmis uu tcnnc du projet. 

Clause responsabilité 
En acceptant de paniciper ;\ cette é ltldt:, vous ne renoncez:\ aucun de vos droits ni ne libérez ks chercheurs. le comm;~nd itaire ou les 
institutions impliquées de leon; obligations lë~les ~~ professionnellts. 

Des questions sur le projet ou sur vos droits '! 
Vous pouYcl ct'KIWctc 1'-1 responsable du projet. Sandri ne VOK.·hon. oo sa directrice" dé: recherche. Joluanno BienaiR, si ' 't>us avez des 

que-s. ions mlditi()nncl lcs s ur le projet. sur ltS rotkli tioo.s de YO're par1 ic-ijXltion ou sur vos droits en tant que. p:~n.icipant <k recherche. 

l..e Comit~ d'éthique de la recherche pou r les projets étudian ts impl i<Juant tics ~tre~ humains (Cf!.RI)t:.) a npprou"é le projet de 
reehc.rche ~uquel vous allel par1idper. l,our des infomuuions concernant ks re)ponsabi lités de !"équipe de r«htrthc au plan dé: 
l'éthique de la rcc.hert'he avec des êtres humains ou pour form ul er une plai nte, \ "OUS pou vez cantncter ID prtsidcnte du CÉRP~ 
Enununuell~ Bcmhd m. (514) 987-J<XX}. J>mle 24J3 ou ~JDliWlJld.~~. 

Remerciements 
Votre cnllaborafion est csscntid le 6 la r&lis.:.tion de notre projet ct l'équipe: de rc<: herch~: ticm lt vous en rtmercier. 

Consentement 
Je déclnre av{li r lu t l compris le p~nt prQjtt. la nature ct l'ampleur de mtt pan icip.1.1 ion, ainsi que IC$ risqu~ et les inconvénientS 
3uxquels je 1n'cxposc te ls que prè~ntés do ns le préscm fomlU1 3ire. J 'ai cu l'occasion de po.st.r toutes lts questions l"Onccrnam les 
différents nspects de l'étude et t.lc recevoir des réponses lt: mo sntis factiOn. 
Je, soussijyl('{e). accl'pll: volontairement de panicipcr à cette étudt:. Je peux mt: retirer en tout temps sans préj udice d':1ucune so11c. Je 
œr1.ifiequ'on m'u h1iMé le temps \'OUlu pour prc-.ntlre mo décision. 
Une copie s ignée de« formulairt d ' information et de ços1sentemem doit m' t:tre remiSé. 

J•rtoom,Nom: ---------------------

D J'oll'CCJ>'C d'ëtn: tilm~ et enrcglstn!! loo. des clus!od u:chniq ues 

CJ J' ttCCCJ>U' d 'êtrt' filrm et t'llrtghtfi IV!"S de !"t·nu•c-\'UC 

0 J"ûœepce de divulgut·r mon nom lùrs des résult."ltS &ïits- d\· la rt<'hcrc.he 

Sisnature __________ _ 

F.nga .:,tmtnt du therc:btur 
«Je-., soussigné (c) cc"i fic 

D:~tc _________ _ 

(a) avoir expliqué au signataire les tennts du prt.o;cnt form ulaire: 
{b) avoir tipondu oux qocsc ions qu 'i l m'a posé(s à ct-t êgard: 
(c) lui avoir clairement indiqué qu' il reste, Q tout moment, libre de meure un tennc- ô sa participation au projet de recherc~ déçrit ci­
di$Sus: 
(d) que~ lui n:m~1trni un< copie signée et dutée du présent ronnu luire. 

Prénnm, Nom: ____________________ _ 

Signature __________ _ Date _________ _ 

IMén:L ln d3lc à Laquelle le CERI'E a app<OU\ é le projct 
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APPENDICE C 

DEMANDE DE CONSENTEMENT POUR ORGANISME HÔTE 



UQÀM 1 Département de danse 

DEMANDE DE CONSENTEMENT AVEC L 'ORGANISME H6TE 

Mise en jeu de la relation à la gravité dans l'enseignement de la classe technique contemporaine 

IDENTIFICATION 
Chercheure responsable du projet: Sandrine Vachon 
Progranune d "enseignement: Maîtrise en Danse 
Adresse courriel : vachon.sandrine@courrier.uqam.ca 
Téléphone : 514 843-9876 

BUT GÉNÉRAL DU PROJET ET DIRECTION 
Vous êtes invités à prendre part à titre de collaborateur à ce projet de recherche isant à comprendre 
comment, dans une classe tecluùque en danse contemporaine, !"enseignant traite de la relation à la gravité. 
Ce projet est réalisé dans le cadre d"tm mémoire de maîu-ise en danse de l"UQAM, sous la direction de 
Johanna Bienaise , professeure au département de Danse de 1\nùversité du Québec à Montréal. Elle peut 
être joint au 514 987-3000 poste 5500 ou par comTÎel à 1· adresse sniYante : bienaise.johaJU1a@uqam.ca 

AVANTAGES ET RISQUES 
ll n'y a pas de risque associé à cette collaboration. Vous ne recevrez aucun bénéfice financier , mais vous 
aurez contribué à 1· avancement des connaissances dans la f01·marion technique des danseurs 
contemporains. 

PROCÉDURES 
L ·étudiante chercheure participera à la fonnation donnée par Angélique \Vilkle . les classes seront filmées 
et enregistrées sous suppo11 video et audio. 

ÉTHIQUE 
Le Comité d 'éthique de la recherche pour les projets éntdiants impliquant des êtres humains (CÉRP.Ë) a 
approuvé le projet de recherche auquel vous allez participer. Pour des informations concernant les 
responsabilités de !"équipe de recherche au plan de l"édùque de la recherche a,·ec des êtres humains ou 
pour formuler une plainte , vous pouvez contacter la présidente du C.ËRP.Ë Emmanuelle Bem.heim, (514) 
987-3000 , poste 2433 ou bernheim.enunanuelle@ugam.ca. 

REl\ffiRCIEl\1ENT 
Votre collaboration est essentielle à la réalisation de ce projet de recherche et nous tenons à vous 
remercier de l'attention avec laquelle vous considérer cette demande . 

D J" accepte la présence de r étudiante-chercheure Sandrine Vachon lors des classes techniques 

données par ---------
0 J'accepte que les classes soient filmées et enregistrées. 
D ]"accepte que les infonnations relatives au stage apparaissent dans le document éct-it du mémoire 

235 



236 

SIGNATURE 
Je reconna1 s av01r lu le présent fommlaire de 
consentement. Je reconnais que le responsable du projet à répondu à mes questions de manière 
satisfaisante et que j ·ai disposé de suffisanunent de temps pour réfléchir à rua décision de collaborer. 

Signature du collaborateur : 

Nom (lettres moulées) et coordonuées : 

Signature du responsable du projet : 

Date: 

Veuillez conserver le premier exemplaire de ce fonnula.ire de consentement pour communication 
éventuelle avec l'équipe de recherche . 



APPENDICED 

COURRIEL ENVOYÉ AUX ORGANISMES HÔTES 



UQÀM 1 Dép.anemant do dan~e 

!BanjoUI, 

Je sm~ ~men1er.tt à .121 militme ~n 'Dm.z. .à l' tmi~nité dn. Québor i Montria.l ~t 
je litalhe ~me n:.chH'h'C m pr.Mique des: ms. prus: préc"simrot cc c:.nse-~rornt de li 

classe tedrnfque cont>empc!>!.e..ioe. Je soohiilie part:iciJ.;u au st11g,e d'é.tt ck.l'Ecole de dmse 
contem~ dc. .Montrérlet obsen'U' J'mse~e aun. Thmll peoom lille s:enWne:. 
~ <km~ de ooc~~niJent ni a été Œ\IOY{e mn de 5C'mkr san int&.êt. u~ oopie de 

cr<tte kttre qui apli'Q.W ~bjtttill' de ffill recberche rt les !J'OOYC:OS de colkeilc de dœlnies 
''oos >t.st roi.IIllÎe ci-Jo:i.m. M:on tn.s.crip1klc S«a camplé1é.e selac k.s modlllli!1is p:rt,,'UCS: pilr 
'IOfie ar~i'III.ÎSme et le IDJDWù sa:i'l rb~ ;n·.zmt le d.êbu: du S1111t,oe.. 

Je ~ollidte par il [pré5:ecte \'Otre coflaoorati.cm afin de me permettre de menfi m11 
.redu7olle. Mon dbservat:ion pmidpmte conùl!era. ii me ph~·s:iqu.cme;n: e:c~gê.e dam !a 
classe et p-illfo:is .~ ~od'Je du recul _pGUr ~-e des nG'Ies dm> lllli jai.II:!W de bœ:dL Je 
sœhai'le eme~imr les: ela~ ses peMllnt 111 dur6e dw ~ge afin de m' ilf&r à d~.,crire It:.s 
paroles: ·C: l~ .l!ctions roncrète'i <fe Œ'-ense "'g,œ.D!te e:n qœstion. Une Cilm~ra vidw ~~~ 
m~ét. i lllli eJ!drott du strudi.o. IXm: à ttoËS oùcrc5 ~.roct ~aJemœt p;~si.l!ioo.cés: à des 
·ecdroits stra11ê.~i~s: SUI 1~ bœ:dnres: dw sturlio pour c.apta le prus c:.fficlloemect (:S 

mm:e:oti:ons arales de l!"e:csc:igrumt Les: illliEs dm!5c:m5 ne "ontJ).'IS p.m:iede laool!«te 
de données:. e leUI IIetm cependmt si.~DU UJlt .kttre me c~~ctemenl: caoo~rnant ma 
pré.s~.nce larr<i mu s.tage et la ca.ptati.on \WOo et &'!l'dio (ca~fe ci-jo:ime). Après i'O'Iœ 
appmbatian, ks furmulziires de oonseœ~~n: de.·;,..ront être ~ignés av-mt ~ dlbut du 'ihlge. 

1œJs pol.mfuas cDm'Cll.iE e.nseolble de cc.s modlllité> scltm vos ~tle!X'.es: . En illilCtm cas, 
~~ re.n~"'goemems .recueillis ~root diîfuS>és en dehors de lll rrebe.rche. Ces 

.recscigoonxn · so:nt co.nfilkmrcls et stules rrn directriœ e:q• roo~mEme y m!J)Jilt .~~Ccè.s . 

Je vous [rnJtteie de 111 coœ.idtlati.ac q,w \•ous polÈZ à .n~il del:!l:ZJI.lk .. Vous oe re.cew.ez 
i11JClllli ibi~fice fimmd>er dMJs 11:. œrdle de cette mcberone., mm vous aurez contribué ~ 
'av.mce~ct ék.s OOD.!lliËSsmres en fortlutiœ teclmiq'!le calltm:ipar.cice. Si vous dé-sirez 

il\W ~ fufurmlltions oomp tmœîliÏies, voos po:m-e1. me :rejo:iod!e p.?ir cou:r.ri.el ou p11I 
teJ4oo:ne am cOO'.!:donnée·; rui'r.mïes : vadum smdrinr«tolllrier UYJ.iUU Cil. d au numéro 
:)14 $43-98.'76 

est aussË possible de con1llct-tli!M diittfi:Ïl..":e de rei~c~. millilarne Jobmru IB:ermse .~ 
'N.fres9e suivmle:: bic,nai~ jci!wmc.@"uQ.llrn&i! et an numéro 51 · 987-31)00 poste 5500 
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APPENDICEE 

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT POUR NON-PARTICPANTS 



UQÀM 1 Département de danse 

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT POUR NON-PARTICIPANT 

FORMULAIRE D'INFORMATION ET DE CONSENTEl'\IIENT (sujet majeur) 

Mise Cil jeu de la relation à la gravité dans l 'enst!:ignement de la classe technique contemporaine. 

IDENTIFICATION 
Chercheure responsable du projet : Sandrine Vachon 
Programme d 'enseignement : Maîuise en Danse 
Adresse coun:iel : vachon .sandrine@lcourrier.uqam.ca 
Téléphone : 514 843-9876 

BUT GÉNÉRAL DU PROJET ET DIRECTION 
Vous êtes invités à prendre. part à ce projet visant à comprendre comment, dans une classe technique en 
danse contemporaine, J'enseignant traite de la relation à la gravité . Ce projet est réalis~ dans le cadre d ' un 
mémoire de maîtrise en danse de J'UQAM, sous la direction de Johanna Bienaise, professeure au 
département de Danse de l ' université du Québec à Montréal . Elle peut être rejointe au 514 987-3000 poste 
5500 ou par coun:iel à 1· adresse suivante : bienaise johanna® uq.am ca 

PROCÉDURES 
Afin de m ,aider à me remémorer les informations lors du stage, les classes seront filmées et serviront à 
recueillir les propos et les interventions de J'enseignant. Comme il m' est impossible de filmer seulement 
l'enseignante, et que les interactions avec les danseurs fout partie de la transmission des savoirs en classe 
technique, vous apparaîtrez sur ces enregistrements. Ces captations serviront également à contexmaliser les 
données recueillies lors d 'une entrev,e r~alisée avec J'enseignante sur son approche pédagogique. Lors de 
cette entrevue, il se peut que l ' enseignante fasse référence à une intervention dans laquelle vous avez été 
impliqué. La transcription sw· support infonnatique qui suivra ne permettra pas de vans identifier. En aucun 
cas les renseignements recueillis ne seront diffusés en-dehors de la présente recherche. 

AVANTAGES ET RISQUES 
ll n 'y a pas de risque d 'inconfort important associé à cette collaboration. Vous ne recevrez aucun bénéfice 
financier, mais vous aurez contribué à l'avancement des connaissances dans la formation technique des 
danseurs contemporains. 

CONFIDENTIALITÉ 
ll est entendu que les renseignements recueillis lors des euregistremems vidéo et audio sont confidentiels et 
que seul la responsable du pmjet et sa directrice Johanna Bienaise auront accès aux renseignements vidéo , 
audio , et au couteau de leurs transcriptions . Le matériel de recherche (fichiers vidéo et audio et 
transcription) ainsi que les formulaires de consentement seront conservés séparément sous clé par le 
responsable du projet pour la durée totale du projet. L' ensemble des données recueillies sera détm.it 5 ans 
après les dernières publications. 

COMPENSATION FINANCIÈRE 
Votre participation à ce projet est offerte gratuitement. Les résultats de la recherche vous seront transmis au 
terme du projet 
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QUESTTIONS SUR LE PROJET OU SUR VOS DROITS ? 
Vous pouvez contacter la responsable du projet, Sandrine Vachon, ou la dicectric<" Johanna Bienaise si vous 
avez des questions additionnelles suc le projet , suc les conditions ou sur vos droits en tant que « non 
participant » à la recherche. 

Le Comité d 'éthique de la recherche pour les projets étudiants impliquant des êtres humains (CÉRPÉ) a 
approuvé le projet de recherche auquel vous allez participer. Pour des informations concernant les 
responsabilités de l' éqtùpe de recherche au plan de 1" éthique de la recherche avec des êtres humains ou 
pouc formuler une plainte, vous pouvez contacter la présidente du CÉRPÉ Emmanuelle Beruheim, (514) 
987-3000 , poste 2433 ou bemheim.t".mmanuelle@uqam.ca. 

REMERCIEMENT 
Votre collaboration e.st essentielle à la réalisation de ce projet de recherche e.t nous tenons à vous remercier 
de J' attention avec laquelle vous considérer cette demande. 

D J'accepte d ' être filmé lors des classes techniques 

SIGNATURE 

Je reconnais avoir- lu le présent fommlaire de 
consentement et je consens volontairement à participer à ce projet de recherche. Je reconnais que 
le responsable du projet à répondu à mes questions de manière satisfaisante et que j'ai disposé de 
suffisamment de temps pour réfléchie à ma décision de participer. Je comprends que ma 
participation à ce projet de recherche est volontaire et que je peux y mettre fin en tout temps , sans 
pénalité d 'aucune forme, ni justification à donner. TI me suffit d 'en informer la responsable du 
projet, Sandrine Vachon. 

Signature du participant : 

Nom (lettres moulées) et coordonnées : 

Signantre du responsable du projet : 

Date : 

Veuille- conserver le premier exemplaire de cc formulaire de consentement pour communication éventuelle 
avec l 'équipe de recherche et remettre le second à l 'interviewer. 
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